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Resumen

El objetivo de esta tesis es indagar sobre € papel que juegan ciertos componentes del
conocimiento previo en la comprension lectora de inglés como lengua extranjera en el &rea de
Biblioteconomia y Documentacion. Estos componentes son e conocimiento de la lengua
materna, el conocimiento del codigo de lalengua meta, el conocimiento tematico o conceptua y
el conocimiento estratégico. Se defiende la existencia de unos esquemas de género que
contribuyan a comprender €l texto en su sentido més amplio: como discurso dentro de un
contexto sociocultural. A los sujetos, alumnos de tercer curso de B y D, se les realizaron
pruebas de comprension lectora, tipo test de opcién mdltiple y de resumen, y se les
administraron cuestionarios relativos a uso de pistas textuales durante la lectura, a marco
interaccional de cada género - incluyendo su identificacion -, y a uso de estrategias de lectura.
L os resultados respaldan la teoria de un nivel umbral linglistico minimo en la L2 a partir del
cua e conocimiento temético incide en la comprension de textos,; se demuestra también la
preferencia entre estos sujetos por € uso de pistas Iéxicas para la comprension, ligadas a
componente temético. La posesidn y € uso de esquemas de género mediante laidentificacion de
sus pardmetros parece traducirse en unamejor comprension del marco interaccional de un texto,
y se demuestra también que esto influye en la captacion de la macroestructura textual. También
se constata que la identificacion de un género como tal aparece directamente relacionada con la
comprension de su contenido; otro dato que se extrae es que la informacion que los sujetos
poseen sobre |os géneros varia cuantitativamente y cualitativamente de un género a otro, y €l
factor familiaridad parece tener que ver con esta variabilidad. Los resultados también reflejan un
uso similar de estrategias de lecturaen laL1y en laL2; solamente una estrategia aparece como
més tipicade laL2, el uso de lainferencialéxica. La estrategia menos utilizadatantoen laLl
como en la L2 es larelacionada con la funcién comunicativa o pragmética del texto, aunque su
uso parece incidir en lamayor comprension de los géneros. Se evidencia unainfluencia positiva
de la instruccién explicita en el uso de los esquemas de género. Los datos sugieren asimismo
una posible transferencia o generalizacion de los esquemas de género a otros géneros no
tratados en € aula. Se advierte también una posible transferencia de estos esquemas entre la
lengua materna y la lengua meta. Se concluye sobre a la pertinencia de una instruccion que
incluya la concienciacion sobre las convenciones genéricas de naturaleza cultural gue van
ligadas a cualquier texto , y sobre la conveniencia de potenciar el nivel linglistico enlalL2 para

una completa comprensién de éstosy una mejora de la comprension lectora.



Abstract

The aim of this thesis is to examine the role that certain background knowledge components
play in the reading comprehension of texts in English for Library and Information Science.
These components are the knowledge of the mother tongue code, the knowledge of the target
language code, the conceptual or topic knowledge, and strategic knowledge. This work argues
in favour of the existence of genre schemata, which contribute to the comprehension of texts in
their widest sense: as pieces of discourse immersed in a sociocultural context. The subjects,
third year students of Library and Information Science, were asked to perform reading
comprehension tasks, which involved objective testing for one text, and summarising the main
information for other four texts. They also had to complete post-reading questionnaires
concerning the use of textual cues, their knowledge of the texts interaccional framework —
including genre identification-, and the use of reading strategies. The results back the existence
of alower threshold level in the target language, from which thematic knowledge affects text
comprehension. Besides, subjects chose mainly lexical cues linked to the thematic content asthe
clues that helped them more to understand the text content. Using genre schemata through the
identification of their parameters seem to correspond closely to a better comprehension of texts
interaccional framework, and this also seems to affect the grasping of text macrostructure.
Ancther finding is that direct identification of genre types appears as directly linked to text
comprehension; a further finding points to the qualitative and quantitative variability in the
knowledge subjects posses about genres, depending on the genre type, being familiarity a factor
which seems to affect this variation. The outcomes related to reading strategies show a similar
use of strategiesin mother tongue and target language, except for one strategy, lexical inference,
which appears more connected to the L2. The least used strategy in both languages is that
related to the pragmatic or communicative function of texts, although its use seem to contribute
to a better text comprehension. The positive influence of explicit instruction over the use of
genre schemata, and thus, over reading comprehension, is evidenced. Data also reveal apossible
transference or generalisation of genre schemata to other genres not dealt explicitly in the
classroom. A possible genre schemata transference across first and second language is also
noted. The conclusions point to the pertinence of an explicit instruction that includes increasing
awareness about culturally-bound genre conventions which are linked to any text, and to the
importance of increasing the linguistic level in the target language for an exhaustive and better

reading comprehension.
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Introduccién

INTRODUCCION

En esta tess se pretende ahondar, dentro de un enfogue cuasi-
experimental, y partiendo de trabgjos anteriores en lamisma linea, en €l papel que
juegan ciertos componentes del conocimiento previo en la comprension lectora de
textos en inglés como lengua extranjera, en un entorno de Inglés con Fines
Especificos a nivel universitario. Su contribucion principal es laincorporacion del
concepto de género a la investigacion sobre comprension lectora, tomando textos
en su vertiente més general como cualquier mensaje sea cua sea su dimension.
Hasta la fecha se habia tratado la comprension lectora, € uso de estrategias, o €
entrenamiento  metacognitivo con respecto a tipologias textuales. Esta tesis
pretende ir mas alla de lo puramente lingtistico para reivindicar la necesidad de
incorporar el contexto sociocultural en la practica de la comprension lectora de
lenguas extranjeras. Se incorpora la nocion de esquemas de género, por lo cua se
entiende e conocimiento previo que € hablante posee sobre las convenciones
retoricas —en el sentido mas clasico del término- de cualquier texto; esto es, las
convenciones establecidas socio-culturalmente en cuanto a intencidn
comunicativa, emisor, receptor, etc., que forman parte del contexto del mensagje, y

gue a su vez determinan la configuracion de éste.

La tesis se enmarca dentro de una linea ecléctica, recogiendo las teorias
sobre esquemas de conocimiento previo y de representacion textual que se han
desarrollado dentro de la Psicolinguistica, e incorporando nociones de areas como
el Cognitivismo y la Linguistica Cognitiva, € Constructivismo, la Pragmética, y
del campo de la Didéctica de Lenguas Extranjeras y de Lenguas con Fines
Especificos.

En los modelos cognitivos la comprension lectora se concibe como un

proceso de especializacion gradual. Las diversas lineas cognitivistas en la
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linglistica aplicada consideran €l procesamiento del lenguaje como una forma de
procesamiento del conocimiento en general; la mente se considera como una
especie de red (network) Unica, donde todo aparece conectado. Los modelos de
aprendizgje linguistico ACT (Adaptive Control of Thought) de Anderson
(Anderson, 1983), de Procesamiento de Informacion de McLaughlin (McLaughlin
et al., 1983), o De Competencia 0 de Rivalidad (Competence Model), de
MacWhinney (MacWhinney y Anderson, 1986, en Cook, 1993) estan basados en
estos postulados. En el modelo de Anderson sobre adquisicién del lengugje laidea
clave es que el conocimiento y €l lenguaje se adquieren a través de la produccion
de reglas para llegar a objetivos, la memoria juega un papel fundamenta: la
memoria activa (working memory) se encarga de realizar |as reglas de produccion;
la memoria declarativa amacenaria la informacion factual, en forma de
proposiciones 0 imagenes, de naturaleza semantica; la memoria procedimental
permitiria contrastar 10s procesos de produccion con la informacion existente en la
memoria declarativa. Durante cualquier acto de aprendizaje |a mente pasaria de un
conocimiento declarativo o cognitivo, percibido como “hechos declarativos’, a
través de unos mecanismos de asociacion, para llegar a una etapa auténoma, de

generalizacion de producciones y procedimentalizacion del conocimiento.

Por otro lado, la Inteligencia Artificial ha influido en la aparicion de
modelos como el de McLaughlin (ibid.), que contemplan a los individuos como
procesadores de informacion, limitados tanto por la atencion que la tarea requiere
como por su propia capacidad de procesamiento. El aprendizaje, y la lectura como
tipo de procesamiento, comienza siendo un proceso controlado, en € que e
individuo pone una atencion maxima, para gradualmente convertirse en un
proceso automatico, que requiere atencion minima. El modelo de Competencia de
MacWhinney contempla a sistema de procesamiento humano como capaz de
utilizar un nimero limitado de sefiales ala vez parala construccion de significado,
de manera que de las posibles sefia es existentes - orden de palabras, vocabulario,
morfologia y entonacion- cada lengua ha llegado a una forma de gjustarlas en €l
mismo canal. La adquisicion del lenguaje consiste en ir adjudicando a cadatipo de

sefid su peso relativo dentro del sistema, y esto puede plantear problemas a la
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hora de leer en unalengua extranjera, donde el peso relativo de los componentes o
seflales puede variar. EI componente |éxico tiene una importancia especial en una
teoria cognitiva de la comprension lectora, a establecer un acceso mas directo a
los conceptos, amacenados en forma de proposiciones. Por otro lado, las
estructuras de conocimiento o esguemas de cada hablante se configuran segin su
propia vivencia, de manera que cada acto de lectura de cada lector consiste en la
creacion de un significado con una base pragmadtica, que no tiene por qué
coincidir con el acanzado por otro lector, o incluso por e mismo en una
situacion o momento diferente. Los modelos culturales almacenados en la
experiencia del lector en forma de esguema van a determinar en gran medida la

interpretacion que éste haga de la palabra escrita.

De las teorias pragméticas (Leech, 1983; Levinson, 1983; Sperber y
Wilson, 1995; Pdtridge, 1995) se recoge esenciamente una necesidad de
incorporar el elemento contextua a la teoria de la comprension lectora, lo cual
exige introducir la nocion de género. Cuando el hablante se enfrenta a un texto,
éste lleva incorporados, aparte de elementos puramente linguisticos, otros que
responden a convenciones de tipo sociocultural, dentro de una tradicién y un
contexto comunicativos, de manera que la captacién del significado del texto ha
de pasar por el conocimiento de dichas convenciones.

Esto nos lleva a replantearnos € concepto de comprension lectora, que
esencialmente consiste en “la atribucion o construccion de significado a través de
lo escrito” (Rodriguez Diéguez 1991, p.307). Pero significado no tiene un valor
absoluto: hay distintos niveles de significado, como hay distintos niveles de
representacion textual, por lo tanto hay distintos niveles de comprension. Para
comprobar la comprension lectora con relacion a cualquier texto, habra que
decidir primero en qué nivel del significado se dala comprension, y esto tiene que
ver con €l tipo de lectura (superficial, intensiva, extensiva, etc...) y € proposito de
la lectura (extraer informacion, leer por placer,...). Dentro del primer objetivo -

extraer informacion- e tipo de informacion a extraer va ligado a tipo de texto e



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

incluso a tipo de género (todos los textos no se leen igua). Aun cuando
decidamos qué informacion o nivel de significado es suficiente para determinar
que ha habido comprension para un tipo de texto y un propdsito de lectura
determinados, esta informacion sera diferente para cada lector segin su
conocimiento previo. Una evaluacion de la comprension lectora tendra que tener

en cuenta todas estas consideraciones.

Sea cual sea el modelo propuesto de comprension lectora, 1os siguientes

componentes aparecen en todos ellos (Antonini y Pino, 1991: 140-141):

 Identificacion deletras.

» Relacion deletras con sonidos.

 ldentificacién de palabras.

» ldentificacion de oraciones.

+ ldentificacién de estructura gramatical.

» Asignacion de significado a palabras y oraciones.

» Establecimiento de relaciones entre las oraciones del texto.

« Utilizacion del conocimiento previo para predecir informacion y
adivinar el significado de palabras desconocidas.

» Realizacion de inferencias basadas en el contexto de lo leido y en los
esguemas cognitivos del lector.

En este trabajo nos centraremos esencialmente en los niveles superiores,
no en los niveles basicos de percepcion. Para determinar la influencia del
conocimiento previo y la interaccion texto-lector se consideraran esencialmente
las teorias sobre comprension lectora y niveles representacionales de autores
como van Dijk y Kinstch (1978; 1983) utilizando la nocion de macroestructura o
nivel de representacion global, como € nivel de representacion textual que

tomaremos principa mente como referencia.

Por otro lado, esta tesis no se enmarca en la linea de los estudios sobre

estrategias, aunque este aspecto aparece integrado en e trabao como érea
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fundamental en el estudio de la comprension lectora, y de cualquier proceso de
aprendizgje. Otros aspectos que se han dgado de lado, aunque son de gran
importancia dentro del aprendizaje de lenguas, son los relativos a factores como
motivacion, actitudes, etc.,, que afectan a aprendizae en general y a la
comprension lectora en concreto. EI hecho de que no se puedan abarcar todas las
variables que inciden en € proceso de aprendizaje de una lengua extranjera hace
gue los resultados siempre sean aproximativos y limitados en cuanto a posibilidad
de generalizacion.

Latesis se divide en cuatro capitulos: € primero consiste en una revision
de la literatura y las diversas teorias que han incidido en este trabajo; e segundo
presenta los objetivos de la tesis, planteados en cuatro grandes bloques o
macroobjetivos, en el tercero se desglosan la metodologia utilizada y los
resultados obtenidos con relacion a los objetivos planteados; € cuarto capitulo
resume los principales hallazgos, ofreciendo conclusiones y sugerencias
pertinentes de cara a la instruccion en la comprension lectora de lenguas

extranjeras, especialmente en el campo de lenguas con fines especificos.

En e primer capitulo se revisan los distintos modelos de comprension
lectora que se han desarrollado hasta la fecha, dentro de las areas de la Linguistica
y de laPsicologia, y de vertientes de ambas, como es la Psicolingistica. Se revisa
el concepto de conocimiento previo y concretamente la teoria de los esqguemas de
conocimiento previo en relacion con estos modelos, especialmente los de corte
interactivo. A continuacién se observan las principales diferencias entre
comprension lectora en la lengua materna y comprension lectora en una lengua
extranjera —que llamaremos L2, ya que aqui no hay posibilidad de confusiéon con
la segunda lengua en el caso de un entorno bilingle -. Dentro ya de esta &rea se
analizan los distintos componentes que, primero tedricamente y mas tarde
mediante evidencia empirica, se han considerado decisivos en la interaccion entre
conocimiento previo y comprension lectora. Un primer componente es la
experiencia previa lectora en la lengua materna. En la comprension de una lengua

extranjera no se parte de cero, hay un cumulo de experiencias en la lengua
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materna y en este apartado se revisan |as teorias sobre transferencias de ciertas
destrezas de comprension de la L1 a la L2. El segundo componente es el
conocimiento previo conceptual o temético, y lasteorias sobre el nivel umbra que
apuntan a un efecto de éste sobre la comprension siempre que haya un
conocimiento linglistico minimo de la L2; segin algunos autores este nivel
umbral puede ser variable dependiendo de factores como la dificultad del texto.
Ademés, diversos estudios resefiados no ofrecen evidencia clara sobre la
influencia positiva de este componente en la comprension lectora, aunque esto
parece ser 1o 16gico y se evidencia en otros tantos estudios. El tercer componente,
el linguistico, se trata desglosado en distintos niveles o areas linguisticas, siendo
las &reas del [éxico y a nivel supraoraciona las que mas interés tienen para los
objetivos de este trabajo. En concreto, se aboga por unainclusion del componente
discursivo de los textos, de manera que se estudie la influencia de las
convenciones genéricas 0 esquemas de género en la literatura sobre comprension
textual, que tradicionalmente no ha ido més ala de las tipologias textuales,

ofreciendo resultados muy interesantes en esta area.

Una de las tendencias en los Ultimos trabajos ha sido considerar € uso de
estrategias - especiamente las de tipo metacognitivo - en el reconocimiento de
patrones en los textos. Es éste otro apartado que va a tener relevancia en el
planteamiento de nuestros objetivos. Por Ultimo, se hace una recapitul acion sobre
distintos model os de comprension lectora en L2 que han aparecido en laliteratura
y que incluyen los distintos componentes del conocimiento previo, para apuntar a
la posibilidad, como sugieren agunos autores, de un modelo general de
comprension lectora que sirva tanto para las lenguas maternas como para las
extranjeras, y basado ampliamente en los postulados de la psicolinguistica y €

cognitivismo.



Introduccién

El segundo capitulo se ha dividido en cuatro grandes objetivos, desligados
en otros més concretos, cada uno de ellos relativo a los aspectos del conocimiento
previo revisados en el capitulo anterior. Asi, un primer objetivo va enfocado a
comprobar de forma empirica la relativa influencia del conocimiento previo
conceptual y linglistico de la L2 en la comprensién de textos de tematica
especifica y el papel del reconocimiento |éxico en la comprension. En relacion
con esto, se ha comprobado la teoria de Ridgway (1994a, 1994b) sobre un nivel
umbra relativo minimo y méximo, donde entran en juego el conocimiento
conceptual previoy € nivel linglistico en laL2. En nuestro trabajo se confirmala
existencia de ese nivel umbra minimo a partir del cual e conocimiento
conceptua - aqui equivalente a un mayor grado de experienciaen e area- incide
positivamente en la comprension lectora; también en relacion con este
componente del conocimiento previo se ha comprobado el uso de pistas textuales
anivel |éxico, confirmandose una utilizacion de las pistas ligadas a la temética del

texto.

Un segundo macroobjetivo estéa centrado en lo que es la aportacion
principal de la tesis. demostrar la existencia de unos esquemas de género cuya
posesion favorece la comprension lectora enriqueciendo a su vez € concepto de
ésta; asi, se defiende que la comprension lectora no debe traducirse solo en la
captacion de la macroestructura de un texto, sino que debe contemplar elementos
extralinglisticos relativos a contexto y que nos permiten reconocer las formas
textuales como géneros determinados. En esta tesis se demuestra que la posesion
y e uso de estos esquemas se traduce en una mejor comprension del marco
interaccional de un texto, y se demuestra también que esto influye en la captacion
de la macroestructura textual . Especialmente se demuestra la relacion directa entre
el conocimiento del objetivo convencional o retorico de un texto y la captacion de

Su mensgje.

El tercer macroobjetivo consiste en comprobar € papel de la
metacognicion en la captacion de géneros; se demuestra como el conocimiento
metacognitivo, reflejado principalmente en la posesion de la estrategia retorica,
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incide positivamente en la comprension lectora. Un cuarto macroobjetivo va
enfocado a dilucidar el papel de la instruccion explicita en la captacion, uso y
transferencia de los esquemas de género. Asi, se evidencia unainfluencia positiva
de la instruccion explicita en € uso de estos esquemas, y los datos sugieren
asimismo una posible transferencia o generalizacion de los esquemas de género a
otros géneros no tratados en el aula. Se advierte también una posible transferencia
de estos esquemas entre lalengua maternay lalengua meta.

La conclusion principa que se extrae apunta a la pertinencia de una
instruccion que incluya la concienciacion sobre las convenciones genéricas de
naturaleza cultural que van ligadas a cuaquier texto para una completa
comprensién de éstos.

10
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CAPITULO 1

EL CONOCIMIENTO PREVIO EN LA COMPRENSION
LECTORA DE UNA LENGUA EXTRANJERA

1.1. MODELOS GENERALES DE COMPRENSION LECTORA Y

CONOCIMIENTO PREVIO

La comprension lectora conlleva la utilizacion de dos tipos de informacion:
linglistica, y no-linglistica o conceptual, que puede provenir de dos fuentes: €l
texto, por un lado, y € lector, por otro. Al mismo tiempo, la comprension se puede
enfocar desde dos perspectivas. |la de la recepcion por parte del lector, siendo
entonces un proceso dinamico, centrado en las condiciones de recepcion, o ladel
texto como producto que ha de comprenderse, poniéndose en ese caso € énfasis
en las condiciones de produccién del propio mensagje. Segin Rodriguez Diéguez
(1991, p.308):

“El analisis de la comprension lectora hay que realizarlo desde
esa doble perspectiva. Porque si la comprension es €l proceso de
construccion de un texto a partir de otro dado, la evaluacion de la
comprension debera dar respuesta a esas dos dimensiones. las
caracteristicas del texto y la competencia del lector” .

Las contribuciones a la caracterizacion del proceso lector han seguido una
de estas dos perspectivas - 0 las dos conjuntamente- y seguin el énfasis puesto en
los distintos componentes mencionados anteriormente, asi como en €l orden en
que intervienen, pueden circunscribirse basicamente a uno de los siguientes

grupos de model os: ascendentes, descendentes, o interactivos.

13
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1.1.1. Modeos ascendentes.

En estos modelos, en la linea del Estructuralismo y la Psicologia del
Comportamiento, la lectura se concibe como descodificacion o reconocimiento de
sefides, y el significado se construye partiendo del estimulo visua y en sentido
ascendente - pasando de las unidades inferiores (letras, palabras) a las frases,
oraciones, etc.,... -. Entre las aportaciones enmarcadas en este conjunto figuran los
modelos de Gough (1976) y de Laberge y Samuels (1974) (en Antonini y Pino,
1991, p. 142-154), con el concepto de automatizacion como aportacion mas

relevante.

El modelo de Gough (1976), también llamado de' letra por letra,” recibe ese
nombre porque la lectura se concibe como un proceso serial, en el que las letras se
reconocen una por una como estimulos visuales que se asocian a sus
correspondientes  fonemas pasando a Iéxico interno del lector; tras €
reconocimiento de las palabras éstas se almacenan en una memoria primaria de
carécter temporal, para seguidamente sufrir un reconocimiento sintactico-
semantico y finalmente reconocerse las oraciones completas, que a su vez se
amacenarian en un lugar diferente. Todo esto ocurriria en aproximadamente 700
milisegundos. Este modelo supone que no se puede asignar significado a una
palabra hasta que no se hayan reconocido las letras una a una; se trata de un
proceso unidireccional en € que no se puede operar a un nivel hasta que no haya
culminado e procesamiento a nivel inmediatamente inferior. Diversos estudios
sobre movimiento de ojos durante la lectura no son compatibles con esta teoria;

tampoco tendria cabida aqui €l efecto facilitador del contexto.

En e modelo de Laberge y Samuels (1974) la automaticidad es €
fendémeno clave. La comprension lectora tiene cuatro componentes, que funcionan
seridlmente de modo ascendente: a)memoria visual, b)memoria fonoldgica,
c)memoria semantica 'y d)memoria episddica; las dos primeras pueden

automatizarse mientras que la memoria semantica requiere atencion. Estas tres se

14
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retroalimentan, existiendo incluso la posibilidad de una ruta aternativa, desde la
memoria visual directamente a la semantica, y viceversa, dependiendo de la
habilidad del lector y de la dificultad del texto. La memoria episodica amacenala
informacion de |os otros tres componentes y |a asocia a experiencias personales en
contextos dados; permite la automatizacion de las dos primeras, de manera que a
pesar de ser un modelo seria €l aprendizaje permite que las destrezas de
decodificacion se automaticen, o que hace que € lector pueda cumplir esta etapa

sin prestar atencion ala misma, concentrando esfuerzos en la comprension.

Los modelos ascendentes presentan problemas para explicar € rol del
contexto, del conocimiento y de las experiencias previas del lector como variables
que facilitan la comprension. Como contrapartida, enfatizan la importancia de la
descodificacion en e proceso de lectura. Estos model os parecen responder mejor a
laimagen de un lector en sus comienzos, en € caso de la lengua materna, y desde
luego no servirian para explicar el aprendizagje de la lectura en una lengua
extranjera, en cuyo caso €l lector aporta e aprendizaje de lectura previo en su

propio idioma.

1.1.2. M odelos descendentes.

Segun estos modelos, que comienzan a desarrollarse en los afios 70, €l
lector toma parte activa en la tarea lectora, utilizando su conocimiento previo para
interpretar el texto. Desde esta perspectiva habria, por tanto, dos tipos de
informacion en juego: la no-visual (conocimiento previo) y la visual (el texto
escrito); el lector procederia en una direccion descendente, utilizando sus
habilidades cognoscitivas para predecir €l significado de lo que lee utilizando las
claves que encuentra en los sistemas grafo-fonoldgico, sintéctico y semantico, y
haciendo uso de la redundancia del lengugje escrito. En este grupo destaca la

contribucion de Goodman (1967, 1971), para quien la lectura es “un juego
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psicolingliistico de adivinanza’ (Goodman 1967, p.127)*. Goodman establece tres
grupos de claves en que € lector se apoya, basandose en investigaciones sobre la
lectura oral: a nivel de palabras (relacidn sonido-letra, afijos, palabras conocidas,
etc.. ); marcadores estructurales, como palabras funcionales, marcadores de
preguntas, inflexiones,...; y las que aporta el lector a la lectura, como son €

idiomadel lector, las experiencias previas y |las habilidades cognoscitivas.

Como caracteristica més sobresaliente de este model o, en contraste con |os
anteriores, cabe destacar e hecho de que el lector no tiene que utilizar todas las
claves para comprender el significado del texto, sino que selecciona las claves
necesarias para formular hipétesis que parten de las expectativas, experiencias y
conocimientos previos. El proceso de lecturano es serial, sSino que es inicialmente
inducido por los conceptos, expectativas y conocimiento previo del lector, que le
permiten anticipar informacion y superar etapas. Su principal contribucion es
haber demostrado convincentemente como el pensamiento, las experiencias, las
expectativas y € conocimiento previo del lector actian en € proceso de lectura
hasta el punto de hacer a veces innecesario el procesamiento exhaustivo de todas

las claves del texto.

Como inconveniente, aparece el hecho de presentar la lectura como
proceso inexacto, centrado en la adivinanza, la prediccion y la comprobacion de
hipétesis: la descodificacion no tiene ningun papel, y no parece representar la

situacion del primer lector; por e contrario, parece més pensado para €l lector

! a teoria de Goodman se puede resumir en este parrafo de su articulo titulado “Reading: A
psycholinguistic guessing game” (1967:127) :

“Dicho de manera mas simple, la lectura es un juego psicolinguistico de adivinanza, que
conlleva una relacion entre pensamiento y lenguagje. La lectura eficaz no se deriva de una
percepcion precisa ni de una identificacion de todos los elementos, sino de la habilidad en
seleccionar las minimas y més productivas pistas necesarias para realizar averiguaciones que
resulten corroboradas en el primer intento. La habilidad de anticipar lo que alin no se ha visto, por
supuesto, es vital en la lectura, del mismo modo que la habilidad para anticipar 1o que no se ha
oido esvital en el acto de escuchar.”
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experto, sobre todo en & caso de lectores adultos leyendo en su propio idioma

textos con cuyo contenido estén familiarizados?.

1.1.2. Modelosinteractivos

En oposicion a los dos tipos de modelos descritos, de carécter
unidireccional, aparecen los modelos interactivos en los que cada fuente de
informacién contribuye a la construccion del significado textual, con
procesamiento en ambas direcciones’. Destacan en este grupo e modelo en
pardelo de Rumehart (1977) y € modelo de compensacion de Stanovich
(1980,1982).

Rumelhart, en consonancia con los avances en Inteligencia Artificia y
Redes Neuronales, propone un model o de procesamiento en paralelo. En su teoria
esguematica de la comprension habria un modelo general basado en el sistema
“rumor” [hearsay] con un centro de mensges en e cual cada fuente de
conocimiento cumple dos funciones: proponer y evaluar hipotesis. En este cento
de mensgjes o sintetizador de patrones se encuentra toda la informacion disponible
relacionada con reglas ortograficas, sintécticas, semanticas e informacion
pragmética relacionada con el conocimiento y experiencia previa del lector, de
manera que la informacion visual se recoge, analiza y contrasta para llegar a la

interpretacion més probable; esta hipotesis se rechaza o confirma con lallegada de

2| a obra de Smith (1971, 1978, 1982), aungue no aporta ninglin modelo, es esencial dentro de los
postulados descendentes. Smith enfatiza el papel de la informacion no-visual: cuanto mas
informacion no-visual (conocimiento previo del tépico y del mundo) se posee, menos
informacion visual -uso minimo de la percepcion visual- se necesita. La redundancia lingiistica
crea bases para el uso de la informacion no-visual (conocimiento previo) y la eliminacion de
hipotesis aternativas.

3Este es uno de los sentidos que se ha dado a témino interactivo, en relacién con la direccion en
gue la informacion es procesada; otras veces se puede encontrar en la literatura sobre € tema con
el sentido de interaccion texto-lector: el lector incorpora a texto unas expectativas, seleccionando
pistas para elaborar el significado (Cooper 1986); con esta acepcién también se podrian considerar
interactivos los modelos de procesamiento descendente. Aqui entenderemos por ese término €
primer sentido mencionado.
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nuevas interpretaciones probables, que a su vez se integran en las anteriores. La
ventgja de este modelo es que puede explicar la influencia de diversos factores
durante la lectura, incluido el contexto; e inconveniente, como e mismo
Rumelhart reconoce (Rumelhart, 1977, p.736) es que no se terminan de
especificar los mecanismos concretos de funcionamiento de este complego

sistema, ni se puede comprobar empiricamente (Antonini y Pino, 1991, p.152).

Stanovich (1980) afade a modelo de Rumelhart e concepto de
“compensacion”: la ineficiencia de cualquiera de las fuentes implica mayor
concentacion en las otras, sin importar €l nivel de procesamiento. Por otro lado, la
desventgja es la misma que en e modelo de Rumelhart, a no quedar claro como
demostrar éste funcionamiento empiricamente. Lo que si se aporta en Stanovich
(1982:82-84) es la evidencia empirica, mediante la revision de diversos estudios,
de un procesamiento interactivo, o en las dos direcciones. De cualquier modo, €l
concepto de compensacion ofrece ventajas para explicar algunas diferencias entre
lectores eficaces e ineficaces, al ofrecer una vison mas complga y menos

homogénea del proceso lector.

En la misma linea que Stanovich, Carr (1982) define un modelo “ Sherlock
Holmes’ de comprension lectora; Carr compara las habilidades del famoso
detective para resolver un misterio con las que posee el buen lector para
comprender un texto, y presenta un modelo de lectura con componentes o
destrezas de nivel superior y de nivel inferior, organizados jerérquicamente, desde
el reconocimiento léxico visua a uso de pistas contextuales sintacticas y
semanticas, formulacion de hipotesis y habilidad para redlizar varias operaciones
mentales al mismo tiempo. Asi, e modelo incluye cuatro grupos de destrezas. de
reconocimiento visual del 1éxico, de descodificacion, de uso de contexto sintéctico
y semantico, a las que Carr afiade un mecanismo de ubicacion de la atencién,
consistente en control eecutivo y memoria primaria o de funcionamiento

[“working memory”]. Este modelo se utilizo en la evaluacion de investigacion y
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de programas educacionales: estas evaluaciones sugirieron que un objetivo critico
en lainstruccion seria establecer la automatizacion de destrezas rel acionadas con
el componente de reconocimiento visual y fonético -destrezas de nivel inferior- e

integrarlas en los procesos de comprension linguisticas ya existentes.

Los modelos interactivos resultan ser los mas completos en su descripcion
y parecen en principio mas aplicables a una variedad de situaciones de lectura. Su
problema es que a ser mas complejos su verificacion en la practica se hace méas
dificil. Dentro de este marco, Singer (1982) enumera las caracteristicas de los
lectores eficaces, resultado de estudios hechos en laboratorio, centrados en el

reconocimiento |éxico y procesamiento de textos. Estas son:

e automaticidad
e atencion consciente
e conocimiento ortografico

e uso de conocimiento redundante para resolver informacién
parcia

e Usodel contextoy las pistas visuales
« formulacion de hipotesis

o flexibilidad para sortear la etapa fonémica en ciertas
situaciones: modelo de acceso directo”.

Aunque estos hallazgos empiricos son algo limitados ya que se basan en el
reconocimiento de términos aislados, constituyen un punto de partida para
demostrar que, efectivamente, en el proceso lector intervienen componentes de

distintos niveles.

“SegUin este modelo, 10s lectores competentes se basan en elementos visuales -y no en larelacion
sonido/letra necesariamente- para recuperar €l significado de un vocablo.

19



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

Los modelos de corte interactivo se han convertido en el punto de partida
de las diversas lineas de investigacion que se han seguido desarrollando en
relacién con lalectura, tanto en la lengua materna como en segundas lenguas o en
lenguas extranjeras. Parece |0gico tanto que a la reconstruccion del significado de
un texto contribuyan diversas fuentes de informacion, como que ciertas destrezas
se automaticen o que & conocimiento previo del lector juegue un papel en este
proceso, dependiendo de factores como edad, familiarizacién con la temética o

experiencialectora.

Si en la actualidad sigue siendo un reto el dilucidar € tipo de interaccién
entre los componentes del proceso lector, otro de los aspectos que se han seguido
desarrollando es el papel del conocimiento que €l lector aporta al enfrentarse a un
texto. Como afirma Cooper (1986, cap.1): “lainformacion previadel lector es uno
de los elementos fundamental es dentro de su capacidad de comprension” y uno de
los factores a tener en cuenta a implementar un programa de comprension lectora
hasta el punto de que “laforma en que cada lector implementa la actividad de la
comprensién depende de su informacion previa’. A continuacion se describen las
principales aportaciones en este area, en especia las teorias de los esquemas de
conocimiento previo desarrolladas a la par y en relacion con los modelos

interactivos de lectura.

1.1.3.1. Modelos interactivos y conocimiento previo: lineas de estudio basadas

en lainteraccion texto-lector.
1.1.3.1.1. Lasteorias constructivistas.
Hasta los afios 60 se habia considerado la lectura como un conjunto de

subdestrezas a dominar: el significado residia en € texto y lafinalidad del lector

era reproducirlo. En los modelos cognitivos de comprension |ectora esta habilidad
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se concibe como un proceso de especializacion gradual, en e cua “los lectores
desarrollan estrategias para comprender textos cada vez méas sofisticados en
contextos situacionales que se van haciendo mas complegos’ (Dole, Duffy y
Roehler 1991, p.255). Este proceso es un proceso constructivo, en el sentido de
que las estrategias utilizadas y e conocimiento que aporta el lector son necesarios
para la construccion del significado; por otro lado, el conocimiento desarrollado
en cada acto de lectura sirve de base [“scaffolding”] para otros actos posteriores,
de manera que se va formando un “entramado cognitivo” que permite la
especiaizacion antes mencionada. Esto es basicamente lo que propugnan las
teorias constructivistas de aprendizaje (Piaget, 1954; Ausubel, 1963; Bruner,
1972; Vygotsky, 1977,1979; entre otros); en ellas hay una vision del aprendizaje
como actividad analdgica (de relacion) de manera que asimilamos nueva

informacion principalmente por la creacion de analogias con la que ya poseemos’.

Una vez que esta claro que e conocimiento del lector puede ser
fundamental en la construccion del significado del texto comienzan a perfilarse
teorias desde la psicologia, la inteligencia artificia y la linglistica sobre la
naturaleza de ese conocimiento previo, y como actla en € proceso de
comprension. Asi van tomando forma las teorias sobre los esquemas de

conocimiento previo.

°En Bransford y Johnson (1972, 1973) se demuestra mediante diversos estudios empiricos que para
el procesamiento de estimulos lingtiisticos es necesario un sustrato adicional, procedente, bien
de experiencias extralingiisticas (como estimulos visuales), bien de oraciones previas, de
manera que se evidencia € caracter cognitivo y constructivo de la comprension linguistica.
Sanford y Garrod (1985, entre otros) realizaron asimismo varios experimentos que demuestran el
uso del conocimiento previo en la comprension de textos. Los autores midieron el tiempo
utilizado para la lectura de grupos de oraciones, comprobando que el lector identifica marcos de
referencia o escenarios relacionados con experiencias previas parainterpretar el texto nuevo, de
manera que s la nueva informacién no es acorde con las expectativas se produce un fallo de
interpretacion que obliga a gjustar dichas expectativas 0 a cambiar €l escenario, o que se traduce
en mayor tiempo de procesamiento.
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1.1.3.1.2. Teoria delos esquemas de conocimiento previo

Las primeras aproximaciones a concepto de esquema las ofrece Kant
cuando habla de la existencia de ciertas predisposiciones innatas en la mente
humana, como e concepto de causalidad, la nocion de clase, y ciertas leyes de
organizacion mental que le permiten integrar y ordenar los datos provenientes del
mundo exterior (Puente, 1991b, p.75). Desde la psicologia, Bartlett propone €l
concepto de esguema para explicar ciertos procesos de la comprension y la
memoria, pero no tiene mucho eco en su tiempo - € método cientifico y €

positivismo que estaban en boga no podian abergar esos argumentos.

En lalinea del constructivismo, Piaget utiliza la nocién de esquema como
elemento central en sus teorias sobre el desarrollo intelectual, a ser éste
instrumento cognitivo que emplean los individuos para organizar las percepciones
y las experiencias. En su relacion con e medio, € nifio va interpretando las
nuevas experiencias e informaciones: si éstas le son familiares, las asimilara en
SUS esquemas previos; Si le son extrafas, creard nuevos esquemas s 10 considera

necesario, mediante un proceso de acomodacion.

El término “esquema’ se sigue desarrollando en el campo de la psicologia
para explicar los procesos perceptuales (Neisser, 1976; Palmer, 1975, etc.,..). A
finales de los 70 y comienzos de los 80 se va enriqueciendo y perfilando con
aportaciones desde la inteligencia artificial. Rumelhart (1977), como ya
sefial @bamos anteriormente, propone su teoria esquematica de la comprension, en

la cual los esguemas son “hipétesis de ato nivel” que conforman “un
conocimiento generalizado sobre una secuencia de eventos’ (p.174), de manera

gue “la comprension consiste en hallar un esquema que se adapte a la situacion (o
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historia) que estamos tratando de comprender, y descubrir qué persongjes de la

historia, si es que hay algunos, corresponden alos personajes necesarios’ (p. 175)

Rumelhart sugiere ademéas la naturaleza esquemética del razonamiento
humano: las estrategias de razonamiento son “conocimiento almacenado en la
memoria, € cual se busca, se activa, se evallia y se modifica’, siendo el proceso
de razonamiento “una continuacién, a ritmo més lento, de los mismos procesos
gue ya se han vuelto automaticos en la comprension del lenguaje, los cuales a su
vez son extensiones del procesamiento perceptual” (p.273). Dentro de esta nocion
establece dos tipos de razonamiento, que se pueden equiparar a los conceptos de
“asimilacién” y “acomodacion” propuestos por Piaget: el razonamiento anal dgico,
por € cua las situaciones “nuevas’ se consideran “ligeras extensiones de una
situacion antigua’ (asimilacion), y el funcional, mediante el cual las estrategias se
modifican y perfeccionan hasta que se observa que funcionan bien en situaciones
concretas (acomodacion). Por Ultimo, Rumelhart establece una estrategia que
considera la més universal, inherente a cuaquier acto de razonamiento, €l
“analisis de medios-fines’ :

“La gente esta dirigida hacia metas, ya que la conducta es

raramente, 0 nunca, al azar. La conducta puede comprenderse

preguntando: “¢qué estan tratando de hacer?”. El tedrico del

procesamiento de la informacién pregunta no solamente “ qué”
sino “ como” . (p.273)

Este punto es interesante, ya que una de las ideas clave dentro de la teoria
de los esquemas y con respecto a la comprension de textos es la de la existencia de
esquemas de género®, que no sdlo incluyen convenciones sobre la estructuracion
formal de las tipologias textuales sino también sobre el propdsito pragmético y
comunicativo que estos textos cumplen, de manera que € lector que esté en

posesiOn de esos esquemeas atribuira al texto un fin o fines preestablecidos.
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Las distintas definiciones de esquema van asociadas a los conceptos de
memoria, estructura, conocimiento e informacion. Asi, para Thorndike y
Y ekovich (1980, p.23) esel “é&rea de conocimiento estructurada que representa un
concepto particular”; segun Hall (1991) un esquema es “la estructura en la
memoria seméntica que explica detaladamente como debe ordenarse una
informacion”; Ruiz de Mendoza (1993) lo define como “unidad conceptual que
recoge de forma organizada, y dispuesta para su uso, parte del conocimiento del
mundo de un individuo [..] representando conocimiento estructurado y

estereotipado” (p.33).

Las inferencias’ son la prueba més evidente de que €l lector aporta ciertos
conocimientos al acto de la lectura; en la mayoria de los textos que se leen a
diario - por eiemplo, la prensa- la cantidad de informacién que se supone conocida
por e lector es muchas veces mayor que la de informacion realmente nueva. Asi,
diversos autores coinciden en sefidlar que una de las funciones bésicas de los
esquemas es precisamente el permitir estos mecanismos de inferencia® (Sanchez
Miguel, 1993; Puente, 1991b; etc...).

También se habla de “esquemas retéricos”, lo cual es equivalente a“ esquemas de género” siempre
gue se entienda por “retérica’ la configuracion eficaz del texto para conseguir un fin determinado,
en su sentido mas tradicional. Este tema se retomara con més detalle al final de este capitulo.

"Gonzélez Marqués (1991, p.125) define |as inferencias como “aguel tipo de actividades cognitivas a través
delas cuales el sujeto obtiene informaciones nuevas a partir de informaciones ya disponibles’.

8Sanchez Miguel (ibid., cap.3) establece dos tipos de inferencia segiin la funcién que éstas
cumplen:

< las inferencias puente vertebran la informacién que aparece de forma explicita; éstas son
posibles gracias a los macroesquemas que determinan la coherencia textual, segin Ruiz de
Mendoza (1993);

« las inferencias elaborativas aportan nuevos conocimientos sin los cuales no es posible
interpretar la informacion explicita, o en todo caso la interpretacion variara dependiendo del
grado de conocimiento que el lector posea. Este es € tipo de inferencias que son facilitadas
por lo que algunos autores llaman conocimiento previo del mundo, conocimiento previo
temético, 0 conocimiento previo genera. En este sentido, hay una tradicién de estudios sobre
esquemas culturales y su incidencia en la comprensién lingiistica, sobre todo en contextos
bilinglies y en &l aprendizaje de lenguas extranjeras, donde claramente se pone de manifiesto la
relacion directa entre la posesion de esquemas previos y la comprension (Steffensen y Joag-
Dev, 1984; Carrell, 1987; Parry, 1987; Roller y Matambo, 1992).
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Como caracteristicas de los esguemas comunes a todos los modelos,

Thorndike y Y ekovich (1980) incluyen las siguientes:

» abstraccion: todos los modelos suelen coincidir en que los esquemas
son abstracciones de conceptos, de natural eza prototipica;

e organizacion jerarquicaen lamemorig;

* los esguemas son “instanciados’ [“instantiated”] o materializados
cuando una informacién se asocia a sus constituyentes variables para
representar ese caso especifico;

» prediccidn: € esguema nos guia a través de la informacion y nos
permite “rellenarla’ cuando esincompleta;

» induccion: las experiencias sucesivas provocan un desarrollo de los
esguemas hacia un sucesivo refinamiento, de manera que las
propiedades potencial es pasan a hacerse més definidas.

En € terreno de la psicologia se han acufiado otros términos en relacion
con e esguema, como guiones, escenarios, marcos de referencia cognitivos o
planes, entre otros (Minsky, 1975; Winograd, 1975; Schank y Abelson, 1975;...).
Aungue estos conceptos no son sindbnimos -diferencidndose sobre todo por su
grado de concrecion- siguiendo a Ruiz de Mendoza (1993, p.33) consideraremos
gue todos ellos pueden ir englobados en & término esquema que, a modo de
resumen, podemos definir utilizando |as palabras de Puente como

“ Sstema de representacion constituido por un conjunto (blogque)

de conocimientos interrelacionados que interviene en los

siguientes procesos. interpretacion del dato sensorial (linglisticoy

no linglistico), recuperacion de la informacién de la memoria,

organizacion de la accion, establecimiento de metas y submetas,
ubicacion y busqueda de los recursos para la acciéon” (p.78).

Noordman y Vonk (1992) establecen una division parecida a la de Sanchez a distinguir
las inferencias realizadas a partir de una representacion textual, de las que son derivadas de
informacion relativa a mundo “exterior al texto” (consecuencia de una representacion de un
modelo del mundo).

Otras clasificaciones de inferencias se refieren a los niveles sobre los que actian:
microestructural, macrorestructural, o superestructural, en relacion con las teorias de
representacion de la estructura textual de autores como Kinstch y van Dijk (1978, 1983).
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A nivel genera se han establecido distintas tipologias de esquemas y de
sus funciones’. James (1987) distingue tres tipos de esquemas previos en relacion
con la lectura: linglisticos, que se corresponden con palabras, sonidos y sintaxis;
conceptuales, relacionados con €l conocimiento de la temética del texto; y
formales, relacionados con el conocimiento retérico. Los primeros, segin James,
estarian mas relacionados con los problemas de lectura per se, mientras que los
dos segundos - conceptuales y formales- tendrian més que ver con los problemas
de comprension. Dole, Duffy y Roehler (1991) establecen una division parecida al

diferenciar cuatro tipos de conocimiento (p.241):

» especifico, sobre latemética del texto;
e general, sobre el mundoy las relaciones sociaes;
¢ conocimiento sobre la organizacion textual;

e conocimiento estratégico, de tipo declarativo, procedimental o
condicional.

En estalista es novedoso el conocimiento de tipo estratégico, o lo queeslo
mismo, la  metacognicién, como mecanismo regulador de todo tipo de
aprendizaje, y cuyo papel ha ido cobrando cada vez més relevancia en estudios
tedricos y empiricos. Kintsch (1980) sugiere incluso que hay varios niveles de
control, con distintos esquemas asociados a estos, que permiten distintos niveles
de comprension. Fransson (1984, p.91) distingue entre “aprendizaje superficia”
[“surface-level, reproduction-oriented learning”] y “ aprendizaje profundo” [* deep-

level, meaning-oriented”’]. Segin McNeil (en Puente, 1991b) un procesamiento

°En Sanchez Miguel (1993) se enumeran los siguientes tipos de conocimiento esquemético, a nivel
general:

e proposiciones. serian los esguemas béasicos mediante los cuales se construyen las
nociones mas elementales de larealidad;

e esguemas para interpretar la accion humana; en ellos cada actividad iria orientada a
una meta;

« conocimiento del mundo fisico, de naturaleza causal;

«  conocimiento sobre los textos, y en concreto, sobre las formas mediante las cuales se
organizan; a éstos Sanchez los [lama esquemas retéricos; otra literaturalos [lama
esquemas formales, en oposicién alos esguemas conceptual es o de contenido
(Carrell, 1987 y otros).
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maéas profundo implica una mayor comprension y se sugieren dos estrategias para
ello - la elaboracion, y situarse en e lugar del autor -, que se pueden considerar

acciones de tipo metacognitivo™.

En relacion con la ensefianza de la comprension lectora en general, Puente
(1991b) enumera una serie de causas que pueden originar su fracaso y que estan
estrechamente relacionadas con la fata de habilidad inferencial, proponiendo

sugerencias para cada una de €llas (pp.99-106):

a) Una causa puede ser la deficiencia de conocimiento tematico, cuya
solucion, seguin Puente, radicaria en estudiar |os temas desde distintos
puntos de vista, lo que permite una inclusién més rapida en la
memoria y un entramado mayor de conceptos relacionados con €l

tema.

b) Otracausaesladificultad pararelacionar elementos constituyentes de
un texto. La solucion estribaria en el desarrollo de estrategias para

desarrollar habilidades inferenciales, sobre todo de tipo légico. El

%En Ruiz de Mendoza (1993) se establece una tipologia esquemética para el procesamiento del
discurso dentro del marco de la gramatica sistémica, con el objeto de llegar a una clasificacién que
reflgle las principales categorias linglisticas existentes. Asi, habria una subdivisién en micro y
macroesguemas; 1os microesquemas se referirian a objetos conceptuales y sus relaciones tipicas,
asi como amodos de relacion y sus argumentos tipicos- conocimiento asociado alas funciones del
lenguaje, y a sistema ligliistico y su configuracién bésica, respectivamente- ; 10s macroesguemas
tendrian que ver con estructuras organizativas de nivel superior que permitirian los mecanismos de
inferenciay establecimiento de coherencia discursiva. La hip6tesis (apoyada argumental mente) que
se sostiene es la de la activacion de un macro-esquema episddico: estrategia genérica aplicable a
una amplia gama de discursos -con excepciones muy concretas como son las entradas
enciclopédicas- que se basarian muy fuertemente en la activacion microesquemética-; este
macroesguema se desarrollaria asi:

Marco - Tema- Trama- Resolucién

La idea que se sugiere es que € macroesguema deberia ser aplicable a la mayoria de tipos de
discurso, basados en la orientacion planes + objetivos (ya que el comportamiento humano se suele
conceptualizar en objetivos). Esta teoria enlaza con la propuesta de Rumelhart sobre la orientacion
general de la conducta humanay del razonamiento hacia €l andlisis de medios y fines, comentada
anteriormente, y con la nocion de esquemas de género propugnada por otros autores en relacion
con €l aprendizaje de lenguas para fines especificos (Swales, 1990).
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realizar estas inferencias reduce, segin Puente, la incertidumbre y la
informacion arbitraria que son “fuentes seguras de confusion, lentitud
en e aprendizae, lentitud en e procesamiento y dificultad de

razonamiento” (p.102).

c) Lasdificultades para elaborar e inferir en genera causan deficiencias
en la retencion de informacion, capacidad de prediccion, generacion
de expectativas, y, en suma, en los procesos vinculados con €
establecimiento de una coherencia discursiva o activacion de

macroesguemas.

d) Otrasveces el problema es més bien de tipo cognitivo-procedimental,
al no tener e lector consciencia de las conductas pre-requisito para
leer eficientemente, como son el reconocimiento de incongruencias,
andlisis de lainformacion distinguiendo la principal de la secundaria,
evaluar la propia comprension, y uso de habilidades metacognitivas

como larelectura, el subrayado, etc...

€) En agunos casos el problema no radica tanto en el lector como en el
texto, que no ofrece suficientes claves como para elicitar esquemas
adecuados.

f) Por ultimo Puente considera la dificultad para formular hipotesis y
anticipar a contenido del texto como problema que genera muchas de
las deficiencias anteriores. El no hacer uso de esta habilidad puede ser
tan negativo como €l utilizarla en exceso, caso mas comun en los
lectores que tienden a la descodificacion sin basarse en la informacion

mas “loca”.

Tras lo expuesto en este apartado podemos concluir que los esquemas son
representaciones del conocimiento que dan significado a nuestro entorno y dirigen
los procesos de comprension permitiendo la realizacion de inferencias sobre la

informacion implicita y sobre las relaciones entre elementos del discurso y
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ayudando asi a la progresion temética. Hemos comprobado que los problemas en
la lectura pueden estar motivados por la carencia en el lector de algunos de estos
conocimientos - general, teméatico, linglistico o estratégico- o por la carencia de
pistas en € texto que faciliten la activacion de los esgquemas correspondientes.
Otros autores afladen a las caracteristicas ddl lector y del texto factores como €l
tipo de material que se lee, € propdsito de lectura (Spiro, 1980) o perspectiva
(Poggioli, 1991), como variables que inciden en la aplicacion del conocimiento

previo a procesamiento discursivo.

Entre los model os tedricos basados en |a teoria de los esquemas se pueden

distinguir los que se centran en el proceso de la comprension, con dos subgrupos:

» Estudios sobre activacion de esquemas para procesar la informacion

» Estudios sobre representacion mental de lainformacion

y los que estan centrados en la produccién, que han estudiado principamente la
influencia de los esquemas en |las tareas de recuerdo y de resumen.

Para esta tesis los dos primeros serén el objeto primordial de estudio y
revision, aunque las teorias sobre produccion serén necesarias como base para la

obtencion de datos en la seccion experimental.

1.1.3.1.3. Estudios sobre la representacion mental de lainformacion

La comprension lectora se puede considerar desde dos angulos, como se
comentaba en la seccidn anterior: Si nos centramos en averiguar como se acerca
el lector a la informaciéon del texto, tomando ésta como €e, encontramos las

teorias sobre informacion textual y comprension; desde la otra perspectiva, hay

29



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

modelos que se sittan en € punto de vista del lector y estudian cdmo se activan
los esquemas del conocimiento previo segun las caracteristicas de éste. Primero
revisaremos agunas teorias del primer tipo y consideraremos aspectos de los
textos que se ha demostrado tienen una influencia directa sobre los procesos de
comprension en general, para pasar luego a tratar otros factores dependientes del

lector, como son las habilidades linglisticas y la capacidad cognitiva.

Las aportaciones a estudio de esta area provienen en parte de la
Linglistica Textual y en parte de una rama de la Psicologia de la Instruccion

centrada en la comprension de textos.

Dentro de la Linguistica, a partir de Chomsky hay una nueva concepcion
del hablante como creador, con una capacidad innata para el lenguaje que incluye
reglas naturales para su articulacion. La Linguistica comienza a interesarse por
estas reglas, que gobiernan la creacion de significado més ala de la oracion
individual, y de ahi surge la atencion hacia €l estudio de estructuras del discurso 'y
de los mecanismos de cohesion que permiten la integracion de lainformacion (es
la misma época en que cobra auge lainteligencia artificial, con € estudio del
procesamiento natural del lenguaje). En este marco se desarrollan los modelos de

procesamiento de textos™.

De Vega et al. (1990, cap.4) distinguen tres vertientes dentro de los

model os de procesamiento estructural del texto:

a) Las graméticas de narraciones: en estas teorias €l texto se configura
mediante macro-constituyentes, que a su vez se componen de
episodios. Estos modelos se han trabajado sobre todo con textos

narrativos, como |os cuentos.

! Para una descripcién més detallada del nacimiento y desarrollo de estas teorfas véase Hall
(1991)
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b) Teorias de macroestructura: en estas teorias se reconocen a menos 2
niveles de representacion textual, un nivel microscopico, de relaciones
locales entre conceptos, y un nivel macroscépico o global, la

macroestructura textual .

c) Modelos mentales: en ellos la organizacion estructural se considera un
producto dindmico, resultante de la génesis y transformacién de
escenarios mentales en € curso de la lectura (Sin mecanismos
especificos de procesamiento estructural ni organizacion textual ‘a
priori’). Dentro de un continuo texto-lector se hallarian més cercanos al
segundo, mientras que las teorias de macroestructura se encuentran

mas cercanas al texto y su representacion.

Nos centraremos en estos dos Ultimos grupos, ya que ha sido en este marco
donde se ha abordado €l estudio de la comprension de los textos expositivos e

informativos:

Las teorias macroestructurales defienden la construccion de una
representacion mental apegada al texto, de manera que la estructuracion del texto
y Su representacion son coincidentes, siendo las proposiciones las unidades
basicas de esa estructuracion comun. El texto, y por tanto su representacion, se
puede descomponer en varios niveles, estableciéndose un nivel baésico,
conceptual, en el que los conceptos se corresponden con esquemas cognitivos que
funcionan como unidades organizativas del conocimiento. La estructura textual se
reflgja en un plan organizativo, mediante la integracion de elementos a través de
mecanismos de cohesién y coherencia (de Beaugrande, 1980). De Beaugrande
sefida que la cohesion es sostenida a través de la interaccion continuada entre el
conocimiento del texto que se presenta 'y e conocimiento previo del mundo que

posee € lector. De este modo, en palabras de Gonzalez Marqués (1991, p.115):
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“...la coherencia de un texto considerado aisladamente es solo parcial, puesto que
su continuidad como objeto de procesamiento depende tanto de la informacion

que se presentaen é como del conocimiento previo del que dispone el sujeto”.

Van Dijk (1977) establece la base cognitiva de las macroestructuras, que
justifica por la imposibilidad de ailmacenar en la memoria todas las proposiciones
gue se escuchan o se leen en e caso de grandes porciones de discurso.
Necesariamente la informacion se ha de resumir en un conjunto de proposiciones
—Mmacroproposiciones- que permitan interpretar el resto del discurso a recoger las
relaciones discursivas y de coherencia del texto o del enunciado completo, y que
permitan recuperar esta informacion de cara a operaciones como reconoci miento,

recuerdo, o resolucion de problemas. En palabras del autor:

“The major problem at issue for discourse is [however] whether
all propositions are stored in memory. This is clearly not the case
when we look at free recalls of discourses of more than about 200
words. That is, beyond a certain threshold a language user hearing
or reading a discourse can no longer retrievably store all the
semantic information of the discourse as a set or sequence of
propositions. Sill, in most cases, even for very complex discourses
like novels, the reader still knows what the discourse is about, and
till is able to establish coherence relations with the previous part
of the discourse. If follows that these relations cannot posibly be
established with all previous propositions individually, but must be
based on information which can easily be stored and which is
necessary and sufficient for the interpretation of the rest of the
discourse. Smilarly, having interpreted the whole discourse,
structures must be available for the accomplishment of recognition,
recall, or problem solving taskg[....] The main point to be made
here is that macro-structure formation in complex discourse is a
necessary property of cognitive information processing. Large
amounts of detailled information must be reduced and organized
so as to remain available for retrieval and in recall, in integration
of incoming information, and in problem-solving.” (pp.156-158)

Segun van Dijk los “esguemas-marco” [“frames’] son necesarios para

establecer una coherencia explicita entre las oraciones de un discurso, pero las
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proposiciones que pertenecen a éstos, siendo de naturaleza mas general, no tienen
por qué estar expresadas en el discurso. En las teorias cognitivas los esquemas-
marco juegan un importante papel, ya que actlian como principios organizativos,
estructurados en la memoria semantica para dar un sentido coherente al discurso.*?
Van Dijk argumenta asimismo que si |0s esquemas-marco Se pueden representar
como conjuntos ordenados de proposiciones, éstos deben de poseer también una
macroestructura, en la que se defina € nivel y la importancia relativa de la

informacion contenida en ella (p.160).

En relacion con los niveles linguisticos, van Dijk sostiene la existencia de
un esquema-marco para e Iéxico de cada idioma a un nivel superior, la
informacion esencial de un esquema debe corresponderse con la informacion
conceptual asociada a los conceptos de un idioma expresado |éxicamente, de
modo que habria una correspondencia biunivoca entre esguema semantico y
elemento léxico. Con respecto a nivel pragmatico, € autor define los “ macro-
actos de habla” (p.246), de naturaleza global, que contendrian € proposito o
funcion que conlleva la utilizacién de un discurso en un contexto determinado, y
equivaldrian a lo que méas tarde Ruiz de Mendoza ha denominado
macroesquemas, Yy, otros autores, (Swales 1990; Bhatia 1993...) esquemas de

género.

En Kintsch y van Dijk (1978) se establecia un primer modelo de
comprensién y produccion a partir del texto en el cua las proposiciones tienen su
propia estructura interna y afectan a la forma como procesamos el texto y al
tiempo empleado en hacerlo. En este modelo el texto se puede describir a un

micronivel local y a un macronivel de naturaleza mas global. El proceso de

12 \yanDijk explica el papel de los esquemas-marco con el siguiente jemplo:
“We went to a restaurant, but the waitress was too busy to take our order
inmediately” .

La proposicién the waitress se nos presenta como informacion conocida -de ahi €l uso del articulo

determinado- y esto es asi , segin van Dijk, porque esta proposicion esta implicita en el marco
“restaurante”.
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comprension conlleva la formacion de una base textual semantica coherente; los
macrooperadores, de naturaleza esquematica y derivados de los objetivos del
lector, tendrian como funcion reducir la informacion del texto alo esencia [gist],
gue equivale a su macroestructura. Estas operaciones se dan, pero alainversa, a
la hora de realizar tareas de recuerdo y resumen: un resumen coherente debe
reflgjar la macroestructura™. Los propios autores reconocen algunas limitaciones
en su modelo:

1. por un lado, una ausencia de procedimientos efectivos en la
construccion del texto-base en formato proposicional a partir del texto
superficial revela una generacion de proposiciones mas bien basada en
la intuicion seméntica, por lo que se plantean la posibilidad de un

enfoque mas pragmati co-comunicativo;

2. ausencia de procedimientos efectivos en la aplicacion de las
macrorreglas y esgquemas de control; en e Ultimo modelo Kintsch
suprime las macrorreglas y los esquemas de control, y los sustituye por

un Proceso conexionista, Mas mecanico;

3. descuido de las inferencias. no se especifican los mecanismos

inferenciales, que segun ellos podrian derivarse de un modelo que

¥Para demostrar la eficacia del modelo los autores realizaron una serie de operaciones que incluian
la seleccion de las microproposiciones relevantes de un parrafo para llegar a una representacion
seméntica que reflgjara | as relaciones entre éstas; aplicando € esquema correspondiente -el que
responde a las convenciones sociales para la disposicion de ese tipo de informacion, en este caso
un informe (p.380)- establecieron las macrooperaciones que relacionan la base semantica con €l
esquema-aqui intervienen factores como el conocimiento previo de esas convenciones, € estilo
de lectura.,- y se determinaron unas probabilidades de reproduccién para una posible
macroproposicion. A continuacion los autores admimistraron el mismo parrafo, de un informe de
psicologia, a alumnos de psicologia para realizar tareas de recuerdo inmediato y retardado-con
un periodo de tres meses- y de resumen. Hay resultados positivos en cuanto a recuerdo y
reproduccién de las macroproposiciones, aunque la distincion entre estas y las
microproposiciones se produce més en el recuerdo distanciado. Comparando los protocolos de
esta prueba con los de otra donde los sujetos lefan el texto -un informe- completo en lugar del
primer parrafo, solamente los macroprocesos reflgjados en sus protocolos parecen ser mas
coherentes.
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incluyese conocimiento general del mundo organizado en esquemas-

marco.

En van Dijk y Kintsch (1983) se propone un modelo estratégico de
procesamiento discursivo. La estrategia global consiste en la reproduccion de la
base textual, formada por € conjunto de las proposiciones y las relaciones entre
éstas; pero la comprensién no solo es esto, sino que implica la construccion de un
modelo situacional, que es “la representacion cognitiva de hechos, acciones,
personas y, en genera, la situacién sobre la que trata € texto” (pp.11-12).
Establecen tres niveles de organizacion textual: la superestructura, la
macroestructura y la microestructura. La primera se refiere a la conformacion
convencional, o “sintaxis global” (p.16) de los textos; consiste en “esquemas para
las formas textuales convencionales’ y parece ocupar un lugar destacado en €l

procesamiento de éstos (p.54).

La macroestructura contiene la informacion esencial del texto, reducido a
una lista de palabras clave o de puntos mas importantes (p.52); la microestructura
es la representacion detalada de la informacion textual. Las estrategias de
coherencia local interpretarian este Ultimo tipo de informacion; la coherencia
global es la que caracteriza el discurso como un todo, y como tal, se ve reflgjada
en la macroestructura textual. Las macroestrategias, por lo tanto, persiguen la
reconstruccion de la macroestructura, y se utilizan de forma espontanea, segin se
desprende de investigaciones revisadas por los autores (pp.232-233). Estos
apuntan a la necesidad de investigar en més profundidad la relacion entre los
procesos locales- que siguen una linea ascendente- y |os globales — descendentes -;
aunque, como e€llos indican, habra situaciones de lectura que conlleven
|6gicamente €l uso exclusivo de uno de los dos. De cualquier modo, argumentan,
“The exact point in the text where macropropositions are formed should be
determined” (p.233).
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Este modelo, a contrario que € anterior, incluye a los mecanismos de
inferencia, como los que establecen la relacion entre el nivel linglistico y €

conceptual:

“We propose that inferences are not a part of the text base proper
but pertain to a different, nontextual, level of analysis, the situation
model. The textbase is a representation of the text asit is. Bridging
inferences and other types of inferences belong to the situation
model constructed on the basis of that textbase and knowledge.
What is inferred are therefore not propositions in the textbase but
linksin the situation model” (p.51, énfasis de los autores).

Las teorias de representacion de textos, con van Dijk y Kinstch como
maximos exponentes, inicialmente se centran en las jerarquias estructurales
explicitas en e texto, para mas adelante incorporar los procesos inferenciales
generados de las diversas fuentes de informacion, como se observa en la evolucion

de los model os de procesamiento textual de estos dos autores™.

En lateoria de los modelos mentales una de las contribuciones clave es la
diferenciacion entre imagen menta y representacion linglistica: la estructura de la
imagen mental no tiene por que ser igual, sino gque es la de la situacion en €
mundo real o imaginario sugerido por € texto; sin embargo se reconoce €l uso de
la estructura sintéctica textual en la construccion de esta representacion, asi como
de procesos semanticos composicionales (Garnham y Oakhill, 1992). Los modelos
mentales se encuentran a medio camino entre las proposiciones y las
representaciones de caracter anal6gico. Como representaciones, estarian proximos
alas imégenes mentales, por su carécter anal0gico o ‘ cuasi-perceptivo’ (Gonzalez

Marqués, 1991, p.124); la diferencia es que no solo tendrian parametros espacio-

1Gonzélez Marqués (1991) apunta a una serie de razones, provenientes de diversos estudios, por
las que las inferencias no pueden degjar de incluirse en las teorias sobre procesamiento de textos.
Esta razones o aspectos se refieren, por egemplo, a las representaciones de tipo espacial,
informacion de caracter motor, o elementos procedimentales, cuya interpretacion en el texto pasa
por laidentificacion de estructuras cognitivas relacionadas; pero quiza el aspecto més claro es €
relativo a contexto: la estructura causal suele aparecer implicita, por lo que es necesario
inferirla, y su importancia es tal que €l porcentaje de cadenas causales determina la coherencia
delos textos y la capacidad para recordarlos.
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temporales, sino otros como personges, metas, intenciones..., que posiblemente
también se representen de forma analogica. De Vega et al. (1990) los definen

segun |os siguientes rasgos.

- dinamismo: la representacion inicia es difusa, y se va concretando
durante €l proceso lector, con ayuda de inferencias puente, pudiéndose manipular
y reordenar sus partes,

- procesamiento mas prolongado, consecuencia de |o anterior;

- incluyen una considerable cantidad de conocimiento del mundo que no
aparece explicitamente, o que permite ir mas alla del propio texto;

- isomorfismo referencia: la estructura del modelo mimetiza la estructura
de larealidad representada;

- mantienen en 1% plano objetos, sucesos y personajes. Estos se mantienen

en lamemoria, accesible, mientras se permite la activacion del modelo mental.

Los modelos mentales se diferencian de los situacionales en su mayor
flexibilidad y dinamismo. Las teorias de esquemas consideran la comprension
como activacion de trazos de memoria ya existentes en la memoria semantica,
mientras que en e modelo mental cada experiencia de comprension genera una
representacion Unica. En cuanto a su posible relacion, Gonzalez Marqués (1991)
argumenta: “Puede ser que los modelos mentales se elaboren, a menos
parcialmente, a partir de contenidos esquematicos. Asimismo, es posible que los
esguemas se abstraigan o sinteticen a partir de trazos procedentes de experiencias
individuales o de modelos mentales’ (p.122).

El mismo autor sostiene que la diferencia entre un modelo mental y un
esquema es la misma que la diferencia entre memoria episddica y memoria
seméantica. En los modelos situacionales mas avanzados, sin embargo, esas

diferencias disminuyen a establecerse la posbilidad de los mecanismos
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inferenciales. La capacidad para aplicar las inferencias de tipo temético es el punto

donde mas se manifiesta la controversia:

“La comprension y las inferencias frecuentemente no son
esguematicas, sino ‘inteligentes’. Actualmente, ni la teoria de los
esguemas ni los modelos mentales dan cuenta satisfactoria de
muchas de estas inferencias. Sn embargo, la nocion de modelos
mentales, por su caracter dinamico y flexible, parece un marco
potencialmente adecuado para analizar este tipo de fenémenos’
(p.123).

Gonzélez Marqués concluye sobre la necesidad de elaborar la nocién de
modelo mental, que de momento es intuitiva, siendo sus ventgjas € explicar €l
carécter dinamico de la comprensién (cosa que no hace lateoria de los esquemas),
y la constitucion de un marco aternativo para entender e procesamiento
estructural del texto. Como ventgjas de los modelos situacionales, de Vega et al.
(1990) apuntan a su mayor plausibilidad psicolégicay a que permiten cierto grado

de elaboracién computacional .*°

Desde los afios 70 hasta la fecha se han realizado multiples estudios de
caracter experimental que demuestran la existencia de una interaccion entre
estructura y contenido textuales, reflejada en la capacidad de comprension y
retencion de la informacion. Algunos de estos estudios sobre estructura textual y

recuerdo muestran que los contenidos pertenecientes a los niveles superiores del

BTardieu, Ehrlich y Gyselinck (1992) parten del supuesto de que en la elaboracion de respuestas
sobre un texto la formulacion de inferencias esté relacionada con la utilizacion de un modelo de
representacion mental, mientras que €l uso de parafrases se debe a la posesion de un modelo
proposicional. Los autores realizaron un experimento enfocado a demostrar dénde reside €l
papel del conocimiento especifico de un dominio sobre la comprension, s es en la
representacion proposicional o en el modelo mental del contenido del texto. Habia dos grupos de
sujetos - expertos e inexpertos- que tenian que responder a preguntas sobre dos textos
cientificos, uno familiar para los expertos y otro neutral. Los expertos respondieron mas
répidamente a preguntas sobre €l texto cientifico que les era familiar tematicamente y se
demuestra que hay diferencias de procesamiento que residen en la construccién del modelo
mental, ya que fue en las respuestas que exigian realizacién de inferencias donde se aprecio un
comportamiento diferente entre expertos y novatos, mientras que en las respuestas que
implicaban el uso de paréfrases el comportamiento fue similar.
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texto se recuerdan con mayor frecuencia que los contenidos de los niveles

inferiores.

En muchos de estos experimentos se parte de clasificaciones de relaciones
0 “estilos retéricos’ para comparar €l efecto de éstos sobre la comprension lectora
(Meyer, 1977; Meyer y Grice, 1982); Meyer y Grice proponen la existencia de una
codificacion selectiva de algunas proposiciones, de manera que diferentes
representaciones cognitivas derivan en una diferente configuracion en el recuerdo.
En este sentido, € conocimiento previo que €l lector posee sobre la organizacion

textual se gjusta alas pistas textuales que el escritor proporciona:

“A reader’s prior knowledge about texts organizational
plan interacts with the signals in a particular text and leads
readers to expect a certain organization for a text. This
organizational plan is thought to influence the selection of some
information over others for storage in a reader’s memory. In
addition, of that information selected for storage, the information
which best instantiates the organizational plan will be linked or
related to more propositions than others and be placed at the top
of theretrieval hierarchy” (p. 182).

Otros estudios comprueban e efecto de la simplificacion sintactica y
sefiales de estructuracion jerérquica en e procesamiento lector (Meyer y Penland,
1982%: Kintsch y Yarbrough, 1982'). En Lorch y Lorch (1985) se comprueba la

1%Este estudio y los dos anteriores se describen més ampliamente en la seccién 1.3.3.3.

YKintsch y Yarbrough (1982) demuestran que los textos que dan a los lectores pistas sobre su
organizacion retorica se entienden mejor a nivel global, mientras que la comprension a nivel
local no resulta afectada. Utilizaron las técnicas de recuerdo libre para evaluar los micro y
macroprocesos, y de cloze para los mismos procesos, con 40 alumnos de psicologia como
sujetos. El material consistia en 8 textos, para 4 formas retoricas. clasificacion, ilustracion,
comparacién/contrate y descripcion de procedimientos, de manera que para cada forma habia
una version retérica “buena’ y otra “mala’. Los sujetos respondian mejor sobre el temay los
puntos principales en las versiones que contenian claves explicitas sobre una macroestructura,
mientras que en las otras versiones, donde estas pistas se habian suprimido, €l resultado a nivel
global era peor; sin embargo, los resultados de la prueba “cloze”, que mide la comprension a
nivel local, eran iguales para ambas versiones. Los autores concluyen sobre la evidencia de
procesos de comprensién lectora con una base estratégica (p.833).
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incidencia de la estructura textual en e recuerdo del contenido de los textos'®,
Reiser y Black (1982), por su parte, proponen un modelo de comprension textual
que contenga las estructuras memoristicas que originarian las inferencias
necesarias para una construccion coherente del texto, por un lado, y una
especificacion de los mecanismos de recuperacion necesarios para obtener la
informacion: los autores sostienen que las mismas estructuras utilizadas para
comprender un texto se utilizan también para recuperarlo, y sugieren que para
distintos tipos de texto (g. narrativo vs. expositivo), las estructuras de
conocimiento y los mecanismos de procesamiento serian diferentes.*® Los autores
concluyen sobre la conveniencia de centrarse en las estructuras de procesamiento
del lector, mas que en la descripcidn de los textos mismos, si se quiere llegar aun

model o adecuado de procesamiento textual.

En € area de la Psicologia de la Instruccion, diversos autores espafioles
han seguido una linea de investigacion en relacion con la informacion textua y la
mejora de la comprension lectora. Garcia Madruga et al. (1989) comprueban la
eficacia diferencia de dos tipos de ayuda textual -esquemas y objetivos- sobre los
procesos de memoria 0 comprension y recuperacion de la informacion procedente

de textos expositivos, y el efecto de algunas modificaciones en los textos, con

'8 os autores realizaron dos experimentos que confirman el uso de una representacion de la
estructura temética del texto por parte de los lectores para guiar su recuerdo acerca del mismo. En
el primer estudio, se manipularon €l orden de los temas y la presencia/ausencia en el pérrafo
introductorio de informacién relativa a los temas y su organizacion. Los sujetos recordaban menos
temas s éstos aparecian desordenados, 0 s la informacion relativa a ellos no aparecia en la
introduccion. En el segundo experimento, se demuestra que la presencia de oraciones teméticas a
nivel de parrafo incide en un mayor recuerdo de la informacion textual. Se sugiere la necesidad de
concienciar a los alumnos acerca de la eficacia de construir una correcta representacion de la
estructura temética del texto y de instruirlos en ese sentido, ensefidndoles distintos esquemas
estructurales comunes en prosa expositiva par a aumentar su sensibilidad hacia éstos.

Asi, el procesamiento de textos expositivos parece requerir el acceso a estructuras memoristicas
descriptivas més estéticas, y a mas estructuras basadas en la causalidad fisica, mientras que la
comprension de cuentos conlleva el uso de estructuras que codifican la intencionalidad; por otro
lado, € procesamiento de textos expositivos parece requerir la modificacién de estructuras
memoristicas mientras que en el caso de la narracién se recuperan estructuras existentes de forma
primaria (Reiser y Black, 1982, p.249).
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resultados Optimos en cuanto a guidn-esquema, pero no tanto en cuanto a los
objetivos®.

En Vidal-Abarca (1990) se incorpora como una de las variables que
inciden en la comprension textual el componente temético, que se afiade a los
factores de tipo més sintactico o estructural, y que cada vez va a cobrar mas
protagonismo en los estudios sobre comprension. En este estudio se averigud que
los lectores maduros utilizan una “estrategia estructural”, consistente en la
“busqueda y seguimiento de la estructura superordinada del texto, centrandose en
el mensgje que se intenta transmitir, de forma que se relacionan adecuadamente
los detalles més importantes de esa estructura, facilitandose asi la codificaciony el

recuerdo de lainformacién mediante este marco organizativo” (p.56).

Los lectores inmaduros, por otro lado, utilizan estrategias de listado o de
“topico + detales’, sin plan de procesamiento textual, o que resulta en un
“recuerdo de unidades de informacion separadas, sin otro vinculo de unién que el
hecho de referirse a un determinado tépico semantico” (p.56). Asimismo
averiguaron que la conciencia de esquemas estructurales tiene un componente
evolutivo, de forma que “los nifios de grados escolares medios manifiestan menor

conciencia de ellos que los que estan en grados superiores de escolaridad |...]

“En un primer experimento, con disefio de 3 grupos, utilizaron 2 textos con la misma informacion
pero con distinta organizacion. El texto de control era un fragmento de un libro de texto sobre
psicologia, smplificado sintéacticamente y 1éxicamente. Los grupos experimentales recibieron este
texto, con la informacion desordenada. En uno de ellos € texto iba precedido de un guion-
esquema, mientras que en €l otro se incluian los objetivos de aprendizaje. El tercer grupo erael de
control; los sujetos eran alumnos de la Universidad a Distancia. En el segundo experimento se
intentaba comparar el efecto del tipo de texto (standard / experimental) y €l tipo de ayuda (guion /
objetivos), con alumnos de secundaria. Segun los resultados de ambas pruebas, la presentacion de
un esquema previo a lalectura parece optimizar los procesos de almacenamiento y recuperacion de
informacion. Los objetivos, sin embargo, no resultan eficaces. Ambos tipos de ayuda actian de
distinto modo, favoreciendo el guién —esquema el uso de estrategias deductivas, y los objetivos un
tipo de procesamiento més puntual y fragmentario.

41



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

hallandose incluso que los estudiantes universitarios son poco conscientes de estos

esquemas textuales’ (p.56).%

Otros estudios en esta linea son los de Ledn (1991a, 1991b); Carretero et
al. (1992); Vidal-Abarca (1993)*; en elos se sigue demostrando e caréacter
evolutivo de la habilidad de procesamiento de textos y se incide en laimportancia
de un entrenamiento estratégico que compense la capacidad limitada del sistema

de procesamiento de la informacion humano.

Concretamente, en Vidal-Abarca et al. (1994) se incide en e aspecto
semantico, en un estudio sobre conocimiento previo y tematica especifica: el
objetivo es comprobar € efecto del conocimiento previo, las adaptaciones
textualesy las estrategias de estudio, en e recuerdo, comprensién y aprendizaje de

textos cientificos por parte de universitarios y aumnos de bachiller®. El

2'En este estudio de Vidal-Abarca el objetivo era comprobar |a eficacia de unainstruccion explicita
en la captacion de ideas principales de textos expositivos con estructura enumerativa y
comparativa, y en laformacion de la macroestructura textual. Los sujetos eran 64 alumnos de 5°
de EGB (11 afios). Se elaboraron 26 texts expositivos con estructura o0 enumerativa o
comparativa. El grupo experimental recibié instruccion directa en la captacion de ideas
principales y en la formacién de la macroestructura textual en diversas sesiones; se realizaron 3
medidas dependientes tras la lectura de varios textos, con disefio pre-text y post-text,
consistentes en la captacion de ideas principales, conciencia de estructura textual y grado de
recuerdo. Los resultados fueron mucho mejores en el grupo experimental, y siguieron siendo
superiores en algunas pruebas aplicadas varios meses después.

“En el trabajo de Vidal-Abarca (1993), con tres grupos de edades, se comprueba que:

« los aumnos de cursos superiores emplean enfoques semanticos y globales para
procesar los textos, seguin el modelo de van Dijk y Kintsch (1983);

« los de5° e curso inferior, muestran “una notable ausencia de ese procesamiento,
estableciendo conexiones parciales entre frases basandose sobre todo en repeticién de
términos, pero sin llegar a un significado global integrador” (p.101);

« los de 8, nivel intermedio, muestran una fase de transicion: parece, sobre todo en
algunos, mas cercanos a los de BUP, que intentan procesar seméanticamente, “pero
tienen carencias de tipo sintactico que les hacen cometer errores’ (p.101).

Este estudio coincide con el Ohlhausen y Roller (1988), corroborando la importancia del nivel
seméantico en € procesamiento, y €l papel complementario e imprescindible de las habilidades
sintécticas.

3| os sujetos, universitarios de Fisica y Psicologia, y Bachilleres en las ramas de Ciencias y de
Letras, tenian que leer un texto de Fisicay Quimica de Bachillerato en 2 versiones, tomandose
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conocimiento previo resulta ser fundamental solo en el caso de que se activen los
esguemas adecuados, principamente por € modelo situacional; entre los
estudiantes universitarios, sin embargo, se da un acercamiento difuso a los textos
no familiares, basandose en aspectos semanticos para captar la idea principa de
manera eficaz (p.87). Esto demuestra que un modelo descendente no es suficiente
para la comprension total del contenido textual, aunque si para captar las ideas

mas importantes.

En relacidn con éste Ultimo punto -informacion importante/ secundaria-, es
conveniente aclarar qué se entiende por este concepto. Winograd y Bridge (1990)
distinguen entre informacion importante, estructura textual y comprension; para
ellos e concepto de informacion importante depende del tipo de texto (expositivo,
narrativo...), y la importancia relativa del texto varia también de lector a lector.
Siguiendo a van Dijk (1979), € cua distinguia entre informacion textual mente
importante (la que es considerada importante por €l autor y que debe reflejarse asi
en un texto si esta bien escrito) e informacion contextual mente importante (lo cual
depende de factores externos, como pueden ser e objetivo del lector, interés,
experiencia, etc...), los autores consideran que cuando se habla de importancia
textual nos referimos al 1% tipo: ideas del texto que el autor considera
fundamentales. Si e texto esta bien estructurado, e lector identificard esa
informacién como tal, independientemente de su objetivo o visién particular en la

lectura.

En & mismo sentido, Carriedo (1996) sefiala una falta de consenso en las
metodologias sobre lectura acerca de lo que es laidea principal, y su relacion con
las diferentes tipologias textuales. “Se ha argumentado que la consideracion de

aspectos como €l propésito y el conocimiento previo, equivaldria a decir que la

medidas del grado de recuerdo del contenido, de seleccion de ideas mas importantes, y de grado
de aprendizaje. Las manipulaciones textuales y las estrategias de estudio conllevaron diferencias
significativas en todas las tareas, mientras que el conocimiento previo lo hizo en las tareas de
recuerdo y aprendizaje sdlo en algunos casos: “parece que cuando no existen niveles intermedios
més 0 menos elevados de conocimiento previo, son més relevantes las estrategias de estudio y
comprension” (p.86).
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idea principal no esta en €l texto, y por tanto, no hay consenso posible, olvidando
gue la informacion del texto esta estructurada, y que es esa estructuracion la que
determinalaidea principa” (p.103); Carriedo defiende la determinacién de laidea
principa como la que esta situada en los niveles superiores de la jerarquia del
texto, que seré distinta para distintas tipologias textuales, y cuya instruccién, no
obstante, deberia completarse con aspectos como el propésito de lectura y la
activacion de los conocimientos previos, distinguiéndose la idea principa del
tema del texto. Ledn (1991a) argumenta que, sin duda, € conocimiento de la

representaci on estructural de los textos siempre es positivo parala comprension:

“Aunque resulta dificil establecer qué factores son los
responsables de la mejora en la comprension final de aquellos
sujetos que han sido instruidos a través de una combinacion de
estrategias orientadas a inducir un conocimiento sobre la
estructura y organizacion de los textos, la evaluacion global
parece resultar efectiva. Asi, en general, podemos sefialar que el
poseer un conocimiento previo sobre la organizacion de los textos
mejora la comprension de pasajes que al menos se adeclian a esa
estructura” (p.20).

Todos los estudios descritos sobre el lector ante la informacion textual, asi
como la distincion entre informacion objetivamente importante y la determinada
por el contexto no dejan de plantear una serie de dudas: ¢hasta qué punto es el
lector capaz de identificar lainformacion principal sin la posesion de otro tipo de
conocimiento mas ala de la macroestrucura sintéctica o del conocimiento
temético?; ¢qué papel cumple la intencionalidad del autor y como se explica sin
un contexto, compartido con € lector? ; ¢puede separarse la informacién textual

de su contexto y captarse su funcién comunicativa plenamente?.

Estas preguntas llevan a plantearse |a necesidad de un modelo que atribuya
una influencia activa sobre la codificacion de diferentes proposiciones textuales a
esguemas previos especificos, relacionados con la organizacion textual, pero

segun dimensiones también extratextuales, que pueden incluirse si tomamos el
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género como unidad de accién. Mas adelante se valorard la aportacion del
concepto de género a los modelos de comprension lectora de inglés como lengua
extranjera, y en concreto, para alumnos universitarios con espafiol como lengua

materna, que son el objetivo de estatesis.

Como conclusion, y segin lo expuesto en las secciones anteriores, se
puede afirmar que en un modelo general de comprension lectora son varios los
factores que hay que considerar; en primer lugar, se han revisado trabajos sobre
como la configuracion de los textos determina su comprension por parte del
lector, hasta € punto de activar procesos cognitivos diferentes; se ha comprobado
que el uso de lainformacién textua tiene un carécter evolutivo, de manera que €
lector va pasando de un uso de codificacion a niveles inferiores a un
procesamiento mas semantico y global a medida que madura. Ademas, desde un
enfoque pragmaético habria una necesidad de incluir aspectos de tipo socia,
contextual, etc., que pueden influir en lo que €l lector considera como informacion
importante o relevante (siguiendo la terminologia de Sperber y Wilson 1986), y
que nos llevaran a considerar |os géneros como unidad de andlisis. En los estudios
experimentales se observa asimismo la inclusién del componente estratégico

como variable decisiva, y su uso eficaz como reflejo de madurez lectora.

Centréndonos en la lectura de lenguas extranjeras, en concreto el inglés por
parte de alumnos esparioles en nivel universitario, es obvio que habra ciertas
diferencias con respecto al proceso de lectura en general, resultantes en gran parte
de las diferencias en cuanto a conocimiento previo de dos codigos linguisticos-
L1 y L2**, del contexto de aprendizaje -formal- y e objetivo del mismo-
académico-, y de toda la experiencia previa de aprendizaje que € lector adulto

incorpora.

#Por |2 entenderemos de ahora en adelante lalengua extranjerameta-FL, y no segundas lenguas,
tipicas de contextos bilingues.
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12. COMPRENSION LECTORAENL1/L2

En e apartado anterior se identificaban algunos factores decisivos para la
comprension lectora en la lengua materna. Sin embargo, la lectura en una lengua
extranjera conlleva la influencia de unos componentes de conocimiento previo
distintos, s no en calidad a menos en cantidad, ya que a la coexistencia de dos
codigos linglisticos més 0 menos distantes y que interactlian, ha de sumarse una
experiencia previa de aprendizagje y la posesion de esgquemas conceptual es bastante

consolidados si nos referimos a lectores adultos.

En un estudio temprano de Devine (1981) se pretendia comprobar si los
adultos que aprenden L2 y los nifios muestran e mismo desarrollo en el
aprendizagje de lalectura, dentro de una aproximacion a proceso de aprendizaje en
la segunda lengua. Los sujetos eran catorce adultos hispanos estudiantes de inglés
en distintas etapas de aprendizagje; en este estudio de carécter transversal. Devine
compard sus datos con los de otro estudio previo de Goodman sobre nifios que
aprendian € inglés como L1. Ambos estudios coincidian en que los lectores en
ambos casos utilizan todo tipo de pistas™, por lo que Devine aconsgjaba la
provision de contextos ricos y significativos en el aprendizgje de las segundas

lenguas, y en concreto para € desarrollo de la lectura, de manera que se

%|_as técnicas utilizadas para la obtencion de datos fueron protocolos de recuerdo oral, con
preguntas posteriores sobre €l contenido del texto, y andlisis de ‘errores’ (miscues). Devine obtuvo
|os siguientes resultados:
1. Loserroresvariaban en cantidad de lector alector y de texto atexto.
2. Las pautas de desarrollo mostradas en ambos grupos son muy similares:
 descenso de errores por cada 100 palabras a medida que avanzaban

« procesamiento de bloques linglisticos cada vez mayores

« mayor frecuencia de estructuras sintacticas y semanticas

« mayor discriminacion grafo-fonémica

« cambios en la cantidad de informacion grafofonémica utilizada

« movimiento hacia una aceptabilidad sintécticay seméantica mas estable
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reproduzca todo lo posible la riqueza contextual que caracteriza a aprendizaje en
lalengua materna.

Aunque €l paralelismo entre el aprendizaje lector entrelaLly lal?2 existe,
sobre todo en cuanto a su evolucién, se ha apuntado por parte de diversos autores
al aspecto contrastivo que incluye e aprendizaje de una segunda lengua y la
necesidad de su inclusion en las metodol ogias de investigacion sobre la lectura en
L2 (Connor, 1987; Kitao, 1989; Koda, 1994). El hecho de haber adquirido
previamente un codigo linguistico debe por légica tener alguna influencia en la
adquisicién posterior de otros codigos, més aln s éstos son relativamente
cercanos, como es e caso del inglés y e espaiol. Ellis (1986) resume en €l
siguiente parrafo las contribuciones anteriores a su obra, especiamente desde el
Andlisis Contrastivo, sobre el papel de la lengua materna en € aprendizagje de la
L2 en general, como fuente de conocimiento en la que el aprendiz de un idioma se

apoya, especia mente en las etapas méas tempranas del aprendizaje:

“The L1 is aresource of knowledge which learners will use
both consciously and subconciously to help them sift the L2 data in
the input and to perform as best as they can in the L2. Precisely
when and how this resource is put to use depends on a whole host
of factors to do with the formal and pragmatic features of the
native and target languages (i.e. linguistic factors) on the one
hand, and the learner’s stage of development and type of language
use (i.e. psycho and sociolinguistic factors)on the other hand. The
influence of the L1 is likely to be most evident in L2 phonology-the
‘foreign’ accent is ubiquitous- but it will occur in all aspects of the
L2.[...] If SLAisviewed as a developmental process, [...] then the
L1 can be viewed as a contributing factor to this development,
which in the course of time, asthe learner’s proficiency grows, will
become less powerful” (p. 40).

La intervencion en € aprendizaje de la L2 de factores no solo lingisticos
(de la L1y laL2), sino de caracter psicolinguistico o sociolinguistico, como
sugiere Ellis, se ha ido considerando cada vez con més fuerza, sobre todo con

respecto a hablantes adultos, en cuyo caso es evidente que e componente

¢ mayor n° de autocorreciones, etc..
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metacognitivo o la especializacidn en un érea temética pueden también contribuir
al aprendizaje. En cuanto alalectura en lenguas extranjeras, Koda (1994) enumera
tres condiciones criticas que la distinguen del proceso lector en la L1: una
experiencia previa lectora; efectos interlinglisticos provocados por e contacto
entre los dos cddigos, L1 y L2; y un conocimiento linglistico limitado de la

lengua meta, o que puede por |6gicainfluir en el tipo de procesamiento.

Algunos autores incluso se han planteado s la lecturaen laL2 no es méas
propiciada por las habilidades lectoras que €l sujeto ya posee que por su
competencia en la lengua meta. Alderson (1984) plantea varias hipotesis al
respecto, para cada una de las cuales encuentra evidencia tedrica o empirica de

estudios anteriores;

(1) lectura deficiente en laL1 como causa de lectura deficienteen laL2;

(2) insuficiente conocimiento de la L2 como causa de lectura deficiente en
laL2;

(1a) que las estrategias de lectura parala L1 no sean véidas paralalectura
enlaL2, lo que conlleve unalectura deficiente;

(2a) que las estrategias de lectura no se transfieran delaL1 alaL2 por un

nivel insuficienteen laL2.

Las situaciones hipotéticas (1) y (1a) supondrian que la habilidad lectora
en la L1 es decisiva para € desarrollo lector en la L2, mientras que en las
situaciones (2) y (2a) € conocimiento linglistico es €l requisito directo para e
desarrollo tanto de esta destreza como de otras, con distintas consecuencias
pedagdgicas en cada caso. Parala primera hipétesis, Alderson no presenta ninguna
evidencia concluyente, aunque el autor deduce de estudios anteriores que el poseer
destrezas de lectura siempre parece ser beneficioso S no intervienen otros

factores. En cuanto a la posibilidad (1a) Alderson apunta a teorias sobre
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“procesamiento en paralelo”, segin las cuaes las estrategias de lectura van
asociadas en mayor o menor grado al lenguaje en que se lee; de esto se desprenden
dos consecuencias: la primera, que cuanto menos se conozca la lengua-meta, mas
probable es que se lea del mismo modo que en la L1; segundo, que en € caso de
idiomas similares, como son €l inglésy e espafiol, es més probable que se dé una

transferencia positiva de estrategias.

Para la hipotesis (2) Alderson presenta resultados, a veces contradictorios,
de diversos estudios, agunos de los cuales sugieren que e conocimiento
conceptual puede suplir la falta de conocimiento linglistico; otros estudios
apuntan a distintas areas linguisticas que se consideran esencidles para la
comprension lectora. En cuanto a la hipotesis (2a), parece ser necesario cierto
nivel de competencia linguistica -nivel umbral o “threshold level”- para que se dé
una transferencia de destrezas lectoras, pero no esta claro si ese nivel es estatico o
si, como se sugiere por parte de algunos autores, varia segun €l tipo de tarea, la

cantidad de conocimiento conceptual que se posea, €etc...

Alderson sostiene gque, a pesar de que es necesaria mas evidencia empirica,
la competencia linguistica parece estar més asociada a la comprension lectora en
la L2 que la habilidad lectora previa. Ademas indica algunos aspectos por aclarar
en futuras investigaciones acerca del nivel umbral, como su incidencia en las
distintas areas linguisticas, si varia segun los sujetos y las tareas, o la influencia

sobre éste del comportamiento en lalengua materna. En sus propias palabras:

“To which extent is it [the threshol level] syntactic,
semantic, conceptual, discoursal?

- Does the level of the threshold vary for different learners,
and for different tasks?

- Is it conceivable that good first language readers will
require a lower threshold before being in a position to utilize their
good reading strategies?
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- Wil the attainment of a higher level of competence
compensate a poor first-language reader?” (p.20)

McDonough (1995), en un estudio posterior, indica que cuando hay
problemas de lectura en L2, todavia no esta claro si es debido a falos en las
destrezas de descodificacion; uso de estrategias inadecuadas; fallos en destrezas
de sintesis; falos en la inferencia del significado de palabras desconocidas
concretas; 0 a uso de ideas previas sobre la informacion del texto que son mas

influyentes que | as pistas linguisticas existentes.

En las siguientes secciones se examinaran con un poco mas de detale
algunos de los aspectos clave para dilucidar qué componentes del conocimiento
previo son més determinantes en la comprension lectora de la L2, ahondando en
las preguntas planteadas por Alderson. Primero se revisaran estudios empiricos
posteriores a Alderson sobre el componente de la L1 y transferencia; después se
examinardn con méas detale teorias y estudios sobre e nivel umbra y la
competencia linguistica necesaria para llegar a éste; seguidamente se sopesara la
influencia del factor conocimiento temético en la comprension lectorade lalL2 y
en la determinacion del nivel umbral, y se analizard €l papel relativo de las
distintas &reas o niveles linglisticos -seméntico, |éxico, sintactico, discursivo-
sobre la comprension lectora en la L2; finalmente se consideraran de nuevo las
ventgjas de un enfoque en cuanto a géneros, que englobe la accion conjunta de
cada uno de los factores analizados dependiendo del contexto pragmatico de

lectura.
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1.3. COMPONENTES DEL CONOCIMIENTO PREVIO EN LA
COMPRENSION LECTORA DE UNA LENGUA EXTRANJERA

1.3.1. LA EXPERIENCIA PREVIA EN LA LENGUA MATERNA

Dentro de la investigacion sobre transferencia en la comprension lectora,
Koda (1994) distingue dos perspectivas. la que defiende la universalidad de los
procesos de lectura (Goodman 1973) y la que defiende la especificidad de los
procesos de lectura en cada lengua. Con respecto a la primera posibilidad, Koda
aprecia una falta de estudios dedicados a detectar qué destrezas especificas de
lectura se transfieren; parece haber mas investigaciones que demuestran la
segunda opcidén, y también hay estudios sobre procesos cognitivos generales
transferidos de la L1 a la lectura en L2. Koda apunta a otra posibilidad: que las
destrezas de tipo cognitivo sean universales y la de carécter linguistico sean
especificas de cada lengua. Dentro de las investigaciones que se decantan por la
universalidad del proceso lector se han estudiado factores relacionados con el
lector: conocimiento linglistico de la L2, competencia lectora en la L1, edad,
motivacion, etc.; o relacionados con el contexto: métodos de ensefianza de la L2,

objetivos pedagdgicos, contextos de aprendizaje, etc.

Dentro de las investigaciones sobre especificidad han de considerarse los
aspectos diferenciales -linguistico y cognitivo- utilizados en la L2 por lectores con
diversa procecencia nativa, para observar s éstos existen y determinar cliales son
los mecanismos crodinguisticos de los comportamientos de lectura. A
continuacion se desglosan contribuciones tedricas y empiricas que se han sucedido
como consecuencia de estas investigaciones, en torno a dos ges. € de la
transferenciay su grado de universalidad, y el de la existencia de un nivel umbral

necesario para esa transferencia.
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1.3.1.1. Teorias sobre transferencia: universalidad/especificidad del proceso

lector

Para demostrar la universalidad del proceso lector en todas las lenguas uno
de los métodos mas utlizados ha sido €l de comparar e comportamiento de los
mMismos sujetos en su lengua maternay en laL2; si e proceso lector es universa
es de esperar que un mismo lector utilice las mismas estrategias para textos
similares en ambas lenguas, 1o cual concuerda con las teorias de Cummins (en
Gevay Ryan, 1993) sobre la interdependencia [‘ Interdependence hypothesis']: las
destrezas cognitivas y linguisticas -conocimiento conceptual, destrezas de lectura,
etc..- adquiridas en una lengua se pueden transferir a otra lengua; por el contrario,
en € caso de estar determinado este proceso por las caracteristicas de cada

sistema, es de esperar que se adopten estrategias diferentes.

Segun un estudio de Sarig (1987), consistente en la comparacion de los
procesos de lecturaen L1y L2, parece que se da una transferencia de |os procesos
enlalLl alaL2: los sujetos, diez estudiantes hebreos con inglés como L2 y de
varios niveles, realizaron una prueba de lectura en voz alta. La autora establece 4
pasos (“moves’)?®: seglin los resultados, los lectores parecen utilizar 1os mismos
procesos para leer en L1y en L2, como en €l estudio de Devine, y € uso de una
accion u otra parece depender més del estilo individual: “ Success in reading was
shown to be a result of the quality of the reader’s unique combination of moves
rather than the occurrence of certain moves or the lack of them” (p.118). Una
posible razén de estos resultados es que los procesos descritos por Sarig para la

lectura son mas de tipo cognitivo general que linguistico.

Bell (1995) revisa diversas investigaciones que apoyan la transferibilidad
de destrezas linguisticas. algunos de estos estudios se han realizado con nifios en

programas de inmersion o en situaciones de bilingiismo con lenguas minoritarias,

% «Cada accion separada que e lector realizaal procesar el texto” (p. 117).
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con resultados a veces contradictorios (p.688), por lo que Bell sugiere que la
explicacion esta en la posesion de un nivel umbral de competencia linguistica
necesario para que la transferencia pueda ocurrir. Esta idea encuentra apoyo
también en los resultados de estudios realizados con sujetos adultos. Bell concluye
sobre la posibilidad de que se dé transferencia de conocimiento tanto linglistico
como procedimental entre dos lenguas, aungue las investigaciones existentes
ofrezcan limitaciones, relativas a la metodologia —por egjemplo, la dificultad para
discriminar sujetos con habilidades lectoras altas en su L1 de los que no las
tienen-; a hecho de que en ese momento la mayoria de las comparaciones se
habian realizado entre lenguas de origen europeo — cosa que ya se ha superado- , y
a la dificultad de discernir qué tareas concretas de lectura y escritura tienen una

relacion directa con e desarrollo de la habilidad lectora. Seguin €l propio autor:

“Taken as a whole, the research certainly suggests that transfer of
linguistic and literacy knowledge between languages is possible,
particularly in certain combinations of circumstances. However,
there are certain limitations in the research so far. One limitation
is the difficulty in establishing comparison groups of those with
and without L1 literacy ability, which means that one can normally
describe correlations rather than direct effects. [...] A further
complication is that much of the research supporting the notion of
linguistic interdependence has been carried out with speakers of a
European language attempting literacy in another European
language. Given the impact of culture, language, and ethnicity on
literacy, how generalizable is this research to English learners
whose first language is Arabic, Chinese, or Thai?[...] The third
major limitation of many of the studies to date, is the equation of
very specific reading and writing tasks with the development of
literacy [...] . Along with such useful skills as fine muscle contral,
learners are also likely to transfer such assumptions as attitude to
the text, expectations of genre, and beliefs about the importance of
calligraphy” (pp.689-690).

Una de las cuestiones clave que se desprende de las palabras de Bell es la

importancia del grado de cercania entre la L1 y la lengua meta. En este sentido
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Koda (1994) revisa tanto la teoria de la Gramatica Universal como la de sistemas
mas y menos marcados [“markedness theory”’], que sugieren que la influencia
depende de factores como la similitud entre |os sistemas linglisticos. “ The degree
of ‘typological distance (i.e. similarity in the parameter values) between the L1
and L2 systems has a significant impact on the learner’s ultimate proficiency -
particularly with respect to the acquisition rate of various grammatical
subcategories and the transferability of L2 knowledge’ (p.6). Los estudios en este
sentido sugieren, segun Koda, una interaccion entre principios universales, el

sistemadelall,ylosrasgosparticulares dela L2 enlatransferencia.

En Koda (1987) y Carrell et al. (1993) se pretende observar €l efecto del
sistema linguistico en las estrategias utilizadas para la comprension lectoraen L2:
en concreto, Koda demuestra que los hablantes japoneses utilizan un acercamiento

distinto alos textos en inglés del de los hablantes ingleses, transferido de su L 1.

En Carrell et al. (1993) se exploran las estrategias utilizadas por lectores
ensulLlyenlal2 y secomparan con las utlizadas por los hablantes de L2,
mediante la técnica cloze. Se demuestra que los hablantes no-nativos utilizan
pistas a todos los niveles, al igual que los nativos. Hablantes de origen chino en
tres niveles de inglés como L2, e ingleses, leyeron dos textos con cloze, 1 en chino
y otro en inglés, equiparados a maximo en cuanto a nivel, tematica, etc.. Los
términos utilizados en las respuestas se puntuaron en cuanto a aceptabilidad
semantica, sintactica, o ambas. Los hablantes chinos mostraban un
comportamiento distinto en la L1 y en la L2: en su lengua € porcentge de
respuestas aceptables y consistentes fue mayor, pero en la L2 se mostraron mas
exactos. la aceptabilidad semantica era mayor en la L1, y la sintactica en la L2.
Los hablantes ingleses mostraron respuestas mas exactas y aceptables, pero e
porcentaje de respuestas sintacticamente mas aceptables con el texto en inglés fue
mayor entre los sujetos chinos, con una tendencia ademés a la aceptabilidad

semantica, aunque no significativa. Carrell extrae las siguientes conclusiones, que
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contradicen los resultados de Koda: nativos y no nativos se comportan de modo
parecido en una lengua determinada, utilizando las mismas estrategias; y, |0 mas

importante: en distintas lenguas, |0s lectores se comportan de manera distinta.

La tendencia a responder de manera “semanticamente aceptable” -aunque
no necesariamente sintécticamente- se corresponderia seguin los autores con € uso
de estrategias de lectura, mientras que €l predominio de respuestas
“gintécticamente aceptables’ se corresponderia con e uso de estrategias
linglisticas o formales. El tipo de tarea origind en los hablantes chinos la
estrategia formal, o basada en el sistema linguistico [“language-based’]; entre los
ingleses ocurrié o mismo, produciendo respuestas “sintacticamente correctas’.
Con € texto inglés, los hablantes chinos utilizaron mas esta estrategia. El
predominio de respuestas sintacticamente y semanticamente aceptables, que se da
mas en los ingleses, significa un equilibrio entre ambas estrategias. Los resultados
parecen apoyar la teoria de Alderson (1981, p.963): “Being a good reader means
the ability to use strategies flexibly, in particular, as required by the linguistic

features of the given language in which the reading occurs.”

En otro estudio de Eisterhold et al. (1990), sobre transferencia de destrezas
de lectura y escritura en sujetos chinos y japoneses con inglés como L2, se

demuestra que:

1. latransferenciavaria segin €l origen linguistico de los hablantes;

2. la lectura parece transferirse mas facilmente que la habilidad de
escritura;

3. € nivel linglistico y la experiencia educacional y cultural son factores
gue afectan al desarrollo de la lectoescritura en L2, en adultos
analfabetosen su L1.
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Tao y Healy (1996) llevaron a cabo tres experimentos para comprobar la
hipétesis de que cuando se procesa en una L2, los individuos tienden a adoptar las
estrategias de procesamiento discursivo que utilizan en su L1; los sujetos eran
hablantes nativos de inglés y de chino. Los experimentos, uno natural y otro en
laboratorio, confirmaron que, aunque los resultados en ambos grupos fueron

similares, cada grupo utilizo estrategias de procesamiento discursivo diferentes.

Carson (1990, p.98) describe los modelos de transferencia de destrezas

existentes y encuentra 3 posi ciones.

a) Hay una habilidad lingtiistica subyacente comin, con un nivel umbral
de dominio linguistico que permite la transferencia.

b) Hay una habilidad linglistica bésica comdn, con un nivel umbral de
dominio linglistico y una reestructuracion cognitiva que permite la
transferencia de destrezas.

c) Hay sistemas linglisticos separados, con separacion cognitiva de
destrezas linglisticas. La transferencia tiene lugar cuando las rutinas
linglisticas, separadas previamente pero similares estructuralmente, se

unen.

Lo que esté claro por la investigacion existente es que la transferencia no
€s necesariamente automatica, y una de las variables que parecen afectar éstaesla
interaccion entre habilidad linglistica y procesos cognitivos. Parece que €l
dominio linguistico es condicion necesaria pero no suficiente para la tranferencia,
y que esta competencia juega méas papel en latransferencia entre lenguas que entre
destrezas (Carson comprueba la transferencia de las destrezas de lectura y
escritura segun diversos estudios). En resumen, la adquisicion de habilidades de
lectura en L2 depende tanto de la L2 y su relacion con la L1, como de la

transferencia de habilidades de lectura-escritura en la L1. Carson reivindica la
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importancia de la instruccion en la facilitacion de transferencia, ya sea para

reestructurar o para sintetizar destrezas (segun sea el model o).

Geva y Ryan (1993) reflggan la necesidad de refinar el modelo de
Cummins: “It is suggested here that in addition to transfer of linguistic skills from
L1 and L2, basic individual differences on various indices of cognitive ability (e.g.
non-verbal intelligence, memory) may be at least partiadly responsible for
observed relationships between L1 and L2” (p.7). Apoyandose en e modelo
metacognitivo de Bialystock y Ryan (1985) (en Geva y Ryan, pp.7-9), que
comprende dos componentes -conocimiento linguistico analizado y control
coghitivo-, estudian lainteraccién entre memoria estética-dinamica®’, inteligencia,
y capacidad linguistica y cognitiva entre L1 y L2, asi como la velocidad
operacional y su relacion con el grado de utilizacion de la memoria activaen L1.
Los sujetos de este estudio eran nifios de 9 a 11 afios con ingléscomo L1y en tres
niveles de hebreo como L2. Parece ser que la hipétesis de que la velocidad en los
procesos basicos esta positivamente relacionada con un mayor nivel cognitivo y
con las destrezas lingisticas se ve indirectamente confirmada para la L2 (p.33),
en concordancia con otros estudios (Segalowitz 1986, etc...) que demuestran una
relacién positiva entre velocidad en operaciones bésicas en L2 - automatizacion- y
actuacion en tareas de lectura y linglisticas (p.33). La inteligencia resulta estar
directamente relacionada con las habilidades linglisticasy lamemoriaen L1y L2;
a su vez, la memoria resulta ser un factor fundamental, sobre todo la activa, para
predecir la habilidad lectora en L2: “Such linguistic operations as phonemic
decoding, letter recognition search for word meaning and the aplication of
systactic knowledge pose heavy memory demands especialy in the less
automatized L2” (p.34).

" |Lamemoria estética es |a utilizada para el almacenamiento de informacion, mientras que la
dindmica esta destinada a almacenamiento a corto plazoy al procesamiento.
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Cuando la velocidad bésica de procesamiento es mayor en la L2 se activan
los mecanismos cognitivos superiores a nivel linglistico y de comunicacion oral,
lo que permite predecir la capacidad lectora en L2: “These findings provide
support for the limited capacity theoretical model and for the prediction derived
from the Bialystock-Ryan model, that with increased storage space higher level
cognitive-linguistic operations are enhanced’ (p.34).

Otro dato que se desprende de su estudio es que la memoria estética o
dindmicaen laL1 no sirve para predecir la comprension lectoraen laL2, ni afiadir
informacion nueva con relacion ala informacion anterior. La habilidad linglistica
oral en laL2 si resulta ser un factor clave para predecir la habilidad lectora en la
misma lengua. La habilidad de razonamiento es un factor cominalaLly laL2,
gue se correlaciona positivamente tanto con la capacidad memoristica en ambas

lenguas como con la habilidad linguisticaen L1y L2:

“For reading comprehension in L2, [..], sow and
inefficient basic operations limit the availability of storage for
higher level transformations. Specifically, if ‘surface’ level aspects
of the reading comprehension process in L2, such as decoding an
unfamiliar script and knowledge of syntax and the lexicon are slow
and incomplete, [..] application of top-down underlying
conceptual knowledge involving operations such as assigning
meaning to clauses, generating expectations about forthcoming
information on the basis of prior semantic and grammatical
knowledge, and considering text structure and the storage of these
transformations, may be limited” (pp.10-11).

Por otro lado, se demuestra la eficacia del control gecutivo enlalL2: “We
see that individual differences in the ability to systematically employ executive

control functionsin L1 are likely to be operativein L2, aswell”. (p.37)
El complejo trabajo de estos dos autores viene a demostrar de nuevo que

los procesos comunes son mayores que los aspectos diferenciales en e proceso

lector en ambas lenguas, como propugnan las teorias universaistas, con ciertos

58



Capitulo 1: El conocimiento previo en la comprension lectora de una lengua extranjera

aspectos linguisticos de tipo evolutivo que si conviene considerar especialmente

parafacilitar latransferencia de destrezas:

“It would perhaps be more fruitful to employ a theoretical
framework that would allow one to distinguish between individual
and developmental differences in underlying cognitive and
linguistic abilities such as inteligence, executive-control functions,
and memory storage capacity, that may partially account for
observed relationships between performance in L1 and L2, and
specific linguistic and metalinguistic skills (and strategies) such as
syntactic knowledge, knowledge of text structure, and conceptual
knowledge that are amenable to instruction and may transfer from
one language to another, given sufficient L2 proficiency.” (p. 38)

Bernhardt (1991b), en su revision de estudios sobre procesamiento de
interlengua, apunta a hecho claro de que la destreza de lectura en L2 es evolutiva,
pero para ellasigue sin estar clara alin lainfluenciade laL1: “The extent to which
first language strategies facilitate acquisition and the extent to which they impede
acquisition- in this case, of second language skills- remains unclear.” (p.52)
Algunas razones a las que apunta para esta laguna son la falta de adecuacion de las
técnicas de obtencidn de datos a los objetivos -fundamentalmente cloze- y los
diferentes niveles de competencia considerados, que dificultan la comparacion

entre estos.

Fitzgerald (1995) analiza las investigaciones de interlengua |levadas a cabo
en Estados Unidos en el campo cognitivo con dos objetivos. estudiar la
diferenciacion entre los procesos cognitivos de los lectores nativos y de los
extranjeros en Estados Unidos, y llegar a una caracterizacion de los lectores de
inglés como segunda lengua (ESL) en este contexto, con fines educativos. La
metodologia utilizada es la blusgueda en bases de datos con utilizacion de

descriptores.
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Los trabgjos analizados se agrupan en torno a modelos de comprension
lectora existentes: € psicolinguistico, € de teoria de los esquemas, y € de la
lectura como un proceso interactivo. Las posiciones més comunes en estos
estudios son las de transferencia no solo de destrezas y estrategias, sino también
de competencia linguistica (con el modelo CUP - common underlying proficiency-
y la hipdtesis de una dependencia interlinguistica -developmental interdependence

hypothesis-). Como destrezas susceptibles de ser transferidas Fitzgerald recoge:

¢ conocimiento conceptual
 conocimiento de lamateria
* destrezasintelectuales de nivel superior

» destrezas de lectura

La transferencia de destrezas tendria sus limitaciones, con € grado de
conocimiento de la L1 como un factor importante a considerar. Uno de los
problemas para poder extraer generalizaciones es la medicion: distintos criterios
utilizados para describir € nivel de competencia linguistica, niveles de los tests,
etc. En e caso de los hablantes de espafiol con e inglés como segunda lengua,
Fitgerald encuentra una transferencia positiva, especidmente en cuanto a
vocabulario y expresiones hechas (“idioms’), y a uso de estrategias
metacognitivas, y un efecto facilitador del conocimiento lector en la L1 sobre la
L2.

1.3.1.2. Estudios sobre e nivel umbral de competencia linglistica en la L2

paralatransferencia

De los estudios descritos anteriormente se desprende, pues, que existe una

influencia de las habilidades lectoras de la L1 en la L2, siempre que se haya

alcanzado un nivel optimo en la L2, tal y como indicaba Alderson (1984). Este
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sugeria la necesidad de investigar hasta qué punto la transferencia depende del
tipo de tarea, del conocimiento previo general y sobre lectura, o de la relacion

entre ambos sistemas linguisticos.

Clarke (1980, 1988) fue € primero en plantear la hipétesis del “techo de
competencia linguistica” [“short-circuit” hypothesis]: Clarke basa su hipétesis en
un estudio realizado con hablantes de espafiol como L1, con los que se efectud un
giercicio de lectura de textos en inglés y espafiol, de tipo cloze y un segundo
gercicio de lectura en voz ata En ambos casos se observaron resultados
similares: los lectores se centraron en € significado semantico cuando leian en
espariol, su L1, y eran menos capaces de utlizar las pistas seménticas en e caso

del inglés. A tenor de los resultados, Clarke concluye que:

- en ambas lenguas, los lectores siguen el mismo comportamiento basico
de uttilizar las pistas textuales para formular hipétesis, verificarlas, y
confirmarlas o rechazarlas;

- hay cierta transferencia de destrezas lectoras de la L1l ala L2, “but
limited language proficiency appears to exert a powerful effect on the
behaviours utlized by the readers’ (p.119).

Clarke establece una distincion entre lectores eficaces y lectores
deficientes, seglin sea su comportamiento lector en el acto de la lectura, y
sentencia: “when one is confronted with difficult reading (whether because of
complex language or unfamiliar context) one is likely to revert to poor reading
behaviours’ (p.120). Este comportamiento lector deficiente, a que Clarke llama
“de cortocircuito” [short circuit effect], consiste basicamente en un procesamiento
ascendente ante la imposiblidad de utilizar todos los mecanismos de formulacion
de hipdtesis, deduccion, uso de conocimiento exterior a texto, etc., propios de un

enfoque descendente y que se utilizan en una situacion de lectura normal. Otra de
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las conclusiones que Clarke extrae es que estudiantes con el mismo nivel aparente
pueden tenerlo por dos razones: porque no poseen la habilidad lectora adecuada, o

porque no han transferido éstadelalLlalal?2.

Hudson (1988) realizd un estudio empirico para averiguar si la instruccion
encaminada a activar los esquemas previos de contenido podia contrarrestar €l
efecto de un nivel linglistico deficiente en la L2, propugnado por la teoria de
Clarke, y s esto dependia del nivel de competencia linglisticaen laL2. Paraello
utilizo diferentes técnicas- prelectura, consistente en dibujos y preguntas, listas de
vocabulario, y de lectura-test-lectura-test-, en grupos distintos y con distintos
niveles en cada grupo. Se averigué que en niveles basicos o intermedios los
esguemas de conocimiento previo tematico pueden equilibrar las deficiencias
lingUisticas, ya que € lector hace mayor uso de la informacién extralinglistica; en
niveles superiores, sin embargo, los lectores utilizan casi exclusivamente la

informacion textual:

“There appear to be differences in the abilities to form schemata
from printed output between levels of proficiency. Advanced level
students have less trouble processing visual information and
altering schemata than lower level students and are able to bring
more non visual ‘behind the eyeball’ information to bear on the
reading process than the beginning or intermediate level students’
(p.197)

Otro de los datos que se obtuvieron, consecuencia de lo anterior, es que €
tipo de intervencion efectiva para la activacion de esquemas depende del nivel de
cada grupo, siendo las actividades de pre-lectura significativamente mas efectivas
que las listas de vocabulario a niveles bajo e intermedio, y las de lectura-test mas

efectivas, aunque no significativamente, en niveles avanzados.

Devine (1987) se basd en ambas investigaciones para la realizacion de un

estudio empirico sobre la posible correlacion entre competencia comunicativa en
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laL2y lahabilidad lectora en esa lengua. Las principales averiguaciones son: 1) a
mayor competencia linglistica, mejores resultados se obtienen a niveles semantico
y sintéctico; 2) una mayor competencia supone ademas menor frecuencia de
errores de baja aceptabilidad oral sintactica o semantica; 3) los tests globales
muestran una correlacion significativa entre competencia linglistica y habilidad
lectora; 4) en los tests de gramética y vocabulario sobre puntos concretos, se da

una correlacion negativa con habilidad lectora. Por |o tanto se demuestra que:

e cuanto mayor es € nivel linglistico en la L2 mejor es la comprension
lectora;

* loslectores eficaces utilizan pistas tanto semanticas como sintacticas, |o
gue refuerzalateoria de un model o interactivo de procesamiento parala
L2 en el que los lectores utilizan pistas atodos los niveles;

» e aprendizaje de puntos linglisticos aislados no produce mejoras
globales en destrezas como la lectura, por o que se sugiere que el
aprendizgje linglistico debe ser paralelo a la lectura, dentro de un

entorno contextualizado y significativo.

Eskey y Grabe (1988), a la vista de estudios como €l anterior, entienden
que las diferencias en €l proceso lector entre distintas lenguas seran mayores en
etapas tempranas. “An interactive model would predict [...] that at earlier stages
of development the differences in reading in different languages would be greater
than at more advanced stages of development” (p.226). Devine (1988) redliza una
revision de areas que quedan por aclarar en relacion con el nivel umbral de
competencia linglistica, con implicaciones de lo averiguado para la ensefianza de
la lectura; Devine se plantea tres preguntas clave, para las que busca respuesta en

laevidencia empirica:

“Does limited proficiency in L2 restrict L2 reading ability?”
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“Does limited proficiency in L2 restrict readers from using specific
text types of textual information, such as discourse constraints,
when reading in that language?”

“ Isthere a ‘threshold of linguistic competence’ ( Cummings 1979)
which readers must reach before they can read succesfully in an
L2? How can it- if exists- be defined?”

Respecto a la primera pregunta se revisan diversos estudios que confirman
la idea de que una habilidad lingtistica menor limita la habilidad lectora, como ya
se ha observado; en cuanto a la segunda, varios estudios - Chihara et al. (1977),
Cziko (1978, 1980), Cooper (1984)- demuestran como el mayor nivel linglistico
permite a los lectores resolver de forma mas eficaz los efectos contextuales y
textuales en general. Devine apunta a la necesidad de investigar ain mas €l tercer
apartado, pero, a la vista de los estudios y teorias revisados, sugiere que € nivel
umbral linglistico dependera del tipo de texto asi como del conocimiento previo

del lector sobre el tema que trate:

“Linguistic threshold then will vary, not only from text to
text, but also as a function of the background information a reader
brings to a text. Although it can be expected to vary greatly from
reader to reader, usually, the more a reader knows about the
general subject of a text, the lower the linguistic threshold is likely
tobe” (p. 273).

En un experimento basado en Alderson (1984), Carrell (1991) intenta
comprobar la cuestion planteada por este autor sobre si la lectura en L2 depende
mas de la habilidad lectoraen la L1 o de la capacidad linglistica en la L2, tema
tratado en € apartado anterior. Los sujetos eran adultos, hablantes nativos de
espafiol y de inglés, con inglés y espafiol como L2 respectivamente, y niveles
diferentes de competencia en la L2 (dos niveles en e caso de los hispanos, tres en
el de los angloparlantes). Los sujetos leyeron cuatro textos, dos en inglésy dos en
espanol, de dos niveles de complejidad (Iéxicay sintactica); se administraron tests
de respuesta multiple, cuyas preguntas conllevaban la realizacion de inferencias.

Ambos factores, habilidad lectora en la L1, y competencia linglistica en la L2,
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inciden en la comprension lectora en la L2, aunque lo hacen de forma distinta en
cada grupo: para los hablantes hispanos la L1 es més determinante, mientras que
para los hablantes de inglés como L1 es la competencia en espafiol como L2 el

factor mas determinante.

Una de las razones para estos resultados, segun Carrell, puede ser el hecho
de que el grupo de sujetos anglohablantes era en general de nivel inferior ensu L2
a grupo de hispanos, o que podria incidir en la no-utilizacion plena de sus
habilidades lectoras previas, |0 que concordaria con la hipétesis del nivel umbral.
Como consecuencia pedagogica de este estudio, Carrell sugiere la necesidad de
potenciar tanto el conocimiento linguistico de la L2 como las habilidades lectoras
gue ya se poseen en la L1; ademas sugiere que algunos lectores, especialmente los
de lenguas extranjeras, y especiamente los que se encuentran en niveles
linglisticos inferiores, podrian necesitar un poco mas de ayuda con sus destrezas
lingUisticas en la L2 de manera que puedan transferir de la lengua materna las

destrezas | ectoras apropiadas.

Bossers (1991) revisa estudios como e anterior, que relacionan la
habilidad lectora en ambas lenguas y la capacidad linglistica en la L2, y que
corroboran la hipétesis de Clarke; ademés describe dos estudios realizados por é
mismo, (Bossers, 1989), uno sobre influencia de la experiencia lectora en ambos
codigos-L1y L2-, por un lado, y de la habilidad linglisticaen laL2, por otro, y €
otro sobre la posible existencia de un techo competencial, sdlo a partir del cual la
influencia de las habilidades de lectura en la lengua materna es efectiva. En cuanto
alo primero, los resultados en su estudio indican la importancia del conocimiento
del cdédigo de la L2: “athough both predictors significantly account for unique
variance in L2 reading, the importance of L2 knowledge for L2 reading far
outweightsthat of L1 reading” (p.55).
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Con respecto a segundo estudio, Bossers sostiene, en vista de los

resultados, la hipotesis del techo competencial:

“Knowledge of the target language plays a dominant role
initially, and [..] L1 becomes a prominent factor at a more
advanced level. This is exactly what a threshold or language
ceiling hypothesis would predict concerning the relation between
L1 reading, L2 reading, and L2 knowledge: direct transfer of L1
skills occurs only when a certain amount of L2 knowledge has been
acquired” (p.57).

Davis y Bistodeau (1993) realizaron un experimento para comprobar clal
de las dos hipdtesis- la del techo de competencia linglistica de Clarke o la de
biorientacion de Lee (1991)- es la que se da en los lectores de L2. En oposicién a
las tesis de Clarke sobre un procesamiento unidireccional de tipo ascendente para
laL2, Lee sostiene que los lectores utilizan ambas direcciones desde € principio,
ayudandose por factores como la temética del texto. En su experimento dieciséis
sujetos, estudiantes universitarios de origen inglés y francés, estudiando francés e
inglés como L2 respectivamente, leyeron dos versiones, una en cada lengua, de
dos textos pertenecientes a articul os periodisticos. Los temas eran de distinto nivel
de generalidad, uno sobre SIDA, y €l otro, menos familiar (sobre e secuestro de
un diplomético).?® Teniendo en cuenta las limitaciones del estudio (pocos sujetos,
diferencias en cuanto a edad y nivel en la L2, disefio de la prueba, etc...) aducidas
por los propios autores y que no permiten establecer muchos paralelismos entre
los grupos, aparecen datos significativos: en e caso de los lectores nativos de

inglés existen diferencias significativas en el uso de estrategias descendentes, que

Zpgra conseguir informacion sobre las estrategias utilizadas se realizaron protocolos de lectura en
voz alta, protocolos de recuerdo, (ambos en la L1 de los sujetos) y una entrevista final para
aclarar dudas sobre los datos aportados. Se obtuvo una transcripcién de los protocolos en
unidades seméanticas (idea units), asociadas a cada una de trece categorias de estrategias que se
establecieron, y que a su vez se clasificaron dentro de dos grandes grupos. estrategias
ascendentes (bottom-up strategies) o descendentes (top-down strategies), con dos estrategias que
no se incluyeron en ninguno, calificadas como metacognitivas. Se compararon las estrategias en
la lectura de L1 y en la lectura en L2, con andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos,
incluyendo la determinacién del grado de correlacion entre frecuencia de uso de cada una de las
trece estrategiasy € resultado de los protocolos de recuerdo.
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segln las estadisticas se deben a la lengua en que se lee. La proporciéon de
estrategias de cada tipo era similar en €l caso de lalecturaen L2, mientras que en
la L1, a contrario de lo reflgjado en otros estudios, € nimero de estrategias

descendentes utilizadas era tres veces mayor que el de estrategias ascendentes.

Estos resultados concuerdan con los de un estudio de Horiba con lectores
de japonés nativos y no-nativos. La concentracion significativa en palabras
individuales en los textos en L2, no es sorprendente segun |os autores, teniendo en
cuenta €l limitado vocabulario en la L2 de estos lectores. Se aprecia, no obstante,
un uso sistemético de conocimiento externo a texto para compensar las
deficiencias linglisticas, en ambos tipos de procesamiento, o que corrobora el
modelo de compensacién de Stanovich. En suma, los datos de los lectores nativos
ingleses confirman la hipétesis de Clarke sobre € uso de procesamiento
ascendente en la L1, en oposicion a la L2. Sin embargo, también se confirma
parcialmente la hipotesis de bidireccionalidad de Lee, a utilizar los lectores su
conocimiento previo (estrategia descendente) en el uso tanto de unas estrategias
como de otras, y especiamente para lainferencia léxica. Los resultados coinciden
con las hipotesis de Hudson de que en ciertas circunstancias se puede equilibrar la
limitada competencia linglistica con e uso de conocimiento previo; coinciden
también con los resultados de Hammadou (1991), cuyos sujetos, principiantes en

laL2, utilizaron conocimiento de forma descendente para comprender los textos.?®

Se puede concluir sobre la existencia de un nivel umbral linglistico, a
partir del cual se dalatransferencia de destrezas de lectura, pero cuyo valor no es
absoluto. Por el contrario, los diversos estudios revisados sugieren que factores
como € tipo de tarea, 0 € conocimiento previo de la temética, pueden hacer

descender este nivel de competencia necesario para una comprension efectiva.

#0tro punto comdn a ambos grupos es la diferencia afectiva entre la lecturaen L1y en L2: los
sujetos son mas criticos con € contenido y la expresion de los textos en su L1. Los autores
interpretan que en la L1 se atribuye lalegibilidad de los textos al autor, mientras que enlaL2 los
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Esto parece alin mas evidente en el caso de lectores adultos y que hacen un uso
consciente de su conocimiento metalinglistico, a igual que ocurre en los estudios

sobrelalLl.

1.3.2. FAMILIARIZACION CON LA TEMATICA - CONOCIMIENTO
CONCEPTUAL

A lo largo de la literatura sobre conocimiento previo en la lectura de
lenguas extranjeras se ha entendido éste como conocimiento general,
conocimiento teméatico, conceptua o conocimiento del mundo. En definitiva, esta
etiqueta se ha utilizado para denominar el tipo de informacion extratextual, a la
cual se llega por medio de la redizacion de inferencias, en oposicion a la
informacion mas explicita susceptible de ser reconocida siempre que se posea €l
conocimiento del sistema linglistico necesario para interpretar las relaciones
dentro del texto. Dentro de la investigacion en este apartado ha habido varias

vertientes:

-estudios sobre esgquemas culturales, que han comprobado laincidencia de
la posesion o ausencia de estos esquemas en la comprension de textos en lalengua
meta: destacan los trabajos de Johnson (1982), Carrell (1981), Steffensen et al.
(1979), Roller y Matambo (1992), etc.;

-estudios sobre conocimiento previo de la tematica, normamente en

relacion con € nivel linglistico de los lectores;

-estudios sobre grado y tipo de informacion a ser suministrada previamente

al gercicio de comprension lectora para un mayor aprovechamiento de éste -

lectores se autoinculpan mas de la no-comprension del texto, con lo cual no son tan criticos ante
éste.
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actividades de pre-lectura-. El trabgjo de Taglieber et al. (1988) se incluiria en
este Ultimo grupo: en su estudio se comprueba el efecto de tres actividades -
contexto pictérico, presentacion de vocabulario y preguntas previas- sobre la
comprension lectora, que resulta significativamente mayor en un andisis de
multivarianza; la actividad de vocabulario resulta ser la menos efectiva; los
resultados se interpretan segin una vision del proceso lector y la teoria de los

esguemas (pp.464-468).

Nos vamos a centrar en el segundo grupo, ya que e conocimiento de la
temética es el que mas puede influir en la comprension lectora de textos
culturalmente “neutros’ a nivel académico. Segun diversos estudios -Alderson y
Urquart (1985/88); Johnson (1982); Mohammed y Swales (1984); Nunan (1985);
Olah (1984); Zuck y Zuck (1984); Perezt y Shoham (1990); Hammadou (1991);
Salager-Meyer (1991)- se puede predecir més a menudo la comprensiéon por la
familiarizacion con la temética que por factores linglisticos basados en € texto,
como el conocimiento explicito del vocabulario o la sencillez sintéctica. A
continuacién nos vamos a centrar en algunos de estos estudios, para recapitular
posteriormente sobre la existencia de un nivel umbral, no solo linguistico, sino
posiblemente también temético, ya que quizés en la interaccion entre ambos
componentes, mas que en € efecto absoluto de uno solo, se encuentre la clave

paralatransferenciay la comprensién efectiva de los textos.

1.3.2.1. Estudios sobre conocimiento previo de la temética y

comprension lectora.

En relacion con laL1, Recht y Lesley (1988) comentan que en los estudios
donde se ha comparado €l recuerdo de textos por parte de lectores eficaces y
deficientes se ha demostrado que en el caso de textos familiares ambos tipos de

lectores recuerdan en igual proporcion: la diferencia es patente sélo en el caso de
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textos no familiares. La explicacién que dan es que el conocimiento previo facilita
la descodificacion de textos familiares, equilibrando las deficiencias. En su
estudio® se demuestra que el papel del conocimiento temético es més influyente

que la habilidad lectora:

“It appears that knowledge of a content domain is a powerful
determinant of the amount and quality of information recalled,
powerful enough for poor readers to compensate for their
generally low reading ability.”[...] Prior knowledge creates a
scalfolding for information in memory. [.....] For poor readers the
scalfolding effect of prior knowledge allows them to compensate
for then generally inefficient recognition of important ideas and
summarization. Time and care taken to create an adequate
schematic scalfolding in memory for the newly introduced
material, may well pay off in increased student recall and the
creation of appropiate schemata in memory” (p.19).

Parece evidente que s en la lengua materna el conocimiento previo de la
temética es fundamental, més lo sera en unalengua extranjera, siendo su ausencia,
por e contrario, un impedimento mas a afadir a los problemas linguisticos

potenciales.

Carrell (1983) identifica tres componentes del conocimiento previo -
contexto, transparencia/opacidad, y familiaridad - para comprobar su efecto en la
comprension lectora por parte de estudiantes de inglés en dos niveles, cuyas

respuestas se contrastaron con las de hablantes nativos de inglés>' Carrell

¥Los alumnos con alto conocimiento de la temética (el béisbol), y baja habilidad lectora,
obtuvieron los mismos resultados, tanto cualitativamente como cuantitativamente, que los
alumnos con alto conocimiento tematico y alta habilidad lectora, mientras que los alumnos con
ata habilidad lectora pero poco conocimiento tematico, no fueron capaces de recordar o resumir
mas que |os que sabian poco del temay tenian baja habilidad lectora.

3| os textos usados eran los mismos que los utilizados por Bransford y Johnson, en su estudio
sobre la L1: “Lavado de ropa” vy “Serenata nocturna’. El componente contextual se
materializaba en €l titulo del texto y un dibujo alusivo al contenido del texto; el de transparencia
/opacidad alude a la presencia/ausencia de pistas Iéxicas en €l texto que permiten averiguar su
tematica; y el componente de familiaridad se media por la experiencia previa de los sujetos
acerca de lo descrito en cada texto. Los estudiantes tenian que leer los textos y escribir todo 1o
que recordaran sobre €llos.
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averigua que, al contrario que con los hablantes ingleses, entre los hablantes no
nativos no se muestra efecto significativo del conocimiento previo en ninguna de
las tres vertientes sobre su comprension lectora.

Lee (1986) realizd una réplica del experimento de Carrell, solo que los
sujetos en este caso respondieron en su L1 (en €l estudio de Carrell los protocolos
de recuerdo eran en inglés). Los sujetos del estudio de Lee eran nativos de inglés,
con espariol como L2, en niveles avanzados. Los resultados no coinciden con los
del estudio de Carrell: € unico factor significativo para los no-nativos fue la
familiaridad; ademas los componentes no afectan de manera uniforme, sino en
interaccion. Lee llega a la conclusion de que los tres componentes juegan un
papel clave en la comprensién lectora y en e recuerdo, aunque ningun
componente afecta por si solo a la comprensiéon lectora. Segun el autor, la
interaccidn entre los tres componentes y el conocimiento previo del lector resulta

extremadamente compleja.

Lahuerta (1992) vuelve a utlizar los mismos textos, centrandose en la
reproduccion de estructuras textuales en contextos familiares/no familiares y con
textos transparentes/opacos. En este caso, 10s sujetos eran hablantes de espafiol
con inglés como L2. Los resultados, en el mismo sentido que los de Lee, muestran
gue la confluencia de un contexto familiar y un texto transparente implican una
mayor reproduccion de sefiales estructurales. Como contraste, a estas dos
condiciones se aflade € que € contenido sea hovedoso: o menos familiar es méas
relevante por 1o novedoso siempre que se relacione de algin modo con algo ya
conocido. Lahuerta aflade: (p.14) “Cuando los lectores han identificado un pasaje
seguin un esquema determinado, esto hace posible e procesamiento de sefiales
Iéxicas y la continuidad semantica del texto. El lector va leyendo sobre claves
evaluadoras para entender, no sdlo el contenido semantico, sino también €l
conjunto, la organizacion retorica pofunda.” De esta manera, |os componentes del
conocimiento previo citados anteriormente se presentan como clave para acceder

al resto de lainformacién a distintos niveles.
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Otro estudio de Hammadou (1991) investiga la relacion entre
conocimiento previo -de la tematica-, nivel en la L2 y capacidad inferencia. De
los estudios revisados por la autora, parecia desprenderse que los hablantes de L2
mas avanzados se apoyan menos en e conocimiento previo y més en los
elementos linguisticos del texto. Se realizaron dos estudios paralelos, en francésy
en italiano, para averiguar: 1) s la familiaridad con la temética afecta la
compresion lectora en L2; 2) s un mayor nivel de competencia linguistica
disminuye esta influencia; 3) s existen diferencias cualitativas en los procesos
inferenciales motivadas por las variables “familiaridad con la temética” y “nivel
de competencia lingiiistica en la L2".%En & andlisis de los resultados no se
aprecia relacion entre € nivel de familiaridad con e contenido de los textos
expresado por los sujetos y el nivel de recuerdo de los textos; 1o que es mas, en
general, el texto considerado més familiar fue € peor recordado; la autora duda
sobre la fiabilidad del método empleado para decidir € grado de familiaridad

(p.31).

En cuanto ala correlacion entre familiaridad y nivel lingdistico, aungque los
sujetos con menor nivel mostraron menor grado de comprension, la familiaridad

no parece un factor determinante segin los resultados. Ademas, existe mucha

#|_os sujetos eran alumnos universitarios con inglés como L1, 89 estudiando francés - 41 en un
nivel de principiantes y 48 de francés avanzado- y 77 de italiano - 43 de principiantes y 34 méas
avanzados-. Los materiales eran textos extraidos de articulos de revistas en cada lengua, en
parrafos uniformes sin pistas extratextuales. Para la seleccién de los temas se hizo una encuesta
previa, de manera que se eligieron tres textos para cada lengua con distintos niveles de
familiaridad, aunque de interés general. En una primera fase del estudio los alumnos leyeron los
tres textos y realizaron un protocolo de recuerdo inmediato en su propia lengua. Después se les
paso una lista en inglés con los titulos de los textos que habian leido para que los puntuaran
segun el nivel de familiarizacion con la temética, fruto de su conocimiento previo del tema. Los
protocol os se analizaron seguin las proposiciones que contenian, tras un andlisis de los textos. En
una segunda fase del estudio, se hizo un andlisis cudlitativo de las proposiciones de los
protocolos de recuerdo que no se correspondian con las del texto, fruto de inferencias,
distinguiéndose las inferencias |6gicas -apoyadas por €l texto- de las il6gicas -no apoyadas por la
informacion en € texto-. Para la cotejacion de los datos se realizaron andlisis de covarianza con
los factores nivel y familiaridad con la tematica, y la covariable grado universitario, siendo la
variable independiente el porcentaje de proposiciones recordadas.
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variedad entre los dos grupos en cuanto a qué texto es més o menos familiar,
siendo ésta més acusada entre los aprendices de italiano. Hammadou comenta
(p-33): “At what point familiarity is able to increase comprehension significantly
beyond that of lesser known topics is still not known”. La autora cita algunos
estudios donde se ha demostrado el efecto significativo de la familiaridad/ no
familiaridad, pero: “The effect of various degrees of familiarity such as knowing
both sports and cinema but knowing sports better is more complex and therefore

remains more elusive” (p.33).

Con respecto a la redlizacion de inferencias, las diferencias entre los
grupos de distintos niveles no sdlo son cuantitativas: en los de menor nivel se ve
la influencia de los esquemas de |os propios lectores a interpretar 1a informacion
del texto. Los protocolos de recuerdo de los alumnos de cursos inferiores son mas
largos y contienen més inferencias, pero “more of what remains as “recall” comes
from the reader’s own knowledge or speculation about the topic for the less
proficient readers’ (p.34). Ademas, la propension a uso de inferencias es més
fuerte entre todos los principiantes, irrespectivamente del texto o de la L2. Esto
indica la clara interaccion entre texto y conocimiento previo durante la
comprension lectora, segin Hammadou (p.34); sobre la calidad de las inferencias
de los lectores més avanzados, se averigud que éstos utilizaron mucho menos su
conocimiento previo y no realizaron tantas inferencias ilogicas. Las diferencias
entre expertos y novatos con relacion alaformulacion de inferencias, y e valor de
éstas como prueba de la relacion entre conocimiento previo e informacion textual

seresume asi:
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“The greater inferencing done by novice readers in both
French and Italian for all six texts is clearly an indication that
recall and comprehension are not products of the text alone. If that
were the case, the novices' recalls ssimply would have been less
complete. Instead, the greater inferencing points to the important
role that the readers own ideas play in comprehension. These
inferences support the idea that greater or lesser language
proficiency is not a ssimple question of quantity but rather reflects
qualitative differencesaswell” (p.35).

Hammadou apunta a la necesidad de estudiar mas a fondo la relacion entre
las caracteristicas de los lectores y sus diferentes competencias. a medida que €l
nivel linglistico en la L2 mejora, se observan diferencias cuditativas y no solo
cuantitativas. Posiblemente esto se deba a un mejor uso de las destrezas de lectura,
transferido de la L1 una vez acanzado €l nivel minimo, como se indicaba en
algunos de los estudios revisados en € apartado anterior. Otras areas por estudiar
més a fondo son, segin la autora, la relativa a la relacion entre conocimiento
previo, formulacion de inferencias y nivel de competencia, y la relacion entre
consciencia metacognitiva y nivel de competencia linguistica: “ How confident
would the novice reader be of the validity of each proposition in recall? Would he
or she be more confident about those propositions from outside the original text
than of others?’ (p.35)

Otro grupo de estudios se ha centrado en el conocimiento de la tematica
propia de areas académicas especializadas y su incidencia en la comprension de

textos en lenguas extranjeras - en la mayoria de los casos, €l inglés-.

Zuck y Zuck (1984) comparan especialistas y no especialistas nativos y
extranjeros (diecisés profesores de universidad, de los cuales seis -tres nativos de
inglésy tres no- eran especidistas en biologia, y diez - cinco nativos y cinco no-
nativos- eran profesores de inglés como lengua extranjera) en cuanto a eleccion de
palabras clave e ideas principales en textos especializados. Los sujetos tenian que
valorar el grado de dificultad del texto para alumnos principiantes en biologia;

tenian que listar un méaximo de diez palabras o expresiones cuyo significado
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consideraran necesario conocer para la comprensién del texto; por Ultimo, tenian
que escribir de tres a cinco preguntas para evaluar la compension de las ideas
principales del texto. Se averigud que los hablantes no-especialistas no-nativos se
basaban mas en el texto, mientras que los demas grupos tenian otros modelos de
lectura, basados en un acercamiento de tipo més semantico. Entre los extranjeros,
los especialistas listaban palabras que un lector no entendido no encontraria en €l
diccionario; los no-especialistas listaban las palabras que ellos mismos buscaban.
En cuanto a la dificultad percibida, para los especialistas se encontraba en
elementos conceptuales complgjos, mientras que para los no-especidistas,
profesores de inglés como L2, se encontraba en elementos linguisticos complgjos.
Los resultados demuestran como e conocimiento de la teméatica de los textos
incide no solo en € resultado de su comprension, sino incluso en el procesamiento

mismo:

“The data from this sample suggest that there may be systematic

variation between specialists and non-specialists in requests for
definition, recognition of certainty of claims, local versus global
questions, implicit vs. explicit information, and explicit use of
rhetorical information to simplify” (p.135).

Koh (1985) compara la influencia del conocimiento previo de la tematica
especifica de diversas éreas, y del nivel linglistico en la L2, sobre la comprension
lectora de textos académicos por parte de alumnos universitarios que habian
realizado los estudios previos en inglés unos, y otros en su lengua®. Los
resultados muestran la superioridad de la competencia linguistica sobre la
familiaridad tematica, aungque ésta también gjerce un efecto significativo: el grupo

que habia recibido la instruccion en inglés durante la secundaria obtuvo

*os sujetos, sesenta estudiantes en Singapur, se agruparon de la siguiente forma: @) estudiantes
universitarios de economia, con estudios de secundaria en chino; b) estudiantes universitarios de
ciencias, con secundaria en chino; y ¢) estudiantes de Ciencias, con secundaria en inglés como
medio de instruccion. Los materiales eran dos textos especificos, académicos y expositivos
(pertenecientes a articulos o a libros), uno sobre ciencia (un articulo sobre la energia nuclear) y
otro sobre economia, alos cuales se aplico latécnica“cloze”.
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significativamente mayor puntuacion gue los otros dos, en e texto que le era
familiar, el grupo de econdmicas obtuvo resultados similiares al grupo de ciencias,
teniendo éste mayor nivel linguistico; asimismo, €l grupo de ciencias obtuvo la
mejor puntuacion en €l texto sobre ciencias, y se acerco en puntuacion general a

grupo de ciencias con mayor nivel lingdistico.

Un dato curioso es € hecho de que, s bien, como era de esperar, los
grupos de ciencias obtuvieron los mejores resultados con el texto de ciencias, los
de econdmicas obtuvieron también mejores resultados en este texto que en €l de
econdémicas; muchos de estos estudiantes habian cursado asignaturas de ciencias
en secundaria, 1o que puede explicar € resultado, 10 que segin Koh significa que
los lectores “use whatever resources they have in store, even in long-term
memory, in the process of making sense of the text” (p.379). Este estudio
demuestra asimismo que los lectores obtienen mejores resultados en la
comprensién de un texto que les es familiar, por estar relacionado con la temética

de su especialidad académica, independientemente de su nivel linglistico enlalL2.

Alderson y Urghart (1988) comprobaron €l efecto del conocimiento de la
tematica de las materias de estudio sobre la comprensién lectora, en un estudio en
la linea de Koh, pero con alumnos extranjeros en universidades britanicas. Para
ello realizaron dos estudios: en & primero los resultados parecen confirmar el
efecto positivo de realizar un test sobre la temética del area de estudio propia; los
resultados del segundo estudio apoyan en general a los del primero, aunque de
forma parcial: algunos grupos obtuvieron mejores resultados en areas que no eran
de su especialidad; por otro lado, los métodos utilizados, a pesar de mostrar una
correlacion globa alta, muestran mucha variabilidad cuando los resultados se
cotgjan por grupos e individuos. Aunque no se ofrecen resultados definitivos o
concluyentes, si se observa la potencialidad del impacto del conocimiento de la
temédtica académica sobre la comprension textual, por o que se concluye que,

vistos los resultados, € uso de teméticas genas a la especialidad para la
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confeccion de los tests de comprension puede afectar negativamente a los

resultados de éstos.

En Peretz y Shoham (1990) se incide de nuevo en e efecto de la
familiarizacion temética sobre la comprension: en este caso se utilizan dos textos
con aproximadamente la misma dificultad, pertenecientes a articulos académicos
de cada una de las especiaidades, no demasiado especificos en la temética (para
primer afio de carrera), con 177 estudiantes israglies de Ciencias y de
Humanidades - 80 de Cienciay Tecnologia, y 97 de lafacultad de Humanidades y
Ciencias Sociales, con inglés como L2. En ambos casos los estudiantes
comprendieron mejor los textos més generales;, ademés, los estudiantes de
Ciencias obtuvieron mejores resultados tanto en los textos familiares como en los

no-familiares.

El estudio confirma en general que los estudiantes prefieren leer textos
sobre temadtica de su area, y los consideran mas féciles; a mismo tiempo no
siempre existe correlacion entre la percepcidon de dificultad del texto y los
resultados de los tests de comprension; en relacion con esto, las autoras dudan
sobre e formato del test, de respuesta multiple, como herramienta Util, aunque
también consideran las expectativas falsas de los sujetos, de que un texto mas

familiar es més f&cil, como posible causa.

Otra duda derivada de los resultados del estudio, en contraste con la
suscitada por Alderson y Urquart, es s merece la pena la confeccion de tests
demasiado especializados en la tematica de las respectivas carreras, ya que en
general los resultados del test sobre temética menos familiar no son

significativamente distintos de |os de temética familiar.

Muioz et al. (1987) comparan a alumnos espaiioles que llegan a la

universidad con aprendizaje previo de inglés en ensefianzas medias con los que
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han cursado otros idiomas, y encuentran que las diferencias en la comprension de
textos entre ambos grupos es relativa. Los autores comentan: “Es fendmeno
frecuente el observar que, s bien la diferencia de nivel es apreciable cuando se
trabaja con textos en inglés general, ésta disminuye progresivamente en la medida
en que el texto escogido es més ‘auténtico’ y especifico” (p.407). Los autores
hicieron una prueba experimental para medir la comprension lectora de un texto
basico sobre informatica. Se tenian en cuenta como variables independientes la
experiencia previa en aprendizgje de inglés y la experiencia previaen MS-DOS, y

combinando estos dos criterios se establecieron cinco grupos®.

El grupo con experiencia previa, independientemente del nivel de inglés,
alcanzo los mejores resultados (96,9%), seguido de los 2 grupos de 3° (79,8 y
77,1%), por lo que la diferencia era mayor entre los alumnos de 2° y 3°
independientemente de si tenian mas 0 menos experiencia previa en inglés. Los
autores se plantean s e enfogue que se da en la enseflanza del inglés en
ensefianzas medias es el adecuado, teniendo en cuenta que no hay practicamente

diferencia entre unos y otros para €l uso de inglés que mas necesitan.

Teniendo en cuenta la importancia del componente temético en el uso de
inglés con fines especificos, Olah (1984) defiende un enfoque contrastivo en la
ensefianza destinada a tales fines, concretamente para los ocupacionales, por

considerar que la L1 puede jugar un papel fundamental, ya que los conceptos se

_os grupos eran los siguientes:
2A: alumnos de 2° sin experienciaen inglés
2B: alumnos de 2° con experienciaen inglés
3A: alumnos de 3° sin experiencia previaen inglés (lafio en la carrera)
3B: alumnos de 3° con experiencia previaen inglés

C: alumnos con experienciaen MS-DOS
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han formado sobre todo en esa lengua®™. El trabgo de Oldh incide en la

importancia del marco conceptual, siguiendo e modelo de Schank (1975): “The
representation of a paragraph is a combination of the conceptualization underlying
the individual sentences of the paragraph plus the inferences about the necessary
conditions that tie one conceptualization to another or to a given normality
condition” (en Olah 1984, p.225).

Las condiciones necesarias a que alude provienen en Ultima instancia de la
experiencia comun a lector y escritor, segun Olah. Esta experiencia, en €l caso de
un texto convencional, permite la identificacion de rasgos y la formulacion de
hipotesis o inferencias de acuerdo con esta identificacion basica. Olah concluye
que, aungue €l nivel linglistico ayuda a comprender mejor una oracion o un texto,

no es garantia por si solo de una comprensién compl eta.

1.3.2.2. Conocimiento de la temética versus nivel linglistico en la

determinacion del nivel umbral de competencia lectora

En los estudios anteriormente resefiados se comprueba e papel
determinante del conocimiento tematico, siendo incluso éste més determinante
que e nivel linglistico para la comprension de textos especializados. Varios
autores (Ulijn, 1984; Alderson, 1984, etc.) han sugerido que la posesion de

conocimiento conceptual relevante supone la necesidad de nivel umbral menor,

*E| objetivo de su estudio, concretamente, era averiguar qué factores causan la dificultad en la
comprension lectora, y S éstos son los mismos que en inglés genera o s son debidos a
particularidades del inglés especifico. Para ello, utilizd un texto descriptivo, familiar, para
estudiantes intermedios, y otro mas especifico, pero no familiar, para estudiantes avanzados. Las
areas probleméticas para comprender €l primer texto fueron de tipo Iéxico-gramatical: palabras
polisémicas, palabras con varias funciones posibles-especialmente nombre y verbo-,
interpretacion errénea de estructuras sintéticas y “false friends’; el segundo texto, siendo méas
dificil, casi no present6 problemas gramaticales; alin asi, su comprension no fue tan buena como
cabia esperar: “This permits us to hipothesize that, with a better knowledge of English, students
in group A could have understood their passage with a minimum of errors, while in group B the
difficulties were not caused by the lack of linguistic knowledge. It is interesting to note that in
group B the highest level of undestanding was achieved by the professionally most brilliant
student, who was not the best at English” (p.225).

79



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

siguiendo los argumentos de Hudson; lo contrario también se postula, como en
Alderson (1984, p.19): “An interesting question is whether a high language
competence can compensate for a low conceptual level or a lack of relevant
background knowledge.” Cummins afirma que €l nivel umbral no es absoluto,

sino que varia con ladificultad de la tarea.

Alexander, Schallert y Hare (1991) en Tobias (1994:39) hacen una
distincion entre conocimiento del tema (familiarizacion con contenido
estrechamente relacionado con cierto material) y conocimiento del é&rea
(familiarizacion con informacion general en ese area). Fitzgerald (1995) distingue
asimismo, tras € andlisis de diversos estudios, entre conocimiento conceptua y
conocimiento de la materia. Esta distincion podria explicar los diferentes

resultados en los estudi os revisados anteriormente.

En Donin y Silva (1993) se demuestra que, a menos en un nivel
intermedio de habilidad en la L2, la comprensién de textos en un idioma
extranjero es muy similar a la de la lengua materna. Los sujetos en este estudio
(estudiantes de francés para Ingenieria como L2), como los de los estudios
anteriores, parecen compensar la posible falta de conocimiento lingtistico en su
L2 con su conocimiento tematico y geneérico. Los autores concluyen sobre la
adecuacion de estos resultados a un modelo de compensacion donde los

conocimientos conceptual, sintactico y semantico se pueden transferir delaL1:

“Individuals at an intermediate level of second-language
proficiency use high-level conceptual processing to overcome
limitations imposed by lack of automaticity in sentence-level
syntactic and semantic processing, as suggested by compensatory
processing models of reading [...] Thisis consistent with our initial
model on wich reading comprehension in a second language is
viewed as a function of the individual’s conceptual knowledge,
semantic and syntactic processing skills transferable from the first
language, as well as morpho-lexical and syntactic processing
specific to the second language” (p.395).
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Se ha comprobado en los diversos estudios citados que los aprendices de
una lengua extranjera se basan con més frecuencia en los conocimientos
“exteriores al texto”, sobre todo los lectores adultos y expertos en la materia sobre
la que leen, compensando asi |a falta de agilidad para redlizar las inferencias®
gue dependen méas del conocimiento de la lengua meta, con consecuencias no
siempre beneficiosas para la comprensién (Alderson, 1984; Peretz y Shoham,
1990; etc.).

Ridgway (1994, 1997) plantea la existencia de dos niveles umbrales,
minimo y maximo, para € efecto del conocimiento previo temético sobre la
comprension: mas abajo del nivel minimo se produciria el efecto de cortocircuito
descrito por Clarke (1980/88) y Hudson (1982), ya que € bgo nivel linglistico
impediria el uso de este conocimiento previo por parte del lector parainterpretar e
texto; por otro lado, por encima del nivel linglistico maximo no seria necesario
utilizar el conocimiento previo, ya que la habilidad lingtistica permitiria a lector
de cualquier disciplina comprender el texto de manera efectiva. Esto podria
explicar €l resultado del segundo estudio en Alderson y Urquart (1985/88), y €l del

*|os procesos de inferencia son especialmente relevantes en el érea de aprendizaje de lenguas
extranjeras, ya que en este caso la comprension se ve afectada, no tanto por la falta de
conocimiento previo general o temético, como por deficiencias linglisticas que afectarian més
bien alas inferencias tipo puente. Es més, el conocer cdmo funcionan los procesos inferenciales
puede ayudar a decidir qué tipo de conocimientos hay que propiciar y en qué casos. En este
sentido, Chikalanga (1993) propone una taxonomia inferencial basada en los diferentes tipos de
relaciones textuales y extratextuales, y relacionadas con conocimientos previos de los dos tipos-
linguistico, para realizar inferencias sobre las relaciones textuales, y general, para utilizar la
informacion extratextual-. De acuerdo con esta taxonomia el autor elabor6é un test de
comprensién cuyas preguntas implicaban la realizacion de cada uno de estos tipos de inferencia,
sobre dos textos relacionados con la cultura-origen y la cultura-meta. El test, aplicado a alumnos
de distintos niveles de secundaria, arroja resultados interesantes que confirman el uso de los dos
tipos de conocimiento -linguistico de la lengua meta, y cultural- en distinto grado segln el nivel
de aprendizaje; asimismo se comprueba que el uso de las inferencias sobre relaciones textuales
aumenta con €l nivel, pudiendo deberse a un mejor conocimiento linguistico. En una escala de
dificultad de las distintas inferencias-tipo, se comprueba que las basadas en el conocimiento de
la cultura-meta (en este caso la anglosgjona, para nativos de Zambia) son las mas dificiles de
establecer; sin embargo, ante la lectura de textos basados en la propia cultura, la realizacion de
inferencias sobre relaciones 16gico-explicativas (textuales) en la lengua meta es la mas costosa.
El estudio sugiere la necesidad de potenciar €l uso del conocimiento previo para potenciar la
realizacion de inferencias de ambos tipos.
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trabgjo de Peretz y Shoham, citados anteriormente, donde algunos grupos

obtuvieron mejores resultados en textos que no eran de su especialidad.

En Ridgway (1994, 1997) se demuestra la existencia del nivel minimo,
aunque solo parcialmente, pero no la del maximo. Estudiantes universitarios
turcos de dos especialidades -Negocios y Arquitectura Ambiental-, leyeron tres
textos expositivos® de cada una de sus especiaidades y de Sociologia,
especialidad sobre la que poseian una base minima. Tras una comparacion
estadistica de los resultados de |0s grupos para cada texto, se obtuvo, para €l texto
sobre negocios, una mayor puntuacion por parte de los estudiantes de esa rama en
ambos niveles, aungue no de forma significativa; en e caso del texto sobre
arquitectura, hay una diferencia significativa entre los grupos de mayor nivel
lingUistico, 1o que demuestra el efecto del conocimiento previo de la tematica,
pero esto no ocurre entre los grupos de nivel linglistico bajo, que obtienen una

puntuacién similar, mas uniforme incluso que con e texto de Sociologia.

Ridgway busca una posible explicacion para estos resultados en € texto de
arquitectura, més dificil que el de negocios por € uso de términos menos
accesibles para un lector corriente, y que ademés contenia mas referencias
culturales. El bajo rendimiento de los estudiantes de negocios de nivel linguistico
alto en este texto, cercano alamedia del grupo de arquitectura de nivel lingtistico

bajo, demuestra que el texto eradificil paralectores de ese nivel.

El estudio de Ridgway prueba de cualquier modo e efecto del
conocimiento previo tematico a un nivel minimo de competencia linglistica, a
contrario de lo que se sugiere en Carrell (1983), que no encuentra evidencia

significativa de este efecto. El autor considera necesario tener més en cuenta la

%La prueba de comprension lectora consitié en asignacion de titulos a los textos, preguntas
directas, gercicios de relacion de ideas, y preguntas sobre la actitud del autor; en cada uno de
los grupos se hizo una subdvision seguin el nivel linglistico, medido por los resultados en €l test
de Sociologia.

82



Capitulo 1: El conocimiento previo en la comprension lectora de una lengua extranjera

seleccion de variables textuales, como nivel de especializacion Iéxica, para poder
probar de forma mas fiable € efecto del conocimiento tematico sobre distintos
textos. En relacion con € nivel umbral minimo para la transferencia de destrezas
lectoras de la lengua materna, sugerido por Bossers (1991), Ridgway plantea
ciertas dudas sobre la relacion entre el nivel umbral minimo que € sugiere y €

indicado por Bossers en su hipotesis del techo competencial:

“What, if any, is the relationship between the lower threshold
indicated here and that indicated by Bossers (1991), where L1
reading skills may be transferred to L2 reading? What constitutes
the background knowledge effect? Taking into account the
criterion of level of reader versus level of text, is it possible to
identify the skills that are being used at different levels of difficulty
and establish an optimum relationship for the purposes of learning
a language or learning to read? We can all think of texts at which
we would be below, above or between the thresholds, and not just
in aforeign language” (pp.161-162).

1.3.3. CONOCIMIENTO LINGUISTICO DE LA L2- AREAS
LINGUISTICAS Y COMPRENSION LECTORA EN L2

1.3.3.1. Estudios sobre el papel del las distintas areas linguisticas en el

procesamiento lector en inglés como L 2.

Pietrosemoli (1991) define la competencia lectora como un caso especial
de comunicacién linglistica: “Frente a un texto escrito, carecemos de la fuente de
infformacion paralinglistica, de la informacion ambiental, y dependemos
exclusivamente de las fuentes proporcionadas por el texto y, muy importante, del
conocimiento lingtistico del lector.” (p. 250). En la situacion de comunicacion
establecida en €l proceso de lectura, el lector comprende un texto cuando extrae el

significado del mismo. Siendo el significado del texto su estructura profunda, la
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estructura linguiistica previa del lector puede actuar como redundancia facilitando
el acceso a significado, o como ruido, interfiriendo con € proceso de
comprension del significado. En unalectura eficaz se da el equilibrio redundancia-
ruido.

Como factores que pueden producir dificultad, derivados del conocimiento
linglistico previo del lector, Pietrosemoli incluye: la no-correspondencia entre
reglas fonol6gicas del hablay reglas ortogréficas del texto, el desconocimiento del
léxico, y la sintaxis. Si bien |a autora se basa en los problemas derivados de la
diferencia entre hablay texto en laL1, esto se puede transferir a proceso lector en
laL2.

Aungue un adulto se puede guiar por €l conocimiento de la teméticay de
su coédigo materno, es imprescindible ese nivel umbral de conocimiento
linglistico de la L2 para que se produzca redundanciay no ruido. Ademas, seda el
hecho de que lainstruccion en L2 suele estar enfocada a este fin: “A fundamental
difference between the native speaker and the foreign learner is that the former
uses knowledge of the language to help him read, whereas the latter uses reading
to help him learn the language” (Williams, 19844, p. 4).

Los estudios sobre conocimiento del sistema linglistico delaL2 de caraa
la comprension textual se han centrado normalmente en niveles concretos. Asi,
son relativamente pocos los que han investigado e impacto del conocimiento
sintéctico en la habilidad de comprension de textos, de manera que no hay muchos
datos en la actualidad (Bernhardt, 1991b). Se ha comprobado que la complejidad
sintéctica no implica necesariamente mas dificultad en la comprensién, y que
incluso puede servir de ayuda en el caso de lectores con menor nivel de
competencia linguistica. Algunos autores han audido a la mayor universalidad de
este nivel en contraste con otros como € Iéxico (Strother y Ulijn, 1987;
Beaugrande, 1984). Pero en muchos de |os estudios de esta indole no se ha tenido

en cuenta el conocimiento previo que sobre un determinado tema pueden tener los
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sujetos, de manera que a menudo no esta claro si la sintaxis es una variable clave
0 s se confunde con el conocimiento del tema.

A nivel supraoracional, Steffensen (1988) examina los mecanismos de
cohesion textual y comprension lectora de L1-L2, en concreto, los cambios que se
producen en los mecanismos de cohesion cuando un lector recuerda un texto en la
L1y cuando lo hace en la L2; la autora parte de las hipotesis de que los lectores
recordaran més informacion sobre temas familiares -la posesion de un contexto
relevante hard que los nexos de cohesidon se recuerden en la direccion de ese
esquema- y de que e recuerdo de los textos sera mayor en € caso delall, y los
protocolos de recuerdo seran por tanto mas extensos. La idea de que los
mecanismos de cohesion- referencia, repeticion, elipsis, sustitucion y conjuncion-
estan estrechamente ligados a la nocién de coherencia textual es la base de este
estudio. Para el experimento se utilizaron dos textos, en indio y americano, que 20
sujetos de ambas procedencias tenian que leer y recordar. Los resultados muestran,
paraddjicamente, una mayor proporcion de nexos de cohesion en los recuerdos de
la L2, aunque € uso de vocabulario clave esta bastante restringido. Steffensen
concluye con la idea de que los mecanismos de cohesién son importantes para el
dominio de la L2, pero, segun este estudio, no son algo decisivo per se para la
comprension lectora: hacen falta otras estrategias, incluyendo vocabulario, estilos

de lectura, etc..

Eskey y Grabe (1988) analizan €l papel la graméticay e vocabulario en la
comprension lectora de lenguas extranjeras. En relacion con la gramética
advierten la necesidad de controlar relativamente ciertas estructuras recurrentes en
cualquier tipo de texto que se trabaje en la ensefianza del inglés como lengua
extranjera. El papel del vocabulario y en concreto, del reconocimiento |éxico,
resulta fundamental para la comprensién lectora de un idioma extranjero, segiin

estos autores, llevando adistinguir alos lectores eficientes de los que no 1o son:
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“For fluent readers, contextual interpretation skills do not
overload processing capacities. Poor readers, in contrast
(assuming no physiological problems), spend too much processing
time on ‘thinking about’ the words rather than automatically
recognizing them” (p.226).

Sqgjavaara (1986) proponia un modelo de procesamiento de L2 que incluye
la transferencia de la L1, basado en estudios interlinguisticos con hablantes
nativos de finlandés con inglés como L2. Estos estudios formaban parte del
proyecto finlandés. aplicacion de metodologias utilizadas en psicologia y
psicolinglistica a estudio contrastivo del procesamiento, mediante diversas tareas
de obtencion empirica de datos, interpretadas segin el modelo de procesamiento
propuesto: “According to the model, a foreign language student cannot be helped
with his second language speech processing difficulties before it is found out what
the student knows and what he hears, and how he applies these two sources of

information processing” (p.73).
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Fig.1 . Modelo de procesamiento de informacion en Sajavaara (1986, p.74).
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En e modelo tentativo propuesto aparecen diferentes tipos de
conocimiento que influyen en la comprension: gramética y |éxico, historia del
discurso o trama, hechos y creencias, e informacion sobre los modos en que los
variados fendmenos extralinguisticos se relacionan con el lengugje (para queé se
utiliza el lenguaje). La percepcion y el reconocimiento de la informacion nueva
siempre tienen lugar en relacion con el conocimiento previo; en un marco de
carécter dinamico, €l conocimiento gramatical tiene la funcion de “ constrefiir”
las posibilidades para llegar a interpretaciones plausibles de una forma

predecible, reduciendo el nimero de averigaciones potenciales disponibles.

En este modelo se da al componente I1éxico un valor fundamental, hasta el
punto de sugerirse que € conocimiento previo estd almacenado en forma de
unidades |éxicas: “lexical elements activate syntactic, semantic, pragmatic and
other fields which guide the hearer’s potential guesses as to how the utterance
will proceed. Lexical items seem to be, moreover, detected through different
procedures in different languages’ (p. 75). Sgjavaara basa ésta Ultima afirmacion
en los hallazgos empiricos sobre el procesamiento en inglés/finlandés. mientras
gue en finlandés e procesamiento se basa en pistas contenidas en elementos
Iéxicos individuales, e procesamiento de la lengua inglesa se basa més en el

orden entre estos elementos (sintaxis).

En general, e procesamiento entre L1 y L2 se diferenciaria en que en €
primer caso € mensaje se reconoce directamente, mientras que en el segundo se
hace necesario un andlisis, para € cual € hablante no siempre dispone de la
informacion previa necesaria - de manera que pueda generar predicciones o
activar elementos del lexicon-; por lo tanto el hablante de una L2 ha de recurrir
en muchos casos a estrategias de traduccién o a un control consciente de las

reglas aprendidas en €l aula:

87



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

“In  fluent speech processing, which presupposes
acquisition, a direct recognition of incoming message on the basis
of percept skeletons is normally the regular procedure, while
foreign language teaching tends to bring up various analytical
procedures. In many cases a foreign language student is unable to
employ the knowledge-driven processes because there is no such
knowledge in his memory which could automatically generate
predictions for linguistic or other structures or activate words or
idioms in the lexicon. When a nonnative speaker does not know a
word, his only chance is to resort to his native language
knowkedge, his general knowledge of human behaviour, language,
and communication or, what is more noteworthy, the explicit
knowledge of the grammatical structures of the foreign language
as taught in the foreign language classroom[...] . The learner may
resort to highly complex translation strategies or monitoring of
rules’ (p.76).

Se aprecia, pues, un ato valor del componente de la L1, y se intenta
comprobar su influencia especialmente en e nivel |1éxico, por ser e componente
del conocimiento previo a que el hablante va a recurrir de forma natural en caso
de que exista alguna laguna en su procesamiento de la L2. Sgjavaara muestra
varios gemplos de éreas que por su diferencia contrastiva provocan en los
finlandeses problemas de procesamiento del inglés. Ademés de la internalizacion
de ciertas reglas inexistentes para su codigo materno, € hablante de L2 debe
adquirir a veces nuevas estrategias de procesamiento que resulten mas eficaces

paraun uso fluido delaL2.

El autor discrepa las ideas sobre interferencia a todos los niveles
linglisticos durante el procesamiento de la L2, expuestas en muchos modelos:
“Contrastivist conjectures have been too complicated in assuming that every step
in the hierarchica system is always activated in language processing. The
processing model described predicts L1 influence on three levels: the detection of

cue patterns, lexical identification, and reconstruction of target structures’ (p.76) .
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Uno de los objetivos pedagdgicos derivados del proyecto es el de evitar la
fosilizacion de formas o reglas de la L1 durante € procesamiento de la L2,

producto de una transferencia negativa:

“Communication in a foreign language involves constant recourse
to conscious problem-solving strategies to patch up gaps in the
lexicon and pragmatic information necessary for the correct
interpretation of data. The gaps in the lexicon make it impossible
for the learner to utilize the inferencing systems which are
normally activated by lexical key elements, and he has to resort to
pragmatic information related to his mother-tongue or look for
translation equivalents for L1 structures. Such translation
schemata may become automatic and may result in the
fossilization of L1 features in the second language” (pp.76-77)

El modelo de rivalidad [ Competition model’] de Bates y MacWhinney
(1989) (en Koda, 1993, p.490) define e procesamiento linglistico como una
pugna entre pistas multiples (de distintos niveles), consecuencia de las
limitaciones en e numero de canales de procesamiento. Estudios etnolinguisticos
dentro de este modelo demuestran que e procesamiento de diferentes lenguas
implica mecanismos diferentes, dependiendo de la estructura morfosintéctica de
cada lengua (p.491), de manera que |os mecanismos cognitivos son especificos de

cada lengua.

En Koda (1993) se pretende comprobar como las destrezas de
procesamiento de una L1 -desarrolladas para el &mbito morfosintactico especifico
delaLl- seaplican ala L2, cuando las caracteristicas morfosintacticas de las dos
lenguas son diferentes. En esta investigacion los sujetos, con inglés, coreano y
chino como L1, y japonés como L2, realizaron tareas de comprension de
oraciones, test de particulas y test de comprension (cloze y respuestas cortas por
parrafos). Los resultados sugieren una interaccion de las destrezas de lectura de la
L1y elementos linguisticos especificos en la L2, que provocan unos mecanismos

cognitivos concretos en la interlengua; e conocimiento morfosintéctico de la L2
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no es suficiente por si solo para una comprension lectora adecuada - pero la
estructura morfosintactica de la L2 si parece determinar €l conocimiento
linglistico y la habilidad descodificadora necesarias para una comprension

efectiva

Koda concluye sobre la necesidad de 1) tener muy en cuenta la L1; 2)
redlizar un andisis linguistico de la L2; 3) llevar a cabo una instruccion en
destrezas cognitivas que aumenten el uso del conocimiento linglistico en la

comprension lectoraen L2.

En el caso del espafiol y € inglés, dos lenguas relativamente cercanas, un
enfoque contrastivo permitiria diagnosticar las areas de parecido y de dificultad,
para, durante la instruccion, potenciar las primeras en las etapas tempranas, y
hacer especial hincapié en las segundas. En su estudio sobre el proceso lector en
distintos niveles de espafiol como L1, Vidal-Abarca (1993) observa una tendencia
evolutiva hacia un procesamiento global en lecturas mas avanzadas, basado en €l
significado seméntico, corroborando el modelo de van Dijk y Kintsch (1983) para
la lectura en general. En el caso del inglés como L2, Gass (1985), en un estudio
sobre niveles linglisticos (sintaxis/semantica/pragmética) y su peso relativo en la
interpretacion de oraciones en distintas situaciones, averigud que: 1) € inglés se
basa preferentemente en la sintaxis para la interpretacion; 2) cuando hay conflicto
entre sintaxis e informacién semantica, la segunda tiene mas peso en etapas mas
tempranas, mientras que en etapas de més dominio es la sintaxis la que prevalece;
3) la dominacion sintactica se mitiga por tendencias universales (por gemplo,
jerarquias de temas). Para Gass, aprender sintaxis en una lengua comportaria no
solo aprender acerca del orden de elementos, sino también valorar el peso relativo

delasintaxis en esalengua.

En Inglés con Fines Especificos, l0s niveles Iéxico y morfoldgico parecen

tener alin mas peso a la hora de la comprension. De Beaugrande (1984) sefiala que
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de todas las variedades dentro de este campo, €l inglés semitécnico resulta mas
complicado que otros por la cantidad de términos que comparte con € inglés
general, haciendo de ellos un uso distinto (metéforas, “fase friends, etc”...). Ulijn
(1984) compara también la importancia relativa de los distintos niveles
lingUisticos para la comprension lectora en inglés genera y especifico; entre €l
lenguaje comin y el puramente técnico habria un continuum®, siendo e inglés
semitécnico especialmente dificultoso en comparacion con otros niveles més
especializados, debido al carécter polisemico de su vocabulario. Asi, comparando
el uso y la dificultad potencial® de los niveles Iéxico y sintéctico en las distintas
lenguas en e ambito técnico, llega a la conclusién de que, mientras que a nivel
sintactico se produce una simplificacion,siendo lo universal mas frecuente que la
variacion, a nivel |éxico existe un lengugje comun - internacionalismos y
neologismos- y otro divergente en cada idioma, de manera que los contrastes a
nivel 1éxico y textual causan mas problemas de lectura que los sintacticos. Ulijn
destaca también el protagonismo del Iéxico como sefializador de las relaciones

semanticas;

% Este continuum mostraria el siguiente desarrollo:
CL-CSC-CSTC- LS LST
siendo CL “common language”, CSC “common scientific core”, CSTC “common scientific and
technical core’- lo que entendemos por inglés semitécnico-, LS “language of sciences’, y LST
“language for science and technology” .

*¥Algunos aspectos probleméticos interlingliisticos que se presentan a nivel 1éxico son: términos
universales derivados sobre todo del latin y del griego; formacion de palabras, con diferencias
entre lenguajes sintéticos- como €l inglésy el aleman-, y lenguajes analiticos(como €l francésy
el espafiol), lo cual afecta sobre todo a la modificacion nominal; palabras con misma raiz y
significado distinto - “false friends’- o palabras especificas que utilizan raices distintas, como
“computer” y “ordenador”.
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“... one could state that the reader of a foreign scientific
and technical text is hampered by the content words required for a
conceptual analysis, such as technical terms and nominalizations,
rather than by syntactic function words which are experienced as
difficult only if syntactic analysis is necessary. Ambiguous words
are more difficult to understand than unambiguous ones. Only
lexical contrasts such as misleading cognates are hurdles, as the
syntactic ones play a minor role. Reading a specialized text seems
to be a partial parallel and interactive process between a
superficial syntactic analysis and a thorough conceptual analysis.
Readers of professional texts probably do not see more than
ordinary readers see in newspaper advertisements. a sort of
telegraphic style based on the necessary minimum of content
words’ (p.71).

Dicho esto de forma general, Ulijn indica no obstante ciertas variables a
tener en cuenta, identificadas previamente por Pugh y Ulijn, y que influyen en la
lectura de textos, como pueden ser el tipo de lectura -una lectura intensiva
requerira més andlisis sintactico-, el nivel de conocimiento de la L2, € nivel de
conocimiento previo, o € registro linglistico: “different linguistic registers can

have a different impact on reading success’ (p.71).

Cohen et al. (1979, 1988) corroboran experimentalmente |o sefialado por

de Beaugrande y Ulijn: en cuatro estudios® obtuvieron informacién sobre los

“los informantes eran estudiantes nativos y no-nativos -principalmente de origen hebreo-, con
buena puntuacion en inglés y de diversas éreas: biologia, genética, estudios politicos e historia.
Tres de estos grupos, tras leer textos de tipo académico-expositivo en inglés relacionados con su
temética, tenian que subrayar el vocabulario y las estructuras dificiles de comprender; ademas se
les hacia una entrevista con preguntas abiertas para que especificaran qué areas habian sido
probleméticas para la comprensién. En el cuarto grupo tenian que anotar las palabras que habian
consultado en €l diccionario; ademas tenian que responder “macro- y micropreguntas’ sobre €l
contenido de los textos, que requerian la comprensién de diversas caracteristicas textuales. Las
areas problematicas resultaron ser: @) grupos nominales, con funcion de sujeto u objeto, que
resultaron altamente complicadas para los hablantes nonativos; b) marcadores de cohesion
sintactica: los hablantes nativos se diferencian de los no nativos en € uso de estas pistas para
guiarse por € texto y llegar a una adecuada comprension global; en €l caso de los hablantes no-
nativos, hubo un déficit en el reconocimiento de los nexos locales, de manera que asignaban
igual valor a todas las unidades de informacion, con lo cual la distincion de jerarquias no se
captaigual y no sellega a una adecuada comprensién anivel “macro”; ¢) uso de vocabulario no-
técnico en textos técnicos. ésta area es especiamente dificil para los hablantes nonativos,
diferenciandose tres aspectos. palabras no-técnicas que cobran un significado técnico en este
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puntos lingtiisticos que causan problemas a diversos perfiles de estudiantes en IFE
de distintas disciplinas (Nps, cohesion, vocabulario no-técnico..), y como
resultado definieron varias areas probleméaticas*. Los autores concluyen sobre la
necesidad de redlizar un andlisis contrastivo de los textos con respecto a
estructuras gramaticales y usos linguisticos que puedan crear confusién; con
respecto a la metodologia, proponen € uso de formato objetivo de respuesta
multiple, con un apartado para que los sujetos expliquen las razones de su
eleccion, de manera que se pueda recoger informacion sobre las estrategias que
utilizan. Este estudio corrobora que, aunque el nivel sintactico no puede dejar de
tratarse, es en e nivel léxico donde los estudiantes no nativos encuentran una

dificultad especia en las lenguas con fines mas o menos especificos.

1.3.3.2. El Iéxico y su relacién con € conocimiento previo conceptual

En la mayoria de los estudios mencionados previamente se observa la
importancia del componente Iéxico a la hora de comprender un texto en la L2.
Alderson (1984, p.20) avanzaba, en relacion con los distintos niveles linguisticos

que operan simultaneamente en la comprension lectora, la idea de la centralidad

contexto; cohesion Iéxica: utilizacion de sinénimos por parte del autor para referirse al mismo
concepto, lo que provoca confusién; y problemas de reconocimiento de Iéxico especializado
original mente no-técnico.

“1as areas probleméticas resultaron ser:

a) grupos nominales, con funcion de sujeto u objeto, que resultaron altamente complicadas para
|os hablantes nonativos;

b) marcadores de cohesion sintactica: los hablantes nativos se diferencian de los no nativos en €l
uso de estas pistas para guiarse por €l texto y llegar a una adecuada comprension global; en €l
caso de los hablantes no-nativos, hubo un déficit en el reconocimiento de los nexos locales, de
manera que asignaban igual valor a todas las unidades de informacién, con lo cud la
distincion de jerarquias no se capta igual y no se llega a una adecuada comprension a nivel
“macro”;

¢) uso de vocabulario no-técnico en textos técnicos. ésta area es especialmente dificil para los
hablantes nonativos, diferenciandose tres aspectos: palabras no-técnicas que cobran un
significado técnico en este contexto; cohesion Iéxica: utilizacion de sinénimos por parte del
autor para referirse a mismo concepto, lo que provoca confusién; y problemas de
reconocimiento de |éxico especializado original mente no-técnico.
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del componente Iéxico por su funcion evocadora del significado semantico en el
discurso: “more plausible, but elusive, is the notion that problems in FLReading
which are due to language have to do with semantic and discourse processing, and
are related to problems of conceptualization and, to put it crudely, word meaning”.
Esto es, sin e reconocimiento |éxico necesario parece dificil la representacion del

significado global en € nivel discursivo.

En Alderson (1991) se demuestra empiricamente como €l nivel 1éxico es
fundamental en la evaluacion de la comprension lectora, segin resulté de un
gjercicio de lectura retrospectiva en voz ata; asimismo, se constata €l papel clave

delaLl en € reconocimiento |éxico en un test de L2.

Bernhardt (1991a) sefiala el conocimiento Iéxico como crucia dentro de
las variables linglisticas que influyen en la lectura de una L2. Sin embargo, en
Bernhardt (1991b) se constata |a ausencia de estudios sobre reconocimiento |éxico
y modelos basados en e texto relacionados con la lectura en L2. Asimismo,
Segalowitz et al. (1991, p.26) sefiadlan que la mayoria de los problemas en
bilinglles avanzados se dan a nivel de reconocimiento |éxico y relacion de
unidades seméanticas a nivel més local, més que a niveles supraoracionales o de

conexion con & conocimiento previo general.

Perfetti (1984, en Coady 1995, p.9) expone la teoria de la eficacia verbal
(“Verbal Efficiency Theory’) para la lengua materna, que presenta la
identificacion léxica como componente critico de la lectura. Segun esta teoria, la
rapidez en el reconocimiento Iéxico, gracias fundamentalmente a la percepcion de
letras, permite el uso de una capacidad extra para interpretar € contexto, cosa que
los lectores menos eficaces no se pueden permitir, a tener que utilizar modelos
compensatorios. Asi, la lectura eficaz parece relacionarse con la automaticidad en
el reconocimiento |éxico. Pero, aparte de la percepcion y los fendmenos que la

puedan favorecer, hay otro aspecto del reconocimiento Iéxico de especial interés
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en el caso de las lenguas extranjeras, y es e relativo a la automaticidad en funcién
de la informacion mental disponible para un término dado, o esquemas (Coady,

1995, p. 10).

Coady (1995) afirma que € reconocimiento Iéxico tiene un valor

fundamental en las teorias de esquemas de conocimiento previo, ya que:

“word-forms which are automatically and instantaneously
recognized by a reader can be thought of as access portals to
schemata. In effect, word-forms trigger an already existing
network of knowledge which will then interact with other
words/schemata, enabling a reader to arrive at comprehension of
the overall meaning of the given text. The importance of this view
is that schema theory can now be seen as truly interactive,
connecting (both) top-down knowledge structures and bottom-up
(text-based) word-forms” (p.11).

Segin Coady, muchas de las técnicas que se utilizan hoy en dia para
ensefiar el vocabulario de una L2 son ineficaces porque no inducen a lector a
asociar este nuevo |éxico con sus esquemas previos y con los conceptos que ya

poseen.

Si enlalLl laautomaticidad en el reconocimiento favorece que el lector se
pueda volcar méas en el contexto, en la L2 se puede decir que el contexto y las
pistas que éste proporciona son importantes para poder inferir el significado del
léxico desconocido. Xiaolong™ (1988) explica la importancia de la inferencia

Iéxicaen lacomprension delal2, y su relacion con el concepto de esquema:

42 Sy estudio consiste en un andlisis sobre la inferencia y retencion léxicas dependiendo de pistas
proporcionadas por €l contexto. Los sujetos, alumnos de nivel avanzado de inglés con fines
académicos, se dividieron a azar en cuatro grupos, con variaciones en cuanto a pistas
adecuadas/inadecuadas, 0 comprensién oral/escrita, estableciéndose asi cuatro grupos distintos
en funcion de estas variantes. Los resultados muestran que las oraciones con pistas adecuadas
producen mejores resultados en cuanto a inferencia y retencion; ambas variables muestran
ademas una correlacion positiva; los mejores resultados se obtuvieron en los tests de
comprension escrita.
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“Inferring the meanings of unfamiliar wordsin context is a process
of vital importance in language use and language learning. Word
inferences entail the search for, and use of, accesibly relevant
schemata to generate the messages conveyed in the unknown
verbal stimuli. The outcome of such processes can be determined
by the amount and quality of contextual cues (i.e. the input
information in the verbal context in which the unfamiliar words are
perceived and inferred). Moreover, the nature of the verbal context
in which an unfamiliar word is inferred can affect how the inferred
word meaning will be retained” (p. 403).

En su estudio Xiaolong sugiere la necesidad de proporcionar pistas
contextuales suficientes y @ uso de contextos familiares, ya que en éstos la

posibilidad de adquirir vocabulario es mucho mayor:

“Without adequate bridging information, it would seem next to
impossible to infer and recall the contextual meaning of any
unfamiliar word [...] On the other hand, the more adequate the
contextual cues, the more likely a relevant schema, or a set of
schemata, can be found in order to ‘connect something that is
given with something other than itself’ (Barlett, 1932, p.410)” .

Haynes 'y Baker (1995), tras un estudio contrastivo con hablantes de inglés
como L1y como L2*, llegan a la conclusién de que las diferencias entre lectura
en L1y en L2 son mas debidas a factores linglisticos, especiamente a nivel
Iéxico, que al uso de distintas estrategias de lectura. Tras analizar |os datos de una
prueba de recuerdo libre y de re-lectura, con averiguacion de |éxico desconocido,
los autores averiguaron que: 1) para definir € Iéxico desconocido, ambos grupos
utilizaron estrategias basadas en el texto y en su propia experiencia; 2) €

conocimiento experiencial puede interferir con e aprendizaje de Iéxico nuevo

3L os autores compararon estudiantes universitarios de Taiwan y norteamericanos en relacion con
su aproximacién a vocabulario nuevo cuando leen textos en inglés, y ademés apuntan datos
sobre: habilidad en gramética, vocabulario y tests de lectura en su L1; estrategias de lectura
répida (‘scanning’) y uso de ilustraciones; diferencias en la comprension de ciertas palabras
usadas con un significado muy preciso y sobre las que el texto ofrece ayuda contextual
(ilustraciones, sindnimos, g emplificaciones, €tc...).
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cuando los lectores sobreenfatizan ilustraciones o situaciones relacionadas con €l
conocimiento del mundo; 3) ambos grupos mostraban fallos de comprension
cuando el vocabulario y el conocimiento experiencial previos no se modificaban
(complementaban) con una lectura detallada del texto. Aun asi, los americanos
comprendieron mejor €l texto siendo las razones, segiin |os autores, que mientras a
los americanos €l conocimiento Iéxico previo les sirvio para facilitar la
comprensién de conceptos nuevos, para los hablantes chinos el vocabulario

limitado restringi6 la comprension de familiarizaciones |éxicas.

Los autores cocluyen sobre la centralidad del conocimiento |éxico para este
grupo de lectores de L2: aunque los estudiantes chinos leyeron con bastante
precision, y con una flexibilidad estratégica considerable, no pudieron compensar

su limitacidn en cuanto a vocabulario.

Los estudios de tipo contrastivo sobre e componente léxico en la
comprension lectora de lenguas extranjeras habian sido hasta hace poco més bien
escasos, principalmente porgque se defendia la Hipétesis de los Universales (0 sea,
la existencia de un comportamiento cognitivo universal para descifrar palabras
desconocidas), aunque Ultimamente se pone esto en duda y se esta abordando la
existencia de estrategias de procesamiento interlinglistico, entre las que se

incluyen claramente las de nivel 1éxico.

Otros estudios sobre & uso de diferentes pistas y su importancia para €l
procesamiento |éxico y la inferencia son los de Haarstrup (1989) y Ringbom
(1991), sobre transferencia de pistas, y Laufer (1989), sobre adquisicién del
Iéxico, comprension lectora y aprendizaje de vocabulario, especidmente las
palabras engafiosas (“deceptive transparency” ). Ringbom resalta la importancia
de la nocion de similitud, que no ha sido lo suficientemente reconocida en los
estudios sobre los procesos de aprendizaje: segiin la psicologia del aprendizaje -

con Vygotsky como principal impulsor- todo aprendizaje parte en un gran
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porcentgje de lo que el aprendiz conoce ya, por analogia. En €l caso de material en
la L2, la analogia puede venir de dos fuentes: lo ya aprendido en la L2, o €
conocimiento de la L1*; se establecen tres pistas para la inferencia léxica, por lo
tanto: interlinguisticas -basadas en la L1-, intralinguisticas - basadas en la misma

L2-, o contextuales (contexto extralingistico).

En relacién con las palabras engafiosas y su relacion con €l 1éxico mental,
Laufer sostiene que las conexiones entre palabras de lenguas distintas de la L1
suelen ser primariamente fonoldgicas: “In searching for the right word, the learner
selects its neighbourgh in the lexicon which sounds similar, but is erroneus’
(p.17). Holmes y Ramos (1995) centran también en su trabajo en los cognados™ y

su trascendencia en la comprension lectora de L2.

El trabajo de Davis y Bistodeau (1993) comentado en la seccion anterior,
muestra sobre todo € enorme impacto del componente |éxico sobre la
comprension lectora en los lectores principiantes, con la mediacion del
conocimiento previo temético, en el cual se apoyan los lectores para interpretar el

|éxico.

En una investigacion reciente sobre nifios bilingles latinoamericanos con
problemas de lectura en inglés, Jmeénez (1997) demuestra que e uso de
estrategias bilinglies como es la busgueda de palabras con significado similar en
ambas lenguas y la traduccion, asi como la préctica de la inferencia, incide en las

actitudes de estos alumnos hacia la lectura, mejorando su comprension. Fitzgerald

“A_as similitudes interlinguisticas, son en muchos casos, por tanto, facilitadoras de la comprension.
En lenguas cercanas se daria una influencia interlingliistica abierta [“overt crosdinguistic
influence’], basada en parecidos que se perciben entre palabras y estructuras. En € caso del
|éxico, Ringbom sostiene que en una primera etapa se hace un mayor uso de la inferencia
interlinglistica; Ringbom Ilama vocabulario “potencial” [“potential vocabulary”] a aquél que se
entiende la primera vez que €l lector /oyente |o encuentra, bien por su parecido con la L1, bien
porgue & conocimiento previo delaL2 lo permite.

4« Cognates” : palabras con forma similar en ambos idiomas. Dentro de éstas se incluyen las que,
teniendo forma similar, no comparten el significado (“false friends’, o “deceptive transparent”
words, en palabras de Laufer).
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(1995) recoge asimismo un estudio que demuestra que el vocabulario es incluso
mas importante para la realizaciéon de tests que el conocimiento previo; otros
estudios apuntan al reconocimiento de cognados, o alas similitudesentre L1y L2

gue afectan a reconocimiento de expresiones hechas (“idioms”).

Hancin-Bhatt y Nagy (1994) centran su estudio en € papel de la
transferencia interlinguistica en lenguas cercanas como €l inglésy e espafiol, no
sdlo en cuanto a reconocimiento Iéxico, sino también en € aprendizae de
morfologia derivacional, destacando la importancia del tratamiento de estos
aspectos de modo contrastivo en el aula de idiomas, especialmente para la lectura.
Robert (1998) propone una estrategia pedagogica basada en la comprensién de
cognados en €l caso de lenguas cercanas como €l inglésy e francés, ya que en €
mismo articulo se demuestra que en este tipo de lenguas, los aprendices de una L2

pueden llegar a considerar ésta como una variante dialectal de su lengua materna.

Seguin la teoria de la adquisicion [éxica (Coady, Carrell y Natim 1985, en
Coady 1995, p.16) hay un modelo universal de identificacion Iéxica que funciona
igual enlaLl queenlal?2. Las paabras que un lector pueda encontrar ensu L1 o
en su L2 pueden pertenecer a una de 3 categorias evolutivas: a) Las que se
reconocen automaticamente sin necesidad de contexto; b) las que son hasta cierto
punto familiares y solo se pueden reconocer en contexto; y c) las que son
desconocidas y, 0 han de inferirse por e contexto, o buscarse en el diccionario, 0
degjar sin comprender. Las de tipo (&) se corresponden con € |éxico de dta
frecuencia, que deberia enseflarse en laL2 (y en la L1) ya que su reconocimiento
debe ser automético. Las menos frecuentes deberian aprenderse incidentalmente
mediante lectura extensiva, pero solo después de haberse alcanzado un nivel

critico de automaticidad con €l vocabulario de alta frecuencia.

No obstante, Coady sefiala que existen diferencias entre la lengua propiay

la extranjera alahora del amacenamiento Iéxico: parece ser que las palabras de la
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L2 estan més organizadas y son menos inaccesibles que las dela L1, pero aln asi,
a medida que aumenta el dominio en la L2, se van conformando dos sistemas
Iéxicos, uno en la L1y otro en la L2, que estan altamente relacionados. Siendo
esto asi, cabria esperar una alta correlacion entre ambos sistemas en €l caso de
ciertos registros 0 dmbitos linguisticos en lenguas relativamente cercanas, como

son algunas variedades de Lenguas con Fines Especificos para € inglés y €

espanol.

Meara (1984) sugiere que, aungque existe poca evidencia empirica, los
mecanismos de reconocimiento Iéxico en L1y L2 son los mismos, solo que en la
L1 funcionan de una forma mucho méas eficaz. Se describe un estudio que
consistio en observar e efecto que causan tamafio y frecuencia léxicos, y
complegiidad morfoldgica, en la forma de mangar los términos por parte de
hablantes no nativos, de origen espafiol y japonés, en comparacion con hablantes
nativos de inglés; se comprob6 que e tamafio y la frecuencia |éxicos producen el
mismo efecto que en el caso de los no-nativos, solo que exagerado. Por g emplo,
se observa que los ingleses procesan las palabras poniendo mas atencion en la
primera silaba, mientras que los hablantes japoneses o hacen de manera més

uniforme.

En cuanto a las diferencias entre ingleses y espafioles, éstos reconocen los
términos en su propia lengua mas lentamente que los angloparlantes en la suya;
ademas se observa que, mientras gque los hablantes de inglés se apoyan mas en los
principios y finales de palabras para identificarlas, los espafioles, al igual que los
japoneses, muestran una tendencia mas homogénea. En todo caso, se demuestra
gue en diferentes lenguas los lexemas se procesan de modo diferente. Meara
recomienda € indagar mas a fondo en los procesos de nivel inferior,
especialmente el reconocimiento |éxico, antes de extraer conclusiones acerca de

otros niveles, que parecen depender de éstos:
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“ Experimental studies on word recognition (and other aspects of
word handling) might in the long run be more fruitful than work on
higher level processes, smply because until we understand these
basic processes more fully, it is going to be very difficult to provide
convincing interpretations of the way non-native speakers perform
on more complex tasks’ (p. 105).

Las investigaciones de Stoller y Grabe (1995) sobre adquisicion de

vocabulario en L1 demuestran asimismo su conexion con la capacidad de

comprension lectora. Los autores revisan la investigacion en L1 sobre como se

aprende, organiza y recupera el vocabulario en la L1 y extraen conclusiones para

el aprendizaje/ensefianza de vocabulario en la L2. Algunos de las afirmaciones

derivadas de estos estudios son:

1)

2)

3)

4)

La adquisicion de vocabulario y la capacidad lectora aparecen

estrechamente unidas y su instruccién produce un efecto positivo.

El aprendizaje de vocabulario implica la adquisicion de destrezas de

lectura, como recuerdo de significados, inferencias de significados, etc.

Gran parte del vocabulario que se aprende en la L1 se adquiere de
forma accidental. Esto seria igualmente vaido para la L2, de manera
gue se deberia hacer que los estudiantes leyeran todo o posible: “Once
a certain level of knowledge (and vocabulary) is achieved, students

will move from learning to read to reading to learn” (pp.30-31).

Se ha demostrado que para gque los alumnos se beneficien de este
aprendizaje accidental se les debe equipar con una serie de habilidades
y edtrategias que deben usar de forma explicita, por eemplo:
conocimiento sobre formacién de palabras y su aplicacion a palabras

nuevas, uso efectivo del contexto, y uso adecuado del diccionario.
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5) Aprender vocabulario en la L1 supone que se debe exponer a alumno
en multiples ocasiones a ese Iéxico. En la L2 esto es més dificil que
ocurra de forma natural, y por eso “Vocabulary items should be
systematically reviewed and recycled in meaningful contexts, so that

students can begin to see thein range of meanings and uses’ (p.33).

6) En las investigaciones en L1 se ha comprobado que para que €
aprendizaje |éxico sea significativo los aprendices han de relacionar el
vocabulario nuevo con su conocimiento previo conceptual. Por 1o tanto
el vocabulario silo deberia seleccionarse porque es relevante para la

comprensién de un texto o paralos temas que se traten.

1.3.3.3. Comprension lectoraen L2 anivel supraoracional

1.3.3.3.1. Tipologiastextualesy estrategia estructural

Una gran parte de los estudios sobre comprension lectora en L2 se han
centrado en la configuracion de los textos y € impacto de esa configuracion en la
comprension lectora por parte de no-nativos. Se ha demostrado que el
conocimiento especifico de estructuras textuales concretas contribuye a la mayor
comprension de éstas (Carrell, 1984ab; Carrell, 1985; Davis, Lange y Samuels,
1988; Stanley, 1984; Urquart, 1984; Salager-Meyer, 1991; Lahuerta, 1994, etc.).
Todavia se sabe poco sobre el impacto de diferentes tipologias sobre grupos con
distinta especializacion tematica (Bernhardt, 1991; Carriedo, 1996).

Muchos de estos estudios se basan en otros llevados a cabo enlaL1y que

demostraban ya la relacion entre configuracion textual y procesamiento lector.
Asi, los trabgjos de Meyer (1975, 1977), Meyer y Grice (1982), Meyer y Penland
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(1982), Calfee y Curley (1984), prepararon €l terreno para posteriores

investigaciones en el campo delaL2.

En Meyer (1975, 1977) se establecia una taxonomia de relaciones retoricas
para | os textos expositivos“®:

- covarianza: causa-efecto, antecedente-consecuente.. ;

- respuesta: pregunta-respuesta, problema-solucion..;

- comparacion: relaciones sobre base de semejanzas-diferencias;

- coleccidn o conjunto: relaciones sobre base de rasgo comun-;

- descripcion: caracterizacion de ideas a través de atributos,

especificaciones, etc.-.

Segln la autora, estas relaciones pueden conformar la representacion
textual a nivel globa o en niveles inferiores, de parrafo u oracion. Asi, los textos
que describen procesos tendrian un predominio de las relaciones del primer tipo,
mientras que la macroestructura de un articulo-informe experimental se
caracterizaria por las del segundo tipo, y asi sucesivamente. Latarea del lector es
construir una representacion cognitiva del texto que sea similar a la que € autor
intentaba transmitir. Meyer y Grice (1982) definen un modelo de interaccién
texto-lector, en e cual € conocimiento previo del lector juega un papel
primordial. En este modelo |a estrategia estructural es la dominante: |os lectores
buscarian primero un plan organizativo global que une las proposicionesy latesis
primera del autor, y luego pasarian a buscar |as relaciones entre esta tesis principal
y los detalles de apoyo. El proceso de comprension seria lineal, utilizando pistas
textuales para hacer averiguaciones sobre qué esgquema asignar a texto, volviendo
a gustarlo s la lectura posterior no es compatible con la evaluacion inicial. Las
autoras defienden un model o descendente, en el que los lectores van construyendo

representaciones de las proposiciones textuales en la memoria que son similares

“6 |evin (1978) proponia otra taxonomia para estilos retéricos, basada en |as funciones textuales, y
ampliada en Calfee y Curley (1984) (ambos en Amat de Betancourt, 1991, p.168), consistente
en: descripcidn/ ilustracion / secuencia/ argumento y persuasion / funcion.
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en su estructura jerarquica y contenido a la estructura de contenido del escritor.
Cuando recuerdan e texto, comienzan por la estructura de nivel superior hacia

abgjo.

Para demostrar esta tesis aplicaron cinco versiones distintas de un mismo
texto, con distinto énfasis de sefidlizacion y detalles, realizando tareas de recuerdo
con un grupo de sujetos, y de €licitacion de expectativas con otro. Existe
semejanza entre las expectativas comentadas por unos, los datos de recuerdo de
los otros, y el modelo del texto. Las dimensiones de énfasis y tipo de organizacién
estructural interactuaron con las estrategias de los lectores, afectando a la

representacion que formaron del texto (p.181).

En otro estudio llevado a cabo por Meyer y Penland (1982) sobre el
proceso lector en relacion con textos técnicos, parece claro que ciertas destrezas se
pueden realizar de manera automatica pero otras no; las autoras defienden la
hipétesis del contenido cognitivo; segun esta hipétesis € uso de la capacidad
[cognitiva] es proporcional ala cantidad de contenido textual que se encuentre en
el sistema cognitivo de procesamiento (p.51). Mediante tres experimentos,
consistentes en aterar la estructura superficial de textos técnicos sin variar su
significado, comprueban el grado de capacidad cognitiva que estudiantes
universitarios necesitan para leerlos. Los resultados demuestran que los aspectos
estructurales del texto exigen capacidades cognitivas por parte del lector. En
concreto, en los dos primeros experimentos se comprueba que una simplificacion
sintactica y de vocabulario conlleva e uso de menor capacidad cognitiva,
debiéndose ésto a los factores sintacticos principamente; en e tercero, se
comprueba que los textos que contienen sefiales sobre ideas principales y su
jerarquizacion requieren menor capacidad cognitiva, si bien € grado de recuerdo
parece ser € mismo. Las autoras concluyen sobre la importancia de una
manipulacion retérica consciente por parte de los disefiadores de textos en cuanto

acomplgjidad sintacticay uso de sefial es de estructuracion jerarquica, Como apoyo
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fundamental para la comprension de los textos técnicos por parte de los

estudiantes, al facilitar un procesamiento mas fluido.

Connor (1984) en Carrell (1985, p.729) realiz6 un estudio contrastivo
sobre recuerdo de prosa expositiva con la estructura problema-solucién por parte
de hablantes nativos y no-nativos, con €l inglés como L2: los estudiantes de
ambos grupos recordaron menos ideas de nivel inferior, pero e mismo nimero de
ideas de nivel superior. Carrell (1984) realizd un estudio parecido, sobre varias
tipologias textuales y su incidencia en la comprension lectora por parte de lectores
con diferentes L1s. Carrell parte de las siguientes hipétesis. 1) e tipo de
organizacion retorica textual supone diferencias contrastivas en la retencion de los
lectores; 2) existe una relacion entre la habilidad para reconocer y utilizar la
macroestructura textual -posesion de esguemas formales- y la capacidad de
informacion retenida a leer; 3) los demas niveles textuales juegan un papel
importante 'y complementario. El estudio se efectu6é con 80 sujetos de diversa
procedencia - europea, arabey asiética- de niveles similares en inglés como lengua
extranjera. Se utilizaron cuatro versiones del mismo texto, cada una con la

macroestructura de cada tipo retérico de los definidos por Meyer (1975, 1977).

Se distribuy6 a azar una de las cuatro versiones a cada alumno, de manera
que cada texto fue leido por 20 sujetos. A la lectura del texto siguié unatarea de
recuerdo inmediato, y dos dias después se volvié arealizar, junto con una prueba
tipo cloze, cuyas preguntas se correspondian con cada una de las 21 ideas del

texto. Los resultados fueron:

1) los tipos de organizacion méas estructurada - causa-consecuencia,
problema-solucion y contraste, en oposicion a conjunto de descripciones-
facilitaron la codificacion, la retencion y la recuperacion de lo leido de forma

significativa;
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2) existen diferencias motivadas por la lengua materna a la hora de
recordar diferentes tipologias textuales; asi, |0s resultados respecto ala afirmacion
anterior fueron significativos en todos los grupos menos el de origen arabe:
“depending on the native language background of the ESL reader, different
discourse types appear to have different effects on the quantity of ideas reproduced
in free written recall” (p.461);

3) el entrenamiento metacognitivo es necesario para mejorar las destrezas
de comprension lectora, ya que la posesion de esquemas formales debe facilitar el

uso de la organizacion retorica (p.465).

En Carrell (1985) se comprueba la importancia de la ensefianza de la
estructura textual como herramienta para mejorar la comprension lectora en L2.
En este estudio los participantes fueron 25 alumnos universitarios de diversa
procedencia -de paises asiaicos, arabes y europeos (espafioles)- de inglés
intermedio, en un curso intensivo de inglés dentro de la universidad®’. Se
demuestra que la ensefianza explicita de la organizacion retérica textual (de nivel
superior) puede facilitar la comprension lectora de textos en la L2, y ésto no solo
ayuda a recuerdo de ideas principaes, sino también al de las secundarias. Al
mismo tiempo Carrell apunta a la reaccion positiva de los estudiantes ante este

tipo de entrenamiento: “ ..student reaction was extremely positive. Students

expressed the view that they had learned a helpful technique which benefited them

" Se hizo un grupo experimental y otro de control. El procedimiento consistié en una semana de
entrenamiento intensivo sobre lectura con ambos grupos, recibiendo el grupo experimental
instruccion sobre las cuatro tipologias retoricas de Meyer, con entrenamiento explicito sobre
organizacion textual y € uso de estrategias “estructurales’ en ese sentido, actividades de auto-
regulacion del aprendizaje, etc..; €l grupo de control recibi6 instruccién sobre los mismos textos,
pero en lugar de incluir informacién sobre la organizacion retérica de los textos, su programaiba
enfocado a la realizacién de gercicios lingisticos y basados en el contenido de los textos. Se
realizaron pruebas de uso y recuerdo de la organizacion textual antes y después de las sesiones
con cada grupo; los tests consistian en la lectura de dos textos - con las estructuras de
comparacion y conjunto de descripciones, respectivamente-, con un protocolo de recuerdo libre
inmediato, y una pregunta abierta para la identificacion de la macroestructura textual. La
puntuacion se basd en la cantidad de unidades semanticas [“idea units’], correspodientes
basicamente a cladsulas sintécticas, recordadas. Se reailizaron dos pruebas de post-test, una
inmediatamente después del entrenamiento y otra, solo con el grupo experimental, tres semanas
més tarde; los resultados en ambas pruebas fueron significativamente mejores en € caso del
grupo experimental .
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[...] All the training students expressed more confidence in themselves as ESL
readers’ (p.742).

Tras este estudio Carrell concluye sobre la necesidad de refinar las
estrategias de entrenamiento y determinar la longitud Optima de éste, asi como de
descubrir s existen efectos diferenciadles en distintos niveles de competencia
lingUistica. Asimismo lanza una advertencia: “ Teaching the prototypical patterns
of different texts would be inappropiate unless such instruction occurs in
conjunction with helping students, in a number of ways, to acquire meaning from
text” (p.742).

El trabajo de Lee y Riley (1990) examina los efectos de proporcionar al
lector un marco orientado retoricamente, de prelectura, como acompafiante del
texto para facilitar su comprension. En su experimento® se averigué que: 1) la
estructura problema-solucion era més fécil de recordar que la estructura serie de
descripciones, 1o que significa que € recuerdo de prosa altamente organizada es
mayor que e de prosa menos cohesionada; 2) un marco que indique la
organizacion retérica del texto es un adjunto textual efectivo para el recuerdo dela
informacion textual; 3) los lectores que utilizan la organizacion retérica del texto
leido para organizar sus recuerdos, recuerdan mas que los que no la utilizan; 4) €
recuerdo de unidades ideacionales de nivel superior se ve afectado por €l tipo de
estructura discursiva del texto leido; 5) para ciertos tipos de estructura discursiva
el recuerdo de las ideas de nivel superior (“top level idea units’) se ve afectado

por la presencia de un marco orientado retoricamente.

Los autores comparan también e efecto de la estructura retérica en la
comprension con el de la familiarizacion temética, concluyendo que, a menos en

este estudio, la primera es mas determinante: “Although differing content is a

“ |os sujetos eran 120 alumnos con francés como L2, con 150 horas de aprendizaje y sin
instruccién sobre estructuras retéricas. La prueba consistia en medir el recuerdo de unidades
teméticas tras lalectura de los textos.
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factor we cannot dismiss, previous research leads us to suggest that for this level
of language learner, structural organization seems to be more a factor influencing
recall than is content. This claim, however, isin need of systematic investigation”
(p.34). Asi, sugieren un enfoque de la ensefianza de idiomas basado en las

estructuras retoricas.

En Raymond (1993) € objetivo es también averiguar si la instruccion
sobre la estructura organizativa de los textos puede ayudar a la comprension
lectora de la lengua extranjera, en este caso €l francés; en concreto, se mide € uso
de la estrategia estructural propuesta por Meyer y Rice y su incidencia en la
comprension lectora. Se trata de una réplica del estudio de Meyer y RiceenlalLl
sobre instruccidn en estructuras de nivel superior y comprension lectora; es una
réplica también de Carrell (1985), con la diferencia de que en el estudio de Carrell
los hablantes son de distintas procedencias y niveles, y aqui los alumnos son 43
anglohablantes de nivel intermedio superior, con francés como L2; ademés se
diferencia en que aqui los sujetos respondieron en su L1, siguiendo las

recomendaciones de Lee (1986).

Los resultados de su estudio indican una relacion entre uso de estrategias y
habilidad lectora, por un lado, y posible transferencia de estrategias de lectura de
la lengua materna a la L2. Segun la autora: “The use of top level sentence to
organize recall, or the structure strategy, depends on subjects prior knowledge
and on text content” ( p.455). Raymond contempla la complejidad del fendmeno
de la comprension lectora, debido a la influencia conjunta de componentes como

estructura retdrica, conocimiento temético y caracteristicas del lector:
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“ Srategic training in second language reading is a highly
complex and difficult undertaking, and for a reason. It is not the
singular effect of a particular strategy, as for example the
structural  strategy, on second language reading, but the
interaction of the strategy with text content, reader interest and
background knowledge, and reader perceptions of text difficulty
that requires investigation” (p.455).

La investigacion de Lahuerta (1994), en la misma linea que los estudios
anteriores, se centra en aprendices de inglés con espafiol como L1. Los objetivos
de este trabajo son, por un lado, analizar el efecto de la estructura (organizacion
retorica de prosa expositiva) en la compresion lectora de inglés como lengua
extranjera, y por otro lado, estudiar la relacion entre uso de estructura y
comprension y reproduccion de informacion. Por uso de estructura, Lahuerta
entiende no solamente su reproduccion, sino el reconocimiento consciente de esa
estructura. Una de las hipétesis de que se parte es que los lectores eficaces
utilizardn su conocimiento sobre organizacion retérica como herramienta de
lectura. Se hace un énfasis en e conocimiento procedimental, que implica no sélo
el ser consciente de unas sefides linglisticas, sino también la utilizacion de éstas

COMO recurso para conseguir mayor eficacia en latarealectora:

“ A dtrategic reader will process the text in such a way that
every kind of signalling will activate a different kind of knowledge
which interactively will lead to the other type in order to complete
the comprehension processing. One hypothesis is that conscious
explotation of the rethorical information (identification and
selection between clues), i.e., the use of appropiate processing
strategies favours reading comprehension becouse it implies a
procedural capacity in the reader. It is not just the identification of
a feature, but the capacity to use it as a resource to interpret a
text” (pp.204-205).

Para mejorar la comprension lectora, Lahuerta sugiere la necesidad tanto
de hacer conscientes a los lectores sobre |a organizacion textual, como de hacerlos

capaces de interpretar la informacion retorica de los textos: la interpretacion
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supone utilizar tanto el conocimiento esquemético formal, como las sefiales
textuales, buscando el significado en el texto y en las propias predicciones. A este
entrenamiento en esquemas formales hay que afiadir un componente
procedimental a desarrollar en los lectores, de manera que se conviertan en
“procesadores interactivos’, seleccionando e integrando pistas de distintos niveles
para llegar a una interpretacion plausible de los textos. Su propuesta pedagogica,
basada en estos resultados, es la de incrementar en los aprendices la

concienciacion sobre estos procedimientos y su significancia:

“Our proposal is to use texts to guide learners towards
using the linguistic elements extracted by analysis as discourse
components. This systemic component consists of syntactic and
lexico-semantic units. The kind of knowledge involved in this
component in a bottomrup mode help the learner instantiate
schematic knowledge. [..] We suggest making learners
progressively aware of or acquainted with lexical items, structures,
relational values and realization signals. Then, the range of
occurrence and combination of these can be exploited in the
comprehension and construction of coherent discoursel...]”
(pp-249-250).

En la investigacion de Levine y Reves (1994) se propone un modelo de
lectura en L2 de carécter tetradimensional, donde la comprension lectora global,
una de las dimensiones, se veria afectada por cada uno de los esguemas
propuestos por Carrell (1987) - linglisticos (destrezas de decodificacion vy
procesamiento discursivo), de contenido (conocimiento del area de contenido del
texto) y formales (reconocimiento de la estructura retérica del texto)-. En su
experimento intentan comprobar el efecto combinado de |os tres tipos de esquema
sobre la comprension de textos académicos con diferentes estructuras retoricas, e
peso relativo de cada uno de los componentes, y la influencia de actividades de
induccion de esquemas sobre la comprension. Los sujetos eran 95 estudiantes
universitarios de primer curso, matriculados en cursos de inglés como lengua

extranjera de nivel avanzado.
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La metodologia utilizada por las autoras fue bastante completa: 1) e grupo
de tratamiento recibi6 instruccion en actividades de pre-lectura, con materiales
activadores de esquemas™; 2) se administraron nueve tests, con textos
descriptivos, analiticos 0 argumentativos, siendo los criterios de seleccion de
textos: temética, referencia cultural, complgiidad sintactica, aspectos de
vocabulario e implicaciones textuales que requirieran inferencias complegjas. Cada
pregunta del test iba destinada al uso de un esquema determinado, en la siguiente
proporcion: dos para cadatipo de esquema, con unatarea posterior de justificacion
de larespuesta; la séptima era una tarea de resumen del texto, haciendo referencia
a la idea principal, ideas secundarias 0 de apoyo, intencién del autor y
conclusiones; las preguntas y respuestas se formularon en la L1; 3) los sujetos
tenian que redlizar también informes retrospectivos, inmediatamente después de
los tests, para la obtencion de informacion sobre actividades de procesamiento
utilizadas, y variaciones individuales en e uso de esquemas; 4) se realizaron
entrevistas con 17 sujetos elegidos a azar, inmediatamente después de la
realizacion del test, para obtener informacion adicional sobre si habian aplicado

los tres tipos de esquema'y como.

Los resultados del test muestran una interaccion significativa entre los
distintos tipos de esquema; en general, la infuencia de cada esquema no es igual,
teniendo més peso los de contenido, luego los lingtisticos y, por ultimo, los
formales. Esta influencia, sin embargo, es diferente segin el tipo de texto. Los
esguemas linglisticos resultaron tener més peso a anaizar los datos segun las
diferentes estructuras retdricas textuales; las autoras apuntan como causa probable

el que las preguntas disefiadas para provocar € uso de esquemas de contenido

4 _Para los esguemas linguisticos: preguntas de pre-test, relacionadas con unidades de

decodificacion, discursivasy |éxicas en contextos minimos;

- para los esquemas de contenido: preguntas de asociacion independientes relacionadas con €l
areateméticadel texto aleer;

- para los esquemas formales. pre-lectura de un texto en la L1, cuya estructura retérica
(organizacion textual) fueralamismaque ladel texto aleer enlaL2.
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estuvieran mas orientadas en realidad a la descodificacion textual, de carécter
lingtistico, que al uso de los esquemas generales de contenido. En los tests sobre
los textos descriptivos las preguntas relacionadas con los esquemas linguisticos
tuvieron una alta correlacion significativa con la puntuacion global; en los tests
sobre los textos argumentativos y analiticos, la puntuacion de las preguntas
orientadas a uso de los tres tipos de esquema muestran una alta correlacion con la

puntuacion global.

El estudio confirmala contribucion de los cuatro tipos de esquema, aunque
no en el mismo grado: cuando los tipos de texto no se diferencian en el andlisis,
el conocimiento que € lector de una lengua extranjera tiene sobre el area tematica
del texto (esguemas de contenido) asi como el conocimiento linguistico previo
(esguemas linguisticos) parecen ser factores determinantes en la comprension
global del texto. En este estudio el conocimiento relativo de la configuracion
retorica de los textos no resulté ser muy importante: cabe preguntarse hasta qué
punto la instruccién formal fue lo suficientemente explicita, y si se incluyeron las
caracteristicas extratextuales -objetivo del texto, usuarios, contexto, etc.-. El peso
relativo y la interacciéon cumulativa de los tres tipos de esquema difieren con

respecto a tipo de organizacion textual:

“In our research, which investigated three types of text
organization, descriptive, analytical and argumentative, it was
observed that the FL readers who possess the appropiate linguistic
schemata perform better on all three types of text, although to
different degrees’ (p.82).

Los esquemas formales del lector de lenguas extranjeras, por otro lado,
sblo son efectivos cuando el texto tiene una estructura argumentativa, altamente

organizada. En esos textos, la habilidad del lector para seguir e argumento
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|6gicamente estructurado tiene més peso que en los textos descriptivos™. Las

entrevistas con los sujetos muestran una tendencia similar™. Estos resultados

concuerdan con los de otros estudios, como e de Carrell (1985), en los que los

textos con estructura mas cohesionada resultaron tener mas peso en la

comprension.

De los diferentes estudios resefiados se pueden extraer los siguientes datos

amodo de conclusion:

1) tanto del estudio de Carrell como del de Connor se desprende que la
estructura textual facilita la comprension a nivel general del mismo

modo que en el caso de las lenguas maternas;

2) laestructuratextual enla L2 se percibe con distinto nivel de dificultad
segun sea la tipologia del texto y la lengua-origen del lector (Carrell,
1984);

3) parece ser, segun el mismo estudio y el de Levine y Reeves, que una
organizacion textua mas estructurada incide en un mayor nivel de

comprensién; esto concuerda con e estudio en Demel (1990), centrado

50

51

Con relacion al tipo de texto, se averigud una fuerte relacion entre la induccion de esquemas de
contenido y la comprensién globa de los textos descriptivos y analiticos, mientras que la
induccién de esquemas formales no parece guardar relacion con los mismos; si se apreciaba una
relacion clara entre la lectura de un texto argumentativo con gran cohesion interna y los
esguemas formal es inducidos previamente.

La mayoria de justificaciones en el test retrospectivo fueron de tipo linguistico (58%), seguida

de las de contenido del texto o conocimiento tematico previo y con solo un 6% de tipo formal-
retorico. En la entrevista, los problemas mas sefialados eran de tipo linglistico, especiamente
sobre el ndmero de palabras desconocidas y complejidad de oraciones; se adujo también la falta
de conocimiento previo sobre el tema del texto como causa de la no-comprension de éstos; muy
pocos hicieron referencia a la estructura textual como fuente de dificultad, y los que lo hicieron
solo lo hicieron con relacién al texto argumentativo; los sujetos que mostraron mas motivacion
en sus respuestas eran los mismos que dijeron haber aprendido algo de los textos, que
encontraron facil € gercicio, predijeron con éxito € contenido, y ademas resultaron ser
bilingties o multilingties.
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anteriormente, los trabajos sobre configuracion textual y comprension lectora en

L2

114

en e conocimiento previo retérico y Iéxico como elementos que

ayudan a resolver las relaciones anaféricas en |os textos, facilitando su

comprensién enlaL2;

4) la estructura textual puede ser més determinante para la comprension
gue € conocimiento de la temética -Lee y Riley-, aunque ésto no se
confirma en €l estudio de Levine y Reeves, donde el conocimiento

linglistico de la L2 resulta ser e factor principal, seguido de la

familiaridad tematica;

5) la elaboracién de los protocolos de recuerdo en la lengua materna -

estudio de Raymond- facilita la mayor reproduccién de ideas, tanto

primarias como secundarias,

6) los trabgjos de Carrell (1985), Lahuerta y Raymond demuestran la
importancia de un entrenamiento metacognitivo en esquemas formales

para la lectura en L2, que igualmente facilita tanto la comprension de

ideas generales como del detalle;

7) e comportamiento estratégico en la L2 supone hacer uso de un
procesamiento interactivo, con una utilizacion consciente de pistas

textual es a distintos niveles seguin o requierala situacion (Lahuerta);

8) parece haber transferencia de estrategias formales de lecturadelaLl a

laL2 (Raymond, Leviney Reeves).

Al igua que en las investigaciones en la lengua materna comentadas

muestran cada vez mayor énfasis en € componente estrategico y en la



Capitulo 1: El conocimiento previo en la comprension lectora de una lengua extranjera

necesidad de su instruccién: paralelamente a desarrollo de la investigacion sobre
estrategias de ensefianza-aprendizaje, la necesidad de un entrenamiento cognitivo
y metacognitivo cobra mayor auge en los modelos cognitivos y psicolongisticos

de lectura.

Sin embargo, los estudios revisados se centran en la estructura de los
textos de forma funcional, sin incluir aspectos contextuales o pragmaéticos. una
estructura retorica de las propuestas por Meyer, en las que se centran la mayoria
de los estudios, puede aparecer en textos muy diversos, por g emplo, una carta,
propaganda politica, etc., por o que la dimension comunicativa del texto no se
llega a contemplar en su totalidad. La etiqueta “retdrico/-a” se utiliza para hacer
referencia a tipologias textuales, pero no necesariamente discursivas o
pragméticas. Existe la necesidad de incorporar otras dimensiones, que alnen las
caracteristicas del texto como mensgje con su estructura textual y su funcion

social y comunicativa.

1.3.3.3.2. Comprension lectora de la L2 a nivel discursivo y esquemas de
género

En e andlisis textua destinado a la ensefianza de idiomas, existe la
préctica recurrente de buscar €jemplos que sean al mismo auténticos y prototipicos
de tipologias textuales, con no poca dificultad, como se explica en Williams
(19844a):

“ Authentic texts rarely follow ‘model patterns of development.
Many texts are a mixture of description, narrative, explanation,
opinion, etc.and teachers often spend hours looking for an
authentic text which is a ‘good model’ of description or reporting.
These long and often fruitless searches suggest that, as far as
reading comprehension in a general language course is concerned,
learners should work on a variety of different texts, and thus be
alerted to different possiblities in text development” (p.91).
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Williams ademés nos ofrece una definicion de lo que se considera un lector
“eficiente’: “The effective reader brings with him the ability to recognise the
purpose of the text as awhole, to see how the text is organized, and to understand
the relationships between sentences’ (p.6). El poseer una estrategia estructural
permite las dos Ultimas habilidades, pero no necesariamente la primera. Para
cumplir con esta definicion hace falta otro factor, € relacionado con el objetivo
general del texto.

En su definicion de lectura efectiva, e mismo autor aflade acerca del
conocimiento extralinguistico: “This [knowledge of the world] includes
familiarity with different text types and knowledge of a particular culture or way
of life” (p.7, énfasis nuestro). El conocimiento cultural o de convenciones sociaes
gue definen el @mbito de la lengua correspondiente (general/especifico), y segin
el cua ésta se configura, es el elemento clave que e lector de una L1 asocia la

mayoria de |as veces de formainconsciente a texto.

Recientemente se ha impulsado el estudio del género desde varias éreas de
investigacion, como la Pedagogia, la Linglistica - y dentro de ésta la Linguistica
Sistémica especidmente- la Pragmatica y €l aprendizaje y ensefianza de lenguas
extranjeras, destacando la vertiente de Inglés con Fines Especificos, con los
trabagjos de, entre otros, Swales y Bhatia. Swales (1990) ofrece la siguiente
definicién de género, que pone e énfasis en € objetivo comunicativo y las
convenciones que comparte la comunidad discursiva que lo utiliza con respecto a

contenido, estructura, estilo y audiencia:
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“A genre comprises a class of communicative events, the
members of which share some set of communicative purposes.
These purposes are recognized by the expert members of the parent
discourse community, and thereby constitute the rationale for the
genre. This rationale shapes the schematic structure of the
discourse and influences and constraints choice of content and
style. Communicative purpose is both a privileged criterion and
one that operates to keep the scope of a genre as here conceived
narrowly focused on comparable rhetorical action. In addition to
purpose, exemplars of a genre exhibit various patterns of similarity
in terms of structure, style, content and intended audience. If all
high expectations are realized, the exemplar will be viewed as
prototypical by the parent discourse community” (p.58).

La naturaleza esquemética del género facilita su aprendizaje mediante la
explotacion del conocimiento previo que los hablantes suelen tener de las
convenciones que los conforman, sobre todo s ya poseen alguna experiencia en
ese ambito. Sin embargo, los estudios realizados sobre conocimiento previo y
género, seglin Swales, han revelado mas e aumento de la comprension lectora

como consecuencia de la ensefianza de la estructura textual per se:

“The experimental studies have tended to view text structure in
supra-generic terms such as historical narrative or problem
solution patterns (Hoey 1983). Where there have been genre
specific investigations, these have tended to be largely qualitative
or anecdotal in their pedagogical claims [....]. Some shift in the
reading research area towards a genre perspective would seem
highly desirable’ . (p.89)

En Biber (1988; 1989) se establecen mediante andlisis factoria las
distintas tipologias textuales en inglés, estando éstas diferenciadas por
caracteristicas linguisticas fundamentalmente; para la caracterizacion del género,
sin embargo, Biber alude a formato externo y situaciones de uso, criterios éstos,
en definitiva, no linglisticos. Huckin (1997) demuestra mediante €l andlisis de la
literatura existente sobre géneros que més de 20 caracteristicas discursivas

mencionadas en |os trabajos como tipicas de los géneros analizados son de tipo
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cultural. Asi, e autor reivindica una metodologia de las lenguas que sea mas
sensible a los aspectos contextuales, y de naturaleza mas cualitativa, ya que un
andlisis completo del texto ha de basarse en su contexto cultural. Huckin (ibid.,

pp.68-69) define el concepto género dentro de un marco constructivista:

“ los géneros son formas retoricas dinamicas que se desarrollan a
partir de las respuestas de los sujetos a determinadas situaciones
recurrentes y que sirven para estabilizar la experiencia y darle
coherencia y significado” .

Huckin enumera como caracteristicas de |os géneros su

1. dinamismo: “ Los géneros cambian en € tiempo como respuesta a las
necesidades cognitivas de sus usuarios.” ;

2. Situacionalidad: nuestro conocimiento de los géneros parte de nuestra
participacion en las actividades comunicativas en nuestra vida diaria 'y
profesional; el conocimiento del género es una forma de “ cognicion
situacional” ;

3. dualidad estructural: nosotros cosntituimos estructuras sociales y
resproducimos estas estructuras de manera simultanea;

4. pertenenencia a la comunidad: “las convenciones de género sefialan
las normas, epistsemologia, ideologia y ontologia social de una
comunidad discursiva’;

5. referencia tanto a forma como a contenido: € conocimiento del género

incluye ambas.

Swalesreivindica el papel del género en laeducaciony el desarrollo: desde
muy pequefios adquirimos destrezas de géneros a través principalmente de la
interaccion real; el autor cita como ejemplos los cuentos para discurrir, las rimas,
o e lenguage de roles. Sin embargo, denuncia, hay una falta de estudios que

muestren evidencia sobre enfoques y programas basados en e género. La
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investigacion basada en la teoria de los esquemas no ha considerado hasta muy
recientemente los textos como pertenecientes a géneros, lo que hubiera
enriquecido muchas contribuciones. Los egjemplos textuales aparecen a menudo
descontextualizados, dentro de categorias textuales amplias, con la exclusion del
propdsito comunicativo y del andlisis textua en términos de organizacion

especificadel género.

Swales cita como gjemplo los trabgjos de Carrell, que se han centrado en la
estructuracion retorica de los textos desde un punto de vista contrastivo, llegando
a resultados muy interesantes, pero que sufren de esta limitacion. En Carrell
(1987), por gjemplo, se revisan las normas sobre textualidad de de Beaugrande y
Dresser, argumentandose que la intertextualidad (conocimiento de otros textos
que influye en la comprensién de uno determinado) juega un papel fundamental en

un model o interactivo de comprension lectora:

“In addition to knowledge of and prior experience with
other specific texts, intertextuality includes the effects of prior
knowledge of and experience with texts in general, and with
different text types or genres. Recent empirical research has shown
the powerful effects on both first and second language reading of
formal schemata or background knowledge of rhetorical
organization and rhetorical conventions [...]. Prior knowledge of
English text types (literacy, poetic, scientific, descriptive, narrative,
argumentative, problenV/solution, comparison, etc...) has been
shown to effect second language reading” (p.32).

Se puede comprobar cdmo en esta cita de Carrell |as tipologias textuales
abarcan distintos niveles de concrecion, yendo de estructuras retdricas como la

argumentacion a ambitos demasiado extensos, como es €l discurso cientifico.
Otras veces € énfasis se ha puesto en aspectos del procesamiento textual,

sin contemplar la variable género salvo en contadas excepciones, como es el caso

de Olson et al. (1981): los autores emplean el método de lectura en voz ata para
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comprobar |os conocimientos y estrategias que utilizan los lectores, estudiantes
universitarios, ante distintos géneros (en este estudio, cuentos cortos y ensayos
académicos). El procesamiento resulta ser distinto en cada caso: los lectores de
cuentos van generando predicciones y comprobandolas, anticipandose a lo que
vendrq més adelante; 1os lectores de ensayos parecen utilizar mas un mecanismo
de “oracion por oracion”, acoplando cada oracion con la informacién leida
anteriormente y presentada explicitamente en el texto. Los autores sostienen que
estos lectores conocen, explicita o tacitamente, un nUmero de convenciones sobre
como se escriben estas variedades, y utilizan ese conocimiento de forma activa
para comprender los textos. Lo mas significativo es que las estrategias de
procesamiento varian segin sea € género, presentando para los cuentos una

orientacion prospectiva y paralos ensayos una orientacion retrospectiva.

Segun los autores, e conocimiento que los lectores parecen poseer
representa un tipo de esquema de género, que se aplicaria a una variedad de
tipologias textuales y proponen como objetivo para el futuro establecer una teoria

cognitiva del género completo.

En Swales (1981, 1990) se ofrece e andlisis de varios géneros dentro del
inglés cientifico-académico, especialmente el articulo de investigacion, y otros
relacionados, como €l resumen cientifico, la tesis y trabajos académicos
[“dissertations’], o las comunicaciones orales. El autor presenta una propuesta de
andlisis?, especiamente desarrollada para las introducciéon del articulo de
investigacion, y revisada luego en posteriores trabajos, cuya caracteristica
principal es la division del texto en fases 0 movimientos [“moves’]; partiendo de
gue una introduccion tiene como objetivo la creacion de un espacio en e mundo
de la investigacion para incorporar un nuevo trabgjo, cada una de estas fases

contiene una funcién especifica y sistematica para llegar a ese propdésito. A partir

*2Qales llama a esta propuesta e modelo CARS: Create a Research Space.
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de aqui, Swales analizalas distintas sefidles a nivel inferior -1éxico y sintactico- en

funcion de estas fases, y |0s pasos - “steps’ - recogidos dentro de ellas.

Bhatia (1993) redliza el andlisis de diversos géneros (siguiendo a Swales
1990), en un manual que recoge sus aportaciones al andlisis discursivo desde esta

perspectiva:

“The notion of genre analysis [...] is a very powerful system of
analysis in that it allows a far thicker description of functional
varieties of written and spoken language than that offered by any
other system of analysis in existing literature[...] It expands
linguistic analysis from linguistic description to explanation taking
into account not only socio-cultural but psycholinguistic factors
too” (p.39).

El objetivo de su trabajo es averiguar las caracteristicas convencionales de
cada género-de varios seleccionados- y explicarlas desde e contexto tanto
sociocultural como cognitivo que hay inherente en cada érea de especializacion,
profesional o académica. Los trabgjos de Swales y Bhatia no distan tanto en
realidad de los tipicos andlisis retérico-funcionales en € campo del inglés con
fines especificos (Widdowson 1983). A pesar de lo innovador de su propuesta
tedrica, €l concepto de género parece relegarse de nuevo a tipologia textual, de
donde se abstraen los marcos de referencia. Swales describe méas bien rutinas,

aplicables a distintos ambitos.

Desde una perspectiva sistémico-funcional, e concepto de género aparece
también ligado a de contexto, sin € cua e fendmeno linglistico no puede
interpretarse con exactitud. En Eggins (1994) se definen tres niveles de contexto:
registro -que seria e contexto inmediato de situacion de un hecho linglistico-;
género, referido a contexto cultural, eideologia, nivel que esta por encima de los
demas y aparece reflgjado en el uso del lengugje. Eggins define el género como la

dimensién que permite describir el impacto del contexto cultural en € lengugje:
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“ Concept used to describe the impact of the context of culture on
language, by exploring the staged, step-by -step structure cultures
institutionalize as ways of achieving goals’ (p.9).

El género, mas abstracto que € registro, se realiza a través de éste, como
potencial genérico de una cultura en particular. Un género estaria formado por
varios consituyentes, de naturaleza funcional, presentando una estructura
esguematica -“organizacion secuenciada paso a paso” (Martin, 1989)-. Cada etapa
de esta estructura esquemdtica estd asociada con un numero de rasgos
gramaticales y |éxicos, de manera que se puede establecer la linea divisoria entre
etapas mediante la identificacién detallada de estos elementos. Las variantes de un
género son aguellos textos en los que estarian realizados los elementos de la

estructura esquemética obligatoria, y quiza también otros elementos opcionales.

En definitiva, las lineas de estudio centradas en el género han examinado
especialmente la base para la identificacion de fases en los textos, desarrollando
nociones como estructura esquematica (Martin 1989), potencial estructural de
género (Hasan 1984), o fases [moves] y pasos [steps] en Swales (1981, 1990),
Salager-Meyer (1990), o Bittencourt Dos Santos (1996). Desde una perspectiva
pragmatica, Paltridge (1994) intenta descubrir los criterios que se emplean en la
identificacion de barreras textuales entre géneros, mas que sus caracteristicas
estructurales. Paltridge reivindica € uso de criterios no meramente linguisticos,

sino cognitivos, paralaidentificacion de esas barreras:

“The search for structural divisions in texts should be seen as a
search for cognitive boundaries in terms of convention,
appropiacy, and content rather than as a search for linguistically
defined boundaries; that is, there are non-linguistic, rather than
linguistic, reasons for generic staging in texts.[..] What seems
clear is that the genre analyst needs to move away from the
physical aspects of language and how they reflect reality to how
the text, as a whole is conditioned by external
considerations’ (énfasis del autor, p.295)
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Basandose en |os resultados de este estudio, en Paltridge (1995) se ahonda
en la necesidad de un modelo de andlisis de géneros que englobe aspectos sociales
y cognitivos en la comprension y produccion del lenguaje, desde una orientacion
pragmatica. La base tedrica deberia ser la semantica de “marcos’ (frames) de
Fillmore, con tres conceptos clave: prototipos™, intertextualidad™, y herencia™
(“inheritance”). Se propone un marco para € andlisis de géneros, que intenta
explicar no solo los textos que se consideran gjemplos tipicos de géneros, sino
también otros que se consideran intuitivamente como tipicos (por eemplo,

informes en larevista Nature, que aparecen como “cartas al director” (p.397)):

“ The framework for genre analysis to be proposed here, then,
aims to explain not only how people deal with typical instances of
a genre, but also how they assign texts to genres in the absence of
those features which are found, on analysis, to be present in most
instances which are intuitively seen as typical” (p.397, énfasis del
autor en cursivaoriginal).

Para la descripcién del modelo, se incluyen algunos de aspectos del
model o de Fillmore, como:
 centralidad de la nocién de prototipo;
» relacion entre género, conceptos y situaciones;
» los componentes de los marcos interaccionales: emisor, receptor, forma

del mensge (lenguge utilizado), cana (escrito/hablado), codigo

%Seguin la teoria de los prototipos “people categorize items and concepts in keeping with a
prototypical image they build in their mind of what it is that represents the item or concept in
question” (p.394). La categorizacién de los géneros ha de hacerse segin prototipos, que reflgjen
aspectos pragmaticos y perceptuales en los actos comunicativos. Al mismo tiempo, la nocion de
prototipo permite incluir casos que se intuyen como pertenecientes a un género dentro de éste,
con grados distintos de desviacion de la norma, segun los rasgos que compartan, con la ventgja
de que no hay fronteras tajantemente delimitadoras entre tipol ogias.

*La intertextualidad (Beaugrande y Dresder 1981) ayuda, segiin Paltridge, a explicar las
relaciones entre tipos de géneros de forma dinamica (influencia de unos sobre otros).

*La herencia tiene que ver con los esquemas, al referirse a la convencionalizacion de los usos
lingUisticos.
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(dialecto o variedad), temdtica, situacion o entorno y funcién
comunicativa;

» los componentes de los marcos cognitivos/conceptuales de escenario y
papeles (roles).

Ademés, Paltridge incorpora dos componentes adicionales:
 division del subevento de Fillmore en tres aspectos co-ocurrentes en la
estructura discursiva:
e macroestructura (van Dijk 1980);
* elementos del discurso y relaciones discursivas (Crombie);
» componentes de elementos discursivos y relaciones semanticas
(Crombie);

e adicion de acuerdos ingtitucionales [“institutional understandings’ ]
como un componente mas del marco cognitivo y conceptual, por
giemplo, protocolo de la comunidad discursiva concreta, ideologias,
acuerdos compartidos, papel de relaciones como estatus y poder, etc.:
“that is, the supported frameworks of common knowledge, experience,
expectations, attitudes and beliefs (Moore and Carling, 1982) that are
shared by members of the particular discourse community” (pp. 397-
399).

Paltridge realiza a modo de ejemplo el andlisis del género “introduccion a
informe cientifico”, a partir de un corpus de 15 textos, bgjo € paradigma de la
investigacion experimental, y considerando la situacion del texto (revista
cientifica, con un lenguaje convencional), y las condiciones ideales [“féicity

conditions’ ] del evento comunicativo, que son esencia mente no-linguisticas.

En cuanto a resto de elementos en el andlisis de este género o mas
Curioso, segun & mismo autor, es que no parece haber elementos Iéxicos ni
estructuras |éxico-gramaticales recurrentes en los textos analizados como

caracteristicos de este género: “They [lexico-grammatical features| are, thus, the
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feature of the texts which is least closely tied to the particular genre and do not
form part of other conditions for the assignment of a text to a particular generic
category” (p.401). En doce de los 15 textos, si se observa la siguiente

macroestructura:

Abstract-1ntroduccion-Materiales y Métodos-Resultados-Discusion.

El autor plantea la necesidad de determinar méas exhaustivamente aspectos
prototipicos de generos, y las diferencias entre unos géneros y otros. Acerca de la
estructura discursiva de los géneros, se propone una tipificacion abierta, basada en
la presencia interactiva de varios aspectos, correspondientes a distintos niveles
discursivos. La asignacion a géneros concretos estaria basada en Ultima instancia

en criterios pragmaticos y perceptuales:

“...what typifies a genre at the discourse level is not
dependent on the presence of any one particular aspect of
discourse structure in isolation, but on the interaction and co-
occurrence of a number of aspects of discourse structure: that is,
those of macrostructure, discourse elements and discourse
relations, components of discourse elements and semantic
relations. This perspective incor porates the position that, even with
the constraints specified by each of these particular aspects of
discourse organization, there is still a vast range of language
choices for the encoding of texts. It is, therefore, simply not
possible to predetermine exactly what these language choices will
be[..] Genre assignment, further, in the case of typical instances
of a genre, happens on the basis of both pragmatic and perceptual
conditions of ‘sufficient similarity’. In the case of untypical, or
fuzzy-edged, examples of the genre, it is argued, it is not on the
basis of pragmatic conditions alone that genre membership is
assigned” (énfasisdel autor, p. 403).

En relacion con la ensefianza de inglés como L2, los enfoques basados en

el género no son practica habitual, y € tema del género en la ensefianza parece ser
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controvertido, segin se recoge en un estudio reciente de Heather y Dudley-Evans
(1998).

En € area de Lenguas con Fines Especificos, Baten y Cornu (1984) ya
proponian una clasificacion de textos mas cercana a la idea de Paltridge que la de
otros autores. € objetivo de su trabgo era mostrar que la construccion del
significado es mas compleja cuando €l lector no posee fluidez en la L2, y proponer
lineas de instruccién en estrategias de lectura teniendo en cuenta los parametros de
dificultad durante la lectura en L2. Los autores exponen una serie de funciones
textuales, clasificando las diferentes tipologias textuales en distintos grupos segun
esa funcién -didéctica, comunicativa, de instrucciones para un uso préctico, parair
mas alla en el saber, para convencer- y segin cud eslafinalidad del lector en cada

caso (aprender, descubrir, evaluar, actuar en consecuencia segin el mensgje...)

Esta clasificacion se puede considerar de algiin modo genérica, ya que se
mueve por parametros de funciones pragmaticas establecidas convencionalmente

(al lector se le supone unaaccion, y al texto la suya correspondiente™).

Tanto en e inglés como L1 como en inglés como L2 se han realizado
diversos trabajos experimentales sobre géneros - aunque no siempre se les ha
[lamado por ese nombre - y su incidencia en la comprension y procesamiento de
textos. En un estudio de Keller-Cohen (1986) se analizan varios aspectos que
inciden en la comprension lectora en la lengua materna de dos géneros
determinados. las cuentas bancarias y las facturas periddicas, por parte de
hablantes adultos, tipicos usuarios de este tipo de documento. Mediante la
alteracion de estos documentos en cuanto a formato (simplificandolos) y lenguaje,

se demuestra lainfluencia del conocimiento previo, lafamiliaridad con el formato,

*Algunos ejemplos son: el articulo cientifico (dentro de |os textos con funcién “de investigacion o
indagacion” [to go further]); el manual didéactico o lareceta de cocina. Los autores sugieren una
escala de dificultad para estas tipologias, que seria, de menor a mayor: 1) instrucciones de uso,
2) comunicacion, 3) didacticos, 4) para actuar, 5) para creer, 6) para avanzar o indagar en una
materia.
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el lengugje, y € proposito de lectura sobre la comprensiéon. La autora toma la
distincion del Sticht et al. (en ibid., p.63) entre “leer para aprender” y “leer para
hacer”: €l propdsito de la lectura determina cia de los dos tipos de lectura se

utilizay ctanta informacion simplemente no se lee.

El conocimiento previo influye en la identificacion de la organizacion
textual y permite pronosticar € tipo de informacion que los distintos tipos de texto
contienen; influye también en la preferencia de unos formatos sobre otros:
“readers’ knowledge of the traditional design of [technical information] is
negatively transferred and therefore inhibits their ability to effectively utilize a
redesigned document.” El estudio demuestra hasta qué punto, factores no-
linglisticos como pueden ser el disefio de un documento, inciden en la
identificacion de éste como género y, consecuentemente, en e modo de procesar

lainformacion que contiene.

En Allen, Bernhardt, Barry y Demel (1988a) se recoge un estudio empirico
sobre tipologias textuales, géneros y jerarquia de éstos segin su facilidad de
comprension en la L2; e objetivo de su investigacion era comprobar: 1) la
relacion entre nivel de competencia linglistica en la L2 y comprension de textos
auténticos; 2) si €l género incide en la comprension; 3) s la habilidad lectora
varia seguin la lengua estudiada; 4) s existe una jerarquia de competencia lectora
gue dependa del género, de los aspectos linglisticos del texto, de la teméatica del
texto, 0 de una combinacién de todo®. Los resultados muestran un efecto
significativo sobre la comprension de la lengua meta, del nivel linguistico junto
con la lengua meta, y de la lengua conjuntamente con el texto; el efecto de los

géneros no resulto ser significativo.

% Los sujetos eran estudiantes de francés, espariol, y aleman de distintos niveles. Los materiales
eran cuatro textos: un articulo de prensa, un articulo de revista de actualidad, una carta amistosa
y una carta de negocios. Los autores utilizaron como sistema de andlisis €l sistema de Meyer de
protocolos de recuerdo, identificando las estructuras de nivel superior, las relaciones
macroestructuralesy las relaciones microestructural es.
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PROTOTYPE
. GENRE
scientific report

4/\s

experimental research
paradigm

Situation
laboratory/scientific journal

i

/
mmg‘tiqnalfmmg: <«—» Cognitive/Conceptual Frame:
Sender Scenario

scientist, academic
or research worker, etc.

Receiver
scientists, academics or research
workers, etc.

Message

form

English

Channel

written

Code .
‘standard’ (English)
Topic

the effects of agent x
on subject/s yI, y2, etc.

scientific journal
Function

to introduce a report on
a scientific experiment

an experiment into the effects of
agent x on subject/s yJ, y2, etc.

Roles

agent

subject/s
Macrostructure
introduction

Discourse elements and
discourse relation/s

situation-problem, problem- (in
problem-solution relationship
with rest of text)

Components of discourse
clements

previous research,
purpose of study

s ‘- relati
statement-exemplification, simple
contrast, means-purpose or
condition-consequence.

i
protocol of scientific/academic
discourse community, ideologies,
expectations, shared
understandings, role
relationships, attitudes and
beliefs, etc.
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La primera interaccién, de lengua segun nivel, muestra que los niveles
linglisticos no siguen la misma progresion relativa para las distintas lenguas-
meta; las jerarquias textuales seguidas - las establecidas por las directrices de la
ACTFL - no se reflgjaron en € nivel de comprension; segin los resultados, el
conocimiento de latemética de |os textos resulto ser el factor mas determinante de
la comprension. Los autores comentan que, dado e escaso control que se puede
gjercer sobre el conocimiento previo de los sujetos, la tematica textual, mas que la
tipologia, sera siempre una variable extraordinariamente complga en la

evaluacion de las habilidades lectoras.

Los trabgjos de Allen et al. (1988b), Lee y Musumeci (1988) y Beltran et
al. (1989) son réplicas del estudio de Allen et al. (1988a), con similares
resultados. La conclusion principal que se obtiene de los diferentes estudios es que
las variables textuales no parecen ofrecer informacién sobre la lectura en L2 o
sobre e comportamiento de los lectores;, en dos estudios hay diferencias

significativas, pero no coinciden con lasdelas ‘ACTFL Proficiency Guidelines'.

Bernhardt (1991b) ofrece un estudio sobre factores textuales y
conceptuales en la comprension de un género®. En este estudio, similar en cuanto
a metodologia a realizado por Allen, Bernhardt y Demel (1988a), todos los

factores resultan tener el mismo peso en la comprension lectora

Todos los estudios descritos, aungque abordan ya la dimension genérica,
centran mas la atencion en la configuracion interna de los textos a la hora de
obtener resultados relacionados con la comprension. EI método utilizado en todos
los estudios es exclusivamente e anadlisis de los protocolos de recuerdo, que
refleja la captacion de las ideas a nivel micro y macroestuctural, pero no se

obtienen datos adicionales relativos al género per se, de los descritos por Paltridge

%8 E| género en cuestion era una carta de negocios en aleman para hablantes de inglés como L 1. Los
sujetos eran estudiantes adultos, sin ninguna especialidad.
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y no necesariamente de carécter linguistico, que permitan medir el conocimiento
real que los sujetos tienen de las convenciones genéricas, y S Utilizan éstas como

herramientas en el proceso de lectura.

Bernhardt (1991b) se acerca a esta idea cuando afirma, acerca del
conocimiento previo de la estructura textual: “since so little is known about text
patterns across cultures, a real understanding of the impact of different texts
within these different subject groups is equally opaque” (p.38, énfasis mio). Es €l
carécter convenciona que aporta una determinada cultura o @mbito lo que otorga
sentido a la estructura textual, que de hecho puede ser la misma para géneros muy

diversos, o ser distinta para el mismo género segun lalengua que utilicemos.

El trabgjo de Saager-Meyer (1991), en e é&ea de inglés con fines
especificos, ofrece resultados interesantes sobre los géneros en la comprension
lectora de inglés como L2, similares a los ofrecidos por Keller-Cohen para la
lengua materna. El estudio, sobre la influencia de la estructura textual en la
comprensién lectora de textos en inglés especifico, presenta como variables el
conocimiento conceptual de los sujetos, su nivel linglistico enlalL?2,y el grado de
familiarizacion con los textos (tres resimenes cientificos de Medicina, con tres
niveles correspondientes de familiaridad, decidida por profesores especialistas que
tomaron como criterio € grado de especificidad del contenido). Se manipul6 la
estructura retérica de los resimenes, ofreciéndose tres versiones. la convencional,
de resumen uniparrafo, sin diferenciacion de cada parte informativa; una
simplificada, en principio més clara™, y, por Gltimo, una version estructuralmente
deficiente (la deficiencia consistia en aterar € orden de los elementos 0 “moves’,
segun la terminologia de Swales 1990). El contenido era e mismo para las tres

Versiones.

% La autora utilizé e disefio de abstract “estructurado”, consistente en la separacion fisica de las
distintas partes informativas (Objetivos-Metodologia-Resultados-Conclusiones), segin las
recomendaciones de varias revistas biomédicas que aconsejan la separacion de estas unidades de
informacion, con encabezamientos diferenciados - en este caso mediante cursiva-, y con uso de
vocabulario controlado.
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Lafamiliaridad con el texto influy6 significativamente en |os resultados de
los dos grupos. en el caso del resumen familiar, la estructuracién deficiente no
afectd a la comprension; con respecto a resumen medianamente familiar, la
estructuracion deficiente sélo influyo en los lectores con menor nivel linglistico; y
en e caso de textos no familiares tematicamente la estructuracion marcada no
ayudo a la comprension por parte de ningun grupo (en niveles linguisticos

diferentes), si se compara con |os resultados respecto de la version convencional.

Todos los sujetos que hicieron comentarios sobre la estructuracion
deficiente pertenecian al grupo de inglés avanzado, ante lo cual Salager-Meyer
concluye: “ Their knowledge of previous texts may have led them to sufficient
recognition of informational arrangements and rhetorical structure so as to
enable them to invoke the formal schemata characteristic of the abstract genre”

(p.659, énfasis mio).

Salager-Meyer sigue la linea de Swales (1990), y reivindica la necesidad

del estudio de ciertos géneros®® en ESP, dentro del andlisis del discurso:

“A final (tentative) conclusion is that there may be some
pedagogical value in sensitizing students to rhetorical effects and
to rhetorical structures that recur in genre-specific texts, to
activate and develop formal schemata, to have learners schematize
and/or criticize different textual structures and provide
prototypical examples of scientific rhetoric. It is very likely that
consciousness-raising about text-structure will turn out to bein the
near future an important ingredient in ESP courses, not only for
reading but also for writing purposes’ . (p.660)

Una de las razones por las que € abstract estructurado, siendo

textualmente mas claro, no ayuda significativamente a la comprension puede ser

®Aunque la autora se refiere casi todo el tiempo a estructura textual, en realidad su enfoque es méas
global, ya que se centra en convenciones de género, de nivel discursivo -el orden de las unidades
informacionales 0 “moves’ responde a unas convenciones discursivas que van més ala de lo
puramente lingistico.
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que su uso no estd aln generalizado, o “normalizado por € uso” dentro de la
comunidad de usuarios, por |o que no responde a prototipo genérico a que estan
acostumbrados | os sujetos con cierta experiencia

1.3.4. El componente estratégico y la importancia de la instruccion en

metacognicion y uso de estrategias

Aunque para la confeccion de esta tesis no se ha seguido la linea de
investigacion sobre estrategias que tanta literatura ha producido en las Ultimas
décadas dentro de las teorias cognitivistas y sobre esgquemas, y en lainvestigacion
sobre comprension lectora especificamente, es evidente la influencia de estos
avances en las propuestas que han ido surgiendo. La tendencia creciente a
considerar €l factor estratégico se puede apreciar en |os trabajos revisados en las

distintas secciones.

En un andlisis sobre los cambios en los modelos de comprension lectora
fruto de las corrientes cognitivistas, Dole, Duffy y Roehler (1991) enumeran una
serie de componentes, recogidos en la seccion sobre esquemas de conocimiento
previo, Yy que incluyen: conocimiento especifico sobre € tema de texto,
conocimiento general -del mundo- sobre relaciones y estructuras sociales,
conocimiento sobre la organizacion textual, y conocimiento estratégico. Y ahemos
comprobado cdmo e componente tematico y estructural han estado cada vez mas
presentes en |las teorias sobre codificacion de lainformacion textual, y en estrecha
relacion con su organizacion. El concepto de género permitiria incluir el
componente pragméatico existente en todo texto, reflejo de convenciones socialesy
culturales que detemina también e uso de ciertos rasgos y tipologias textuales.
Pero los autores afiadian un cuarto componente, €l estratégico, a que cada vez se

ha concedido mas trascendencia en laliteratura sobre aprendizaje.
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Los autores definen el concepto de estrategia diferenciandolo de destrezas
[skills], que habian sido € objetivo primordial en la instruccion sobre la lectura

hasta esa fecha, en relacion con los siguientes aspectos: (pp.242-243)

* intencionalidad: “ Good readers make decisions about which strategy to
use, when to use it, and how to adapt it to a particular text [..] Skills are more or
less automatic routines.”

» sofisticacion cognitiva: “Strategies emphasize reasoning; readers use
reasoning and critical thinking abilities as they construct and reconstruct evolving
meanings from the text. Skills, on the other hand, tend to be associated with lower
levels of thinking and learning.”

« flexibilidad: “Strategies are inherently flexible and adaptable. Readers
modify strategies to fit different kinds of texts and different purposes. By contrast,
skills, at least in reading pedagogy, connote consistency, if not rigidity, in
application accross a variety of texts.”

e consciencia de ellas [awareness]: “Strategies imply metacognitive
awareness; good readers can reflect on what they are doing while they are reading
[...]. They are aware of whether they understand or do not understand, and this
awareness usually leads to regulation and repair. On the other hand, in the
traditional skills curriculum, it is assumed that with repeated practice and drill
readers would automatically apply the skills they learn to whatever they read”.

En los modelos cognitivos de lectura “the reader constucts meaning
through the integration of existing and new knowledge and the flexible use of
strategies to foster, monitor, regulate, and maintain comprehension. The only thing
that becomes automated in the newer view is the disposition to adapt strategies to
the particular constraints in the act of comprehending a particular text.” (p. 242,
énfasis mio). Como consecuencia del valor atribuido a componente estratégico en
la lectura, se establece como principal objetivo en los programas de instruccion

paralalectura el desarrollo de un control consciente o consciencia metacognitiva,
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sobre un conjunto de estrategias, que abarcarian entre otras la determinacion de
importancia de las ideas del texto, en relacion con su macroestructura y €l
resumen de informacion, 1o que requiere diferenciar la informacion importante y

sintetizarla en un nuevo texto.

van Dijk y Kintch (1983) hacian ya bastante hincapié en e uso de
estrategias para € reconocimiento de la estructura textual, afirmando que la
informacion para estrategias especificas, como las macroestrategias, puede
provenir de diversas fuentes, como pistas textuales, informacion contextual,

memoria semantica, etc...

Enlall, Leon (1991a) distingue dentro de las teorias parala mejora de la
comprension las que se realizan desde el texto y las que parten de las estrategias
de los sujetos. En € primer grupo estarian enmarcadas muchas de | as revisadas en
la seccién sobre Informacion textual, y que incluyen bésicamente estudios sobre
tipos de ayudas que inciden en la comprension de la informaciéon escrita
organizadores previos, objetivos y preguntas, simplificacion linglistica,
sefidizaciones, etc, ..-; del segundo grupo surge una serie de programas
instruccionales centrados en estrategias de tipo general, o especifico. Estos
altimos “se centran en un conjunto de estrategias hacia un fin concreto, como
potenciar el conocimiento previo o modificar ciertas estrategias’ (p.12). Entre

estos el autor se centra en dos tipos de intervencion:

- programas de supervision en estrategias metacognitivas;

- estrategias organizativas basadas en la estructuracion del texto.

En los estudios revisados tanto para las lenguas maternas como para las
extranjeras, se observa también una evolucién a este segundo grupo de
investigaciones, 1o que concuerda con el cambio de enfoque en los programas de

ensefianza, que pasan de un énfasis en los textos a la centralidad del aprendiz y la

134



Capitulo 1: El conocimiento previo en la comprension lectora de una lengua extranjera

potenciacion de sus propios recursos, como Se apunta en |as teorias cognitivistas
(Cooper 1986; Poggioli 1991; Rios 1991, etc.).

Con respecto a aprendizaje de lenguas extranjeras en concreto, un gran
nimero de estudios® ha comparado y contrastado las estrategias de lectura en
ambito de las segundas lenguas en particular -estudios intralingdisticos-, mientras
gue otros han analizado y contrastado las estrategias entre la lengua nativa 'y la
lengua meta -estudios interlingui sticos-.

Dentro del primer conjunto se ha averiguado que la adquisicion de la
habilidad lectora es evolutiva: se desarrolla conforme avanza la competencia
linguistica en la L2. Los sujetos extranjeros con alta capacidad en la L2 emplean
estrategias de procesamiento més cercanas a las de los nativos que los estudiantes
con menor capacidad, que tienden a utilizar las mismas estrategias que en su

lengua materna.

En los trabgos de caracter interlinglistico se ha observado el
comportamiento de los mismos sujetos en su lengua y en la lengua meta,
estudiandose la transferencia de estrategias y lainterferenciadelaLl enlalL2; los
resultados hasta ahora han sido complementarios y contradictorios: sigue sin estar
demasiado claro hasta qué punto las estrategias de la lengua materna facilitan la
adquisicién o ladificultan. El estudio de Kern (1989) demuestra el efecto positivo
de la ensefianza explicita en estrategias en la comprension lectora de francés como
L2 y en su habilidad inferencial; ademés, hay otras implicaciones derivadas de los
resultados en cuanto a transferencia de estrategias: el hecho de que los aumnos
con més problemas de lectura en la L2 fueron los més beneficiados por la
instruccion explicita puede significar que los alumnos més habilidosos transfieren
més estrategias de lectura de su L1 ala clase de L2 (todos los alumnos tenian el

mismo nivel linguistico).

®1Un gemplo es Manchén Ruiz y Bruton (eds.) Serie sobre estrategias de aprendizajey uso del lenguaje.
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También se pone en duda la nocion de ‘techo de competencia linguistica
de Clarke: los alumnos del grupo experimental obtuvieron mejores resultados que
los del grupo de control con e mismo nivel linglistico, lo que sugiere que una
instruccion explicita'y una préactica en estrategias puede disminuir e efecto de las
limitaciones linglisticas en niveles bgjos, apoyandose la teoria de Hudson de que

este techo es relativo y dependiente de factores no-linguisticos.

Pearson Casanave (1988) defendia el conocimiento estratégico como uno
mas aincluir, aparte del conocimiento formal y de contenido. La autora argumenta
gue el componente estratégico es uno mas dentro de |la teoria de los esquemas, de
manera que éstos serian de tres tipos: formales, de contenido, y estratégicos
(p.284). Recientemente se ha comenzando a tener mas en cuenta el papel de la
metacognicion -consciencia de |os mecanismos de control del propio aprendizaje
y, en concreto, del proceso lector -en la comprension lectora de la L2 (Hosenfeld
1977; Kitao et al 1990; Fitzgerald 1995; Carrell 1988b, 1992, Manchon Ruiz et a
1993, etc.).

L os estudios sobre instruccion se agrupan en dos ramas principa mente: |os
que se centran en € disefio curricular para facilitar la comprension lectora 'y los
gue se centran en estrategias de instruccion y en los materiales. Dentro de esta
Ultima area hay una necesidad de describir las variables contextuales de maneralo
suficientemente detallada como para asesorar e informar a educador sobre

metodologias y direcciones curriculares particulares.

Un problema en este é&rea era la variada metodol ogia utilizada, unas veces
con lecturaen voz atay otras con gercicios de “cloze’- sobre cuyafiabilidad para
medir el proceso lector no existe acuerdo (Bernhardt 1991a, p.52; Pefia Calvo
1997). El andlisis de protocolos de recuerdo inmediato, técnica bastante utlizada
para el inglés como L1, se haido utilizando cada vez més para la L2. Asimismo,

es necesario controlar variables como tipo de texto empleado y nivel linglistico de
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los sujetos. Son de especia interés los trabgjos de Bernhardt (1991);Carrell
(1984,1985); Hudson (1991); Lahuerta (1994); Pearson-Casanave (1988); Salager-
Meyer (1991); Stoller (1994), Raymond (1993), etc

En Carrell (1988b) se describen una serie de factores que producen la

dependencia excesiva del texto por parte de los lectores de una L2:

a) conceptuales: no recurrencia al conocimiento previo por carecer de
esguemas adecuados;

b) educacionales: ideas erroneas sobre la lectura en la clase de inglés

donde los aumnos pueden presuponer que solo pueden utilizar la

informacion del texto;

¢) cognitivos. modo de procesar la informacion en un texto: dependencia

del contexto, impulsividad/reflexion, persistencia,...

d) deficiencias linglisticas que impiden descodificar con un minimo de

éxito

€) deficiencias en cuanto a la aplicacion de destrezas de lectura

La enseflanza explicita de estrategias y destrezas puede ayudar a superar
las deficiencias de tipo a, b, ¢, y d, segin la autora. McDonough (1995, p.57)
recoge la que posiblemente sea la lista més exhaustiva de estrategias de lectura
hasta esa fecha, tras comparar € trabajo de autores como Sarig y Hosenfeld,

agrupandolas en las siguientes categorias:

1. ayudas técnicas (busqueda de ideas principales, busqueda de
informacion concreta, reconocimiento de cognados, etc.);

2. clarificacion y simplificacion, como uso de paréfrase, o identificacion
de categorias sintécticas o gramaticales,

3. deteccion de coherencia, por €., identificacion del marco general

(“macroframe”), uso de conocimiento previo sobre e tema, identificacion
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de informacion clave, anticipacién del contenido, reconocimiento de
estructura textual o integracién de lainformacion;
4. de control y verificacion, como la relectura, la correccion de errores, el

cuestionarse lainformacion textual, o variacion de lavelocidad de lectura.

Algunos de los elementos que McDonough llama estrategias en esta lista,
no son otra cosa que el uso activo y consciente de los tipos de conocimiento
previo descritos hasta ahora - tematico, gramatical, pragmético e incluso
estratégico de carécter general, que se puede haber utilizado en laL1-; otros, como
el reconocimiento de palabras de raiz comun (cognados) son estrategias puramente
interlinglisticas, mas susceptibles de aprenderse a través de la instruccion

explicita

Otros estudios, como el de Cohen (1991) y Dole, Brown y Trathen (1996)
sobre lectores eficaces en la L2, incluyen estrategias que se pueden agrupar dentro
de alguna de estas categorias, y que hacen hincapié en e uso del contexto y del
conocimiento previo, en la busqueda de semejanzas con la L1 y en la accion
correctiva. En Ridgway (1994,p.230) se sugiere que tanto e co-texto como el
conocimiento previo son é&reas pertenecientes a contexto y se enfatiza el papel que

las estrategias rel acionadas con éste desempefian en la comprension lectora.

Dole, Brown y Trathen (1996) comprobaron experimentalmente el uso de
estrategias de lectura en estudiantes bilingtes, latinos y anglosajones. El objetivo
era averiguar qué saben los lectores eficaces sobre la lectura, qué tipo de
estrategias utilizan, s son las mismas para la L1 que parala L2, s se da una
transferencia de estrategias de una lengua a otra, y Si Su Uso incide en una mayor
comprension.®?Los resultados e implicaciones con respecto a cada pregunta fueron

los siguientes:

%2 os autores utilizaron la siguiente metodol ogia:
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a) ¢Qué saben los buenos lectores sobre lectura?

Los lectores eficaces parecen poseer una consideracion unitaria de la

lectura en cualquier lengua;

b) ¢qué estrategias utilizan los buenos lectores cuando leen?

- resolucion de vocabulario desconocido, a que prestan mas atencién que
los lectores monolingties

- uso del contexto

- uso del conocimiento previo relevante, relacionandolo con €l texto

- realizacion de inferencias y conclusiones sobre éstas

- blusgueda de cognados

- traduccion

- control de la comprension, identificando los obstaculos

- formulacion de preguntas durante lalectura

C) ¢utilizan las mismas estrategiasen L1 que en L2?

- enlal2 serecurremasa conocimiento previo queenlall
- ademés existe més control sobre la comprension
- se utilizan dos estrategias adicionales: traduccién y busqueda de

términos con lamismaraiz.

- un gjercicio de evaluacion del conocimiento previo, desarrollado por € lllinois Sate
Board of Education, consistente en: descripcion del tema / descripcion del género /
escritura sobre €l tema/gjercicio de vocabulario;

- cuestionario sobre edad, lugar de nacimiento, etnia, etc.

- gjercicio de pensamiento en voz alta

- gjercicio de “recuerdo del texto” (“text retellings”)

- entrevistas con |0s sujetos
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d) ¢Hay estrategias metacognitivas que faciliten la transferencia del

conoci miento estratégico?

El ser consciente de las diferencias entre L1 y L2 parece facilitar la

transferencia de estrategias.

€) ¢Hay diferencias en e uso de estrategias segun sea la L1?

Entre los hablantes latinos el vocabulario desconocido era e principal
obstaculo para la comprension, mientras que para los anglosagjones no
habia necesidad de determinar € significado de lexis desconocida; ademas
estos Ultimos invocaban continuamente a su conocimiento previo

extralinguistico.

f) ¢Hay diferencias entre los que tienen éxito y los que no en € uso de

estrategias?

Parece que e ser consciente de las relaciones entre la L1 y la L2 ayuda
también a éxito en la comprension lectora; los lectores con menos éxito no
pueden discernir el propdsito de lectura (p.106); ademas no saben cémo utilizar la

L1 paraimpulsar lalecturaen L2, lo que provoca un bajo rendimiento académico.

Al igua que otros muchos autores que han estudiado aspectos mas
concretos de la lectura, como el reconocimiento |éxico o las estrategias
estructurales, Dole et al. expresan la necesidad de centrarse en larelacion entre la
L1ylalz2,y potenciar un mayor uso dela L1l que facilite laadquisicion de la L2,
mediante la explotacion del conocimiento previo. En concreto, € utilizar la

traduccion, la concienciacion sobre palabras con similitud formal (cognados) y la
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transferencia de informacion son estrategias exclusivas de la lectura bilingtie que

hay que aprovechar.

El estudio posterior de Jiménez (1997) con nifios bilingles ofrece similares
resultados sobre €l beneficioso uso de las habilidades linglisticas bilingles. Estos
estudios vuelven a demostrar que el conocimiento metalinguistico supone un gran
beneficio, y que la transferencia de estrategias puede compensar la falta de
competencia linguistica (p.107). Por ultimo, los autores Ilaman la atencién sobre
el efecto que e lenguaje de un texto puede tener sobre la comprension lectora:
“Discussion of how the language of a text affects one’'s reading comprehension
might serve as important a function as discussions of genre, text lenght and one’s

purpose for reading.” (p.107)

Un factor crucial para la ensefianza de cualquier destreza, no sdlo de la
lectura, es el despertar en los alumnos la toma de conciencia sobre su propio
aprendizaje, haciendo que se considere el responsable Ultimo de éste (Vigotsky,
1978; Pearson & Gallagher, 1983; Wenden 1998). Se plantean como retos €l
averiguar hasta qué punto las estrategias enumeradas son generaizables a
cualquier aprendiz; cdmo ensefiar de forma més efectiva estas estrategias y
destrezas segun el estilo de aprendizaje (Kirby 1988); y hasta qué grado esta

ensefianza debe ser explicita

141



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

1.4. HACIA UN MODELO DE LECTURA EN L2 QUE ENGLOBE LOS
DISTINTOSCOMPONENTESDEL CONOCIMIENTO PREVIO

1.4.1. Papd de los distintos componentes del conocimiento previo en los

model os existentes

En este capitulo se han revisado |os distintos componentes que interactlian
en la comprension lectora de laL2. En relacion con estos componentes, Bernhardt
(1991a) presenta el panorama de lo que se ha averiguado hasta recientemente
sobre variables linguisticas, habilidades lectoras y conocimiento previo temético
en esta area:

a) El papel de las variables linglisticas, aunque importante, no parece
suficiente para garantizar una efectiva comprension, ya que la
experiencia en la L2 muestra que lectores con un dominio ato del
sistema linguistico a veces no consiguen comprender el mensge, y, por
otro lado, lectores con bajo nivel en laL2 consiguen comprender ciertos

textos:

“The linguistic task of all readers is to make the word recognition,
lexical, and syntactic systems work automatically and
simultaneoudly. [...] From a second language perspective, it is
equally true that second language learners and users rarely
have native-like control of these systems. Hence, in second
language research we must always look to all facets of the
linguistic systems when making generalizations about reading.
At the same time, we know both anecdotally and from research
evidence that the linguistic system provides a necessary but
insufficient understanding of the second language reading
process. We have seen readers with well-developed linguistic
systems fail to comprehend; we have seen readers with meager
linguistic systems succeed in comprehension. The explanation
for these phenomena must obviously include, but go beyond, the
linguistic base” . (p. 35)
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b) Respecto a las habilidades lectoras, Bernhardt apreciaba una falta de
estudios que reflgjen larelacion entre la habilidad lectoraen L1y en L2;
especiadmente, se observa la necesidad de investigar el uso de las
distintas habilidades lectoras o “literacies’: “The point is that what
makes one ‘good’ or ‘poor’ or give a ‘good’ or ‘poor’ performance is
bound to the context or the text and situation and is dependent upon an

array of literacy factors’.(p.37)

C) Los estudios observados sobre las variables de conocimiento previo
teméico no degan clao que siempre se utilice este tipo de
conocimiento; ademas, la falta de conocimiento previo no impidio, en
un estudio de la misma autora, que algunos sujetos comprendieran €l
tema. En Bernhardt (1991b) se aiade:

“For the future, research must generate substantial
evidence that determines whether background knowledge
merely contributes to a description of second language
reading or whether it is actually a causal variable. For the
moment, though, understanding second language text
comprehension lies in balancing the seen and the unseen in
texts.” (pp.116-117)

De los factores que operan en la comprension lectora de una L2, Bernhardt
(1991b) realiza una distincion entre los relativos al texto, puramente lingisticos y

los relativos al lector, puramente conceptual es:

» factorestextuaes:
* reconocimiento léxico
» descodificacion grafémica/fonémica
 reconocimiento de rasgos sintacticos
 factores'conceptuales':
* percepcion intratextual

e metacognicion
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 conocimiento previo

Tanto los enfoques basados en el texto, como los basados en el contenido,
son insuficientes por separado para explicar € proceso de lectura en una L2,
siendo necesaria, segun la autora, una integracion de ambos. Bernhardt incluye el
conocimiento del género o tipologia textual entre los factores linglisticos,
igualandolo con las tipologias textuales, sin embargo, como ya se ha argumentado
anteriormente, un género abarcaria algo mas que una tipologia textual, e incluiria
tanto conocimiento formal como conceptua (no se puede separar la forma de la
funcién comunicativa y el contexto sociocultura). Asimismo, todos los factores
gue la autora caracteriza como “conceptuales’ podrian considerarse como
componentes del conocimiento previo, pues, como en esta tesis se sostiene, sdlo

formando parte de los esquemas de conocimiento previo pueden ser efectivos.

Tras un andlisis cualitativo de la interaccion de estos factores®™, Bernhardt

concluye que la comprensiéon es el resultado de la accion conjunta de varios

% En e mismo estudio Bernhardt extrae los siguientes datos tras @ andlisis del comentario
retrospectivo sobre lalectura de una carta de negocios:

- uso de estrategias metacognitivas para compensar la falta de conocimiento linguistico;

- fijacion de esquemas erréneos una vez hecha una interpretacion ignorando otros datos del
texto;

- errores sintacticos serios, que se traducen en laimposibilidad de comprension;
- errores sintacticos ‘ menores';

- €l vocabulario ambiguo origina especialmente la dificultad de comprension;

- los problemas linglisticos impidieron comprender las macroproposiciones.

- Problemas con el conocimiento previo: “Although the potential for prior knowledge to assist
the comprehension clearly exists, that knowledge must be specific to the comprehension task at
hand. What constitutes the appropiate specificity is not always as clear, asthe datareveal .

- Otra fuente de errores detectada en ambos estudios es el parecido grafémico y fonémico entre
palabras.

- El andlisis demuestra que todos los factores operan simultaneamente y que se hace uso del
conocimiento previo.

- También se produce una competencia entre € sentido dado por la sintaxis y e conocimiento
previo, que hace interpretar mal ésta (esto significaria que en caso de conflicto entre el nivel
seméantico y € sintactico, el primero tiene més fuerza): “..these findings imply that prior
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procesos simultédneos, de manera que no hay un componente Unico que destaque

sobre los demés:

“A review of the data analysis charts [...] indicate that a
variety of both text-based and reader-based factors operate in
tandem to influence comprehension. No single component of the
model, such as word recognition, can accurately account for the
subject’s overall comprehension of the text. In other words, no
factor dominates the comprehensive process. On the contrary, the
data reveal that comprehension is characterized by a complex set
of interacting processes performed by the reader to construct an
under standing of the text.” (p.123)

Sobre €l papel relativo de los distintos componentes y las investigaciones
realizadas, Bernhardt apunta a la necesidad de utilizar estas variables
simulténeamente, en tareas de lectura real y con textos auténticos. “As long as we
continue to manipulate readers and texts, we will obscure the process we are
attempting to investigate” (p.39). En relacidn con lainstruccion, aunque Berhnardt
apreciaba una fata de estudios sobre disefio curricular que describan con
suficiente rigor las variables contextuales en juego, los trabajos de los Ultimos

afios han sido més exhaustivos a respecto.

El trabgjo de Levine y Reeves (1994) sobre la interaccion de los distintos
esguemas -de contenido, linguisticos y formales (retdricos) - entre si y con la
comprensién lectora en L2, muestra un predominio del conocimiento linguistico
segun sea € tipo de texto, y laimportancia relativa de |os otros dos componentes.
Es preciso sefidar que estos sujetos tenian un nivel linglistico ato en laL2. En
ambos casos los sujetos eran estudiantes de lengua extranjera genera (no para
fines especificos), por lo que habria que comprobar si € peso de |os componentes
varia segun la afinidad especialidad académica-contenido textual, e nivel

lingUistico de los sujetos o seglin €l tipo de instruccion.

knowdlege, if inappropiately applied, may well impede rather than facilitate comprehension.”
(p.146)
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1.4.2. Hacia un modelo de procesamiento lector en lenguas extranjeras:

¢Distinto del procesamiento lector en laL1?

Parece claro que en la lectura de un texto en lengua extranjera la
bidireccionalidad promulgada por los modelos de procesamiento interactivo no
puede ocurrir de la misma manera que en en €l caso de la lengua materna. Al
mismo tiempo, como apunta Lahuerta (1994, p.145), los resultados de
investigacion hasta la fecha no aportan datos concluyentes sobre un predominio
claro de procesamiento en uno de los dos sentidos (ascendente /descendente). Es
mas, la literatura proporciona evidencia empirica de ambos casos, asi como del
efecto del conocimiento formal o retérico en la comprension lectora de laL2. No
obstante, tras realizar una base de datos sobre estudios relacionados con la lectura
en L2, Bernhardt (1991b) aprecia la ausencia de investigaciones sobre
reconocimiento |éxico y de modelos basados en e texto (el componente

ascendente).

Ya de Beaugrande (1984) proponia para la L2 un modelo de
procesamiento difuso (“fuzzy processing’): cuando un nivel de todos los
implicados en € procesamiento lector-sonidos/letras, expresiones, frases,
conceptos, ideas, objetivos- adquiere demasiada relevancia, 1os demés reciben un
procesamiento aproximativo, difuso, parcial (“fuzzy”). *Beaugrande enumera una
lista de factores -gradientes- que influyen en la demanda de procesamiento:
control motor, necesidad de retroalimentacion, atencién (en oposicion a
automatizacion), ruido (hechos extrafios a la tarea que compiten con ésta), niveles
umbral de iniciacion y terminacion, inmediatez perceptual, complejidad,
familiaridad (si se ha procesado € mismo tipo de tarea y con qué frecuencia),

capacidad de adecuacion (s se amolda a una configuracion de elementos
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amacenada de manera que se pueda identificar), carga informaciona
(“informationality”): repeticion, equivalencia/cambio, contraste.., motivacion (por
qué se redliza una tarea, qué se espera de €lla) y tiempo permitido. Tanto
familiaridad como capacidad de adecuacion son dos conceptos similares a de
esguemas de conocimiento previo, que venimos utilizando. Otros gradientes
dependen del contexto de procesamiento, y otros de la capacidad perceptua y de
procesamiento del lector. Larelacion entre estos factores es tal que cuando hay un
aumento hacia la parte de arriba de un gradiente, los procesos subsiguientes

impondran una necesidad mayor de recursos.

Este marco de funcionamiento se aplica a cualquier tipo de discurso, de
manera que la ensefianza de lenguas debe partir de agui. Para una adquisicion
eficaz, hay que describir “como actividades particulares pueden promover €l tipo
de aprendizaje que contribuya genuinamente a un objetivo establecido” (p.9). El
establecimiento de un objetivo para la lectura es en e modelo de de Beaugrande
un factor primordial, del que dependen los demas. En la metodologia de la
ensefianza de lenguas extranjeras, sucesivos marcos tedricos como el conductismo
o € estructuralismo no han tenido en cuenta e hecho de que la lengua se utiliza
para objetivos concretos en la comunicacion real diaria: de Beaugrande observala
necesidad de reorientar teoria e investigacion en un contexto mas amplio, social, y
que tenga en cuenta las precondiciones sociales y psicologicas del lenguaje; se
trata de reemplazar la gramatica como €je educacional por criterios orientados ala
comunicacion como principio central de la organizacion de ensefianza de lenguas
extranjeras. de Beaugrande propone como campo de accion € de la interaccion
discursiva en cuyo marco se establecerian los criterios de partida para la

instruccion.
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Se argumenta, a estilo de Piaget, que en la lengua materna los modelos
gue se van adquiriendo son aproximativos, y se van conformando mediante la
interaccién social, através de la cua se resuelven posibles discrepancias o lagunas
en € sistema linglistico. Como contrapartida, € aprendizaje en la lengua
extranjera suele darse en contextos formales, cuando ya existe una capacidad en la
L1, de manera que ésta se convierte en un “metamodelo”: un conjunto de
expectativas sobre la organizacion de cuaquier lengua, que se ira afinando para
acomodar las diferencias entre L1 y L2 en un momento dado. De Beaugrande
iguala la adquisicion de conocimiento o destrezas a una tarea de resolucion de
problemas, donde e objetivo es el conocimiento practico de un idioma, que
dependera de las tareas para las que éste se utilice. Esto, que se ha visto con mas
claridad en la ensefianza de idiomas con fines ocupacionales, se aplicaria a
cualquier contexto de aprendizgje de idiomas. El problema a resolver, que
consistiria en llegar a la adquisicion, se definiria como un conjunto de

procedimientos que lleven al resultado deseado®™.

En cuanto alalectura dentro de este marco, de Beaugrande sostiene que en
cualquier uso de la L2 las rutinas de busqueda de vocabulario estén restringidas a
laL1, por lo que la busgueda de vocabulario en la L2 supone un esfuerzo extra; el
vocabulario en contexto es importante, puesto que la memoria busca desde
perspectivas concretas, y las palabras se amacenan como parte de un contexto.
Con relacion a usos especificos o destrezas, de Beaugrande distingue o que son
usos de produccion, como escribir o hablar, donde se exige una linearizacién de

frases 0 de sonidos, respectivamente, de los usos de recepcion, como la lectura,

®El curriculum, por lo tanto, deberia consistir en etapas-modelo, donde ciertas tareas y modulos se
presenten en paguetes estratégicos, con una finalidad concreta; estas tareas, de nasturaleza
limitada, se planificarian para permitir otras méas elaboradas en etapas posteriores. Cada modelo
linguistico abarcaria gramédtica, vocabulario, significado y propésito como elementos clave “de
intervencién”, siendo los demés elementos aproximaciones difusas. Consecuentemente, se puede
postponer en la ensefianza, segin Beaugrande a) lo que no sea fundamental para operaciones
bésicas comunes o para comunicarse rudimentariamente; b) 1o que se puede suministrar através de
la L1 mediante afirmaciones provisionales implicitas; y ¢) lo que suponga duplicidad de facetas
estratégicas ya incluidas en model os méas tempranos.
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donde estos niveles juegan un papel secundario, de manera que se puede progresar
a mayor velocidad haciendo un uso explicito del procesamiento “difuso”®. Otra
ventgja de utilizar este enfoque es que se hace uso de la memoria a largo plazo,
especializada en niveles mas profundos, y se evitan efectos negativos derivados de
insistir en la correccion gramatical, como la ansiedad, €l poseer menos recursos

para acceder a niveles més profundos, no recordar vocabulario, etc..

De Beaugrande estima la necesidad de disefiar un paquete de “especialistas
de procesamiento” orientados ala L2 que interaccionen con lasrutinasdelallya
existentes durante la comprension textual, e indica que cuanto mas se acerquen la
lengua maternay la extranjera en cuanto a procedimientos, mas fécil serd esto. Se
aprecia también la necesidad de comparar el procesamiento de gramética y
vocabulario en ambos sistemas: cualquier técticaque lleve de elementosdelall a
sus equivalentes en la L2 ayuda a maximizar la eficacia y la busqueda
memoristica, y a aumentar la familiarizacion. El requisito principal seria un
procesamiento aproximativo basado en averiguaciones inteligentes sobre un
contexto, siendo los errores avances provisionales hacia aproximaciones mejores.
De cuaquier modo, la “ensefianza técnica formal” estaria siempre en funcién de

los objetivos del aprendiz:

“detailed experiments with comprehension should be
carried out to discover which aspects of the foreign language
require explicit instruction vs. which aspects are better managed
via approximations and intuitive guesswork.” (p.18)

En e caso de lenguas cercanas, la similitud puede impedir el aprendizaje

cuando se confunden o confluyen distinciones funcionales;, Beaugrande pone

®E| autor hace una distincion entre €l tipo de procesamiento utilizado para cada caso, yendo para
la produccion de lo profundo a lo superficial - € enunciado-, en un continuum, y para la
recepcion textual de lo superficial -enunciado- a la estructura profunda, para otra vez pasar a un
nivel més superficial. Por lo tanto, “the deep levels of goals and main ideas should be given the
greatest dominance, while resources are conserved on the shallow levels that process the surface
text.” (p.16)
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como gemplo e inglésy e aeman, en cuyo caso las instrucciones que se dan a
los estudiantes ayudan a superar las diferencias sintacticas entre ambos sistemas.
También aboga por € uso de técnicas y estrategias para € vocabulario que
exploten la relacion entre los dos sistemas, como las basadas en la similitud
formal de las palabras - como es el caso de mucho vocabulario técnico de origen
griego o latino, los mecanismos de derivacion, compuestos, etc.. Estos recursos

ayudarian aorganizar y reducir latarea del manejo de vocabulario.

La idea de de Beaugrande de un modelo difuso, por e que la mayor
concentracion en un aspecto supone la difuminacion de los demaés, es similar ala
de Stanovich en su modelo interactivo-compensatorio, descrito anteriormente:
estos modelos permiten reflgar distintas situaciones seguin la madurez cognitiva
del lector y su conocimiento de la L2, asi como distintas situaciones de lectura
para el mismo lector, segun su grado de especializacion en el tema del texto o su
grado de motivacion. Ademas la teoria de un enfoque aproximativo-contrastivo,
basado principalmente en la explotacién de los recursos ya existentesen la L1, se
ve apoyada por los descubrimientos experimentales sobre uso de estrategias
bilinglies en los estudios de Jiménez (1997) y Dole, Brown y Trathen (1996)

descritos anteriormente.

El modelo para el procesamiento lector en L1 de Carpenter y Just (1981),
incorporaba un marco gque permite explicar porquéy como la lectura cambia segun
latarea, € texto y e lector. Segin el modelo, la lectura consiste en la gjecucion
coordinada de un numero de fases de procesamiento, como codificacion Iéxica,
acceso |éxico, asignacion de papeles semanticos, y relacion de la informacion
dada en una oracion con la informacion de oraciones anteriores y con el

conocimiento previo®. Este modelo se comprobd experimentalmente en estudios

%] modelo incluye una arquitectura del sistema de procesamiento del que dependen los procesos
lectores en Ultimainstancia, siendo algunas de sus propiedades |as siguientes:

1. e conocimiento estructural y procedimental se halla amacenado en forma de reglas

de condicién-accion, de manera que una condicion-estimulo produce una accién. Estas
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de fijacion de ojos durante la lectura, con tareas distintas (recuerdo,
memorizacion...). En & experimento se demuestra el marco tedrico del modelo,
asi como agunos aspectos de éste®. Estos eran algunos de los resultados

generales.

- se observa una influencia clara del objetivo de la lectura sobre ésta,
que determina lo que selee'y cdmo se lee®. Aunque sdlo se observaron
diferencias a nivel de integracion de datos, ésta es segun los autores la
influencia més importante, hasta del punto de que observan la ncesidad
de un enfoque taxondmico que reflgje los distintos objetivos de lectura

y sus efectos en | as distintas fases de procesamiento (p. 202);

- la segunda influencia mayor es la de la estructura textual, que

interactia con los procesos de lectura a distintos niveles. El

producciones pueden ser de dos tipos: seriales, mas lentas porque requieren tiempo
para la comprension y otras formas de pensamiento, y automaticas, que operan en
paralelo, y son répidas porque asocian de manera automética una condicién a una
accion determinada. Esta arquitectura con dos tipos de produccion permite que los
procesos de comprensién en serie operen en primer plano mientras que las
producciones autométicas activan a mismo tiempo e conocimiento semantico y
episadico relevante.

2. Dentro de la memoria a largo plazo hay conocimiento declarativo y procedimental,
gue en e caso de la lectura incluye ortografia, fonologia, sintaxis, semantica de la
lengua, asi como esquemas para tematicas particulares y tipologias discursivas. Los
conceptos se activarian en la memoria activa durante la lectura, bien al codificarse del
texto, bien a recuperarse de la memoria alargo plazo. La pragmética aparece incluida
dentro del conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo, mientras que en la
memoria activa aparecen |os rasgos asociados a este conocimiento, desde aspectos
fisicos a dominio discursivo.

El material utilizado consistia en 15 textos cientificos, de estructura narrativa. El andlisis de los
textos en estructuras gramaticales simplificadas (p.184) parece demasiado simple: de estructura
jerarquica, con temas, subtemas, y dentro de estos, definicion,escenario, causa y consecuencia,
con cada una de estas categorias pudiendo tener ramificaciones, consistentes en expansion o en
detalle. Los sujetos eran alumnos universitarios. Tras la lectura de cada parrafo, un grupo tenia
que efectuar una tarea de recuerdo inmediato, y e otro tenia que hacer un gercicio de
verdarero-falso con 10 oraciones. Se grabaron las fijaciones oculares durante la lectura. Se
sigui6 el proceso de fijacidn de ojosy los resultados para comprobar empiricamente cada una de
las fases descritas en el modelo: captacion de input, codificacién y acceso |éxico, asignacién de
roles, integracion de cladsulas, y de cada oracion.

%|_os lectores del gercicio de verificacion no integraron tanto los detalles como los del gercicio
de recuerdo.
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experimento demuestra que distintas partes del texto, como tema,
subtema, y detalles, se leen de forma diferente. En concreto, las
unidades centrales semanticas reciben mas integracion, de modo

consistente con € modelo;

- e conocimiento por parte del lector del dominio o tematica del

contenido es el tercer factor influyente:

“Encoding and lexical access depend on previous knowledge of
vocabulary; case role assignment depends on the semantic
knowledge associated with various concepts; integration and
inference making may vary in both extent and direction, depending
on the reader’s prior knowledge. Reading that is strongly driven by
the reader’s previous knowledge is called top-down because the
higher-level conceptual processes may operate sooner and
therefore influence what are normally earlier, bottom-up
processes. Thus, two people reading the same text with the same
objective may read it differently if their previous knowledge of the
content area differs.” (p.205, énfasis mio)

Este modelo es interesante por varias razones. como sostiene de
Beaugrande, el objetivo de lectura juega un papel fundamental en €
procesamiento, y éste suele estar relacionado con € conocimiento de tipo
pragmatico que aparece explicito en e marco propuesto; ademas, el conocimiento
previo estructural y temético pueden ser junto con el anterior tan determinantes
como para aterar e tipo de procesamiento en la L1, lo cual va en concordancia
ademés con los modelos de procesamiento difuso o el de compensacion en la L2,
gue asignan una influencia variable a los distintos componentes. Asi, s €l tipo de
procesamiento en la L1 se ve afectado claramente por e conocimiento previo de
tipo pragmético, estructural o tematico, esto puede ocurrir con mas frecuencia en
la L2, donde las deficiencias a nivel inferior se compensarian con un enfoque

descendente, siempre que existan unas condiciones minimas - nivel umbral-.
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Bernhardt (1991b) propone una teoria de la lectura en una L2, basdndose
en unos hechos claros y comprobados, como son el que las habilidades lectoras
tengan un caracter evolutivo, y e que haya una dindmica interactiva y
multidimensional entre los elementos del procesamiento lector. La autora muestra
un cuadro-modelo con los factores que intervienen en el proceso lector, en el cua
el vocabulario o reconocimiento |éxico evoluciona hasta que la posibilidad de
fracaso es cas cero. En este cuadro se muestra la evolucion de los diversos
factores segin la competencia linguistica del lector, reflejada en el porcentgje de
errores en dos de sus investigaciones. La interaccion conocimiento-lenguagje en e

modelo lector se explicadel siguiente modo:

“In initial stages, whatever knowledge a reader may bring
to a task may override linguistic knowledge; hence, there are
relatively more knowledge-based errors (that may also contribute
to the word-based errors discussed above) than syntax errors. As a
reader’s linguistic knowledge grows, however, it beginsto override
knowledge-driven inferencing. In other words, a reader begins to
rely more on the language and less on what he /she thinks the
language contains.” (p.170)

El cuadro muestra asimismo como los errores grafofonémicos y de
reconocimiento descienden a medida que crece la competencia linguistica; los
errores de percepcion y uso de conocimiento previo disminuyen, aunque en
general no llegan ser muy altos; los errores de sintaxis aumentan a medida que
crece la competencia del sujeto, para descender de nuevo cuando ésta es alta. De
esta manera, se intenta reflgar la influencia relativa de cada factor en cada
momento del desarrollo de la competencia lectoraen laL2. Con relacién a papel
de la metacognicion, ésta puede estar presente a todos los niveles, pero su
presencia 0 ausencia, reflgjadas en €l uso de ciertas estrategias, se considera una

caracteristicaindividual de aprendizaje.
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En cuanto a papel que los géneros determinados pueden jugar en esta
interaccion, la autora sostiene: “Studies utilizing both narrative and expository
prose have indicated that grammatical competence or even conversational
competence are not adequate predictors of the ablility to understand a written text;
rather, personal experiences or background with the text topic are.” (p. 182) Sin
embargo, afiade que a menudo los alumnos pueden saber vocabulario o ser
capaces de recordar el texto, pero no pueden explicar e propdsito o el mensgje de,
por gjemplo, un cuento.

Y repecto a conocimiento cultural y su importancia en la comprension,

describiendo una hipotética clase de literaturaen L2, Bernhardt puntualiza

“ When they [the students] approach authentic texts, the only
resour ce these students have consists of some linguistic skills. They
have nouns, and verbs, and a concept of structure. But, they have
none of the implicit knowledge that the native speaking group
possesses for whom the text was intended_ and discussed in
previous chapters. Foreign language teachers ask students to
accomplish tasks for which the students have minimal, if any,
appropiate resources.” (p.183, énfasis nuestro)

High
Word Recognition
2
&
Background Knowledge
Perceptions
Phono-graphemic
Low Features
Low High
Proficiency ¢

Fig.4. Distribucion de los factores de lalectura en e modelo de Bernhardt (1991)
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Aungque esto se puede evitar, a menos parcialmente, usando textos
completos y con una perspectiva croscultural, es cierto que esta situacion se da
mucho, y €l propdsito y la audiencia para los que los textos estén determinados, y
gue configuran su identidad genérica, a menudo se desconocen 0 se ven
desplazados por otros objetivos externos a éste; en e caso de textos sobre
especialidades de los sujetos, sin embargo, la situacion puede ser distinta, al
menos en grado, a la de una clase de literatura. En lenguas con fines especificos
puede haber un gran porcentaje de palabras formamente similares, y €
conocimiento de las convenciones de género y de la temética estdn mas
estrechamente unidos a lenguaje en que se instruye a los sujetos; por otro lado,
los tecnicismos suponen en la L1 unadificultad parala comprension, por o que en

laL2 debe ser igual 0 més, dependiendo del grado de especializacion del sujeto.

Ridgway (1994) critica e modelo constructivista de Bernhardt, basado en
investigaciones empiricas, pero que segun € no ofrece fundamento tedrico sino
gue propone un prisma, reflgo de la actividad lectora, con multiples aristas cada
una de las cuales es un factor que influye en la reconstruccién del texto. Ridgway
realiza una revision de los modelos y teorias de la comprension lectora, y su
aplicabilidad ala lectura en lenguas extranjeras, para presentar su propiateoria de
la lectura, vélida tanto parala L1 como parala L2. Los presupuestos tedricos en
los que se basa |a teoria propuesta por Ridgway son, en cuanto a caracteristicas del

model o de lectura:

1. Alto nivel de generalidad: un modelo ha de ser aplicable atodos los lectores de
todas las culturas en la medida de lo posible, persiguiendo el ideal planteado
por Chomsky de adecuacion explicativa: “For such a model to be useful, it
would have to be sufficiently generalised to account for all the differences in
the speech community the reader comes from, and in the foreign language
speech community - quite a high level of generality, unless one writes a

different model for each reader in each language.” (p.60)
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2. Basado en €l |éxico: € autor defiende el acceso Iéxico en lalectura, en lugar de
una “descodificacion gramatical, que solo ocurriria en casos ‘ probleméticos'”
(p.62). La inferencia seria e proceso fundamental: una estructura gramatical
simple puede facilitar la inferencia. Al mismo tiempo defiende € uso de las
llamadas graméticas “de dependencia’ , en oposicion a andlisis de

constituyentes.

3. El conocimiento es unitario: (p.64): €l conocimiento es un conjunto de
Pproposiciones mas un conjunto de procesos, a saber: de conexion, de blsgueda,
de silogismos, de amplificacién e inhibicion, de célculo, y de modelacion

(causal o condicional).

4. Automatizacion: la codificacién |éxica es la primera accidn que tiene lugar en
la comprension lectora; la automatizacion facilita el acceso |éxico: “The more
frequently a word is seen, the lower the threshold required to allow lexical
access, and therefore the shorter the time.” (p.64) (Por ello es importante la

introduccion controladay gradual al vocabulario nuevo).

5. Seria un modelo interactivo-compensatorio, siguiendo a Stanovich: la
automaticidad supone la situacion maés eficaz de lectura, ya que a medida que
se precisa més capacidad cognitiva y atencién a niveles inferiores por
problemas de lectura, se dedica menos carga cognitiva a niveles de
interpretacion o evaluacion -niveles superiores. EI modelo propuesto es alavez
dindmico en el sentido de que segiin varian los parametros lector o texto, €l
nivel de automaticidad se puede alterar en un continuum caracterizado por un
nivel mayor o menor de automaticidad y fluidez. Ademés no implica desarrollo
en el proceso lector: “rather than tracing a process of reading development, it
traces a relationship between reader and text, which changes according to the

level of difficulty of aparticular text for a particular reader.” (p.65)
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6. Atencion y proposito: éstos pardmetros determinan sobre todo que el proceso
de lectura continle o sea abandonado. Ridgway sostiene que la lectura en
lenguas extranjeras a menudo Se parece mas a un gjercicio de resolucién de

problemas que ala lectura espontanea.

7. Unateoria dela lectura, con la identificacion |éxica como actividad central: e
lector, con un objetivo determinado que le conduce a la accidn lectora, procede
a la identificacion Iéxica utilizando e mecanismo de codificacion “W.E.M.”
(Working Encoding Mechanism); en e caso de que haya automaticidad en la
codificacion €l proceso lector continlda, controlado por un operador de
comprensién (comprehension operator), e cua contiene informacion
semantica, sintacticay contextual, pasandose asi a la representacion mental del
texto, en un procedimiento ascendente. En otros casos en que el término puede
tener varios significados habria un proceso previo de seleccion de naturaleza
rutinaria  (“contention scheduling”), que seria también un proceso

semiautomatico.

En un tercer caso la identificacion del término provocaria los mecanismos
de atencion; el siguiente paso puede consistir, 0 bien en un procesamiento
automatizado, como en el caso anterior pero posiblemente sin representacion
mental final, o bien en ignorar e término, o bien en laformacion de un espacio
problematico (“problem-space’); este problema requeriria la utilizacion de
conocimiento a distintos niveles y en mayor o menor intensidad segun el
objetivo de la lectura. Ademas un espacio problemético puede llevar a la
formacion de otro, o acceder a conocimiento lo suficientemente relevante en su
representacion, que permita la comprension del primero. Un cuarto caso seria
aquél en € que la palabra no se identifica por ser desconocida, 1o que lleva al

mismo mecanismo atencional descrito anteriormente.
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Una clave en este modelo es e concepto de codificacion de bloques

semanticos o fragmentacion (“chunking”):

“In the processes just described, all new combinations of two or
more items of information are carried out by the universal agency
of chunking, which may be compared to binding in neurophysical
terms.[...] A feature of chunks is that they can be of varying
degrees of complexity. A chunk can be made up of previously-
learned chunks, and so on.” (p.68)

Ridgway confronta su teoria a las preguntas planteadas por Samuels and
Kamil (1984) para decidir la validez de cualquier modelo de procesamiento lector.
Ante la primera (“Does this model adequately describe both fluent and beginning
reading?”’) Ridgway considera su modelo lo suficientemente flexible como para

responder afirmativamente:

“The theory is therefore compensatory in nature, more attention
and strategies being used in the beginning reader, and more
automatisation in the fluent reader, leaving the attention free to
concentrate on the semantic representation of the content of the
text, or whatever else the reader’s purpose might require.
Therefore, like Stanovich’s model, this theory accounts for both
beginning and fluent reading, but not in a generalised way; at a
lexical level.” (p.70)

El segundo criterio - adaptabilidad a diferentes tareas y objetivos- también
se cumple. Sobre si se describen los procesos tanto de comprension como de
reconocimiento a nivel de palabra, |0 segundo es parte integrante del modelo,
mientras que para que exista comprension han de adecuarse de forma satisfactoria
el operador de comprension y la representacion mental. El cuarto y dltimo criterio
- s e proceso descrito sirve para diferentes materiales y contextos - también se
satisface.
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Ridgway esquematiza la relacion entre los niveles umbrales minimo vy
maximo y €l tipo de lectura empleado segun la dificultad, estando ésta en funcién
del conocimiento previo que se posea: asi, en e caso de unalectura fécil ésta seria
predominantemente descendente; en € caso de dificultad media se utilizarian
estrategias de compensacion, con efecto del conocimiento previo de latematica; si
la dificultad es mayor porque la falta de conocimiento linglistico o
extralinglistico impide la comprension, ocurre e fendmeno descrito por Clarke
sobre € uso de un “cortocircuito” (short circuit). Ademés, como afirma e propio
Ridgway, la teoria es compatible con los resultados contradictorios sobre €l efecto
del conocimiento previo en numerosos estudios, circunstancia sefialada también

por Bernhardt (1991b).

UPPER
THRESHOLD

LOWER
THRESHOLD

Reading mainly
bottom-up. Back-
ground knowledge
effect not detec-
table as all "gaps”
in comprehension
are filled.

EASY

Compensatory
strategies used.
Background
knowledge effect.

Reading and difficulty of text.

Fig.5. Esquema que representa € comportamiento lector, con los niveles umbrales minimo y

méximo, segun ladificultad del texto, en Ridgway (1994).
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Siendo esta teoriaigualmente Gtil paralalLlylalL2, Ridway sitiala
principal diferencia entre ambas a nivel de automatizacion en el reconocimiento

|éxico:

“The main differences between L1 and FL reading are
clearly in the need to learn and automatise the encoding of word-
percepts, and in the degree of access to knowledge afforded by
lexical items. This does not mean to say that different models need
to be, or even can be, constructed for L1 and FL reading, but that
certain areas of the model will be focused on more, or perhaps
distorted, much in the way that certain features of primate
skeletons may be accentuated, or distorted, while the basic
structure remains the same.” (pp.72-73)

La propuesta de Ridgway, basada ampliamente en los postulados de la
lingUistica cognitiva, se centra en el nivel |éxico, pero eso no significa que los
demés niveles no jueguen un papel importante; es necesario un conocimiento a
nivel grafo-fonémico para realizar la primera accion de identificacion del término,
previa a la comprension. El nivel sintactico tiene como funcion establecer los
nexos entre las nociones 0 proposiciones semanticas representadas, pero siempre
ha de establecerse previamente esa conexion entre forma léxica y representacion,
lo cual parece bastante |6gico: no se puede establecer |a conexidn entre dos entes

s éstos no han sido identificados previamente.

Este modelo ademas permite explicar por qué e mismo texto puede leerse
de forma distinta incluso por parte del mismo lector, en funcion del objetivo que
éste tenga en mente. Sin embargo, habria que diferenciar € objetivo del lector en
el momento de la lectura del objetivo comunicativo intrinseco de un texto: los
textos no literarios se construyen para fines comunicativos especificos, que €
lector suele compartir en una situacion real de lectura -fuera del aula-. En este
marco, las convenciones externas a texto, previas a la identificacion |éxica,

pueden jugar también un papel importante. De hecho, en el estudio de Partridge,
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no es el nivel [éxico & que permite identificar los géneros, en € corpus de textos
analizado. Ademas, en e caso de un lector de FL, este conocimiento de las
convenciones geneéricas, a veces extratextualesy previas ala“lectura’ en si, puede
ser fundamental parala comprension. Hecha esta apreciacion, y una vez centrados
en el texto en si, e nivel |éxico parece ser e que nos guia por lateméaticay parece

ser el principal nivel de acceso alainformacion textual.

Ridgway sostiene que un modelo de lectura deberia servir tanto para
explicar la lectura en una L1 como para la L2: en definitiva, debe servir para
explicar cualquier situacion de lectura. Si los mecanismos béasicos -en cuanto a
procesamiento- son similares, entonces las diferencias entre leer en una L1 y
hacerlo en la L2 se corresponderian con diferencias de grado en laintervencién de

los distintos factores que juegan un papel en este proceso.

En larevisién de Fitzgerald (1995) de lainvestigacion llevada a cabo sobre
el tema en los EEUU en e campo cognitivo, los resultados de los estudios
analizados concuerdan con las teorias existentes, en cuanto a que la diferencia con
la lectura en la lengua materna es mas de grado (menor uso de estrategias, control
més lento de la comprension, etc.). En concreto, los estudios coinciden en sefialar
gue los lectores de L2, en contraste con |os nativos, presentan un uso del contexto
més deficiente; también se confirma la hipotesis de que e desarrollo en la L1

favorece e delalL2.

Los modelos y teorias revisados en este capitulo proponen una serie de

aspectos que se enumeran a modo de recapitul acion:

1. e Iéxico, segun postulan las teorias cognitivistas, parece jugar un papel central
en la comprension, ya gue permite el acceso a las estructuras de conocimiento,
de naturaleza semantica, y amacenadas en forma de esquemas. Asi, Langacker

(1987) iguala significado con conceptualizacion (como procesamiento
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cognitivo). Por esta razdn la inferencia de tipo léxico va a tener una
importancia especial en una teoria cognitiva de la comprension lectora, a
establecer un acceso més directo a los conceptos, almacenados en forma de
proposiciones. Tanto Bernhardt como Ridgway recogen esta centralidad del
componente léxico, cuya importancia se sugiere también en trabgos
experimentales de tipo contrastivo revisados en anteriores secciones, en cuanto
que parece ser el componente en e que se apoyan los lectores bilingles
eficaces. Otros modelos de corte contrastivo, como e de Sgjavaara, también

aluden ala centralidad del Iéxico.

2. Por otro lado, las estructuras de conocimiento o esquemas de cada hablante se
configuran segln su propia vivencia, de manera que cada acto de lectura de
cada lector consiste en la creacion de un significado con una base pragmética,
gue no tiene por qué coincidir con € alcanzado por otro lector, o incluso por €l
mismo en una Situacion o momento diferente. Los modelos culturales
almacenados en la experiencia del lector en forma de esqguema van a determinar
en gran medida la interpretacion que éste haga de la palabra escrita. El
componente pragmético, relacionado con el objetivo de lectura por un lado, y
con el contexto sociocultural, que suele determinar ese objetivo, por otro, debe
tener también su importancia en unateoria sobre comprension lectora, tal como
apunta de Beaugrande y como se recoge en e modelo de Just y Carpenter
(1977) paralaLl. Sin embargo, como denuncia Paltridge, hasta la fecha no se
ha tenido en cuenta suficientemente, especialmente en cuanto a la lectura de

lenguas extranjeras.

3. Parece haber acuerdo sobre un modelo de procesamiento difuso (Beaugrande)
con la participacion mayor o menor de distintos componentes segin
circunstancias como tipo de lectura (en L1 o L2), nivel linglistico del lector,

etc., de carécter compensatorio. Pero esta afirmacion es demasiado general, y
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habria que comprobar si hay diferencias sistematicas entre, por gemplo, la
lectura en una lengua extranjera con fines especificos, donde presumiblemente
el componente tematico y pragmético tendrian mas peso que €l nivel enlal2,y
la lectura de textos de caracter general por parte de un hablante de nivel medio,
en cuyo caso segun afirma Bernhardt los componentes linguistico y conceptual
tendrian un peso similar. Seria interesante comprobar también hasta qué punto
la propuesta de Ridgway de un nivel umbral variable dependiendo del
conocimiento previo de la temética es compatible con situaciones como la
descrita anteriormente, de un lector especializado en la materia con
determinado nivel de L2.

4. Si en las investigaciones sobre lectores bilinglies el factor contrastivo o uso de
estrategias bilingles (Fitzgerald 1995; Dole, Brown y Trathen 1996; Jiménez
1997) esta resultando clave para la comprension lectora, en €l entorno de las
lenguas extranjeras habria que considerar més sistematicamente la influencia de la
L1 en los modelos de procesamiento de lenguas particulares. Al principio del
capitulo se ha revisado el egemplo del proyecto finlandés, y en concreto las
investigaciones de Sagjavaara, que proponian un modelo de procesamiento del

inglés como L2 por parte de nativos finlandeses.

La aplicacion de teorias generales de procesamiento a situaciones de
aprendizaje de lenguas extranjeras particulares permite dilucidar qué areas van a
ser més susceptibles de transferencia tanto positiva como negativa segun €l nivel
linglistico del lector y la proximidad/ tipo de relacion entre las lenguas en
contacto. Por otro lado, hay que seguir investigando la transferencia de estrategias
en el mismo marco; ¢, hasta qué punto € uso de estrategias particulares en una L2
es determinado por la L1, por lamismalL2, como sugieren Carrell et al. (1993), o
por € uso de un comportamiento “bilingle’, que haria a cualquier lector
aproximarse a un texto en L2 de una manera determinada?. El mayor uso de

transferencia de estrategias en niveles linguisticos superiores a que alude Bossers
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(1991) puede deberse a un comportamiento més cercano a del bilingle, que

conllevariala utlizacion de estrategias “contrastivas’.

1.5. CONCLUSION

En este capitulo se ha revisado la aportacion tedricay empirica de diversos
estudios en relacion con los distintos componentes del conocimiento previo que
parecen intervenir en la comprension lectora de una L2: e componente
linguistico; & componente tematico, relacionado con el conocimiento de tipo
conceptual; e componente formal, o conocimiento retérico (entendiéndose por
esto en la mayoria de los estudios la configuracion textual del discurso escrito) y
el componente estratégico. Se ha considerado la posibilidad de transferencia en
todos estos componentes desde el codigo materno, y la influencia positiva de una
instruccion encaminada a la formacion de esquemas 0 a la utilizacion/variacion

de esquemas existentes parala L 1.

Larevision de Fitzgerald (1995) de los estudios realizados hasta esa fecha
relacionados con la comprension lectora en L2 y su instruccion en los Estados
Unidos recoge todo lo que se ha preguntado y qué se ha averiguado hasta el
momento en ese contexto. El autor establece seis areas con aspectos clave:
conocimiento Iéxico, uso de estrategias, uso de esguemas previos, relacion entre
lecturay competencia oral en la L2, relacion entre lectura en L2 y otras variables
de tipo contextual, y relacion entre lecturaen L1 y lectura en L2. Las siguientes
son las principales areas de coincidencia que caracterizan la lectura eficaz de

inglés como L2:

a) reconocimiento bastante bueno de las palabras de origen comun

(cognates)
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b) control de comprensiony uso de estrategias metacognitivas,

C) uso de conocimiento previo y esquemas para comprension y recuerdo;

d) distintas estructuras textuales provocan distinta incidencia en la

comprension

Ademas se observan diferencias entre lectores de inglés con niveles distintos de

competencia linguistica

€) mejor uso del 1éxico

f) masvariedad y uso de estrategias

g) mayor accién de resolucion de problemas

h) estrategias metacognitivas mas enfocadas al significado
i) mas uso del conocimiento esquematico

j) masy mejoresinferencias

Estos estudios estan en su mayoria centrados en contextos hilingues,
especialmente han proliferado los que investigan a sujetos hispanos de origen
emigrante y residentes en Estados Unidos. En mayor o menor medida pueden
vaticinar qué areas son igualmente importantes en e caso de otros contextos y

tipos de contacto linguistico.

Entre los temas por investigar mas a fondo en ESL/EFL y lectura,
Gunderson (1991, p.72) incluye: interaccién L1/L2, diferencias culturales,
aspectos sociales, motivacion, estilos de aprendizaje, propésito de lectura, estilos
de lectura, aspectos diferenciales del género, diferencias discursivas,
conocimiento previo especifico, conocimiento del mundo, diferencias de sexo
(genéricas), conocimiento Iéxico, relacion entre habilidad linglisticaen L1y L2,

variable del profesor, variable del aula, y variable de habilidad en L2.
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Otros factores por investigar también, y que tienen que ver con €

reconocimiento |éxico y la automaticidad, son, segiin Bernhardt (1991b):

- lasensibilidad hacia la regularidad ortogréfica (larelacion entre € inglés-
espaniol es un g emplo de solapamiento);

- lainterferencia del acento propio en la comprension lectora: ¢hasta qué
punto es esta interferencia causa de un deficiente reconocimiento |éxico?;

- ladiferencia entre e reconocimiento de la forma |éxicay reconocimiento
del significado Iéxico: “A risk of the nonnative is not knowing alternative
meanings and getting ‘stuck’ with encoding an appropiate meaning in an
appropiate context.” (p.78)

Con respecto a aula, Benhardt apunta también ala necesidad de estudiar la

interaccion entre los factores que inciden en la comprension lectora:

“There is also little, if any, generalizable empirical
evidence regarding the instruction of reading in second and
foreign language classrooms [...] While research might give some
indication of how individual readers cope with individual texts,
how the act of reading gets played out in individual classrooms
by groups of students remains unexplored territory.” (p.174,
énfasis mio)

Para obtener resultados comparables en los estudios que se realizan sobre
comprension lectora en L2 es necesario utilizar herramientas similares, o al menos
vdlidas estadisticamente, especialmente en la evaluacion del constructo
“comprension lectora’. Bernhardt (1991b, pp.193-194) indica como debe ser €l
mecanismo de evaluacion de la comprension, segun las teorias basadas en €
lector:

a) es fundamental conocer la base de conocimiento del lector: intereses,

destrezas, actitudes, intenciones; en el caso de lectores adultos “These

readers carry with them into the reading experience a wedth of life
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experiences as well as experience with literacy that then interacts with
their abilities with the language for comprehension purposes.” (énfasis
mio)

b) Cualquier mecanismo evaluador debe equilibrar el que se entienda €l
lenguaje sin entender el mensaje del texto, y viceversa.

¢) Debe proporcionar informacién sobre como los lectores se enfrentan al
texto, y datos cuantificables para poder comparar y contrastar a gran

escaa

Otras recomendaciones de la autora para futuras lineas de investigacion

1. Estudio de grupos linguisticos especificos.

2. Utilizacion de textos auténticos.

3. Recogida de datos de lectores en una variedad de condiciones:
conocimiento del tema alto/bgjo; diferentes propdsitos de lectura,
etc..

4. Uso de medidas multiples para cada individuo: puntuacion de
protocolos de recuerdo, de tests gramaticaes, entrevista
retrospectiva, etc... “The point is that principled theory
development requires fairly extensive knowledge of readers as
muti-faceted, multiproficient learners’ (p.225)

5. Mostrar cada paso dado en la investigacion, dando informacién
sobre validez, fiabilidad, textos, tests, método de puntuacion, y
andlisis.

6. Utilizacién de métodos més sofisticados que los usados hasta la
fecha para la obtencidn de datos, como la regresiom mdltiple, que
proporcione “an individualized picture of text processing” (p.226).

7. Diferenciacion de lainvestigacion sobre lecturaen L1y L2.
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En esta tesis se pretenden seguir las recomendaciones de Bernhartd, para
ahondar en algunos puntos por investigar en la comprension lectora de una lengua
extranjera. Asi, en los siguientes capitulos se intentard dar respuesta
empiricamente a algunos de los aspectos tratados en relacion con los distintos
componentes del conocimiento previo,concretamente en el ambito de Aprendizaje

de Inglés con Fines Especificos.
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Objetivos

CAPITULO 2

OBJETIVOS DE LA TESIS

A continacion se desglosan |os objetivos principales de esta tesis, asi como

los objetivos mas concretos dentro de cada uno de ellos, de forma esquemética.

OBJETIVO A:
Comprobar de forma empirica la interaccion de los esquemas lingiisticos y
conceptuales en la comprension de textos de tematica especifica de la especialidad
del lector.

Objetivo 1a: comprobar el efecto de la familiarizacion con la tematica sobre la
comprensién lectora en inglés como lengua extranjera.

Objetivo 1b: Comprobar e efecto que el contacto con una determinada disciplina
tiene sobre la lectura de textos en inglés relativos a esa disciplina.

Objetivo 1c: Comprobar el efecto del conocimiento conceptual sobre el nivel umbral
relativo.

Objetivo 2: comprobar si hay diferencias segun nivel linguistico dela L2 parala
comprension, y si esto depende de la tematica del texto.

Objetivo 3: Comprobar el papel del reconocimiento |éxico en el procesamiento de los
textos y en su comprension.
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El modelo de Ridgway propone un nivel umbral relativo, basado
precisamente en la interaccion entre nivel linglistico y familiaridad temética. Se
pretende comprobar la validez de este modelo para estudiantes de un mismo
ambito universitario- Biblioteconomia y Documentacion-, con distinto nivel de

especializacion y de conocimiento linguistico delaL2.
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OBJETIVO B:

Comprobar el papel delos esquemas de género en la comprension lectora en L2.

Objetivo 1. comprobar s el contexto inmediato de un determinado texto, incluyendo
convenciones de tipo socio-cultural que van mas alla de la tipologia discursiva- influye
positivamente en la comprension lectora de este texto.

Objetivo 2: comprobar s la percepcion de textos como pertenecientes a generos
determinados por parte del lector influye en la mejor comprension de éstos.

Se defiende la inclusion de un componente pragmaético en los modelos de
comprension lectora tanto de L1 como de L2, que incluya e objetivo de
comunicacion como elemento sistemético y relevante para la comprension de
géneros determinados por parte de la comunidad discursiva que habitualmente los
utiliza. El concepto de esquemas de género significael conocimiento y aplicacion
en la comprension lectora de las convenciones formales que identifican a ese
género y se relacionan con su objetivo comunicativo. Asi, se pretende comprobar
coémo la posesion de esos esquemas favorece la comprension de géneros por parte
de los lectores de una L2 familiarizados con ellos por pertenecer éstos a un dmbito
discursivo propio de su especiadidad. Se pretende comprobar también s el
conocimiento previo del género puede tener incluso més peso que el conocimiento
previo de la temética. En este sentido, se intentard averiguar e papel del

reconocimiento |éxico en e procesamiento de [0os génerosy en su comprension.
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OBJETIVO C:
Comprobar larelacién entre el uso de estrategias metacognitivasy la comprensién de

géneros en inglés como L2.

Objetivo 1: comprobar si el uso de estrategias de tipo metacognitivo es similar para

los sujetos en su lengua maternay en la L2.

Objetivo 2: comprobar s € uso de la estrategia retorica incide en la comprension de
los géneros en la L2, asi como de su macroestructura.

Objetivo 3: comprobar si el uso dela estrategia “ estructural” eerce alguna
influencia sobre la comprension lectoraenla L2.

Objetivo 4: averiguar hasta qué punto el uso de las estrategias estructural y retorica
va unido, y s ademéas va acompafiado del uso de otras estrategias metacognitivas.

Se pretende comprobar si la presencia de ciertos procedimientos de tipo
metacognitivo en los sujetos favorece la comprension de géneros en € idioma
extranjero. Especiamente nos centramos en estrategias o conductas relativas ala
discriminacion de estructuras y tipologias textuales, ademas de las relativas a los

géneros emparentadas con esguemas de tipo socio-cultural.
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Objetivos

OBJETIVO D:
Comprobar el efecto que gerce la instruccion previa sobre la comprension lectora de

génerosenlal2.

Objetivo 1. comprobar s la instruccion de la L2 centrada en géneros influye

positivamente en la comprensién de éstos

Objetivo 2: Comprobar s existe transferencia de la estrategia de género de unos

géneros a otros, tras haber se recibido instruccion explicita sobre los primeros.

Objetivo 3: Comprobar si existe transferencia de la estrategia de género de una
lengua a otra, y si ésto depende del nivel linguistico enlaL2.

Como hemos constatado a través de diversos estudios (Levine y Reeves,
1994; Lahuerta, 1994; Raymond, 1993, etc.) las actividades inductoras de
esguemas pueden mejorar ciertos aspectos de la comprension lectora a activar los
esguemas apropiados en € lector, y de esa forma afectar indirectamente a la

comprension lectora global.
Levine y Reeves (1994) observan la necesidad de réplica de su estudio

sobre el efecto de los distintos esquemas -formales, linglisticos y tematicos-

teniendo en cuenta las distintas etapas de desarrollo en laL2 -en su estudio los
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sujetos tienen e mismo nivel- para poder comprobar su efecto relativo en la
comprension lectora de una L2. En este estudio se incorpora dentro de los
esquemas formales el de género, de manera que que tenga en cuenta el efecto de
los géneros y la familiarizacion de los sujetos con éstos, y se siguen las
recomendaciones sobre € uso de sujetos con distinto nivel linglistico. De esta
manera, se pretende contribuir a identificar los elementos que, como parte del
conocimiento previo del lector, dificultan o facilitan su procesamiento delalL2y
pueden o no marcar diferenciaciones sistematicas con respecto a otros modelos

mas general es de procesamiento.

Se pretende averiguar si la instruccién previa y explicita en esquemas de
género, recibida tanto para la L1 como para la L2, supone una mejora en el uso
por parte de los mismos alumnos de su conocimiento metacognitivo, que sereflgje

asu vez en unamejor comprension global y/o detallada de | os textos.

En el caso de que la posesion de esquemas de géneros sea importante para
la comprension de éstos, como se plantea, interesa averiguar S existe
transferencia de estrategias de género de la L1 ala L2. Ademas, por la cercania
entre los idiomas inglés y espariol en el ambito académico, y concretamente en €l
lenguaje propio de ciertos géneros tipicos de este ambito en Biblioteconomia y
Documentacién, se pretende comprobar € papel delaLl1 en el reconocimiento del
|éxico relacionado directamente con la tematica y las convenciones discursivas de

estos géneros.

En € sdiguiente capitulo se desarrolla cada uno de estos puntos,

desglosandose la metodologia utilizada y los resultados para cada apartado.
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CAPITULO 3

CONOCIMIENTO PREVIO Y ESQUEMAS DE GENERO EN LA
COMPRENSION LECTORA DE INGLES COMO LENGUA
EXTRANJERA

METODOLOGIA Y RESULTADOS

En este capitulo se desglosan las pruebas llevadas a cabo para responder a
cada uno de las objetivos planteados en €l capitulo anterior. Todos estos objetivos
van ala postre encaminados a discernir el papel relativo que ciertos componentes
del conocimiento previo, incluidos los esquemas de género, puedan tener en la
comprension de textos en inglés como lengua extranjera dentro de una disciplina,
como es la Documentacion en este caso. Por eso la muestra para este estudio se
selecciond al azar de entre los alumnos de dltimo curso de la Diplomatura en
Biblioteconomia y Documentacion. Se escogio este curso porque tras tres afios de
carrera los alumnos ya tienen cierto nivel de conocimiento previo tematico,
condicion necesaria para comprobar ciertas hipotesis, y a menos han estudiado

inglés con fines especificos durante |los tres afios de la carrera.

El conocimiento del inglés resulta imprescindible para € futuro
documentalista, con dos usos claros y diferenciados. como medio de
comunicacion a todos los niveles, especialmente en tipos de interaccion propias
del &mbito cientifico-académico, y como instrumento de trabgjo a ser este idioma
el utilizado por excelencia para el lenguaje técnico por € que se describeny en e

gue se especifican las distintas actividades en este campo.
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Teniendo en cuenta las ramas en que se divide €l &rbol del inglés con fines
especificos (Kennedy y Bolitho 1984; Hutchinson y Waters 1987, etc.) podemos
considerar que en e ambito que nos ocupa habria bastante coincidencia entre
inglés con fines ocupacionales e inglés con fines académicos; una de las éreas de
trabajo del documentalista es el campo cientifico y tecnolégico, de manera que la
programacion de la asignatura ha de dedicar bastante atencion a lengugje
utilizado en este &mbito; més alin si tenemos en cuenta que e diplomado no
termina agui sus estudios, sino que cada vez mas diplomados contindian con la
licenciatura en Documentacion, siendo e inglés de nuevo la “lingua franca’,

imprescindible para un nivel minimo de especializacion cientifica.

Williams (1994), basdndose en Johns and Davies (1983) distingue entre
texto como vehiculo de informacién y texto- objeto de andisis, como dos
enfoques en € tratamiento de los textos en IFE; segun los dos usos del idioma
descritos anteriormente, la carrera de Biblioteconomia presenta un marco idéneo
para ambos enfoques, de manera que la asignatura de inglés puede cumplir €l
objetivo doble de incrementar e conocimiento del idioma por parte de los
alumnos y contribuir a las destrezas de andlisis necesarias para la tarea de
documentalista. Podemos decir que en el tipo de inglés especifico que nos ocupa,
el sujeto redine varios tipos de conocimiento previo, como se recoge en €l cuadro

en la pagina siguiente.
Tanto en la ensefianza del inglés en este &mbito como para la consecucion

de esta tesis, los textos utilizados son textos auténticos, extraidos de revistas y

publicaciones existentes en la propia facultad.
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INGLES ESPECIFICO ( B.Y D.)
(A) CONOCIMIENTO DE LA LENGUA MATERNA:

» conocimiento conceptual atravésde ella
» familiarizacion con génerostipicosenlalLl

(B)CONOCIMIENTO DE LA LENGUA EXTRANJERA:

« finalidad: uso instrumental del codigo

e prolongacion de mismos géneros y tematica que se tratan en la carrera a través de la
L1

e conocimiento formal enfocado a contextos mas restringidos que en inglés general,
profesionales y académicos

» aprendizaje previo de caracter general de un idioma durante al menos 7 afios -inglés
general en unos casos, otras veces franceés o, raramente, aleman -.

(C)CONOCI MIENTO CONCEPTUAL:
conceptos del mundo biblio-documental, de &mbito semitécnico y académico

* manejo de técnicas y destrezas relativas a este mundo - busquedas bibliogréaficas,
vaciado de textos, elaboracion de documentos secundarios, como indices, resiimenesy
guias...

(D) CONOCIMIENTO METACOGNITIVO:

* ideassobree aprendizaje

« ideassobre aprendizaje delenguas, L1y L2

e ideassobrelalectura,enLlyL?2

* nocion de la lectura como la destreza principal en la L2, instrumento necesario para
la formacién y la comunicacion en este ambito

Fig. 6. El conocimiento previo de un estudiante de inglés de 3° de Biblioteconomia

3.1. OBJETIVO A
En esta primera fase se pretende comprobar de forma empirica la

interaccion de los esguemas linguisticos y conceptuales en la comprension de

textos de tematica especifica de la especialidad del lector. El punto de referencia
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es € modelo de comprensiéon lectora de Ridgway (1994), en concreto lo
concerniente a los niveles umbrales méximo y minimo, y a acceso |éxico. El
objetivo esta enfocado a la comprension lectora de textos por parte de lectores
mas 0 menos expertos en una disciplinay con distintos niveles de competencia en
laL2.

Bhatia (1993) plantea la necesidad de investigar hasta qué punto existe una
correlacion positiva entre familiaridad temética y actitud lectora (comportamiento
lector) de especialistas y no especiaistas. Un experimento de Bathia (1988)
demuestra que € comportamiento lector es distinto segin sea la familiaridad con
el contenido, afectando ésta negativamente los procesos de lecturay a uso de
estrategias en €l caso de poca familiaridad, hasta llegar a convertir buenos lectores
en lectores deficientes (pp.197-198). EI modelo de Ridgway propone un nivel
umbral relativo, basado precisamente en la interaccion entre nivel linglistico y
familiaridad tematica. Se pretende comprobar la validez de este modelo para
estudiantes de un mismo @ambito universitario- Biblioteconomia y
Documentacién-, con distinto nivel de especializacion y de conocimiento
linguistico delaL2.

Ridgway esguematiza la relacion entre los niveles umbrales minimo y
méximo y el tipo de lectura empleado segun la dificultad, estando ésta en funcion
del conocimiento previo que se posea: asi, en el caso de un texto fécil la lectura
seria predominantemente descendente; en €l caso de dificultad media se utilizarian
estrategias de compensacion, con un efecto del conocimiento previo; s la
dificultad es mayor porque la falta de conocimiento linguistico o extralinguistico
impide la comprension, ocurre el fendmeno descrito por Clarke relativo a uso de
un “circuito corto” (short circuit). Siendo esta teoria igualmente Util paralalLly
la L2, Ridway sitia la principal diferencia entre ambas a nivel de automatizacion

en e reconocimiento léxico.

184



Capitulo 3: Conocimiento previo y esquemas de género en la comprensién lectora de inglés
como L2

A continuacion se desglosa € objetivo general propuesto en objetivos méas

concretos.

3.1.1. Objetivo 1la: comprobar el efecto de la familiarizacion con la tematica

sobre la comprension lectora en inglés como lengua extranjera.

Se establece como hipdtesis que los aumnos comprenderdn mejor los
textos propios de su especialidad que los tematicamente gjenos a ella. Aunque
parece ser que la familiarizacion relativa ayuda a la comprension (Bhatia 1993;
Lahuerta 1994; Lee 1986a; Coady 1995; etc..), las investigaciones previas no
ofrecen resultados concluyentes (Carrell 1983; Koh 1985; Alderson y Urghart
1988; Peretz y Shoham 1990).

El estudio de Carrell (1983) sobre la influencia del componente temético
sobre la comprensién lectora ofrecia diferencias entre hablantes nativos y no
nativos: para los segundos este componente no pareciainfluir, si bien laréplicade
Lee (1986) utilizando la L1 para €l cuestionario si mostraba esta influencia. En
Lahuerta (1992) se demuestra una influencia del contenido temético siempre que
el texto seatransparente, familiar y relativamente novedoso.

Sin embargo en €l trabajo de Koh (1985), donde participaban sujetos de
dos especialidades, hubo un grupo — e de Econdémicas- que obtuvo mejor
puntuacion en el texto de la otra especialidad. El estudio de Koh demuestra
también la superioridad de la habilidad linguistica sobre e componente tematico a

la hora de predecir la comprension.

En Alderson y Urquart (1988) se describen dos estudios. en e primer
estudio se suministraron cinco textos con niveles variados de especializacion
temética a grupos de distintas éreas disciplinares; € experimento consistia en una

tarea tipo cloze, donde los huecos a rellenar correspondian a elementos Iéxicos,
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cuya inclusion suponia el haber comprendido los textos como un todo, mas que la
comprension de secuencias concretas en € texto. En el segundo estudio, un afio
mas tarde, se realizo, por un lado, una réplica del primero, y, por otro, una
extension del gjercicio tipo test, incluyendo, ademas del cloze, un cuestionario de
respuestas breves, cubriendo la mayoria de destrezas y habilidades de lectura. En
el segundo estudio, algunos grupos obtuvieron mejor puntuacién en areas que no
eran de su especialidad, como ocurria en Koh (1985). Aunque se comprueba una
influencia potencia de la temética académica sobre la comprension de los textos,

los resultados no son concluyentes.

En e estudio de Peretz y Shoham (1990), también con grupos de distintas
especialidades, los estudiantes comprendieron mejor los textos més generales,
ademés, los estudiantes de Ciencias obtuvieron mejores resultados tanto en los
textos familiares como en los no-familiares. El test incluia un cuestionario® donde
los estudiantes tenian que valorar € nivel de dificultad de los textos. Con respecto
a este punto, los estudiantes perciben el texto menos familiar como el mas dificil,
aunque en el caso del grupo de Ciencias son capaces de comprenderlo igual. Al
contrario que en € estudio de Koh, los estudiantes de Ciencias en este estudio no
pueden tener més nivel linglistico en inglés que los de Letras, por una serie de
causas que explican las autoras- todos provienen de secundaria, y en todo caso la
mayoria de los de Cienciay Tecnologia provienen de Formacion Profesional, con
menor requerimiento en idiomas- de manera que ésta no puede ser la razén de los
mejores resultados; una de las posibles causas que las autoras conjeturan es que
para poder cursar las carreras de Ciencia y Tecnologia se exige de entrada un
nivel mayor de competencia en aprendizaje en general. Como otra posible causa
mencionan la posibilidad de que en este ambito los alumnos estén mas preparados

paraleer en inglés sobre las &reas de conocimiento que estudian. En el caso de los

'El test incluia ademéas catorce preguntas de respuesta miltiple sobre comprension general,
reconocimiento de referentes, y habilidad para deducir vocabulario en contexto (habilidad
inferencial).
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estudiantes de Letras la valoracion del nivel de dificultad y el resultado del test de

lectura aparecen bastante correl acionados.
M etodologia

En nuestro trabajo se eligié una muestra al azar de cincuenta sujetos de
entre los alumnos de tercer curso de Biblioteconomia y Documentacion (unos
doscientos), que habian cursado inglés durante a menos tres afios’. La mitad
(elegida también a azar) tenia que leer un texto de temética afin a la carrera,
mientras que la otra habia de leer un texto de caracteristicas similares - mismo
género y tipologia textual, similar nimero de palabras, nivel de dificultad similar-,
pero de temética gena ala carrera. Se escogio el género “resumen cientifico” para
esta tarea, ya que es un género familiar en este ambito, y que se mangjatanto en la
asignatura de inglés como en otras asignaturas como contenido fundamental. Los
dos textos elegidos pertenecian a resumen de tipo “informativo”, esto es, poseian
la estructura “ objetivos - metodologia- resultados - conclusiones™ .

Como variable independiente se establece |la temética del texto (familiar/
no familiar); el tema del texto familiar erala informatizacion de las bibliotecas en
Europa del Este; e contenido del texto no familiar, con un nimero similar de
pal abras -alrededor de 200-, era sobre habitos alimenticiosy bienestar social en la
tercera edad (ver apéndice 1). Se €ligio esta tematica por no ser excesivamente
especifica de un campo determinado, de hecho gran parte del vocabulario
empleado se utiliza habitualmente en inglés general. La variable dependiente es la
comprension lectora, medida mediante un cuestionario tipo test (apéndicel) sobre
el contenido del texto. De las cinco preguntas que incluye € test, tres de ellas se
refieren ainformacion més genera - perteneciente ala macroestructura del texto -,
otra era de tipo detallado, y la Gltima en ambos casos es de tipo linglistico, para

2 aasignatura de inglés era en ese momento obligatoria en los tres cursos de la carrera.

3V éase, entre otros, Ginchat y Menou (1983) en General Introduction to Information and Documentation
Science and Techniques, Paris: Unesco, para una clasificacion de los distintos tipos de resumen cientifico
en el campo de la Linguiistica Documental .
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permitir la formulacién de distintos tipos de inferencia® Al grupo de control
(grupo NF) se le asigné € texto “neutro”, mientras que e grupo experimental
(grupo F) leyé el texto tematicamente familiar. Se cotgjaron los resultados
globales del test de lectura del texto en ambos grupos, mediante un test no

paramétrico”.

Resultados:

Se obtiene una diferencia significativa (p valor <0.05) entre los dos

grupos, con mejor puntuacion en el caso del texto no familiar (3>2).

Las preguntas donde los alumnos obtuvieron mas respuestas erroness eran,
en e caso del texto familiar, una relativa a la discriminacion de una idea no
existente en e texto frente a las demés, que si estaban, y las que exigian la
realizaciéon de una inferencia gramatical; en e caso del texto 2 (no familiar), la
pregunta menos acertada fue larelativa al objetivo del texto, que muchos alumnos
(16 de 25) presumiblemente confundieron con el objetivo del articulo a que €
texto (resumen) se referia; esto pudo ser provocado por un conflicto entre la
respuesta vaida y e titulo del texto, aunque la lectura del primer pérrafo
eliminaba ese posible conflicto. Otra posible causa pudiera ser la pequefia
diferencia en e formato: e resumen familiar pertenecia a una revista cientifica
existente en la biblioteca del centro, con la cual los alumnos estan familiarizados,
mientras que el otro se incluia en la publicacion “Dissertation Abstracts’. Al igual
que con € texto familiar, otra de las preguntas que més problemas causo fue la

gue exigialadiscriminacion de laidea no existente en €l texto.

Una razdn para e resultado global puede ser que el texto familiar fuera
intrinsecamente més dificil; a menos ésta puede ser la causa para la pregunta

“Siguiendo a Chikalanga (1993), que propone distintos tipos de pregunta enfocados a distintos tipos de
inferencia.

® Tanto para este apartado como para el resto se ha utilizado e programa estadistico SPSS 8.0 para Windows.
L os estadisticas de | os apartados con resultados significativos aparecen desglosadas en € apéndice 6.
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“gramatical”, que en € otro texto no planted problemas en general (22 de los 25
sujetos la contestaron bien, frente a dos sobre 25, en el caso del primer texto).
Cabe mencionar la distincion entre familiaridad y “transparencia/opacidad” hecha
por Carrell (1983). El texto no familiar era en realidad bastante general en cuanto
a tematica, por lo que habria que preguntarse cua habria sido e resultado s en
lugar de éste se hubiera seleccionado un texto de caracter mas técnico (por
giemplo, de ingenieria). Ademas se puede considerar la conclusion del estudio de
Lahuerta (1992), acerca de la mayor relevancia, por su carécter novedoso, del

contenido menos familiar, siempre que se pueda relacionar con algo ya conocido.

Es de resdltar ademés que un tipo de pregunta, la que exige discriminar
qué ideas estan en € texto y cuaes no, resultd especialmente dificultosa. Este tipo
de pregunta, ademéas de parecer un poco mas enrevesada, probablemente exige
una comprension mas refinada del texto, 1o que cabria tener en cuenta en €l futuro

disefio de tests de comprension.

Por otro lado, si tenemos en cuenta la teoria de Ridgway sobre € nivel
umbral minimo, es posible que en este caso |os sujetos no [leguen a un minimo de
conocimiento linguistico necesario para poder aplicar su conocimiento teméatico
previo. Se trataria del efecto de “techo linguistico” descrito por Clarke (1980/88)
y Hudson (1982), o el techo competencial sugerido por Bossers (1991).

No obstante, como se decia a principio de esta seccién, existen estudios
donde no estd muy clara la influencia positiva de los esquemas de contenido en
todos los casos. En Alderson y Urquart (1988), asi como en Peretz y Shoham
(1990), algunos grupos de alumnos obtenian mejores resultados en areas que no
eran de su especialidad, y lo mismo ocurre en un estudio de Clapham (1990),
donde se concluia que “la disciplina de estudio no tenia influencia significativa en
los resultados’ (en Ridgway 1994a, p.17). En Bernhardt (1991b), comentado en €l
capitulo anterior, el conocimiento previo de la temética afecta negativamente a la

comprensién lectora en el caso de algunos sujetos, y atodos los niveles.
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3.1.2. Objetivo 1b: Comprobar el efecto que el contacto con una determinada

disciplina tiene sobre la lectura de textos en inglés relativos a esa disciplina.

Una de las cuestiones por resolver concernientes a la comprension lectora,
segun Carrell et aia (1988), es cOmo afecta la experiencia en una disciplina ala
comprensiéon de una lengua extranjera. Estudios como € de Alderson y Urquart
(1984) o Hammadou (1991) indican que la familiarizacién con la temética de la
especialidad no siempre es un factor significativo, especialmente por la dificultad
para distinguir grados de familiaridad; otro grupo de estudios utiliza sujetos
expertos y no expertos para medir e conocimiento conceptual. Para nuestro
estudio se establece como hip6tesis que los alumnos que tengan experiencia
laboral 0 una conexidn especial con el ambito de la especialidad tendrédn un mayor
grado de experiencia conceptual, que se reflgjara en unos mejores resultados en la
comprension del texto teméticamente familiar. La variable independiente seria por
tanto la experiencia, obtenida a partir del cuestionario (apéndice 1); la variable
dependiente seriala comprension, medida por €l resultado del test anterior.

M etodologia:

Para el grupo experimental se seleccionaron de entre los sujetos del grupo
F (texto familiar), aguéllos que presentaran algunas de las caracteristicas
indicadoras de experiencia en € ambito, como € hecho de trabgjar en el campo
de la documentacion o la pertenencia a asociaciones de carécter documenta, y a
menos siete afos de aprendizaje (nivel medio, segun datos del cuestionario) (N=
6). Para el grupo de control se eligieron dentro del mismo grupo los sujetos no
expertos (N=19). Se realizaron pruebas no paramétricas para observar diferencias
entre expertos y no expertos a todos los niveles con e texto familiar.

190



Capitulo 3: Conocimiento previo y esquemas de género en la comprensién lectora de inglés
como L2

Resultado:

No se aprecian diferencias significativas entre expertos y no expertos (a
todos los niveles) en el caso del texto familiar. Por lo tanto asumimos que, en este
caso, Y sin hacer distincién por niveles linglisticos, la experiencia en el ambito no

produce un efecto en la comprensién lectora de textos relativos a ese ambito.

2.1.3. Objetivo 1c: Comprobar €l efecto del conocimiento conceptual sobre €l

nivel umbral relativo.

En este apartado se tiene en cuenta la indicacion de Ridgway sobre la
necesidad de considerar € nivel linglistico del sujeto para comprobar € efecto del

conocimiento o experiencia previos.

Hipotesis 1c (1):

Como primera hipétesis se sostiene que ante un texto teméaticamente
familiar y € mismo tipo de tarea, los alumnos con menor nivel linglistico en la
L2 pero con bastante conocimiento conceptual- experiencia en e émbito-
conseguiran el mismo resultado que alumnos con mayor nivel linguistico pero sin
experiencia fuera del aula, a aplicar las estrategias de compensacion segun el
modelo de Ridgway (19944, b). Este autor demostraba en su obra la existencia de
un nivel umbral minimo a partir del cual e conocimiento conceptual puede

compensar lafalta de conocimiento linguistico ante un determinado texto.

M etodologia:

En este caso se compard € resultado, dentro del texto familiar, de los

alumnos no expertos, con nivel alto - N= 2- y de los alumnos expertos con nivel
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bajo (con menos afios de aprendizaje de inglés -3 afios) -N= 8- mediante una

ANOVA /una prueba no paramétrica.

Resultado:

No existen diferencias significativas entre ambos grupos, por 1o que se
confirma parcialmente la teoria sobre € uso de estrategias de compensacién por
parte de sujetos con menos nivel en laL2 pero mayor experiencia en el dmbito.

Hipotesis 1c (2):

Como complemento a lo anterior se plantea la hipétesis de que en el caso
de tematica menos familiar, los alumnos no expertos, pero con mayor nivel
lingUistico obtendran mejores resultados, a no poder utilizar 1os sujetos expertos

|as estrategias de compensacion.

M etodol ogia:

Dentro del grupo de temética no familiar (NF) se comparé el resultado de
los sujetos no expertos de nivel alto (grupo linglistico segun terminologia de
Salager-Meyer 1991) -N= 11 - con € de los sujetos expertos en sus tres niveles
(ato, medio y bgjo) -N= 7 -, cotejdndose los datos mediante ANOV A/ prueba no

parameétrica.

Resultado:

Para este texto no se obtienen tampoco diferencias significativas entre los
sujetos no expertos- nivel ato (grupo “linglistico™) y expertos tanto de nivel ato,

como de nivel medioy bajo.
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En ambos textos - familiar y no familiar- los expertos de menos nivel
obtienen resultados similares a los de los no expertos de mas nivel. Esto apoyaria
latesis de Ridgway (y otros autores:. teoria de compensacion de Stanovich parala
L1; teoria de Hudson sobre compensacion de nivel linglistico bajo con utilizacién
de esquemas de contenido; tesis de bidireccionalidad de Lee 1986; estudios de
Hammadou 1991, y Davies y Bistodeau 1993, etc.) sobre el efecto del
conocimiento previo conceptual.

En el caso del texto no familiar, se podria argumentar que, aunque el texto
no sea de la especialidad de los sujetos, su temética no es tan cerrada como para
no poder ser comprendida por un lector de inglés general; en Peretz y Shoham
(1990) los estudiantes de dos especiaidades comprendieron mejor los textos de
tipo mas general; es més, los de Ciencias obtuvieron mejores resultados hasta en
los textos que no eran de su especialidad probablemente porque, seguin las autoras,
estaban més acostumbrados a leer en inglés. Por otro lado, € trabgjo de un
documentalista implica la utilizacion de textos de diversa temética, y cierta
agilidad en la lectura de textos, por lo que € resultado se podria explicar por €
hecho de, aunque no estén familiarizados con la temética en si, si lo estan con €l

tipo de tarea o con €l género y su estructuracion.

3.1.4. Objetivo 2: comprobar si hay diferencias segun nivel linglistico de la L2

parala comprension, y s esto depende de la tematica del texto.

Segin e modelo de Ridgway, en e caso de un nivel linglistico alto €
efecto del conocimiento previo se neutraliza al no haber deficiencias linguisticas,
estableciéndose un nivel umbral superior relativo segun €l nivel del sujeto ante un
texto determinado. Otros estudios, como & de Hudson (1988), muestran un efecto
del conocimiento previo sOlo en etapas tempranas. En Salager-Meyer (1991), sin

embargo, € grupo que ella llama linglistico - conceptual resulta obtener los
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mejores resultados en su estudio: segun ella, e mayor nivel conceptua implicala
transferencia de habilidades deductivas - “top- down” - de lectura, desdelaLl.

Los sujetos en € estudio de Salager-Meyer eran 36 estudiantes de
Medicina hablantes de espariol, de niveles avanzado e intermedio en inglés como
lengua extranjera, y dentro de éstos dos grupos con distinto nivel de conocimiento
conceptual. Como resultado de un cuestionario sobre conocimiento previo
conceptual, los dos grupos establecidos no solo mostraron diferencias
significativas en cuanto a dominio del inglés, sino también en cuanto a nivel de
conocimiento de la materia especifica; la autora se refiere por ello a habilidades
lingUistico- conceptuales en este grupo, al asumir que ambos componentes van
unidos (se sostiene que € mayor nivel conceptual implica la transferencia de
habilidades deductivas - descendentes- de lectura, transferidas de la L1); del
cuestionario también se desprende que el grupo con menos nivel linglistico

carece del grado de accesibilidad de esquemas que posee el otro grupo.

Ademas € grupo de inglés avanzado tenia més préactica en el uso de inglés
en reuniones académicas, y dedicaba més horas a la lectura de literatura
especializada en inglés, por lo que la autora deduce que su mativacion, y por o

tanto su rendimiento, habian de ser mayores.

Puede ser que el nivel de los sujetos en su estudio no sea tan alto como
para sobrepasar ese nivel umbral superior relativo cuya existencia, por otro lado,
Ridgway no demuestra empiricamente.

Hipotesis 2a:
En este caso nos planteamos la hipotesis de que para los lectores con nivel

lingtistico muy alto la tematica del texto no afectara a su comprension, siguiendo

el esquemade Ridgway, y a contrario de lo que sucede en Salager_Meyer (1991).
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M etodol ogia:

Las variables independientes son el nivel linglistico (ato, en este caso) y
la familiaridad con €l texto; la variable dependiente la comprension, segun €l
resultado del test. Para verificar esta hipétesis se seleccionaron los alumnos de
nivel alto de los grupos F y NF (textos familiar y no familiar, respectivamente),
siendo €l total de sujetos 27, 10 en el grupo F, y 17 en el grupo NF. De nuevo se
compararon los resultados mediante ANOVA, primero, y un test no paramétrico

(Mann-Whitney) que verifico los mismos resultados.

Resultado:

Existen diferencias significativas (p<.05) entre textos familiares y no
familiares para individuos con nivel alto, siendo la media del grupo no familiar
mayor que la media del grupo familiar (3.3529>2.300). Dentro de estos grupos,
para los expertos también existen diferencias significativas entre texto familiar y
no familiar, lo que significa que o latematica o la dificultad del texto influyen en

la comprension también para este grupo.
Hipotesis 2b:

Como en € estudio de Salager-Meyer, los alumnos que tengan similar
nimero de afios de instruccion y un conocimiento conceptua alto, definido por la
experiencia en e ambito, - grupo linglistico —conceptual - obtendran mejores
resultados en el texto familiar.

M etodol ogia:

Las variables independientes son nivel (alto) y experiencia (altal baja). Se
seleccionaron los grupos de nivel linguistico alto, expertos y no expertos, en €
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grupo F. Se compararon los resultados del test de lectura entre expertos (N=2) y
no expertos (N=8) mediante ANOV A/ prueba de Mann-Whitney.

Resultado:

No se aprecian diferencias significativas entre expertos y no expertos a
nivel ato, parae texto familiar, por lo que se podria deducir que la experiencia no
afecta a la comprension lectora en € caso de sujetos con nivel linguistico ato, tal
y como defiende Ridgway. Dado el bajo nUmero de los sujetos para este apartado,
seria interesante hacer una réplica en las mismas condiciones con un mayor

numero de sujetos, para comprobar |a consistencia de esta deduccion.

3.1.5. Objetivo 3: Comprobar e papel del reconocimiento léxico en el
procesamiento de los textos y en su comprension.

Uno de los postulados en |as teorias cognitivas de procesamiento lector es
el del acceso |éxico; laautomaticidad en el reconocimiento 1éxico esta demostrada
como una caracteristica de los buenos lectores en la L1 (Singer 1982, Perfetti
1984), y € nivel |éxico parece el mas problemético para lectores de la L2,
distinguiendo a lectores eficientes de los que no 1o son (Eskey y Grabe 1988). El
nivel [éxico esta directamente ligado a contenido semantico, y el procesamiento
discursivo depende directamente del conocimiento del significado del Iéxico
(Alderson 1984). Ridgway incluso propone una teoria de la lectura fuertemente
basada en este punto, con la automatizacién |éxica como elemento fundamental y
lainferencialéxica como estrategia predominante.

El nivel l1éxico cobra presumiblemente ain mas importancia en el caso del
aprendizaje de un idioma con fines especificos, ya que el campo semantico a que
se refiere va a ser més restringido, y posiblemente més familiar para € lector,

aunque en su L1. Cabe preguntarse hasta qué punto los lectores de textos
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especializados utilizan como pistas parala comprension los términos directamente
asociados a latemética, o se dejan llevar por otro tipo de pistas |éxicas, como las
indicadoras de | os distintos momentos discursivos.

Un primer subobjetivo - objetivo 3a- era comprobar s €l |éxico asociado a
la tematica incide en la comprension lectora del género, segun la percepcién de
los propios lectores. La hipétesis es que |0s sujetos que seleccionan como pistas
més importantes para comprender el texto las de nivel Iéxico asociadas a la
temética, obtienen mejor resultado en la comprension de éste. Un subobjetivo
complementario - objetivo 3b- era comprobar s e lenguaje asociado al
establecimiento del género incide en la comprension lectora de éste, segun la
percepcidn de los propios lectores. La hipétesis en este caso es que los aumnos
identificardn como pistas para la comprension las que se refieran a la funcién
textual tipica del género y a la estructuracion de la informacion en fases

informativas (“moves’).

M etodologia

Los alumnos habian recibido instruccion explicita sobre la estructuracion
de determinados géneros como el resumen informativo, y se habia practicado en
el aula la descomposicion de textos, especialmente resimenes informativos, en
sus distintas fases discursivas o0 “moves’ - objetivos, metodologia, resultados,
conclusiones -. Seindico alos sujetos que en el texto que habian leido, subrayaran
las paabras que les habian sido Utiles para comprenderlo. La variable
independiente es en este caso la eleccion de pistas [éxicas; |a variable dependiente,
la comprension lectora segun € resultado del test anterior. De los sujetos que
leyeron € resumen sobre bibliotecas - texto familiar- se comprob6 cudes
seleccionaron como pistas para la comprension los términos asociados a la
temética - pista tipol- (N= 15), los que seleccionaron términos directamente
relacionados con la estructuracion discursiva del articulo - pista tipo 2- (N=0), y

los que eligieron términos de las dos clases - pista tipo 3- (N=9). Se compararon
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los resultados de los grupos 1 y 3 mediante pruebas no paramétricas (Mann-
Whitney y Kolomogorov-Smirnov), y no se hallaron diferencias significativas
entre los resultados de ambos grupos, aunque la media del grupo 1 es ligeramente
superior (2.1333 >1.6667).

Luego se reaiz6 una réplica con e texto no familiar, para ver s €
comportamiento era similar: e nimero de aumnos que subrayé términos
directamente ligados a la temética fue 16, y €l de dumnos que eligieron pistas de
ambos tipos, 8. En este caso un sujeto subrayd pistas del tipo 2, y su puntuacion
en e test fue la méxima -5-. En este texto tampoco se aprecian diferencias
significativas entre los resultados para los grupos 1 y 3, siendo las medias muy
similares (M=3.187 para el grupo 1, M=3 para el grupo 3).

Se realizaron pruebas no paramétricas para comprobar si tenian incidencia en
la eleccion de pistas € nivel linglistico (Kruska-Wallis), la experiencia en €l
ambito o la mayor asistencia a clase (Mann-Whitney, Kolomogorov-Smirnov). No
se aprecia una dependencia significativa entre la seleccion del tipo de pistas y

ninguna de estas variables.

En resumen, existe un uso generalizado de pistas |éxicas, |0 que concuerda con
las teorias sobre el reconocimiento Iéxico; bastantes alumnos - en similar
proporcion en los dos grupos- sefidlaron también pistas estructurales (sélo un
sujeto, de nivel linglistico ato y asistente regular- utilizé exclusivamente este tipo
de pista); sin embargo, no se observan diferencias significativas en el uso de las
pistas 1y 3 dependiendo de nivel, experiencia o asistencia. EI comportamiento fue
igual para los textos familiar y no familiar. Esto significa que alin cuando los
sujetos pueden guiarse por el |éxico més ligado a la estructuracion discursiva, no
dejan de guiarse por los términos més directamente relacionados con la temética
del texto.
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3.1.6. Resumen deresultados parael OBJETIVO A.

Se pretendia comprobar €l efecto de dos elementos del conocimiento previo - €l

conocimiento previo temético y e nivel linguistico en la L2-, observando la

validez del modelo propuesto por Ridgway (1994a) de unos niveles umbrales

relativos — superior e inferior- y tratando de contestar de paso a la pregunta

planteada por Carrell et alia (1988): “¢COmo pueden €l conocimiento previoy la

competencia linglistica en L2 interactuar para contrarrestar unas destrezas

limitadas en la L2?" (traducido). De los distintos resultados obtenidos en este

primer apartado podemos concluir o siguiente en nuestro estudio:

1. S se comparan los resultados para los dos textos de forma global, puede

deducirse que lafamiliaridad temética no ayuda en general ala comprension

|ectora en este caso;

2. lo mismo ocurre con la experiencia en una disciplina tampoco parece

afectar positivamente la comprension en otro idioma;

3. sin embargo, si comparamos los resultados para un mismo texto entre

sujetos de distintos niveles, parece que la experiencia influye a niveles mas

bajos, compensando €l déficit linguistico en laL2.

4. La familiaridad temética no aumenta la comprension lectora a niveles mas

altos, incluso puede ser que la afecte negativamente teniendo en cuenta que

estos sujetos comprendieron peor e texto tematicamente familiar (pudieron

realizar inferencias erroneas basandose en su conocimiento previo del tema).

5. En e grupo linglistico - conceptual ocurre otro tanto: en e caso de nivel

alto, la familiaridad temética 'y la experiencia no inciden en la comprension

del texto; incluso entre los sujetos con mayor experiencia en la disciplina,

los resultados fueron mejores para e texto de tematica no familiar. Posibles

causas pueden ser:

- que e texto “neutro” sea mas fécil, por no ser demasiado

especifico en cuanto a vocabulario;

199



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

- que haya un choque entre conocimientos previos temético y
linguistico (en e caso del texto familiar), lo que supone que €l
nivel linguistico no es muy alto, aunque relativamente lo sea.

En cuanto alateoria de Ridgway sobre €l nivel umbral relativo:

* A nivel general se demuestra la existencia de un nivel umbral minimo, a
partir del cua el conocimiento linglistico deficiente es compensado, en
este caso, por € conocimiento previo del sujeto; en qué consiste ese
conocimiento, s se debe a la temética o0 a una mayor flexibilidad ante
los textos fruto de la experiencia en € manegjo de éstos, es algo por
determinar. Por otro lado, la pregunta més dificil en uno de los textos

resultd ser lamés linglistica - la que exigia conocimiento gramatical;

e en un nivel mas ato los esqguemas conceptuales parecen afectar a la
comprension lectora, aunque negativamente; considerando que €l nivel
lingliistico relativo mayor aqui equivale a un nivel medio - ato, los
resultados serian coincidentes con la teoria sobre e nivel umbra
minimo, pero no se puede demostrar la existencia de un nivel umbral
maximo - habria que comprobarlo con sujetos de mayor nivel
linguiistico -. Cabria recordar las advertencias de Ridgway acerca de la
seleccion de textos: la mayor dificultad lingUistica de un texto puede

eclipsar lafamiliaridad de su temética ala hora de la comprension.

Ademas se vuelve a constatar, como en otros estudios anteriores (Alderson
1991; Segalowitz et alia 1991), el caracter central del nivel 1éxico - especialmente
el relacionado con la temética del texto- para la captaciéon del significado del
texto. En este estudio no se demuestra la incidencia beneficiosa que e
entrenamiento explicito sobre e reconocimiento de pistas discursivas puede tener
sobre la comprension lectora, hecho demostrado en Lahuerta (1994), donde los
sujetos que reconocen explicitamente pistas relativas a la estructura textua
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obtienen mejores resultados en cuanto a comprension lectora. Aunque no es
significativo estadisticamente, si es de destacar que € Unico sujeto que utilizd
exclusivamente pistas de este tipo, por lo que presumiblemente reaizd un
acercamiento a texto de tipo descendente, obtuvo la calificacion maxima en el
gjercicio de comprension. Seria interesante comprobar cdmo serian |os resultados
s en lugar de ser un test objetivo, la prueba de comprension hubiera sido de tipo
subjetivo (protocolo de recuerdo o resumen), donde e sujeto no es “guiado” por
las preguntas a averiguar, Sin0 que tiene que apoyarse mas en € texto, y

posi blemente en su estructuracion.
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3.2. OBJETIVO B: comprobar €l papel de los esquemas de género en la

comprensién lectoraen L2.

En esta tesis se defiende la inclusion de un componente pragmético en los
model os de comprension lectora tanto de L1 como de L2, que incluya el objetivo
de comunicacion como elemento sistematico y relevante para la comprension de
géneros determinados por parte de la comunidad discursiva que habitualmente los
utiliza Si el lengugje se aprende con relacion a marcos situacionales (Eggins
19994), reteniendo una huella de su origen situacional, y lainformacion se asimila
relacionandola con esguemas previos, € marco del género es el que puede definir
el contexto o marco situacional de manera més significativa e inmediata, pues
permite interpretar el uso del lenguaje a todos los niveles - incluido € discursivo
de las tipologias textuales -, y diferenciando € uso de las mismas tipologias

textuales en ambitos diferentes, segin parametros socio- culturales.

La posesion de esquemas de género supone e conocimiento y aplicacion
en la comprension lectora de las convenciones formales que identifican a ese
género y se relacionan con su objetivo comunicativo. Asi, se pretende comprobar
coémo la posesion de esos esquemas favorece la comprension de géneros por parte
de los lectores de una L2 familiarizados con ellos por pertenecer éstos a un ambito

discursivo propio de su especialidad.

Se pretende comprobar también si € conocimiento previo del género
puede tener incluso més peso que el conocimiento previo de la temética. Bhatia
argumenta que adoptando una perspectiva de género en Inglés con Fines
Especificos no es necesario disefiar materiales para cada disciplina, ya que las
diferencias de tema no parecen ser tan significativas s se conocen las
convenciones del género (g. introduccion de un articulo en ciencia fisica o0 en
psicologia); ademés, la no- familiaridad con € |éxico se puede ver compensada
por la familiaridad con otros aspectos del género, como su objetivo de

comunicacion, estructuras y elementos gramaticales. (p.199). De hecho hemos

202



Capitulo 3: Conocimiento previo y esquemas de género en la comprensién lectora de inglés
como L2

comprobado ya como la familiaridad temética no es garantia para la comprension
satisfactoria de un texto en la L2. Sin embargo, Ridgway defiende la importancia
del  nivel léxico, asociado a conocimiento conceptual, en su modelo de
comprension lectora, hasta tal punto que la dificultad de la tarea viene
determinada por éste. Ante esto es de extrafiar que entre |os componentes que
definen las barreras genéricas, Paltridge (1995) no encuentre € |éxico como un
factor diferenciador de géneros (ibid.:401). En este sentido, se intentara averiguar
el papel del reconocimiento Iéxico en e procesamiento de los géneros y en su

comprension.

3.2.1. Objetivo 1:

Bernhardt (1991b) destaca la importancia de la dimension gréfica de los
textos para la comprension de la estructura textual, aungque algunas veces parece
referirse més a tipol ogias genéricas que textuales. Algunos de |os datos resultantes
del andlisis cualitativo de los protocolos de comprension lectora en su estudio
muestran la importancia de poseer €l esquema formal correspondiente: “ In fact, a
lack of prior knowledge about the standard format of a business letter apparently
complicated the recall task for many students. As a result, some students
interpreted the letter as a friendly letter from a husband to his wife.” (p.123)
Significativamente, esto ocurrio a todos |os niveles de competencia lingtistica que

los sujetos poseian.

El no poseer € esquema -las convenciones - sobre cartas formales de
negocios, y otros esquemas culturales necesarios, llevo a los sujetos a interpretar
erréneamente algunos datos, como la identidad de emisor y receptor y la relacion
entre ambos. En €l caso de la lectura de un articulo periodistico, €l conocimiento
previo de la tematica gerciéo una influencia alln mas negativa que en e caso

anterior.
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Un primer objetivo en nuestro estudio es comprobar s e contexto
inmediato de un determinado texto, incluyendo convenciones de tipo socio-
cultural que van mas alla de la tipologia discursiva- influye positivamente en la

comprension lectora de este texto.

Como hipGtesis se establece que los lectores comprenden mejor el
contenido de textos que poseen bastantes pistas a distintos niveles - grafol 6gico,
Iéxico, discursivo, etc.- de manera que pueden enmarcar €l texto de forma
inmediata en un género determinado, que los textos con poca informacion

aclaratoria a respecto.

M etodologia:

La variable independiente consiste en la presencia / ausencia de pistas de
género, siendo estas pistas € contexto inmediato, esto es, elementos como titulo,
tipografia, imégenes que acompafian €l texto, y otros elementos adyacentes al
texto “central”; la variable dependiente es la comprension de la informacion
textual, medida por la capacidad de resumir la informacion principa (la
macroestructura perteneciente a ese genero, siguiendo a Paltridge 1995, o a
Carriedo 1996). Tanto para esta prueba como para las siguientes se €igio la

técnicadel resumen por dos razones:

e su autenticidad: una de las tareas mas recurrentes en la practica documental, y
en la carrera, es € vaciado de textos, que implica la extraccion de la
informacion relevante en esos textos; para ello se utilizan diversas técnicas de
andlisis y resumen. Se pretendia que los sujetos redizaran una actividad
familiar para ellos, siendo el proposito de la lectura el mismo que suelen tener

cuando se enfrentan atextos en lacarrera;

* €l uso de la técnica del resumen para medir la comprension lectora no esta

muy extendido entre |os trabajos sobre comprension de lenguas extranjeras. Es
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ésta una técnica, sin embargo, que requiere un procesamiento intensivo de la
informacion textual e implica unajerarquizacion de las ideas, y cuyo uso en la
instruccion para la comprension lectora es recomendado por autores como
Kintsch y van Dijk (1978) o Dole, Duffy y Roehler (1991). Si se ha utilizado
mucho la técnica del recuerdo’como la que més directamente mide la
comprensién lectora y no otros procesos, y que permite observar el
procesamiento psicologico del sujeto - que debe plasmar las proposiciones
reflgjadas en un texto con posterioridad a su lectura, sin tenerlo ya delante -.

La técnica del resumen comparte con la del recuerdo la ventaja de que no se
interfiere de ninguna forma en la respuesta, y en nuestro caso no interesa tanto la
plasmacion del proceso seguido como e comprobar qué ideas se consideran

principales por parte de los sujetos y son asi reflejadas en sus protocol os.

Consideramos, por tanto, que ésta técnica es idonea porque se adeclia a los
objetivos planteados en éste apartado y los siguientes y ademas es més familiar
para € sujeto. Ademés, € uso del formato de test de respuesta multiple en los
textos para e primer objetivo permitira mas adelante el comparar los resultados
seguin la técnica utilizada, y asi seguimos las recomendaciones de algunos autores
(Rodriguez Diéguez 1991’, Bernhardt 1991b) sobre el uso simult4neo de
diferentes formatos para contrarrestar las deficiencias de cada uno de ellos y

ofrecer unaimagen mas enriquecedora de la situacion.

®Sobre |a eficacia de este tipo de prueba hay ya abundante literatura desde los afios 70 (Meyer 1977; Kintsch
y van Dijk 1978; Meyer y Grice 1982; Lorch y Lorch 1985, etc. , y se ha utilizado en muchos estudios
sobre el inglés como L2 (Carrell 1983; Lee 1986; Bernhardt 1991a; Hammadou 1991; Lahuerta 1992; Pefia
Calvo 1997, etc.). Otros autores defienden e uso del cloze para medir la comprension lectora (Levenston,
Nir y Bloom-Kulka 1984; Carrell 1993; Pefia Calvo 1997,etc.), mientras que otros utilizan el test objetivo
de opcién miltiple (Raymond 1993; Levine y Reeves 1994; etc.). Bernhardt (1991b) recomienda €l uso de
medidas mdltiples para cada individuo, para obtener un cuadro mas completo de su comportamiento lector,
ya que cadatipo de prueba produce matices distintos en la calidad de la respuesta.

"Rodriguez Diéguez aboga en concreto por e uso simultaneo de las técnicas cloze y de recuerdo, que permite
obtener datos cualitativos y cuantitativos.
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Los protocolos se realizaron en castellano, para evitar € efecto del nivel
lingUistico en la L2 en la escritura (siguiendo a Lee 1986b, y trabajos posteriores

en lamismalinea).

Con los mismos sujetos del apartado anterior (muestra de 50 alumnos de
tercero de Biblioteconomia y Documentacion) se realizd una division al azar en
dos grupos de 25. Se utilizé un texto auténtico - un anuncio editoria -, de 150
palabras, que aparecia en una revista que se recibe asiduamente en la biblioteca
del centro, The Library Journal, y que tiene un caracter més divulgativo que
cientifico - para trabajadores de este ambito -. Al grupo de control sele asign6 una
version del texto “descontextualizada’ (en apéndice 2): se eliminaron todos los
elementos exteriores a texto que pudieran facilitar la asociacion inmediata del
texto al género (titulos, grafologia, elementos inherentes a género anuncio

editorial como precio, ISBN, €tc..).

El grupo experimental ley6 el mismo texto pero enmarcado en su contexto
inmediato, tal y como aparecia originamente (ver apéndice 2a). Para la
evaluacion de los resultados se elaboré primero un protocolo- modelo con las
ideas que incluiria la macroestructura de ese texto, siguiendo a Paltridge (1995)
(ver apéndice 2¢).

Tras la elaboracion de este resumen se seleccionaron 6 “macroideas’,
entroncadas con la macroestructura tipica del género, y que hemos llamado a
efectos de andlisis PL / AUTORL / CONTENT1l/ CONTENT2/ EVALUATION/
DESTINAT.

Para cada sujeto se fue apuntando en una hoja de célculo si cada una de
las ideas aparecia reflgjada o no. La puntuacion resultante de cada protocolo erala
suma de ideas reflgjadas en é, de forma que la puntuacion maxima era 6. A
continuacion se cotejaron estadisticamente mediante pruebas no paramétricas (de

Mann-Withney y de Kolmogorov-Smirnov) los resultados para cada grupo.
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Resultado:

No se aprecian diferencias significativas entre ambos grupos, |o que
supondria que, a menos en este caso, el contexto inmediato no parece influir
sobre la comprension de la macroestructura del texto elegido: o sea, para
comprender la macroestructura del texto no influye tanto el contexto inmediato.
En estudios como e de Hudson (1982/1988) o Taglieber et alia (1988), sin
embargo, se demuestra la utilidad del contexto pictérico como actividad de pre-
lectura para estimular la comprension textual, aunque aqui no se trata meramente
de una imagen, sino también de otros elementos tipicos de un género. Quiza la
clave de estos resultados aparentemente contradictorios esta en el tipo de prueba,
0, en & concepto de comprension que se tenga en mente: una cosa es captar la
macroestructura de un texto y otra comprender su objetivo, funcion, etc... - su
contexto pragmatico -: 14 sujetos de 50 lo identificaron como resefia, siendo un

anuncio editorial, como se explica més adel ante.

3.2.2. Objetivo 2:

El segundo objetivo de este apartado es comprobar si la percepcion de
textos como pertenecientes a géneros determinados por parte del lector influye en
la megor comprension de éstos. Hemos comprobado cémo aparentemente la
informacion contenida en e contexto inmediato no necesariamente determina una
mayor comprension del texto; sin embargo, tanto en el contexto como en el texto
mismo existen sefiales que generalmente nos permiten asociar un texto a un
género determinado, esto es, nos llevan a asociarlo a unas convenciones de
naturaleza no-linglistica, a un contexto sociocultural y pragmatico. Asi, se
establece como hipétesis que los lectores que son capaces de asociar de manera
explicita la informacion leida a géneros determinados - mediante la identificacion
de los parametros objetivo, funcion comunicativa, emisor, receptor- o lector- y
ambito sociocultural- contexto inmediato- comprenderan mejor e contenido
textual.
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M etodol ogia:

La variable independiente es la identificacion de género, comprobada a
través de un cuestionario (ver apéndice 3, cuestionario B); la variable dependiente,
el grado de comprension lectora de una serie de textos. Los sujetos, 1os mismos
que en e primer apartado, se dividieron en dos grupos para la asignaciéon de
textos, con el objetivo de tener informacién sobre un mayor nimero de géneros.
De esta manera, a un grupo (al que llamaremos grupo 1), se le asignaron los
géneros introduccién de articulo cientifico y contracubierta de libro, y a otro
(grupo 2) los géneros resefia y anuncio comercial. Ademas, cada uno de estos
grupos habia leido una version de los textos del objetivo general A y del apartado
1 del objetivo B - resumen cientifico y anuncio editorial, y todos leyeron un texto
perteneciente a género noticia, de manera que cada uno de los dos grupos leyo

cinco textos pertenecientes a géneros distintos.

Todos los textos tenian una extension en torno a las 200 palabras y un
nivel de dificultad similar. Se pretendia tener una variedad de géneros diferentes
pero relacionados de una u otra manera para poder luego realizar una serie de
comparaciones. Asi, unos géneros son de natural eza puramente académica - como
el resumen cientifico y la resefia- ; otros, como € anuncio comercial y el editorial,
ya sea en la pagina de una revista o en la contracubierta de un libro, persiguen
fines mas “lucrativos’, a pesar de estar inmersos en e mundo académico. Se
pretendia tener géneros expositivos y de otra indole; la noticia de prensa, por otro
lado, es un género universal y no gjeno alos programas de algunas asignaturas en
Documentacién; en este estudio aparece dentro de prensa especializada en

Biblioteconomia.

Como en el caso del anuncio editorial, se analiz6 la macroestructura de los
géneros introduccion de articulo cientifico, contracubierta de libro, resefia,
anuncio comercial y noticia (ver apéndice 2), y se reaizd un esquema- resumen

de los textos acorde con esa macroestructura, para cotejar con € los datos de los
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protocolos de resumen. Las ideas principales desglosadas de estos esquemas son

las siguientes:

a) Anuncio editorial:

PL (presentacion del libro)
AUTORL (autor)

CONTENT1 (contenido: recetas)
CONTENT2 (contenido: ensayos)
EVALUAC. (evaluacion de laobra)
DESTINAT (destinatarios: [lamada)

b) Introduccion:

OBJECTA (objetivo del articulo)
ANTECED (problemadel que se parte)
KENT (situacion en la Universidad de Kent)
PROY ECT (solucion: proyecto)

ESTRUCT (estructuradel articulo)

C) Resefia:

PRESENT (presentacion del libro)

DESCG (descripcion general)

CONTENTL (descripcion del contenido)
ASSESS (evaluacién positiva)

NEGASS (evaluacion negativa)

READERS (lectores alos que puede interesar)
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d) Contracubierta:

OBJL (objetivo del libro)

POSEV (evaluacion positiva)
CONTENID (contenido del libro)
AUDIENCE (lectores potenciales)
AUTOR (informacion sobre el autor)

€) Anuncio comercial:

PR1 (problema)

PR11, PR12, PR13 (desarrollo del problema)
SOL 2 (solucion)

SOL 21 (descripcion-evaluacion del producto)
CALL3 (llamada al comprador potencial)

f) Noticia de prensa:

CONTEST (pugnaentre Bibliotecay Museo)

WILL (testamento de Shaw)

READINGR (situacion de la sala de lectura antes y ahora)
BLCLAIMS (reclamacién de la Biblioteca Britanica)

Tras € andlisis de la macroestructura con los componentes discursivos de
cada género, se realiz6 un andlisis de cada uno de éstos géneros, y del género
resumen cientifico, siguiendo a Paltridge (1994). Hay una diferencia en €
establecimiento de géneros respecto a la propuesta de Paltridge: asi, é incluye
introducciéon y resumen cientifico como secciones dentro del género articulo

cientifico; e andlisis de una introduccion prototipica que Paltridge nos ofrece
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(ibid., p.398) la presenta como una macroestructura dentro del género “informe

cientifico”.

Aqui se opta, siguiendo en parte a Swales (1990), por considerar a éstos
textos géneros en Si mismos, ya que tanto linglisticamente como
extralinglisticamente poseen una serie de rasgos que los diferencian del resto del
texto del articulo: la funcion pragmética del resumen cientifico informativo es la
de presentar € contenido de un trabajo de investigacion de forma resumida y
refljando su macroestructura, que contiene la informacién més relevante®, y
muchas veces se confecciona con anterioridad a la redaccion del articulo mismo;
la introduccion, siendo parte de un todo mas amplio como es el articulo, cumple
una funcion pragmatica muy clara y diferenciada del resto, que es la de enlazar
una investigacion con trabajos previos existentes en e mismo campo, O sea,
situarla dentro de un contexto y de una linea, haciendo ver su relevancia o

aportacion aesalineay estableciendo sus objetivos dentro del area.

A continuacion se realizo un cuestionario para obtener: a) objetivo, funcion
comunicativa de cada texto, tipo de interlocutores - emisor, lector -, y contexto
inmediato en que puede aparecer (apéndice 3, cuestionario B); b) identificacidn
del género correspondiente (apéndice 3, cuestionario C). Los elementos en (a)
pertenecen a lo que Paltridge Ilama marco interaccional de un género; dentro del
marco cognitivo conceptual se encuentra, entre otros apartados, la

macroestructura, que los sujetos han de reflgjar en sus protocol os de resumen.

Para € apartado (b) - identificacion del género- se dgjo la pregunta abierta
de manera que |0s sujetos expresaran su propia version acerca de queé textos eran
los que estaban leyendo; € cuadro que ofrrecen los resultados es muy heterogéneo,
como se podria predecir, pero nos permite observar con qué claridad los sujetos
asocian los textos leidos a géneros determinados, como se comentara mas
adelante.

85iguiendo en cuanto a terminologia a Sperber y Wilson 1995.
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Para determinar la incidencia del conocimiento del marco interaccional,
por un lado, y del reconocimiento explicito del género, por otro, sobre la
comprension lectora de cada uno de los textos, se comprobaron las relaciones de
dependencia entre los resultados globales de los cuestionarios y las puntuaciones
globales de los protocolos de resumen para cada texto, o del test objetivo paralos
dos resimenes cientificos, mediante pruebas no paramétricas - Chi-cuadrado de
Pearson -. Después se procedié a comprobar la relacion entre cada apartado del
cuestionario (emisor, lector, objetivo, funcién comunicativa y contexto) y cada
una de las ideas desglosadas de los protocolos de resumen en € caso de unos

textos, o las preguntas del test objetivo, en el caso de otros.

Resultados:

a) cuestionario B:

S6lo se observa una dependencia- muy significativa, p<.01- entre el resultado
global del test (género resumen) y la puntuacion global del cuestionario B. En €
caso de los resultados globales de los demés textos no existe dependencia (sobre
estos textos se habia hecho un resumen como prueba de comprension) con €l
resultado total del cuestionario. Sin embargo, aparecen dependencias
significativas (p<.05) entre los resultados de algunos protocolos de resumen y del

test del género “resumen”, y algunos apartados del cuestionario:

- dependencia significativa del género ‘introduccion’ con * lector’;

- dependencia significativa del género ‘noticia de prensa’ con ‘emisor’ (lineal
directa);

- dependencia significativa lineal directa del resultado del género ‘resumen’

con ‘emisor’ y muy significativano lineal con ‘objetivo’.
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Estos resultados pueden provocar interpretaciones variadas, sobre la posible
relacién entre el conocimiento del marco interacciona y la comprensién lectorade
un texto, y sobre la trascendencia de la seleccion de las pruebas de comprension
lectora:

- los resultados a nivel global con respecto a test objetivo son
inequivocos: la relacién entre comprension y conocimiento del marco
interaccional est4 demostrada con este tipo de prueba;

- con los protocol os de resumen no aparecen relaciones entre |os resultados
de ambas pruebas a nivel global y sin embargo se constata alguna relacion
significativa entre el gercicio de resumen y los elementos contextuales
‘emisor’ y ‘lector’. Aunque estos resultados no ofrecen un panorama
generalizado, si nos permiten afirmar que existe una relacion a menos
minima entre comprension y conocimiento del marco interaccional al

utilizar la prueba de resumen.

b) cuestionario C (identificacion de género):

Observando la relacion entre el desglose de los textos en las ideas principales
con los apartados del cuestionario aparecen igualmente algunas dependencias en
el caso del género “noticia’, entre tres de las ideas recogidas y la identificacion

del género:
« entre laidentificacion de género “prensa’ e ideas “READING ROOM”
y “BLCLAIMS’ existe dependencia significativa (p< .05), lineal

directa;

e entre la identificacion del mismo género y la idea “WILL” existe

dependencia muy significativa (p<.01), linea directa.
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Se asume la no dependencia entre el resultado para los demas textos y €l

resultado del cuestionario.

Estos resultados pueden deberse a la asistematicidad a la hora de

identificar todos los géneros salvo el de la noticia; un dato interesante es la

confusion entre unos géneros y otros -relacionados- a la hora de su identificacion,

cosa que no ocurrié en el caso de este Ultimo género. Asi,
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14 aumnos de 25 identificaron € género “introduccion de articulo
académico” como “resumen cientifico”; una razon puede ser que los
alumnos estan acostumbrados a ver la introduccion con el resto del
articulo cientifico, més que de forma aislada, mientras que e resumen
€es un texto gque se percibe mejor de manera aislada;

14 adumnos (de 50) identificaron “anuncio editorial” - género que no
habia sido tratado en clase- como “resefid’ - género muy parecido en su
estructura y objetivo, pero no en su funcion comunicativa, y que si se

habia visto en clase;

16 alumnos (de 50) identificaron el género “resumen cientifico” como
“informe”, y 4 como “articulo”: al ir estos dos generos estrechamente
ligados - € resumen siempre lo es de un trabgjo de investigacion, y
suele aparecer inmediatamente antes de éste- puede haber una
percepcion de uno como integrante del otro. De hecho, en la primera
pregunta del test, muchos sujetos (4 alumnos en e caso del texto
familiar, y 16 en el caso del texto no familiar)- confundieron el objetivo
del resumen - resumir un estudio més amplio- con el del estudio mismo;

4 dlumnos de 25 identificaron “resefia’ como “resumen”;
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» 5 aumnos de 25 consideraron que la contracubierta editorial - género

no tratado en clase- era unaintroduccion - género tratado en clase;

e 10 alumnos de 50 identificaron la noticia periodistica como “articul0”
(a secas) mientras que otros lo [lamaron “articulo periodistico”, noticia
de prensa, texto informativo..; como € articulo cientifico es un género
muy tratado en la carrera- y en €l aulade inglés- , es posible que tanto
gue se refieran a este género como que se refieran a del ambito
periodistico, dada la vaguedad del término “articulo” en estas

circunstancias.

Pudo haber en algunos casos una tendencia a identificar géneros no
tratados en el aula con otros que si 1o habian sido, aunque en € caso del género
"noticia’ no ocurre nada de esto: puede deberse a que este género es bastante
conocido ya en la lengua materna, y es un género mas “popular”, que ademas se
trata dentro de la carrera en otras disciplinas. Asi, tres de las cuatro ideas
seleccionadas a priori como parte de su macroestructura aparecen correl acionadas
con la identificacién del género. De hecho, s se observa la tabla comparativa
sobre identificacion de los textos (apéndice 4C), se puede comprobar como la
noticia fue el género més identificado por los sujetos, seguida del anuncio

comercial/ contracubierta de libro, y del género “resumen”.

Podria decirse por tanto que la noticia es un género més identificable a
priori, y su identificacion aparece correlacionada con la comprensiéon del mismo -
al menos con la captacion de su macroestructura -. Puede deducirse que s €l
alumno es capaz de identificar un género como tal comprendera mejor su
contenido, o viceversa. Ademas, en € caso de la noticia se muestra una
correlacion entre el protocolo global de resumen y un elemento del cuestionario
B, € relativo a emisor: esto nos indica que e conocimiento de (al menos algun)
rasgo del contexto socio- cultural del género incide también en la comprension de
su contenido.
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Seria deseable potenciar por tanto el conocimiento de otros géneros de la
misma forma - identificacion, conocimiento de aspectos socio- culturales,
comparacion con géneros similares, y diferenciacion entre ellos -, para la mejor

comprension de su contenido.

Ademés, observando las tablas para los cuestionarios y para los protocolos
de resumen cabe preguntarse qué se entiende por comprension de un texto: ¢la
macroestructura solamente o todos los aspectos inherentes a ese género, como
objetivo, funcién, etc.? Dependiendo de la respuesta los resultados que aparecen
son muy diferentes. También es diferente observar el resultado global del resumen

de los textos a observar 10s resultados seguin ideas principal es desglosadas:

c) Descripcion de las tablas comparativas para protocolos de resumen y

cuestionarios;

c.1. Protocolos de resumen: (apéndice 4)

e Anuncio editorial

La suma de las ideas reflejadas en los protocolos ofrece el porcentgje
mayor en relacion con los demés textos (ver tabla 1); sin embargo, todas las ideas
no fueron recogidas igual (tabla 2): CONTNT2 (referente al contenido del libro:
coleccion de ensayos sobre la region) y DESTINA (lectores potenciaes del libro)
fueron reflgjadas por menos de la mitad de los sujetos (11 sujetos en e primer

caso, y unos 15 en & segundo, de un total de 50).

* |ntroduccion de articulo académico

Este género ofrece junto con la resefia una de las puntuaciones mas atas
en la tabla comparativa de las sumas de |os textos (tablal); otra vez, sin embargo,
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hay diferencias cualitativas entre las ideas recogidas en los protocolos(tabla 3):
todas las ideas aparecen en mas de la mitad de los protocolos excepto ESTRUCT
(estructuracion del resto del articulo).

* Resefia

Aungue la puntuacion global es relativamente alta, las ideas presentan de
nuevo una distribucion muy heterogénea en la tabla correspondiente (tabla 4): las
ideas relativas a las fases de presentacion y descripcion de la obra (PRESENT,
DESCG, CONTENL) aparecen mejor captadas, y lo contrario sucede con las
ideas correspondientes a evaluacion (ASSESS y NEGASS) y lectores potenciales
(READERYS). Precisamente en €l cuestionario B, descrito més adelante, slamente
el objetivo ‘descriibir’ venia sefialado por muchos sujetos como propio de este
texto, sin que se eligiera en muchos casos ‘evaluar’ como otro de los objetivos, si
cabe mas definitorio, de este género. La primera idea (PRESENT) aparece en
todos los protocolos - al igua que ocurria en el caso del anuncio editorial con la
ideaparalela, PL-.

* Contracubiertadelibro

Este género, en conjunto con e anuncio comercial, presenta el indice mas
bajo de comprensién seguin los protocolos de resumen. Solo dos de las cinco ideas
seleccionadas como pertenecientes a su macroestructura aparecen en mas de la
mitad de los protocolos, no llegando a cotas muy altas. estas ideas son las
relativas al objetivo del libro (OBJL) y a tipo de lector a que va destinado
(AUDIENC); las demés ideas, relativas a autor, contenido de la obra 'y a la
evaluacién positiva tipica de este género, aparecen muy poco reflejadas (tabla 5).
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* Anuncio comercial

Para este texto se han estratificado las ideas principales, de manera que
habria tres macroideas - problema (PR1), solucion (SOL2) y llamada &
comprador potencia (CALL3)- cuya captacion podria considerarse suficiente de
cara a un resumen, y que aparecen en la tabla 6, y otras subideas - o
microestructura- , que se han incluido en las tablas descriptivas 6.1 a 6.7, y que la
mayoria de los sujetos han reflgjado en sus protocolos. Con las dos primeras
macroideas no hay problema - e nimero de alumnos que las recogieron es ato -;
sin embargo, solo tres sujetos reflgjaron la tercera, siendo esta idea precisamente

muy caracteristica de este tipo de género.

* Noticia de prensa

La puntuacion relativa de este género lo sitta a un nivel intermedio entre
los géneros anuncio editorial, y resefia / introduccion, por un lado, y resumen
cientifico y anuncio comercia / contracubierta, por otro. Todas las ideas excepto
una -BLCLAIMS- fueron reflgjadas en més de la mitad de los protocolos (ver
tabla 7). Esta ltima idea se puede considerar el desenlace 0 consecuencia de los
hechos que se cuentan en la noticia, y recibe un tratamiento distinto por parte de

los sujetos- lectores.
* Resumen cientifico

El resumen aparece en la tabla comparativa de resultados globales paralos
textos con una puntuaciéon media; de todas formas habria que relativizar las

comparaciones al maximo en este caso, ya que €l método utilizado fue distinto -
test objetivo -.

218



Capitulo 3: Conocimiento previo y esquemas de género en la comprensién lectora de inglés
como L2

c.2) Cuestionario B: resultados para cada género (apéndice 4)

» Texto 1 (resumen) (tabla 8)

Para el texto 1 (correspondiente al género ‘resumen’), todos los elementos
excepto €l objetivo estén bastante igualados, por encima de 0.8 sobre 1. Solo €l
apartado ‘objetivo’, muy cercano a 0, estd poco claro. Ya se dijo anteriormente
que €l objetivo del resumen se identificd por parte de muchos sujetos con el del

texto que resume.

» Texto 2 (anuncio editorial) (tabla 9)

Para €l texto 2 los apartados ‘emisor’, ‘lector’ y ‘contexto’ parecen estar
bastante claros, con un porcentaje de aciertos cercano a 90%; el apartado ‘funcién
comunicativa - en este caso ‘persuadir’ - estd claro para la mitad de los sujetos,
mientras que el ‘objetivo’ sigue siendo € apartado mas problematico, aunque no
tanto como en el caso anterior (0.4 sobre 1). De hecho aproximadamente la mitad
de los sujetos sefialaron como objetivo de este texto ‘describir’, 1o cual es cierto,
pero incompleto.

» Texto 3 (introduccién de articulo para €l grupol, resefia para e grupo 2)
(tabla 10)

Para estos dos géneros el apartado ‘objetivo’ es e Unico que plantea
problemas, con un 30% de errores. Los demés apartados superan € 75% de
respuestas validas. ‘Emisor’ y ‘contexto’ son los apartados sobre los que menos

duda hay.
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» Texto 4 (contracubierta en grupo 1, anuncio publicitario en grupo 2) (tabla
11)

Aqui los resultados en general son mas bagjos que en los demés textos.
‘Lector’ es el elemento més acertado, y e porcentgje de respuestas correctas para
los demés apartados esta entre el 50% y € 60%, siendo € ‘emisor’ € mas
problematico. Esto ocurrio especialmente en e caso del anuncio de
contracubierta’. Este género fue dificil de identificar por parte de los sujetos, lo

cual puede tener que ver con los resultados més bagjos en latabla.

» Texto 5 (noticia de prensa especializada) (tabla 12)

Para este género e elemento mas dificil de identificar por parte de los
sujetos sigue siendo el objetivo. No obstante, €l acierto en las respuestas se sitla
entre un 70% y un 92% para todos |os apartados, siendo ‘lector’ e apartado que

alcanzalacotamas alta.

c. 3) Cuestionario B (Apéndice 4): Resultados por apartados

Observando las tablas comparativas para cada uno de los apartados
(emisor/ lector/ objetivo/ funcion comunicativa / contexto) se pueden ademas
extraer |os siguientes datos:

» El comportamiento para cada apartado es muy irregular y depende de cada
texto; solamente e apartado ‘contexto’ presenta un resultado mas
homogéneo para todas las columnas menos para la perteneciente a los

géneros contracubierta/ anuncio comercial (ver tabla 17).

®Esta afirmaci6n surge de observar |as respuestas individua mente.
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Para el apartado ‘emisor’ (tabla 13) los mejores resultados correspondieron a
los géneros resumen cientifico y resefia/introduccion de articulo, todos
géneros académicos y tratados en el aula, seguidos de la noticia de prensa,

género bastante familiar en laL 1.

Para €l apartado ‘lector’ (tabla 14), sin embargo, el resultado es mejor en el
caso del anuncio editorial, quiza porque agui la respuesta admitia mayor
flexibilidad (el lector potencial puede ser tanto un lector general como un
profesional del campo correspondiente a ese tema). Hay que destacar, sin
embargo, que hasta para la puntuacion més baa (para los géneros
contracubierta/ anuncio comercial), e porcentge de aciertos es superior al
84%, siendo este apartado €l que menos problemas de identificacion causa

alos sujetos, junto con ‘contexto’, con la excepcidn sefidl ada anteriormente.

Los apartados ‘objetivo’ y funcion comunicativa son los mas problemati cos
y los que presentan una distribucion més irregular segin los textos (ver
tablas 15 y 16, respectivamente). Asi, €l objetivo presentala proporcion més
baja de aciertos en e caso del resumen cientifico, mientras que este género
tiene la puntuacién més alta en cuanto a funcion comunicativa. El objetivo
de la noticia de prensa obtiene una mayor puntuacion relativa, o que puede
relacionarse con e hecho de que sea el género mejor identificado en el

cuestionario C.

En este cuestionario, ademas, el resumen fue un género poco identificado
como tal, ya que se asoci0 en muchos casos a articulo mismo. Esto
concuerda con la baja puntuacion de este género en € apartado ‘objetivo’,
que muchos sujetos pudieron confundir con el objetivo del articulo. Cabe
también recordar |a dependencia muy significativa entre €l resultado del test
de comprension para este texto y el apartado ‘objetivo’, de manera que

todos estos hechos nos podrian llevar a concluir que existe una relacion mas
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0 menos directa entre la asociacion de un texto a un género determinado, la

identificacion de su objetivo y la comprension general de su contenido.

El segundo objetivo mas puntuado es e correspondiente a los géneros
contracubierta/ anuncio editorial, 1o que contrasta con la baja puntuacién
relativa para estos géneros en los demas apartados. Otra de las puntuaciones
mas bajas en cuanto a objetivos - con mas errores que aciertos- es la de los
géneros resefia/ introduccion de articulo, que sin embargo plantean menos
problemas con relacion a su funcion comunicativa (con un 75% de aciertos,

ocupando €l tercer lugar tras |os géneros resumen cientifico y noticia.

La funcién comunicativa para el género anuncio editorial fue la que obtuvo
un resultado més bajo relativo - en torno a 50%- .De hecho, 18 sujetos (de
50) eligieron “entretener” como la opcion mas vaida para este género, tal
vez intentando desmarcarlo de otros géneros aparentemente més
académicos. Esta fue la opcion elegida también por 9 sujetos para el género

noticia, lo que puede reforzar esta teoria™®.

3.2.3. Resumen deresultados para el objetivo B

El objetivo que nos habiamos planteado era determinar si la percepcién de

textos como pertenecientes a géneros determinados influia en su mejor

comprension; sobre esto hemos comprobado que

1. existe una relacién a menos minima entre comprension de un género y

conocimiento del marco interaccional de ese género, y esta relacion es més
0 menos clara segin € tipo de prueba que se utilice para detectar la

comprension;

1A demés la teméatica de ambos textos era més general: por un lado, un libro de cocina, y por € otro, una
contienda entre la Biblioteca Briténicay el Museo Briténico por la herenciade Bernard Shaw.
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2. también se ha constatado que la identificacion de un género como tal

aparece directamente relacionada con la comprension de su contenido - a
menos esto estaba claro para un género, lanoticia;

. otraconclusion a extraer es que lainformacion gue los sujetos poseen sobre
los géneros varia cuantitativamente y cualitativamente de un género a otro, y
que el factor familiaridad parece tener que ver con esta variabilidad. Para
géneros con macroestructuras similares parece fécil la confusion, y por otro
lado la identificacion del género parece ir asociada a conocimiento de su
objetivo (describir/ evaluar,etc.), de manera que un sujeto puede captar la
macroestructura de un texto y sin embargo no saber exactamente cliales son
su objetivo discursivo o su finalidad pragmética. Esto concuerda con los
resultados del estudio de Bernhardt (1991b), donde un andlisis cualitativo de
los protocolos de lectura indicaba lagunas en e conocimiento que los
sujetos tenian de las convenciones genéricas de |os textos, hasta el punto de
confundir unos con otros por No poseer estos esquemas.

. Del andlisis cualitativo de los protocolos de resumen se desprende ademés
que un texto que aparentemente se ha comprendido més sin embargo no se
ha comprendido mejor: es el caso de géneros como € anuncio editorial
donde una de las ideas - 0 “moves’, usando la terminologia de Swales 1991-
que estipica del género, como la*“llamada a comprador” no es recogida por
casi ningun lector; lo mismo ocurre con la introduccion, donde la idea
relativa a contenido del resto del articulo, que permitiria distinguir
claramente éste género de otros, no se recoge por muchos sujetos, o en el
caso de la resefia con €l apartado evaluativo, directamente relacionado con
el objetivo del género, por poner tres gemplos. Esto lleva a reflexionar
sobre el posible beneficio que la préctica del resumen de géneros atendiendo

a su macroestructura, unida a la ensefianza explicita de su marco
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interaccional, podria tener sobre la comprensién lectora en la L2, e incluso

enlalLl.

3.3. OBJETIVO C: Comprobar la relacion entre e uso de estrategias

metacognitivasy la comprension de géneros en inglés como L2.

Lahuerta (1994) muestra cdmo € reconocimiento consciente de pistas
estructurales se refleja en un mayor uso de éstas ala hora de comprender un texto
en inglés como L2 con una estructuracion determinada, y que la comprension

lectora se ve favorecida por este uso consciente.

En un primer experimento, Lahuerta aplica e texto utilizado en Carrell
(1984) para comprobar el efecto de diferentes versiones retéricas del mismo texto;
a cuatro versiones basadas en Meyer (1975, 1977), se afiadié una version sin
organizacion aparente (mediante la supresion de sefiales retdricas). Los sujetos, 60
alumnos universitarios, se distribuyeron en cinco grupos, a cada uno de los cuales
se asignd un texto al azar. Se realizé una prueba de recuerdo inmediatamente
después de la lectura de los textos, y un test de comprensién que incluia €
reconocimiento de la organizacion retérica textual. Los resultados de ambas
pruebas muestran el efecto positivo de la organizacion retdrica en la comprension,
siendo el reconocimiento de latipologia textual por parte del lector responsable de

ese efecto.

El segundo experimento va encaminado a comprobar si el reconocimiento
de la estructura retorica por parte del lector implica su utilizacion. La autora parte
de la siguiente hip6tesis acerca del procesamiento: la explotacion consciente de la
informacién retérica, que supone la identificacion y seleccion de las pistas
textuales adecuadas, favorece la compresion lectora a implicar una habilidad
procedimental por parte del lector. El lector estratégico no solo identificara un

elemento textual, sino que ademas o utilizara como un recurso para interpretar el
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texto, de manera que: 1) cuando el lector encuentre una sefid directa, la
procesara en sentido ascendente, activando una relacion discursiva binaria, la cual
a su vez asignara un valor discursivo a ese segmento textual; 2) en € caso de
sefidles ambiglias € lector actuara de forma descendente, utilizando su
coocimiento esquematico formal para clarificarlas; 3) s la sefid es indirecta, €
lector tendra que recuperar € valor discursivo en la ausencia de un marcador
explicito, en un procesamiento descendente. La habilidad del lector estratégico
para utilizar las sefides de forma apropiada en su procesamiento favorecera la

comprension.

Los sujetos para este segundo estudio eran 60 alumnos universitarios de
nivel similar - intermedio-, que, tras recibir instruccion explicita sobre las distintas
tipologias textuales, leyeron un texto en prosa expositiva con la macroestructura
problema-solucion. Se les aplicO un cuestionario cognitivo - una version del
“pensamiento en voz ata’- para comprobar el procesamiento de las distintas
sefides retéricas que aparecian en € texto, asi como un cuestionario
metacognitivo, sobre sus creencias acerca de las destrezas o estrategias de lectura

efectivas, y un cuestionario sobre el contenido del texto.

Los resultados del cuestionario cognitivo muestran una relacion entre tipo
de procesamiento (estratégico/ no estratégico/descodificador™?) y la actuacién en
el test de comprension lectora: “strategic readers activate after reading the title a
macropattern of problem-solution type. Then they use it strategically as a top-
down device for the comprehension and organization of the rest of the text”
(p.227).

por sefial directa se entienden los marcadores explicitos en el texto, como “because”, sefializador
directo de una relacion causativa. Las sefiales ambigilias no son tan explicitas en la sefializacion
de relaciones, pudiendo servir paravarias de ellas (Lahuerta 1994, pp.201-202)

12Cada uno de estos estilos se refiere ala tendencia en el procesamiento utilizada al encontrar las
sefial es textual es.
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El uso procedimental de la estructura retérica resulta asimismo
importante:

“The factor that characterizes an effective use of structure
(that is, that has a positive effect on comprehension) is not only the
reader’s recognition of the rethorical organization of the text, but
also the reader’ s capacity, his interpretative capacity to project his
knowledge strategically on the textual clues depending on the
structural resources at his disposal (thisis an interpretation of the
rethorical features). This characterizes the reader as an
autonomous reader who is able to use his resources effectively.”
(p.227)

El cuestionario metacognitivo muestra una serie de datos sobre cada tipo
de lector de los propuestos®. En general, los lectores que utlizan estrategias
globales comprenden mejor € texto. De la cotgjacion entre los resultados del test
de comprension y los datos de los cuestionarios se desprenden las siguientes

conclusiones;

1) s6lo cuando coinciden en e lector la reproduccion y e reconocimiento
consciente de la estructura, tiene ésta un efecto positivo en la
comprension lectoray en la reproduccion de informacion presente en un
texto. Cuando € lector no reconoce la organizacién textual (incluso si
es capaz de reproducirla), ésta no afecta a su rendimiento en la

actividad lectora.

2) El factor que caracteriza un uso efectivo de la estructura no es solo el
reconocimiento por parte del lector de la organizacion retérica textual,

sino también su capacidad interpretativa para proyectar su conocimiento

3 |os lectores estratégicos son “globalizadores’: utilizan estrategias “globales’: conocimiento
previo, ideas centrales del texto (gist), y organizacion textual; entre los lectores clasificados como
no estratégicos, la mayoria (9 de 14) son globalizadores; los lectores “descodificadores’
(decoders) son en su mayoria (23 de 28) “localizadores’ (utilizan estrategias locales, a saber:
relacién sonido-letra, significado Iéxico, sintaxis oracional, y detalles del texto).
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de los indicios textuales dependiendo de los recursos estructurales de
gue disponga.

3) La consciencia metacognitiva - la consciencia que el lector tiene acerca
de los procesos mentales usados para comprender € contenido de lo

gue lee- mejorala comprension lectora.

En e estudio de Lahuerta se sefida ademés que un comportamiento
estratégico en la lectura supone € uso de un procesamiento interactivo, con la

utilizacion de pistas atodos los niveles.

Raymond (1993) comprueba la incidencia relativa del uso de la estrategia
estructural sobre la comprension lectora en la L2, basdndose en e estudio de

Meyer y Rice paralalLl.

Tras un test pre-experimental de comprension lectora de 45 preguntas de
respuesta multiple, se distribuy6 a dos grupos uno de dos textos a azar, con un
cuestionario sobre una apreciacion del texto por parte del lector (dificultad,
interés, valor afectivo, claridad, conocimiento previo de la tematica, organizacion,
contenido y discusion del contenido); el post-test, un més después del
entrenamiento, consistia en lalecturadel otro texto y e mismo procedimiento.

El grupo experimental recibi6 como entrenamiento la ensefianza
sistemética durante dos semanas de cada estructura de nivel superior o
macroestructura (segun la terminologia de van Dijk), una hora por cada unay en
el mismo orden: descripcion, secuencia, causalidad, problema-solucion, y
comparacion; en e grupo de control leyeron los mismos textos durante € mismo
tiempo, pero sin ningun énfasis en la estructuracion textual. Los dos textos de la
prueba contenian la estructura problema-solucion. Se midieron los protocolos de
recuerdo inmediato en pre-test y post-test, siendo la variable dependiente la

comprension lectora, medida en nUmero de ideas del texto recordadas; ademés se
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introdujo un cuestionario sobre caracteristicas de los lectores entre la prueba de
comprension y la de recuerdo.

Algunos de los resultados fueron: 1) € grupo experimental recordd de
forma significativa mas ideas del texto; 2) los aumnos que utilizaron de forma
espontanea la estrategia estructural en el pre-test la siguieron utilizando en el post-
test, y ademés obtuvieron los mejores resultados en la prueba de comprension
lectora. 3) se aprecid una avance del pretest a post test con respecto a un texto en
cuanto a la cantidad de ideas recordadas, mientras con € otro texto ocurrio lo
contrario: esto puede deberse a la falta de conocimiento previo sobre la temética,
gue incidiria en el uso adecuado de estrategias. Su estudio demuestra ademas la
posible transferencia de estrategias - en concreto la estrategia estructural- delaL1
alalL2.

En la mayoria de estudios de esta indole, cuando se habla de organizacion
retorica de los textos se esta aludiendo a su estructuracion, sin entrar en matices
relativos a su findidad pragmatica. Pero los textos pueden tener una
estructuracion similar y sin embargo cumplir una funcion retérica - o pragmética-
diferente, a pertenecer a distintos géneros. Es el caso, por g emplo, de los géneros
resefia y anuncio editorial, en los cuales la macroestructura, asi como el objetivo
textual, son muy similares, pero no tanto su funcion comunicativa, o pragmética, o

retorica

Aqui entenderemos por estrategia estructural a la relativa a la
organizacion discursiva del texto - descripcion, evaluacion, etc.- , y por estrategia
retorica la relativa a la funcion pragmatica del texto - convencer, informar,
entretener..-. En este experimento se pretende ahondar en la relacion entre €
comportamiento estratégico metacognitivo - posible transferenciade laL1, uso de
estrategias vinculadas a un procesamiento de tipo descendente, como las
mencionadas, y otras mas relacionadas con un acercamiento ascendente a los
textos, etc..- y aspectos relativos a género descritos en €l experimento anterior,

para comprobar su incidencia en la comprension lectora.
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3.3.1. Objetivo 1

Primero se pretende comprobar s e uso de estrategias de tipo
metacognitivo es similar para los sujetos en su lengua materna y en la L2. En
Bossers (1991), y Raymond (1993), entre otros, se sugiere que las destrezas de
lectura son transferibles, segiin Bossers, a partir de un nivel umbral minimo. En
este caso se parte de la hipétesis de que existe transferencia de las destrezas
lectoras - que incluyen el componente estratégico metacognitivo- de unalengua a

otra.

M etodologia

Se aplicd el mismo cuestionario que e utilizado en Raymond (1993) (ver
apendice 5) a los 50 sujetos de la muestra en las pruebas anteriores. El
cuestionario se les suministré en castellano, y los sujetos tenian que especificar
con qué frecuencia utilizaban cada tipo de estrategia en su propio idiomay en
inglés. Se realizaron pruebas no paramétricas (Chi-cuadrado) para observar la
dependencia entre el uso de cada estrategia para un idiomay € otro. Se hallaron
dependencias muy significativas, lineales directas, para casi todas las estrategias.
En el caso de la estrategia 2 (lectura del titulo para deducir e tema del texto) la
dependencia no se pudo calcular, aunque un andlisis de los datos revela que
practicamente todos los individuos contestaron afirmativamente para los dos
idiomas; para la estrategia 4 (averiguar con ayuda del contexto el significado de
términos desconocidos) se asume la no dependencia.

En general se muestra una tendencia a utilizar las mismas estrategias en
los dos idiomas y con cas la misma frecuencia (ver tablas descriptivas en
apéndice 5). Las estrategias menos usadas por 10s sujetos son lan® 7 (pasar de
largo algun término o expresion desconocido), y la 12 (guiarse por e objetivo
convenciona del texto). En e primer caso, sin embargo, los sujetos utilizan méas

la estrategia con textos en inglés, siendo la puntuacion para el espafiol menor
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(quiza porque en este idioma no necesitan tanto hacer uso de ella). En € caso dela
estrategia n° 3 (mantener en mente la informacion que se va leyendo), la
frecuencia es ligeramente menor en inglés, aungue sigue siendo alta.

Que los resultados sean practicamente iguales para casi todas las
estrategias en ambos idiomas no significa que e uso de todas las estrategias se
haya transferido dela L1 ala L2, también puede ocurrir lo contrario; en el caso de
la estrategia 4 ésta se enfatiza mucho en el aula de idiomas, aunque también se

hace hincapié en ella en asignaturas relacionadas con la linguistica documental .

3.3.2. Objetivo 2

Un segundo objetivo dentro de este apartado es comprobar si € uso de la
estrategia retérica incide en la comprension de los géneros en la L2, asi como de

SU macroestructura.

M etodol ogia:

La variable independiente es €l uso de la estrategia retérica para la L2
segun testimonio de los propios sujetos en el cuestionario sobre uso de estrategias,
la dependiente, los resultados desglosados de las pruebas de lectura, y del
apartado del cuestionario sobre géneros (cuestionario B) relativo a la funcion
comunicativa del texto en el experimento 2. Se realiz6 una prueba no paramétrica

(Chi-cuadrado de Pearson) para averiguar las posibles dependencias.
Resultados:
- No se halla dependencia significativa entre la estrategia retorica (n° 12

del test de Raymond, sobre objetivo convencional del texto) y el resultado para el
apartado funcion comunicativa en el cuestionario B.
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- Respecto a las ideas desglosadas de los protocolos de resumen, existe
dependencia significativa (p<.05) con EVALUACION (idea del resumen del
género “anuncio editorial”). Esta es la Unica dependencia que se halla, aungque no
carece de interés, ya que esta idea fue captada por pocos sujetos y aparece

directamente ligada a la estructura discursiva de este tipo de género.

3.3.3. Objetivo 3

Seguidamente se procedi6 a hacer lo mismo con la estrategia
“estructural”, para comprobar s su uso gerce alguna influencia sobre la
comprension lectora en la L2, como ya se ha demostrado en algunos trabajos de
manera mas o0 menos clara (Lahuerta 1994; Raymond 1993). Realizando el mismo
procedimiento que en el gercicio anterior ésta vez se comprobo la relacion entre
el uso de esta estrategiay e resultado para la primera pregunta del test objetivo de
comprension, referente al objetivo del texto; ademas se comprobo la posible
dependencia con e apartado OBJETIVO del cuestionario B, y con los resultados

desglosados de |os protocol os de resumen.

Resultados

- Aparece dependencia significativa (p<.05), no lineal, con la pregunta 1 del test:
objetivo del texto.

- No hay dependencia entre el uso de esta estrategiay el resultado del cuestionario
B para el apartado objetivo.

- Existe dependencia muy significativa (p<.01), lineal directa, con la idea
“AUTORL”, del resumen del género “anuncio editorial”. Otra vez aparece una
dependencia entre el uso de la estrategia y el resultado para una sola idea de todas

las recogidas en los protocolos, de manera que no se puede saber hasta qué punto
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los resultados son generalizables, aungque apuntan a alguna posibilidad en ese

sentido.

3.3.4. Objetivo 4

Seguidamente nos interesaba saber hasta qué punto € uso de las

estrategias estructural y retérica iba unido, y si ademas iba acompafiado del uso

de otras estrategias metacognitivas.

M etodologia:

Se comprobo la dependencia de las estrategias 11 y 12 con € resto,
mediante pruebas estadisticas no paramétricas (Chi-cuadrado).

Resultados:

- Aparece una dependencia muy significativa (p<.01), lineal directa, entre las
estrategias 11 y 12 (retérica 'y estructural); la estrategia n® 12 se utiliza bastante
menos que la mayoria, segin la tabla comparativa, pero e uso de una suele ir
acompaiado del de la otra por parte del mismo sujeto (segin observacion directa
de los datos).

- Asimismo, existe dependencia significativa (p<.05), no lineal, entre la estrategia

estructural y laestrategia 10 (leer de una forma u otra segun el tipo de texto);

- también existe dependencia entre la estrategia retérica y la n°10, en este caso
muy significativa (p<.01) (no lineal);

- aparece dependencia significativa lineal directa de la estrategia estructural con la
estrategia n°4 (averiguar con ayuda del contexto e significado de términos
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desconocidos), siendo ésta una estrategia cuyo uso fue muy promovido en clase, y
caracteristicadelaL2.

3.3.5. Resumen deresultados para e objetivo C

En este breve apartado sobre el componente estratégico metacognitivo se
pretendia obtener una modesta impresion del comportamiento de los sujetos
respecto alalecturaen L2 de géneros determinados, especialmente en o tocante a
ciertas estrategias que podrian influir en la mayor comprension de esos géneros.

Los resultados reflejan que:

e Los sujetos utilizan practicamente e mismo tipo de estrategias
metacognitivas en la L1 y en la L2, segin €l cuestionario; solamente una
estrategia aparece como mas tipicade la L2, lareferente a uso del contexto
para averiguar 1éxico desconocido, 0 sea, e uso de la inferencia léxica. No
esraro que asi sea, ya que lo que més parece distinguir lalecturaen L1 de la
lectura en la L2 es la automatizacion, siendo la inferencia €l recurso mas

deseable ante un déficit de vocabulario en lalengua meta.

» Laestrategiamenos utilizadatanto en laL1 como enlalL2 eslarelacionada

con lafuncién comunicativa o pragmatica del texto (laestrategia 12).

e El uso de esta estrategia podria incidir en la mayor comprension de los
géneros, tanto de su contenido textual como de su marco interaccional,
segun se desprende de algunas dependencias significativas halladas. Habria
que realizar una réplica de este apartado, quiza con otros tipos de pruebas,

para corroborar esto.
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» El uso de las estrategias 10, 11 y 12 aparece estrechamente ligado, por lo
gue € entrenamiento explicito en uno de estos procedimientos podria

favorecer el asentamiento de los otros.

3.4. OBJETIVO D: Comprobar € efecto que gerce la instruccion previa sobre

la comprension lectora de génerosen la L2.

Seguin diversos estudios (Carrell 1985; Levine y Reeves 1994; Lahuerta
1994; Raymond 1993, etc..) las actividades inductoras de esguemas pueden
mejorar ciertos aspectos de la comprension lectora a activar los esguemas
apropiados en e lector, y de esa forma afectar indirectamente a la comprension

lectora global.

En Levine y Reeves (1994), concretamente, habia un grupo de control y
otro de tratamiento, con & que se redizaron actividades encaminadas a uso
consciente de cada esquema — linguiistico, de contenido o formal -. En un primer
andlisis de resultados no se aprecié mucha diferencia entre el grupo de tratamiento
y e de control en cuanto a comprension lectora; sin embargo, tras redlizar
correlaciones entre las puntuaciones resultantes de las actividades de induccion, y
las del test para cada respectivo tipo de esquema, se descubrio una relacion clara
entre ambas, siendo las actividades inductivas de esquemas linguisticos las que
mejor predijeron el resultado del correspondiente test, mientras que las otras solo

lo hicieron en un peguefio porcentaje.

En nuestro estudio se pretende averiguar s la instruccion previa en
estrategias de género, recibida tanto para la L1 como para la L2, supone una
mejora en €l uso por parte de los mismos alumnos de su conocimiento
metacognitivo, que se reflge a su vez en una mejor comprension globa y/o
detallada de los textosen laL2.
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3.4.1. Objetivo 1

El objetivo que nos planteamos en primer lugar es comprobar s la
instruccion de la L2 centrada en géneros influye positivamente en la
comprension de éstos. La hipotesis es que los alumnos que hayan recibido
instruccion explicita sobre comprension de textos dentro de este marco, habran
desarrollado una consciencia metalingliistica o estrategia retorica, que utilizaran
para “guiarse” por los textos correspondientes a esos generos y repercutira
positivamente en la comprension de éstos. Como variable independiente se
establece € hecho de haber recibido instruccion, y como variable dependiente la
comprension lectora de cada género, obtenida por |os resultados en protocolos de
esguema- resumen, el test objetivo para e anuncio editorial, y el cuestionario

sobre géneros.

M etodologia:

De los sujetos utilizados en las secciones anteriores - alumnos de tercero
de Biblioteconomia - se seleccioné como grupo de control a aquéllos que por
diversas razones no habian asistido regularmente a clase ni habian realizado
précticas en la asignatura (no asistentes). Esta informacion se obtuvo a través de
un seguimiento durante el curso académico. El grupo experimental consistia en
aquellos alumnos del mismo curso con asistencia regular a clase y realizacion de
précticas en la asignatura (asistentes). En e “tratamiento”, ligado a la
programacion de la asignatura, se potencio el aspecto metacognitivo dentro de la

dicotomia ensefianza- aprendizaje.
La programacion de la asignatura durante €l curso incluia el estudio de los

informes con sus distintas secciones; dentro de este bloque se estudié de manera

explicita:
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1°) la estructuracion de los parrafos en € cuerpo de los articulos, con la
distincién bésica introduccion- cuerpo- conclusion y el reconocimiento de

oraciones teméticas en cada parrafo conceptual;

2° ) la estructuracion interparrafos, con las distintas relaciones semanticas
de causa- consecuencia, gjemplificacion, descripcion, enumeracion, etc..
siguiendo la clasificacion bésica de Meyer (1975, 1977). Se hizo especial
hincapié en las sefidles léxicas y de otro tipo que indicaran estas

relaciones, siguiendo a Meyer;

3 ) se estudiaron con especia detenimiento las caracteristicas de
introducciones y conclusiones, con tareas que incluian el reconocimiento
de estas secciones, que aparecian aisladas, y la relacion entre ellas y €
cuerpo de los articulos; dentro de las introducciones se hizo la distincion
entre objetivo técnico y funcion comunicativa de los articulos,

reconoci éndose ambos en €l texto.

4° ) por ultimo se estudiaron los distintos tipos de informe, con especia
atencion al informe de investigacion, observandose la estructuracion
genera de los articulos, con sus dos principales variantes. la estructura
general- particular y la de problema- solucion, y dentro de ésta el

subconjunto de los informes de tipo experimental, 10os mas abundantes.

Las actividades dentro de este bloque seguian la siguiente secuencia:

1. Explicacion de cada apartado en forma de temas, con gjercicios puntuales

previamente disefiados sobre cada apartado;

2. aplicacion de la teoria a material auténtico, sobre informes de revistas del
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3. préctica por parte de los alumnos, que consistia en la busqueda de un
articulo de investigacion, y la plasmacion de todos los puntos observados,
que incluia la realizacién de un esquema- resumen del texto donde se
sefidlaran todas las relaciones dentro de la informacion clave, y entrevistas

individuales con la profesora sobre |a realizacion de los distintos apartados.

Tras el bloque “informe” se trat6 el bloque “resimenes cientificos’, donde

se observo

1°) larelacion entre la estructuracion general del articulo y la del resumen
correspondiente;

2°) las sefides |éxicas 0 de otro tipo que indican cada fase dentro del
resumen;

3°) las caracteristicas del resumen como género- tipo de interlocutores,

objetivo técnico, funcion comunicativa, etc..

El dltimo blogue era & de resefias, y su tratamiento siguié e siguiente

esquema:

1) gercicios puntuales de comprension y reconocimiento de su estructura;

2) gemplificacion con material auténtico de sus caracteristicas textuales y
genéricas,

3) redizacion de una resefia por parte de los alumnos, previa lectura de un
libro sobre temética de la carrera;

4) exposicion -voluntaria- en clase de un resumen del contenido de la resefia.
Hay que decir que a medida que avanzd € curso se pasod de realizar un

énfasis en la estructuracién de |os textos a un mayor énfasis en las caracteristicas

del género, informacion ésta que fue mas explicitaen e caso del género resefia.
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Al final del curso académico se realizé la prueba, paralacua se utilizaron
dos textos correspondientes a dos géneros de los tratados en el aula, distribuidos
en dos grupos -grupol: introduccion; grupo 2: resefia -, de temética relativamente
familiar (para evitar € efecto del conocimiento excesivo 0 escaso de la tematica).
Se realiz0 la lectura de los dos textos por parte de ambos grupos, con esguema-
resumen de ideas principales y cuestionario tipo test sobre aspectos relativos a
cada género - siguiendo € esquema de Paltridge-, como se ha explicado ya para el
objetivo B. Se cotejaron los resultados en ambos textos para cada grupo mediante
pruebas de Chi-cuadrado de Pearson, y se obtuvieron tablas comparativas para
asistentes y no asistentes para cada idea desglosada de |os protocolos de resumen

(apéndice 4).

Resultados:

1) No aparecen diferencias significativas entre asistentes y no asistentes para los
resultados de los protocolos de resumen; segun las tablas comparativas, 10s
sujetos no asistentes obtuvieron mejor puntuacion en todas las ideas del género
introduccién a articulo cientifico- que habia sido relativamente tratado en el
aula- (ver tablas 3.1 a 3.5); en e caso de la resefia, € numero de ideas
reflgjadas es mayor entre |os sujetos asistentes (ver tablas 4.1 a4.6);

2) en relacion con e cuestionario B aparece dependencia muy significativa
(p<.01), lineal directa, entre asistencia y €l apartado “objetivo” para los

géneros ‘resefia e ‘introduccion’.

Aungue los resultados no ofrecen datos estadisticamente significativos
sobre el efecto de la instruccion sobre la comprension, parece ser que si hay un
efecto sobre la percepcion del género, y, como se ha comprobado en las secciones
anteriores, € reconocimiento del objetivo del género aparece ligado a una mayor
comprension de su contenido. Es éste ademés dentro del cuestionario sobre

géneros e apartado mas problemético junto con la funcion comunicativa, por lo
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que parece claro que la instruccion explicita va a beneficiar este aspecto, e

indirectamente la comprension lectora, como se intuia anteriormente.

3.4.2. Objetivo 2. Comprobar s existe transferencia de la estrategia de género
de unos géneros a otros, tras haberse recibido instruccion explicita sobre los

primeros.

Ciertos estudios (Saville-Troike (1984), citado en Masny 1987:68,
Widdowson (varios)), defienden la existencia de transferencia - negativa o
positiva- en lenguas cercanas y en ciertos géneros y tipologias textuales. Se
establece la hipdtesis de que los sujetos que han recibido instruccion explicita en
relacion con los géneros, aplicaran la estrategia correspondiente a géneros no
tratados de manera explicita en e aula, 1o cual incidira de forma positiva en su
comprensiéon. La variable independiente es la misma que para € objetivo 1:
instruccién sobre un género (resefia en un grupo, introduccion de articulo en el
otro). La variable dependiente es el grado de comprension lectora, obtenido a
través de los protocolos de esquema- resumen y del cuestionario B, de géneros no

tratados en € aula.

M etodologia:

Los sujetos en este caso son € grupo experimental en la prueba anterior
(asistentes), que habian leido los géneros resefia e introduccion; todos habian
leido también el género resumen cientifico en € primer apartado. Los géneros no
tratados en clase eran la contracubierta en el caso de un subgrupo, € anuncio
comercial en el caso del otro, y para ambos se cotgjaron también los resultados
con los del anuncio editorial, todos éstos géneros similares en cuanto a su funcion
comunicativa. De nuevo se aplicd una prueba estadistica (Chi-cuadrado de
Pearson) para observar las posibles dependencias entre € resultado de la
comprension de un género y otro, y la influencia de la variable asistencia los

resultados para los géneros no tratados en el aula.
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Resultados:

1) En relacion con las pruebas de comprensidn, no aparecen dependencias de unos

géneros sobre otros;

2) Aparecen algunas dependencias en relacion a cuestionario B, sobre marco
interaccional del género:
- entre lector 1 (anuncio editorial) y lector 3 (resefia/introduccion):
dependencia muy significativa (p<.01), lineal directa;
- entre objetivo 3 (resefia e introduccion) y objetivo 4 (contracubierta/anuncio
comercial): dependencia significativa (p<.05), lineal directa.
- entre objetivo 1 (resumen) y objetivo 2 (anuncio editorial): dependencia

significativa, linea directa.

3) - se da ademés una dependencia muy significativa, lineal directa, entre la
variable asistencia y e apartado objetivo 4 del cuestionario (objetivo de los

textos contracubierta/ anuncio comercial, seguin € grupo).

4) De las tablas comparativas se pueden extraer |0s siguientes datos:

- Para e género contracubierta son los aumnos no asistentes los que
mejor puntuacion obtienen para todas las ideas desglosadas, aunque
también son los que reflegan e mayor nimero de respuestas erréneas
(tablas 5.1 a 5.5). También es significativo que 5 aumnos de 25
consideraron que la contracubierta editorial - género no tratado en clase-
era una introduccion - género tratado en clase, en e cuestionario de

identificacion de textos del apartado B (cuestionario C).

- Para e género anuncio comercial los alumnos asistentes muestran un

mayor numero de ideas reflgadas, en los dos niveles - micro y macro -;

240



Capitulo 3: Conocimiento previo y esquemas de género en la comprensién lectora de inglés
como L2

ningn alumno de los no asistentes reflgjé la macroidea CALL (los tres

sujetos que lo hicieron pertenecian a grupo de asi stentes).

- En € caso del anuncio editorial todos los sujetos reflgjaron la primera
idea (PL: presentacion del libro). La puntuacion de los asistentes fue
igual™* o mayor que la de los no asistentes para todas las ideas (tablas 2.1
a 2.6). Este texto no habia sido tratado en el aula, aunque se habia tratado
la resefia, que presenta una estructura muy similar. En el cuestionario de
identificacion del objetivo 2 en el experimento anterior, 14 alumnos (de
50) identificaron “anuncio editorial” - género que no habia sido tratado en
clase- como “resefia’ - género muy parecido en su estructura y objetivo,

pero no en su funcion comunicativa.

En latabla comparativa de |as puntuaciones globales para todos los textos
(tabla 1), dos de los géneros tratados en clase (columna T3) muestran una
puntuacion levemente mayor que la de los no tratados. El anuncio editorial les
sigue en puntuacion, a pesar de no haber sido tratado en € aula de manera
extensa; si se comentd en € aula la similitud estructural de este género con la
resefia, y sus diferencias en cuanto a funcion comunicativa (informar/ persuadir)
y evaluacion (que siempre es positiva en e caso del anuncio). Esta similitud
puede haber posibilitado |a transferencia de una estrategia estructural en un género

y otro (en €l caso de que el alumno los contemplara como géneros distintos).

En el cuestionario de identificacion de textos (cuestionario C) los géneros
tratados en clase ofrecen més problemas en cuanto a su identificacion -
posiblemente por los solapamientos en su macroestructura mencionados en €l
experimento anterior- y el género menos identificado fue e anuncio editorial,
aunque su macroestructura fue la mejor comprendida (ya se ha mencionado que

muchos alumnos lo identificaron como resefia). En contraste con esto, la tabla

Y“Fueigual paralaideaPL (presentacion del libro) y casi igual para CONTNT1 (contenido del libro:
coleccion de recetas).
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comparativa de protocolos de resumen nos indica que € anuncio editorial fue €
género mejor comprendido en cuanto a macrestructura - seguido precisamente por
los géneros tratados en clase (resefia e introduccion).

Del andlisis de las tablas comparativas para asistentes y no asistentes se

desprende que

- los géneros tratados extensamente ofrecen una puntuacion mayor para

asistentes, aungue no significativa;

- los géneros tratados relativamente como tales (introduccion) recibieron
puntuacion mayor para no asistentes;

- en el caso de los géneros no tratados el comportamiento es variable para
cada texto, pudiendo intervenir otras variables como familiarizacion con el

géneroenlall - ené caso del anuncio -, etc.

Los datos relativos a cuestionario B apuntarian a una posible transferencia
en la aplicacion del conocimiento metalinguistico sobre unos géneros hacia su
aplicacion a otros géneros. Es de resdtar la incidencia de la variable asistencia
sobre €l apartado objetivo también en el caso de los géneros no tratados en clase;
se corrobora lainfluencia positiva que lainstruccion explicita sobre géneros gjerce
sobre el reconocimiento del objetivo textual, tanto en géneros tratados en el aula
como en otros que no o han sido. Es posible que haya influido en estos resultados
el que algunos de estos géneros tuvieran objetivos textuales similares. describir y
evaluar, aunque éste no es e caso entre e resumen informativo y e anuncio
editorial, o entre la introduccion de articulo y €l anuncio de contracubierta; éstos
dos ultimos géneros si comparten e ser introductorios de alguna forma. Para €l
resto de apartados del cuestionario no parece haber transferencia, bien porque

unos elementos sean bastante evidentes, como puede ser el caso del contexto, o
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porque sean demasiado dificultosos (como puede ser e caso de la funcién

comunicativa).

Tampoco en esta ocasiOn se aprecia una incidencia significativa de la
instruccion sobre la comprension de los textos segin e resumen de sus
macroestructuras. Es posible, por los resultados par e objetivo anterior y para
éste, que la instruccion explicita sobre géneros gjerza mas influencia, a menos
directa, sobre el conocimiento acerca de los géneros que sobre la comprension de

su contenido.

3.4.3. Objetivo 3: Comprobar s existe transferencia de la estrategia de género

de unalengua aotra, y s esto depende del nivel linglisticoenla L2.

En el caso de que la posesion de esquemas de géneros sea importante para
la comprension de éstos, como se argumenta, interesa averiguar S existe
transferencia de estrategias de género de la L1 ala L2. En €l trabgo de Carrell
(1989) aparecen diferencias en cuanto a tipo de estrategias utilizadasen L1y L2
(globales versus locales), que parecen estar relacionadas con e nivel de
competencia en la L2: los sujetos en los niveles més avanzados parecen utilizar
estrategias mas globales, de tipo descendente, mientras que en los niveles mas
bajos las percepciones son de tipo més local o ascendente. Segun Carrell, estos
resultados muestran un reflgjo metacognitivo del ‘short-circuit’ linguistico
postulado por Clark.

En Masny (1987:68) se comprueba que la habilidad lectoraen laLl1 esun
destreza mas cognitiva que linglistica, y que su contribucion resulta mas
significativa para e reconocimiento de formas gramaticales en la L2 que €l nivel
de competencia linglistica en la propia L2. En este apartado nos limitamos a

comprobar si se da transferencia entre lenguas cercanas, como son €l inglésy el
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castellano, y s ésta es igual para sujetos con distinto nivel de competencia en la
L2.

Se establece como primera hipotesis (hipotesis 3a) que los sujetos con
instruccion explicita sobre géneros en la L2 aplicaran la estrategia de género a
géneros conocidos en la L1 - y no tratados en la L2 - para su comprension. La
variable independiente es otra vez la instruccion sobre un género determinado en
laL2; ladependiente, la comprension de un género familiar en L1 no tratado en el

aulade idiomas, en este caso, lanoticia de prensa.

M etodologia:

A la misma muestra que en el apartado (2) — asistentes -, seles dio a leer
un texto perteneciente a un género tratado en la carrera - noticia corta- pero no en
el aulade idiomas, para después redlizar el esquema- resumen de ideas principales
y contestar el cuestionario tipo test sobre aspectos relativos a género
(cuestionario B). Se compararon los resultados con los de las pruebas para los

demas géneros, mediante pruebas de Chi-cuadrado.

Resultado:

1) No aparecen dependencias entre los resultados de las pruebas de comprensién

paralos géneros.

2) Aparecen otra vez algunas dependencias entre los resultados para algunos
apartados del cuestionario B:
- entre lector 2 (anuncio editorial) y lector 5 (prensa): dependencia muy

significativa (p<.01), lineal directa;
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- entre emisor 4 (anuncio comercial/contracubierta) y emisor 5 (prensa):
dependencia significativa ((p<.05), lineal directa;
- entre contexto 1(resumen) y contexto 5 (noticia): dependencia

significativa, linea directa.

3) Aparece dependencia muy significativa, lineal inversa, entre la variable
asistencia y apartado funcion comunicativa 5 del cuestionario (funcion

comunicativa de lanoticia).

4) Segun se reflgja en las tablas comparativas, en e caso de la noticia de prensa
los resultados para asistentes y no asistentes son similares o idénticos para
todas las ideas, excepto precisamente para la dltima, BLCLAIMS, donde la

diferencia es un poco mayor afavor de los no asistentes.

3.4.4. Resumen deresultados parael OBJETIVO D

Podemos resumir lo hallado en este apartado en |os siguientes puntos:

1- La instruccion explicita puede mejorar la percepcion de los textos como

géneros determinados, asi como su comprension.

2- Parece haber transferencia positiva entre géneros tratados y otros géneros
similares, en lo relativo a la captacion de aspectos relativos a contexto socio-
cultural del género (cuestionario B), y que contribuyen a la comprension de su
macrorestructura. O sea, indirectamente, la comprension de unos generos

facilitala comprension de otros no analizados previamente.
3- En & caso de la dependencia lineal inversa entre asistencia y funcion

comunicativa para el género “noticia’ ,que no se trata en € aula, pero es

familiar, es posible que se diera un conflicto entre instruccion (asistencia) y
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este apartado, que puede haber sido identificado por muchos como un género
académico. En este caso se podria hablar de transferencia negativa, a aplicarse

esquemas errdneos de unos géneros a otros.
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CAPITULO 4

CONCLUSIONES

La primera conclusion o advertencia seria la necesidad de relativizar
cuanto se ha averiguado y deducido, ya que la cantidad de variables en juego no
controladas en estudios de estas caracteristicas hace que todas |as interpretaciones
sean aproximativas, maxime si algun resultado se contradice con los de trabajos
previos en la misma linea. A continuacién se resumen las conclusiones obtenidas
para cada apartado, para continuar con una reflexion posterior en relacion con
cada uno de los puntos principales tratados, con implicaciones y sugerencias de
cara a la instruccién en la comprension lectora de lenguas extranjeras,
especialmente con fines especificos.

3.1. Conocimiento previo tematico, linglistico y experiencial.

Como primer objetivo se pretendia comprobar el efecto de tres elementos del
conocimiento previo - el conocimiento previo tematico, la experiencia préactica en
el ambito propio del texto, y €l nivel linguistico en la L2-, observando la validez
del modelo propuesto por Ridgway (1994a) sobre niveles umbraes relativos
minimo y maximo. La distincion entre conocimiento previo temético y
experiencia previa trata de diferenciar un conocimiento mas superficial de la
tematica de un conocimiento conceptual adquirido a través de tareas en la vida
real, y, debido a ello, més profundo. Aparentemente este estudio no consigue
demostrar el efecto positivo del conocimiento conceptual, o que nos lleva a
deducir, teniendo en cuenta las teorias sobre el nivel umbral, que los aumnos no

[legan al minimo requerido para aplicar este tipo de esquemas.
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No obstante en e estudio se habian establecido tres niveles linguisticos
para la L2, pudiéndose considerar uno de los grupos de nivel medio- alto; sin
embargo la familiaridad tematica no aumenta la comprension lectora ni siquiera
en este nivel, incluso parece ser que la afecta negativamente teniendo en cuenta
gue estos sujetos comprendieron peor € texto teméticamente familiar (pudieron
realizar inferencias erréneas basdndose en su conocimiento previo del tema).
Incluso en el grupo linguistico- conceptual — alumnos con nivel linglistico alto y
experienciaen el ambito- lafamiliaridad teméaticay laexperienciano inciden en la
comprension del texto, ya que entre los sujetos con mayor experiencia en la

disciplina, los resultados fueron mejores para el texto de tematica no familiar.

Aunque la experiencia en una disciplina, que hemos asociado con un
conocimiento previo conceptual mas profundo, no parece afectar positivamente la
comprension en otro idioma en este caso, S comparamos |os resultados para un
mismo texto entre sujetos de distintos niveles, parece que si |o hace a niveles mas
bajos, compensando el déficit linguistico en la L2. Alexander, Schalert y Hare
(1991) en Tobias (1994:39) establecen una distincidn entre conocimiento del tema
(familiarizacion con contenido estrechamente relacionado con cierto material) y
conocimiento del érea (familiarizacién con informacion general en ese éarea).
Fitzgerald (1995) distingue asimismo entre conocimiento conceptua vy
conocimiento de la materia, que podria equivaler aqui a la distincion entre

conocimiento previo temético y experiencia previa.

Esta distincion podria explicar los diferentes resultados en estudios revisados
anteriormente, como €l de Alderson y Urquart (1984), Peretz y Shoham (1990), o
Ridgway (1994/1997), y sirve también para €l presente estudio. Otro estudio mas
reciente de Carrel y Wise (1998) distingue entre conocimiento previo e interés por
el tema, y muestra una relacion compleja entre ambos. aunque a menudo van

unidos, no tienen porqué aparecer necesariamente correl acionados.
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De los trabajos mencionados y de este mismo puede desprenderse ademas que
el poseer una capacidad para comprender textos especializados no impide
comprender otros textos que, aunque especializados, poseen un lenguaje mas
asequible por ser de tipo més general (textos “semitécnicos’ dentro del continuum
de técnico a general establecido por De Beaugrande 1984). En Peretz y Shoham
(1990) los estudiantes comprendieron mejor los textos més generales, y los
estudiantes de Ciencias obtuvieron mejores resultados que los de Letras tanto en
los textos familiares como en los no- familiares.

En nuestro estudio, la mayoria de los sujetos han recibido una instruccion
en inglés general previa a la instruccion en inglés especifico durante un minimo
de cuatro afios. Si en lugar de ser un texto de psicologia con un inglés bastante
cercano a inglés general, se hubiera elegido un texto sobre ingenieria técnica
como contrapartida a texto familiar, los resultados probablemente habrian sido
distintos.

Esto nos lleva a reflexionar sobre la seleccion de textos en idiomas con
fines especificos; Peretz y Shoham se preguntaban en su estudio hasta qué punto
era conveniente utilizar textos demasiado especiaizados en la tematica de las
respectivas carreras, ya que en genera los resultados del test sobre temética
menos familiar no son significativamente distintos de los de tematica familiar.
Esta claro que un test debe adaptarse al tipo de instruccion recibida, incluyendo €l
tipo de textos (general versus técnico). Los criterios sobre eleccion de textos en un
ambito especializado deberian incluir nivel linglistico en la L2, tipo de
instruccion previa de los sujetos (general/ con fines especificos), y grado de

especificidad de los textos.

En cuanto a nivel linglistico estd demostrado — y en este estudio parece
corroborarse- que existe un nivel umbral minimo, a partir del cual el conocimiento
linglistico deficiente es compensado, en este caso, por €l conocimiento previo del

sujeto; en qué consiste ese conocimiento, si se debe a la temética o a una mayor
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flexibilidad ante los textos fruto de la experiencia en € manejo de éstos, es algo
por determinar. Lo que si esté claro es que se necesita una base lingistica minima
en la lengua meta — en nuestro estudio, la pregunta mas dificil en uno de los
textos resulto ser la mas “linguistica’ , la que exigia conocimiento gramatical -.
Este resultado concuerda con el de un estudio reciente de Chen 'y Donin (1997) en
el que el procesamiento de bajo nivel -procesamiento local sintéctico y Iéxico- se
ve afectado por € nivel linglistico en la L2, mientras que € procesamiento
semantico se ve més afectado por el conocimiento especifico del tema. De hecho,
las pruebas que exigian procesamiento de alto nivel en esta tesis — pruebas de
resumen- provocaron mejores resultados en general. También concuerda con €l
del estudio de Lee y Scharlett (1997), donde se sugiere que los aprendices de una
L2 han de desarrollar més el vocabulario y la gramética de la lengua meta para

gue sus destrezas de lecturaen L1 sean transferiblesaalalL 2.

Por otro lado cabria recordar las advertencias de Ridgway acerca de la
seleccion de textos: la mayor dificultad linglistica de un texto puede eclipsar la
familiaridad de su temética a la hora de la comprension. Por |o tanto es deseable
gue los textos se encuentren en la “zona de desarrollo proximo” aludida por
Vigotsky o “i+1” de Krashen, tanto linglisticamente como temaéticamente. La
eleccion del texto ha de tener en cuenta primeramente el nivel de dificultad segin
el nivel linguistico de los alumnos, pero esto a su vez va a estar determinado por

los otros dos criterios: instruccién previay grado de especificidad de |os textos.

De esta manera, s los aumnos han recibido una instruccién previa en la
lengua extranjera de caracter general, parece conveniente que dentro de idiomas
con fines especificos exista un andamigje [scaffolding] tal y como se propugna
dentro del constructivismo y del cognitivismo, de manera que los nuevos
conocimientos linguisticos, especialmente a nivel de especializacion |éxica, se

relacionen adecuadamente con los ya asentados —{éase conocimiento del uso
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general-. Hay que tener en cuenta ademas que en muchos casos de ensefianza de
idiomas con fines especificos los sujetos se estan iniciando al mismo tiempo en
los conceptos del &mbito correspondiente, de manera que es posible que se
encuentren con terminologia cuyo referente no han llegado a asimilar, 1o que hace
la eleccion de los textos una tarea sumamente delicada. Y esto nos lleva a tercer
criterio, especificidad: el andamiaje debe referirse tanto alo linguistico como alo
conceptual, de manera que conviene asegurarse de que los conceptos presentados
en los textos seleccionados no choguen o vayan mucho més ala del nivel
conceptual del alumno. La especificidad conceptual va normamente ligada a la

especializacion léxica, lo que nos llevaa siguiente punto: el acceso Iéxico.

3.2. Acceso léxico.

Se vuelve a constatar, como en estudios anteriores (Alderson 1991;
Segalowitz et alia 1991), € carécter central del nivel Iéxico - especialmente €l
relacionado con la temética del texto- parala captacion del significado del texto.
En este estudio no se demuestra la incidencia beneficiosa que e entrenamiento
explicito sobre e reconocimiento de pistas discursivas puede tener sobre la
comprensién lectora, hecho demostrado en Lahuerta (1994), donde los sujetos que
reconocen explicitamente pistas relativas a la estructura textual obtienen mejores
resultados en cuanto a comprension lectora. Si es de destacar que el Unico sujeto
que utilizé exclusivamente pistas de este tipo, por |0 que presumiblemente realizo
un acercamiento al texto de tipo descendente, obtuvo la calificacion méxima en el

gjercicio de comprension.

Puede deducirse que a niveles intermedio y bgjo, la utilizacién de pistas
|éxicas directamente asociadas a la tematica es |o que més vaa ayudar al alumno a
comprender un texto, y solo a niveles mayores y con una instruccion explicita
previa, va a ser claramente beneficioso € uso de otras pistas asociadas a la
macroestructura del texto. Esto es|dgico si se tienen en cuenta las teorias sobre un

procesamiento de tipo ascendente a niveles més bgjos y de tipo descendente a
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niveles mas atos. Al mismo tiempo nos lleva a concluir sobre la conveniencia de
asentar el uso de recursos de tipo méas local en los primeros niveles, para sobre eso
intentar propiciar € procesamiento en ambos sentidos, que parece ser € mas
beneficioso (Lahuerta 1994).

Haarstrup (1991) demuestra que el uso de los mecanismos inferenciales
esta correlacionado con € nivel linglistico en la L2, habiendo un nivel umbral —
que coincidiria con el umbral minimo sugerido por Ridgway- a partir del cual si es
posible hacer uso de esta medida compensatoria, que exige un procesamiento
descendente. Se trataria de propiciar explicitamente € uso de la inferencia |éxica
como un contenido procedimental, como sugiere el mismo Haarstrup, aumentando
gradualmente la concienciacion metacognitiva sobre éste y otros mecanismos de

comprension.

En Gonzdlez Marqués (1991) se sugieren ciertas tareas para propiciar €l
uso de inferencias en la L1, haciendo hincapié en las relaciones causales mediante
la elaboracion de marcos y esguemas que integren la informacion textual y
utilizando elementos de redundancia (diagramas, eemplos, etc..). En Haynes
(1995) se defiende €l uso de estrategias de inferencia para lalecturaen L2, a pesar
de gque segin su estudio no siempre funcionan, para que se desarrolle una
flexibilidad en llegar a significado a pesar de que se fale en la recuperacion
|éxica directa. “Learning to reevaluate initial guessings is as important as learning
to make afirst guess” (ibid., p.59).

En Coady et al. (1995) se demuestra una relacion directa 'y positiva entre
conocimiento de léxico de alta frecuencia y habilidad lectora; los autores,
partiendo de esta premisa, proponen la ensefianza de este tipo de vocabulario
mediante aprendizaje asistido por ordenador (CALL) lo cua repercutira en una

mayor habilidad lectora.
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Asumimos las recomendaciones de Huckin y Haynes (1995), que ofrecen
una serie de consgos basados en los estudios que aparecen en su volumen
(pp.293-294), tanto para lalectura como para el aprendizaje de vocabulario, con la

automati zacion en el reconocimiento |éxico como meta:

1) necesidad de instruccion en reconocimiento Iéxico Yy
procesamiento a nivel de palabra: la automaticidad es necesaria para poder
realizar un control de arriba a abajo (“top-down monitoring”) y para poder
deducir tanto € Iéxico especializado como las palabras no técnicas pero
mas frecuentes, que hasta en Lenguas con Fines Especificos son las mas

probleméticas,

2) para la comprension de vocabulario menos frecuente es
necesaria una préctica en € uso de pistas contextuales, especiadmente a
nivel global;

3) se deben utilizar los componentes morfoldgico y sintactico en la
instruccion léxica;

4) el uso de nuevas tecnologias (video, ordenador) ofrece muchas
ventgjas para €l aprendizgje del 1éxico, o que a su vez repercutira en la
mejor comprension lectora. En Grace (1998) se demuestra como € uso de
la traduccion a nivel de oracion en paquetes informaticos de aprendizaje
(CALL), favorecen la retencion del Iéxico a corto y largo plazo en los

primeros niveles de aprendizaje dela L2.

En Schouten van-Parreren (1989) se recomienda la siguiente
secuenciacion, basada en un enfoque psicoldgico, para la retencion y asimilacion
de vocabulario:

1. Adivinar el significado (inferencia);

2. Comprobarlo mediante diccionario, etc..

3. Analizarlo morfol 6gicamente.
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Para el desarrollo del vocabulario menos frecuente, seguin la autora, lo mas

recomendable es la practicade lalecturaintensivay extensiva.

En definitiva, esta tesis apoya la posibilidad de un modelo de comprension
lectora como el que ofrecen Just y Carpenter (1977) parala Ll o Ridgway (1994)
tanto parala L1 como para la L2; estos modelos incluyen e acceso Iéxico como
elemento clave; en el caso del segundo la inferencia seria el proceso fundamental
en un enfoque interactivo- compensatorio, y la automaticidad en € acceso Iéxico

lasituacion ideal a perseguir.

3.3. Esquemas de género

En un segundo apartado nuestra meta era determinar si 1a percepcion de
textos como pertenecientes a géneros determinados influia en su mejor
comprension; sobre esto hemos comprobado que € conocimiento en torno al
marco interaccional de un género — su contexto discursivo- tiene una relacion
bastante directa con la comprensién del contenido del texto perteneciente a ese
género; esta relacion es mas 0 menos clara segun el tipo de prueba que se utilice

para detectar la comprension.

También se ha constatado que la identificacion explicita de un género
como tal aparece directamente relacionada con la comprension de su contenido -
al menos esto estaba claro para un género, la noticia -. Esto tiene implicaciones
directas para la ensefianza: la instruccion en técnicas de comprension deberia
incorporar un tratamiento de |os textos como pertenecientes a géneros, y, como es
tipico a otros niveles en los métodos comunicativos (Widdowson 1978),
deberiamos asegurarnos de que para los géneros de naturaleza académica y
similares los alumnos tienen claras las dimensiones del contexto: quién ha escrito

ese mensgje, a quién, con qué proposito, etc..
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Dentro de estas dimensiones un aspecto clave parece ser este ultimo: se ha
comprobado que un sujeto puede captar la macroestructura de un texto y sin
embargo no saber exactamente cuales son su objetivo discursivo o su finalidad
pragmatica. Estos datos concuerdan con los del estudio de Bernhardt (1991b)

donde se llegaba a similares conclusiones.

Ademés se ha comprobado que el conocer la finalidad pragmética incide
en unamejor captacion del contenido del texto, anivel cualitativo. De Beaugrande
(1984) ya hablaba en su modelo de procesamiento difuso (ver capitulo 1) de
“objetivos establecidos’ como elemento primordial dentro de todos los niveles
implicados en el procesamiento lector. Un acercamiento pragmético a la
comprensién lectora tiene que incorporar forzosamente este elemento. El resumen
de géneros atendiendo a su macroestructura, unido a la ensefianza explicita de su
marco interaccional, y especiamente de su funcién comunicativa, tendra
seguramente un efecto beneficioso sobre la comprensiéon lectora tanto para la

lengua materna como en lalengua meta

En el trabajo de Salager-Meyer (1991) se demostraba también lainfluencia
positiva del conocimiento de las convenciones genéricas sobre la comprension y
el recuerdo. Mientras que la familiaridad con € género — que ella llama texto -
juega un papel fundamental en la comprension lectora, las variables estructurales
operan de forma diferente segin el conocimiento temético y léxico, y la
familiaridad con e contenido del texto, siendo su papel més crucial en el caso de
materiales conceptualmente dificiles y para grupos de nivel linglistico bajo.

Baten y Cornu (1984) consideraban esencial una instruccion sobre la
macroestructura textual, para compensar la falta de conocimiento a nivel inferior,
propia del aprendiz de una L2. Las estrategias de lectura a ensefiar de forma
explicita consistirian basicamente en ayudar a la formulacion de hipotesis, con dos
pasos. 1) identificacion de lafunciédn textual, 2) identificacion de laidea principal

(gist). Los autores incluyen la identificacion de los elementos visuales de un
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texto- como titulos, subtitulos, tamafio de los parrafos, pies de pagina o
ilustraciones- como primer paso para la formulacion de hipotesis. Aunque los
autores no hablan de géneros, sus ideas parecen encaminadas a la identificacion de
éstos. También establecen una distincion entre comunicarse acerca del texto -
verbalizando etapas en la formacion de hipotesis sobre el texto hasta llegar a la
idea principal- y evaluar un texto- sopesar ideas 0 argumentos presentados en
éste, en textos con funciones como convencer o ir més al& a esto solo se puede
llegar después de haber construido el significado de manera explicita, y s €l

dominio linguistico del texto es alto.

En definitiva, se pone el énfasis en el grado de conocimiento linguistico de
la L2 por parte del lector, el objetivo de lectura'y € propésito comunicativo del
texto - reflgado en los elementos mas “externos’ asi como en su estructura -

como claves para actuar en la ensefianza de la comprensién lectora.

Por otro lado, €l acceso a los textos a través de equipos multimedia puede
ayudar areflgar éstos de manera més auténtica, dentro de sus dimensiones socio-
culturales, de manera que sus caracteristicas textuales y extratextuales (genéricas)
se asocien mas por parte del lector. Un estudio reciente de Kramsch (1999)
analiza la interaccién de texto y contexto en un programa multimedia, en este caso
para la lengua Qechua. Tanto los aspectos més puramente culturales como los
derivados de convenciones sociales, dentro de la comprension lectora, pueden

verse favorecidos por €l uso de las nuevas tecnologias.

3.4. Estrategias metacognitivas en la comprension lectora de géner os

En un tercer apartado se ha comprobado que de las estrategias

metacognitivas seleccionadas como propias del proceso de comprension lectora,

la Unica que presenta un uso diferenciado segiin se lea en la lengua materna o en

la lengua meta es & uso de la inferencia. Esto no quiere decir que en laLl1 no se
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dé, solo que en menor proporcion. Ademas se ha constatado que la estrategia
menos utilizadatanto en laL1l como enlal?2 eslarelativaalabulsquedaexplicita
de la funcion comunicativa o pragmética del texto. Ya que se ha demostrado la
relacion entre el uso de esta estrategia y la mayor comprension de los géneros,
tanto de su contenido textual como de su marco interaccional, se desprende que es
necesario, repitiendo lo dicho en e apartado anterior, un entrenamiento

metacognitivo encaminado al uso consciente de esta estrategia

El uso de la estrategia estructural y € de |la estrategia relativa al tipo de
lectura seguin el género aparecen estrechamente ligados al de la estrategia retorica,
por lo que e entrenamiento explicito en uno de estos procedimientos podria
reforzar el delos otros. Esto concuerda con un estudio de Finkbeiner (1997) que
demuestra cdmo los estudiantes que han desarrollado un comportamiento
estratégico en la lectura no utilizan estrategias aisladas, sino combinaciones de
éstas, dependiendo de diversos factores. Sobre € beneficio de la instruccion
explicita de la estructura textual hay sobrada literatura. Un dato curioso, sin
embargo, es el ofrecido por Lahuerta (1994) acerca del uso consciente de pistas
estructurales. solo cuando hay consciencia metacognitiva por parte del sujeto
acerca del beneficio de este uso, se traduce éste en una mejor comprension. Esto
nos lleva de nuevo a subrayar € aspecto metacognitivo tanto para la instruccion

en esta estrategia como en la de las demas.

3.5. Lainstruccion explicita en la comprension de géner os.

En un udltimo apartado se ha comprobado de hecho cémo la instruccion
explicita puede mejorar la percepcion de los textos como géneros determinados,
asi como su comprension. También se ha constatado la posibilidad de que exista
transferencia de lectura de unos géneros a otros y de una lengua a otra. Las
expectativas sobre género parecen ser transferibles, tal y como sugeria Bell

(1995), de manera que parece haber transferencia positiva del conocimiento de
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géneros tratados a otros géneros similares no analizados previamente. También
parece haber evidencia de transferencia negativa entre géneros algo dispares. asi,
para el género noticia la instruccién en este caso gerce indirectamente un efecto
negativo, quiza por no ser éste un género académico, como los otros tratados en €l
aula. Esto apunta una vez més a la necesidad de hacer al alumno que reconozca
géneros pertenecientes a diferentes ambitos, y esto implica traer a aula textos de
muy variadas procedencias y con variados objetivos y marcos interaccionales,
para lograr una agilidad por parte del alumno en la diferenciacion de éstos de
manera que pueda desligar 1os de su propia practica académica de otros géeneros
no menos genos a las distintas facetas de la vida. El uso de variadas tipologias
genéricas y textuales de distintos medios es necesario para la adquisicion de
habilidades como la negociacion cooperativa o la interpretacién conjunta que
conforman la competencia comunicativa, y no solo lectora, del hablante de la L2
(Breen y Candlin 1981).

A lo largo de este apartado €l término mas repetido ha sido metacognicion.
La clave de una ensefianza- aprendizaje Optimos parece estar aqui, especialmente
cuando se trata de alumnos maduros con un sistema linguistico ya consolidado en
su lengua materna, y con un nivel lingtistico minimo en la L2. Los alumnos de
estas caracteristicas pueden beneficiarse de un enfoque contrastivo (Lightbown
1991) que reconozca la posibilidad de transferencia para construir significados
nuevos a partir de los ya consolidados tanto en la L1 como en la L2; asi, de
manera explicita se pueden hacer ver una serie de correspondenciasentre L1y L2,
entre € idioma con fines generales y e idioma con fines especificos, o entre
géneros familiares y sus caracteristicas y géneros menos familiares. Se trata de
asentar conocimientos de tipo procedimental, con mayor flexibilidad en la

adquisicion de conocimiento declarativo segun las necesidades.
Con respecto a la estructuracion textual, por g emplo, en Lahuerta (1994)

se propone una ensefianza explicita de las propiedades formales del lengugje, que

incluiria los principios de estructuracion organizativa en inglés, los recursos de
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sefidizacion organizativa, y € desarrollo de procedimientos de control; la
instruccion en este esquema consistiria basicamente en la asistencia al lector, con
un esquema de aprendizaje gradual del conocimiento declarativo a de tipo

procedimental .

En el caso de la ensefianza de géneros e enfoque seria similar, pero
partiendo de la nocion de género, a nivel pragmético- discursivo. El manual de
Haarman et al. (1988) para e aprendizaje de inglés con fines académicos sigue
una filosofia en esta linea, ya que comienza cada unidad con el reconocimiento
explicito del género de que se trate, haciendo énfasis en las pistas a distintos
niveles para en un acercamiento descendente para terminar centrandose en los
usos linguisticos tipicos de ese género a niveles inferiores. En este manual se hace
enfasis en la macroestructura textual al final de cada unidad, y se plantea €l
estudio formal del lenguaje a modo de resolucion de problemas, haciendo ver la
estructuracion del lengugje en sus distintos niveles y las interrelaciones entre
éstos. Asimismo se incorpora un elemento contrastivo inter-géneros, de manera

gue cada género nuevo se diferencia de | os trabajados anteriormente.

Hechas todas las alabanzas cabe decir como contrapartida que, segin lo
sefidlado anteriormente acerca de la instruccion deseable, esta obra tendria que
completarse con una incorporacion de aspectos contrastivos inter-lenguas, y con
un énfasis mayor en €l aspecto procedimental. Un manua siempre esta elaborado
para e mayor nimero de consumidores posible, pero sdlo e profesor puede
observar qué carga de conocimiento previo genérico, tematico o linguistico los
alumnos de una L2 poseen, y alin asi distintos alumnos dentro de un mismo grupo

tendran conocimientos previos diferentes y necesidades diferentes.

Un enfoque basado en los aspectos contrastivo y procedimental,
especialmente en e control del propio aprendizaje, y con mayor flexibilidad en
cuanto a contenidos declarativos (un enfoque individualizado) permitira a cada

aprendiz sacar el méximo partido de su conocimiento previo para adquirir €
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nuevo. Swales (1991, p.213) propone la ensefianza abocada a la creacion de una
“conciencia retorica’ (rhetorical consciousness), que implica una sensibilizacion
en el aula hacia los efectos retéricos, y hacia las estructuras retoricas que suelen
aparecer en textos especificos de géneros actuando sobre los esquemas formales
para desarrollarlos. Algunas de las ventgjas de introducir la ensefianza retorica

como elemento central en un curso son, segun el autor:

1) seevitael problema de intereses distintos en cuanto a contenido

2) esUtil tanto paralalecturacomo paralaescritura

3) losdetalles generales se ven antes que los especificos

4) e desarrollo de un control del metalenguage permite una postura
critica hacialalecto-escritura propiay lade otros

5) se imprime un valor de ‘novedad’ , con clases diferentes a las
tradicionales

6) el instructor contribuye con algo mésy por encima de la metodologia

Otras ventajas en el ambito de |o académico son (ibid.,p.216):

- serequiere una mente abierta, por € énfasis en e procedimiento de
resolucién de problemas;

- se proyecta un ambiente de objetivo profesional. En este sentido, en
lenguas con fines especificos, es de especial importancia € que los
alumnos asocien la tarea del aula a los procedimientos propios de su
especiaidad (Widdowson 1983, p.87).

Dole et al. (1991) defienden una lineas metodoldgicas a incluir en los
programas de lectura, que faciliten un aprendizaje estratégico y una progresiva
independizacion del lector. Estas lineas, basadas en los postulados cognitivistas,

incluyen como elementos: planificacion flexible, eleccion de trabajo académico
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gue permita una comprension de objetivos en los alumnos, proporcion de
informacién —{os autores citan diversos estudios que demuestran como la
instruccion explicitay lainformacion sobre la utilidad de lo ensefiado aumentan la
motivacion en los alumnos -, y reestructuracion de creencias en e aumnado

conducentes a una sintonia ensefianza- aprendizaje.

Por Ultimo, cabe sefialar algunos aspectos por madurar en trabgjos futuros, o
por corroborar, ya que agunos resultados son algo timidos. En concreto, seria
necesario realizar una réplica de ciertos apartados, en concreto los referentes a
esguemas de genero y su relacion con la comprension lectora, con pruebas
alternativas de comprension gque aportaran un panorama més amplio. Son muchos
los autores que abogan por el uso de la técnica cloze como una de las més fiables
para medir la comprension lectora (Rodriguez Diéguez 1991; Bernhardt 1991;
Pefia Calvo 1997, Difabio 1997, etc.). Los motivos para preferir la técnica de
resumen en esta tesis ya se explicaron en el capitulo anterior, y se referian
mayormente a la mayor autenticidad de esta prueba en relacion con la préctica
académica de nuestros sujetos, y a la posibilidad de obtener datos de tipo
cualitativo que ofrecieran una informacion maés detallada. Pero seria deseable una
réplica utilizando pruebas objetivas que permitiera afirmar de manera mas rotunda

algunos de | os postulados, o en su caso, rechazarlos.

También seria deseable seguir ahondando en la complga relacion entre
conocimiento previo conceptual y comprension lectora, y comprobar hasta qué
punto la familiarizacion con la temética eerce un efecto positivo en la
comprensién o ésta se ve facilitada por elementos de otra naturaleza pero también
relacionados con e conocimiento conceptual, como pueden ser un mayor
conocimiento procedimental, o e grado de interés por € tema. Hemos aludido al
trabagjo de Carrell y Wise (1997) que demuestra la no necesaria correlacion entre
conocimiento previo e interés por e tema tratado en los textos. El interés por €l
tema puede ser tan determinante para la comprension como la motivacion ante la
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tarea por redlizar, otro aspecto que no se ha tratado en esta tesis. Otro estudio
reciente de Knutson (1997) muestra como €l interés, y a su vez, la comprension
lectora, se ven favorecidos por lalectura de textos con objetivos concretos, con un
enfoque altamente comunicativo. Otros factores que pueden resultar significativos

son el grado de madurez lectora en la propia lengua materna, o incluso en laL2.

En relacion con esto hay estudios que analizan la relacion entre habitos
lectores dentro y fuera del aula, y se ha comprobado que los primeros pueden ser
tan trascendentales como |os segundos para la habilidad lectora en una L2 (Pucci,
1998). Un factor que parece ser crucial es el acceso a materia de lectura. Si
gueremos que nuestros alumnos lean debemos proporcionarles material abundante
y variado — en todos los sentidos: formato, tematica, extension, nivel linguistico,
etc.-. En relacion con esto, la lectura extensiva de materia elegido por € propio
alumno parece beneficiar méas su aprendizaje que e uso de métodos méas
tradicionales (Mason y Krashen, 1997).

Lo que parece claro observando los resultados de esta tesis y de otros
trabajos similares es que aungue en la ensefianza de la comprension lectora en una
lengua extranjera, como en lade lalengua vista en su conjunto, €l alumno se vera
favorecido por un enfoque que le permita sacar e maximo provecho de su
conocimiento previo, esto sdlo no basta: hay que motivar y ensefiar al discente a
controlar sus propios procesos y a ser un lector independiente, siendo el objetivo
altimo a alcanzar €l que pueda utilizar cualquier tipo de texto con laflexibilidad y
automaticidad propias de la lectura en su lengua materna. Esto significa
autenticidad, y se traduce en utilizar la tarea de lectura con un propésito
determinado, que cada propdsito de lectura pueda ser completado por €l tipo de
procesamiento lector correspondiente de manera natural, y que €l texto utilizado
en € gercicio de la lectura se adecue por sus caracteristicas socioculturales o

genéricas a proposito para el que se ha seleccionado.
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Conocimiento previo, esquemas de género 'y comprension lectora en inglés como L2.

A. Cuestionario general y sobre experiencia previa

B. Textos 1y 2 (resimenes cientificos)

C. Test objetivo de comprension (experimento A)
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A CUESTIONARIO

Marca con unacruz la casilla que en cada caso responda a tu situacion:

A) Datos generales
1. Indica qué franja de las siguientes corresponde a tu edad:

[ lentre20y25 [ Jentre25y 30 [ Jentre30y 35 [ | mésde 35
2. Indica el nUmero total de afios que hasrecibido formacion en inglés como lengua extranjera, desdela
educacion primaria hasta ahora (incluyendo formacion extra-curricular, como clases particulares,
cursosdeverano, etc..):

[ 13afios [ ]de3abafios [ Jde6a8afios [ ]9afiosomas

3. Respecto de tu lengua o lenguas mater nas (castellano, catalan, etc..), € ingléses..

[ Jtuprimeridioma [ ]tusegundoidioma [ ] tuterceridioma [ ] tucuartoidiomal[ ] otro?

(especifica: )

B) Experiencia en estudios o actividades r elacionados con Biblioteconomia:

4, Sefiala s recibes o has recibido for macién en los siguientes apar tados:

[ ] Formacion Profesional de 1%, 2° 0 * ciclo: () afios
[ 1 Cursos de especializacion para trabajadores en activo
[ ] Asistenciaregular aseminarios y cursos fuera de los programados en la diplomatura

[ ]Otro tipo de formacion (especificar):

5. Sefiala, de los apartados que seindican a continuacién, lo que hayas venido realizando hasta ahor a:

] pertenencia a asoci aciones rel acionadas con las &reas de Biblioteconomia y/o Documentacién
organi zaci6n de actividades relacionadas con estas areas fuera de la programacién de la carrera
trabajo regular en alguna de las ramas de Biblioteconomiay Documentacion

préacticas en centros y/o empresas concertadas o no por la Escuela (indicar duracién):

[
[
|
[ ] otras actividades (especificar):

—_— e
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B)Texto 1
Resiimen familiar

Texto 1:

4

AUTOMATION IS THE ANSWER. BUT WHAT IS THE QUESTION?
PROGRESS AND PROSPECTS FOR CENTRAL AND EASTERN
EUROPEAN LIBRARIES

CHRISTINE L. BORGMAN
cborgman@ucla.edu

Department of Library and Information Science, Graduate School of Education
& Information Studies, 23204 Moore Hall, University of California,
Los Angeles, California 90095-1521, USA

In the former Yugoslavia and Soviet Bloc countries of Central and
Eastern Europe most information technology was unavailable,
unaffordable or discouraged for forty years. These countries realise
that they must improve their internal infrastructures if they are to
become integral parts of the global information infrastructure. We
report the results of a mail survey conducted in late 1994 and early
1995 of seventy research libraries in Croatia, Czech Republic,
Hungary. Poland, Slovakia and Slovenia, building on the findings
from interviews conducted with 300 persons in the region in
1993-1994. Results show that these libraries are acquiring automated
processing systems, CD-ROM databases, and connections to computer
networks at a rapid rate and that automation activity has increased
substantially since 1989; we report specific data on system imple-
mentation and network services by country and by type of library.
*Access’ is their top reason to automate. which appears to mean
placing the catalogue online with better search capabilities and
putting items on the shelves faster — but does not necessarily mean
improvements in self-service for library users. Co-operation and
standards are highly-ranked automation goals, yet we find anomalous
results on each. Management goals focus more on speed and
processing than on management information, staffing or advancing
the mission of the parent organisation. Management of human
resources ranks low, despite the need for wider staff involvement in
the system selection process, education of technically-trained library
professionals, continuing training of staff and training of library
users. We conclude with implications of these results for the region.
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Texto I:

B)Texto2
Resumen no familiar

THE RELATIONSHIP OF LONELINESS AND SOCIAL
ISOLATION TO DIETARY ADEQUACY OF
NONINSTITUTIONALIZED ELDERLY INDIVIDUALS

OrderNo. DAB624276

WaLker, DELLmaR, PH.D. The University of Tennessee, 1986. 118pp.
Major Professor: Roy E. Beauchene

Characterizing older persons as being lonely and socially isolated
has been widely suggested. yet it has not been substantially
supported. Furthermore, loneliness anc social isolation have been
identified as contributing to dietary inadequacies among elderly
individuals. The purposes of this study were to evaluate the dietary
adequacy of elderly individuals in Rutherord County, Tennessee, and
to determine whether differences could be attributed to loneliness.
social isolation. physical health, functiona! status, and participation in
Title Il congregate meal programs.

Sixty-one independently living elderly individuals over the age of
60 years participated in the study. Three-day food records were used
to collect dietary data. and comparisons of nutrient intake were made
to the 1880 Recommended Dietary Aliowances. An evaluation of
nutrient intake revealed that energy and calcium were most likely to
be underconsumed by all subjects regardiess of race or gender.
Individuals who participated in group mez! programs had lower
intakes of vitamin A than those who did not. but the leve! was in an
acceptabie range of the Recommended Dietary AHowances. Physical
health was shown to be related to intakes of vitamin A and ascorbic
acid, indicating that individuals in poor physical health are more likely
to consume inadequate diets and vice versa. Loneliness was not
found to be higher in older individuals but did appear to be related to
the number of social contacts reported. Preliminary evidence
suggestec that loneliness was related to dietary adequacy based on
mean adequacy ratios of the total diet and on the intakes of protein
and food energy.

onal Vol. 47 No. 7 January 1967
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C) Test objetivo de comprension lectora

st ucco es

Elige una sola opcion- rodeandola con un circulo- para cada una de las preguntas sobre el texto
siguiente después de leerlo:

Texto fa a

1.¢Cual es €l objetivo del texto?
a. Mgjorar las infraestructuras bibliotecarias tras un estudio.
b. Informar de los pormenores de un estudio sobre bibliotecas.
¢. Resumir e contenido de un estudio sobre bibliotecas.
d. Llevar acabo un estudio sobre bibliotecas.
2. ¢Qué metodol ogia se utilizo para extraer |os datos obtenidos?
a. Estudio de datos oficiales.
b. Encuestas telef énicas.
¢. Encuestas por correo.
d. Entrevistas personales.
3. Uno deloslogros en estas bibliotecas, segiin los datos, ha sido..
a. més rapidez de gestion.
b. aumento de la plantilla.
c. formacion permanente.
d. mayor acceso de | os investigadores.
4. Sefiala qué afirmacion no aparece en el texto:
a. La automatizacion ha evolucionado rapidamente.
b. La participacion de los bibliotecarios en 10s procesos de gestion es escasa.
c. El procesamiento es mas importante que €l servicio al usuario.
d. Las hibliotecas se ajustan a las normas sobre informatizacién
5.“which” (linea 15) serefierea..
a. “access’
b. * automate”
c. “reasons’
d. laexpresion que va desde” access” hasta“ automate” .
A)2. Sefiala en € texto, subrayandolos, los términos o expresiones que te hayan sido

especialmente Utiles para comprender el texto.
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Texto no familiar

1.¢Cual es €l objetivo del texto?

a. Resumir un estudio sobre dietas y tercera edad.

b. Estudiar € efecto de la soledad en |os ancianos.

c. Evaluar la dieta de |os ancianos.

d. Analizar las relaciones entre dietay otros factores.

2. El estudio sellevo a cabo..

a. Con residentes en centros de la tercera edad.
b. Con ancianos que vivian solos.
¢. Con ancianos gque comian solos.

d. Con ancianos que comian en centros.

3. En € texto se sugiere que la soledad aparece asociada con..

a. el gerciciofisico
b. el sexo

c. laedad

d. el tipo de dieta.

4, Sefiala la opcién que no se desprende de los datos del texto:

a. Los ancianos del estudio toman suficientes vitaminas en general.
b. Los que comen en grupo toman menos vitaminas.
c. Los que comen solos toman menos vitaminas.

d. Los mas sanos toman mas vitaminas.

5.“those” (linea 17) serefierea..

a. “intakes”

b. * programs”
c. “individuals’
d. “ subjects’

A)2. Sefiala en €l texto, subrayandol os, 10s términos o expresiones que te hayan sido

especialmente Utiles para comprender €l texto.
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A. Texto con pistasy Sin pistas extratextuales e instrucciones.

B. Demas textos utilizados para experimentos B y C, con esquema-
resumen de cada texto y andalisis de géneros correspondientes a
lostextos tratados en la tesis

A. Instrucciones

“Haz un esguema resumen en espafiol con lainformacién principal de los siguientes textos
mostrando de manera clara las relaciones entre las distintas ideas:”
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Anuncio sin pistas
extratextuales

Lancaster County Cookbook
by Louise Stoltzfuus & Jar Mast

The residents of Lancaster County. Pennsylvania, are
famous for their Pennsylvania Dutch cooking. With Pepper
Cabbage. Chicken Potpie, Creamed Celery. Apple Dumplings.
Whoopie Pies, Fuanel Cakes, and Shoo-tly Pie. this new cook-
book overflows with their old-time traditional recipes.

Stoftzfus 1s author of the enormously populur Favorite
Recipes from Quilters.

Cooks from every corner of Luncaster County and the vari-
ous sections of Lancaster City submitted their favorite tamily
recipes to be included in this timeless collection. From their
kitchens comes this compilation, filled with recipes which are
easy to prepare and pleasant to the palate.

A collection of essays also profiles particular Lancaster

County villages and several sections of Lancaster City. A won-

derful treasure for people everywhere.
7 x 9 » 256 pages « 8 color plates « ISBN: 1-56148-092-4 « $13.95, paper
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Anuncio con pistas extratextuales

Texto 2:

L.ancaster County CooKkbook
by Louvise Stoltzfus & Jarr Aast

The residents of Lancaster County. Pennsylvania. are
famous for their Pennsylvania Dutch cooking. With Pepper
Cabbage. Chicken Potpie, Creamed Celery. Apple Dumplings.
Whoopie Pies. Funnel Cakes, and Shoo-tly Pic. this new cook-
book overflows with their old-time traditional recipes.

Stoltztus is author of the enormously popular Favorire
Recipes from Quilters.

Cooks from every corner of Luncaster County and the vari-
ous sections of Lancaster City submitted their favorite family
recipes to be included in this timeless collection. From their
kitchens comes this compilation. filled with recipes which are
easy to prepare and pleasant to the palate.

A collection of essays also profiles particular Lancaster
County villages and several sections of Lancaster City. A won-
derful treasure for people everywhere.

7 x 9« 256 pages « 8 color plates « ISBN: 1-56148-092-4 +» $13.95, paper

oKks can wirme

> 8O0/ 62-7171 an Canacla, call collect 717/768-7171)

P O. BoX 419, Intcrcourse, PA 17534
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Esgquema-resumen de anuncio editorial

Macroestructura Protocolo de resumen del texto (sin titulo)
» Presentacion:

» Libro libro de cocina (PL)

» Autor: Stoltzfus (AUTORL)

e Descripcion del contenido:

1. coleccion de recetas familiares del condado de
Lancaster (CONTENT1)

2. Coleccion de ensayos sobre pueblos de laregion,

incluidalaciudad de Lancaster (CONTENT?2)

» Evaluacion (positiva):

recetas faciles de preparar y agradables al pal adar
(EVALUAC)

» Dedtinatarios/ llamada de
atencién a posibles lectores-
compradores.

(un tesoro) para gente de todo el mundo (DESTINAT)
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Analisis del género “anuncio editorial”

GENERO PROTOTIPO:
ANUNCIO EDITORIAL

. /\ STUACION:
CONCEPTO: paradigma

Revista especializada

de promocién comercial /
divulgacion cultural

v

M ar co interaccional:

Emisor
Editorial (casacomercial)

Receptor

Trabgjadores y estudiosos
del &mbito bibliotecarioy
afines

Mensaje
Forma
Inglés
Canal
Escrito
Caodigo
Estandar

Tema

Contenido y evaluacion de
una publicacién reciente
Entorno

Revista especializada
(divulgativa)

Funcién

Promocionar un producto

v

M ar co cognitivo-
conceptual:

Escenario

New book about ...

Roles

Subjects

M acr oestructura
Anuncio (ver esquema)
Elementos discur sivos
Situacion- solucién —
evaluacion
Componentes del discurso
Presentacion general —
descripcion - evaluacion

Relaciones semanticas
Afirmacion , fines-medios

Convenciones institucionales
Eval uacion positiva

Dibujo con portada del libro
Titulo y autor resaltados
Datos como ISBN, precio, tipo
de encuadernacion, paginas..
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Analisis del género “ resumen cientifico”

GENERO PROTOTIPO:

RESUMEN CIENTIFICO (INFORMAT|VO)

SITUACION:
Articulo cientifico

deinvestigacion
experimental

v v

M ar co interaccional: M ar co cognitivo-conceptual:

Emisor - o Escenario
Cientifico,académico,
investigador,etc. Experimento
Roles
Receptor Agente, Sujeto/s
Cientifico, académico,
investigador.. M acr oestructura
) Resumen informativo (ver
Forma del mensaje esquema)
Inglés Elementos discur sivos
Situaci6n -problema- solucion
Canal - evaluacion
Escrito Componentes del discurso
Cédigo Objetivos/ metodol _ogl'a
- . [/resultados /conclusiones
estandar _ o
Relaciones seménticas
Tema

Efectos del agente “x” en Afirmacion, medios-fines

sujeto/s y1, y2,etc. Convenciones

institucionales

Entorno Protocol o de comunidad
Articulo cientifico/ revista discursiva cientifico-
cientifica académica, ideologias,
Funcion expectativas.. _

Resumir un trabajo de Seﬁalesconv_eng onale:s:
investigacion Estructura unipérrafo, titulo y

autor, etc..
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Resefia

Texto 3:

Postcards in the
Library: Invaluable
Visual Resources

Norman D. Stevens (Ed.), 1995,
Haworth Press, 233 pp., $39.95,
hb, ISBN 1-56024-776—-2

This book is a lively and delightful in-
troduction to the world of postcards in
libraries. This area of popular culture
has probably been ignored (or at least
seriously relegated) by libraries which
have had too many more important pri-
orities. It stdfts with an excellent intro-
duction by the editor Norman D.
Stevens, who also provides a bibliog-
raphy of postcard based research. He
fills in the background to this medium,
explaining how libraries have acquired
collections by accident or other hap-
hazard means. Because of their low pri-
ority very little bibliographic control
has been exerted, yet postcards can hold
much useful and important information.

The body of the work consists of a
collection of papers (with a strong US
empbhasis) treating postcard collections
under three main headings: descriptions
of some collections, their effective use
and exploitation for scholarly purposes,
and some papers giving advice on the
various issues in collection develop-
ment. Many subject areas are covered
including geographical, historical and
medical collections, with some al-
though not many illustrations. The
twenty papers vary in approach from
descriptive to analytical, but most of
them are written with an enthusiasm and
commitment that communicates well to
the reader.

One disappointment is the lack of
discussion of making the postcards
available digitally, although there are
some instances of automated access de-
scribed. This is no doubt a result of their
marginal place in libraries so far and let

us hope may be the subject of a further
volume in a year or two. Recommended
not only for those who have shoeboxes
full of dusty postcards in the attic but
also for anyone who is jaded from too
much other professional literature. This
monograph was originally published as
Popular Culture in Libraries. volume 3.
number 2, 1995.

Ann O Brien

Department of Information and
Librany Studies

Loughborough University, UK

The Electronic Library, Vol. 14, No. 5, October 1996
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Esquema- resumen de la resefia*:

M acroestructura

Protocolo deresumen del texto (sin titulo)

Presentacion general dela obra:

autor, tipodelibro

Introduccién al mundo de las tarjetas postales en las

bibliotecas (PRESENT)

Descripcién del contenido:

- introduccion del editor y bibliografia de investigacién
sobre el tema (DESCG)
- cuerpo del trabajo: 20 articulos divididos en 3

secciones (CONTENTL)

Evaluacion:
* puntos positivos
e puntos negativos
» utilidady lectores

potenciales

- (articul os:)escritos con entusiasmo y entrega, se
comunican bien con el lector (ASSESS)

- falta de un apartado sobre acceso digital alas postales
(NEGASS)

- lectores potenciales. aficionados alas postalesy
cualquier profesional cansado de otros temas

(READERS)

*Como se ve en la columna para la macroestructura, ésta es bastante parecida a la del
anuncio editorial presentada anteriormente; las diferencias estriban en que la evaluacion
siempre es positiva en € caso del anuncio, mientras que en la resefia suelen aparecer
apreciaciones tanto positivas como negativas; ademas en € anuncio hay una valoracion
positivafina destinada a atraer al maximo nimero de compradores.
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ANALISISDEL GENERO “RESENA”

GENERO PROTOTIPO:

resefn

CONCEPTO:

peradigmade Articulo cientifico
investigacion

\_/

v v

M ar co interaccional: M ar co cognitivo-conceptual:
Emisor Escenario
Académico/ investigador Contenido y validez de una
publicacién especializada
Receptor
Investigadores/ Rol
trabajadores del area nOes
Subjects
Mensaje
M acr oestructura
Forma Resefia (ver esgquema)
Inglés
Elementos discur sivos
Canal —
Problema- solucién —
Escrito evaluacion
Caodigo .
Estandar Comp-on.e,ntes dj d|s§1,1rso
Tema Descripcion y evaluacion
Contenido de una obra Rel aci ones Sefné_n“ cas
Entorno Afirmacion- descipcion —fines-

Revista cientifica medios

Convenciones

w il institucionales
!n ormar sobre la utilidad/ Obra reciente
interés de una obra para

Evaluacion siguiendo unas
pautas seguin tipo de obra
Precision y rigor cientificos

sus lectores potenciaes
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INTRODUCCION

Texto 3:

Building a thesaurus for a
collection of cartoon drawings*

-

J. D. Bovey
The University of Kent at Canterbury, UK

Received 29 October 1994

This paper describes an ongoing project whose goal is
the creation of a subject thesaurus for a collection of
original cartoon drawings. Although some kinds of
special collection can be indexed by automatically
extracting appropriate subject terms from a title, an
abstract or from the document itself, obviously, this
cannot be done for drawings. In particular, cartoon
drawings, though they do often contain text, usually
do not contain text that usefully describes their
contents. In this case, the only way to provide retrieval
by subject is to manually catalogue each drawing.

When manual cataloguing is essential, there are strong
arguments in favour of using a controlled vocabulary
(see [2], for example).

In the case of the University of Kent's collection of

. cartoon drawings, subject cataloguing has been in

progress since 1973. This cataloguing has mostly been

thorough and comprehensive, and is essential for

retrieval, but it does have two major deficiencies:

(1) it is organised for a card catalogue rather than an
online retrieval system;

(2) vocabulary control has not always been as disci-
plined as it should have been.

The only way to remedy this situation is to construct
a properly structured thesaurus based on the existing
keywords and then replace every keyword in every
catalogue record by its corresponding thesaurus term.
This is a significant undertaking, even for a modest
collection like ours, but it can be made easier by the
use of graphical software tools. In March 1994, we
started a project to create a cartoon thesaurus and this
paper describes how we carried this out. The aim of
the project is not to create a perfect cartoon thesaurus,
but rather to create something much better than we
have already and to do it by using attainable resources
in a realistic time scale.

The following two sections describe the Cartoon
Collection and its catalogue in more detail. The
remaining sections describe how the conversion is
being carried out.

S
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Esquema-resumen de la introduccion:

I ntroduccion de articulo cientifico

Macroestructura Protocolo deresumen del texto (sin titulo)
» Objetivo del articulo objetivo: creacion de tesauro temético (OBJECTA)
* Investigaciones Problema paraindizar dibujos de tebeo (ANTECED)
previas/antecedentes: problemas - situacion en Universidad de Kent (KENT)

ovacios en la literatura

» Importancia de este estudio - solucién: tesauro basado en palabras clave
dentro dela tradicion (solucion existentes] Proyecto (PROYECT)
al problema)

» Estructuracion del articulo contenido del articulo: (ESTRUCT)

- descripcion de la coleccién de Kent y su catédl ogo;
- descripcion de la conversién de palabras clave atérminos

del tesasurus

-Andlisis del género “introduccion de articulo cientifico”: en
Paltridge (1995, p. 398), y en esta tess (p.89).
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Contracubierta

As the title implies this text attempts to simplify the initial study of -
classification as used for information retrieval By adopting a gradual
progression from very basic principles and by providing practical
examples, the reader gains a firm grasp of one idea before proceeding to #
the next. g : S I
No one classification scheme will be suitable for all purposes and the
choice or design of a classification scheme will be govemed by factors such
as the type of information system, the objectives of the system and the user
requirements. This text provides a gateway to the more advanced works ~
and the study of specific schemes. N B
As an introductory text, it will be invaluable to students of information
work, to new non-professional staff in established units and to any manager
or member of staff outside the information profession, who needs to classify
specialist information or set up a small information unit. .
Eric Hunter is Senior Lecturer at the School of Librarianship and
" Information Studies, Liverpool Polytechnic. He is an established author, his
 AACR2: An Introduction, Examples Hustrating AARCS, Cataloguing (with
K.GB. Bakewell), The ‘ABC’ of Basic: An Introduction to Programming for
Librarians and Computerized Cataloguing being \;gell—hlowr_x student or

#

‘. ) \ ISBN D-566-05605-4 ==

- 00595
Gower House, Croft Road, Aldershot,
80566"056055

Hampshire GU11 3HR, England. 97
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Esquema-resumen de contracubierta de libro*:

Macroestructura

Protocolo deresumen del texto (sin titulo)

* Presentacion general dela

obra: objetivos

libro que intenta simplificar el estudioinicia dela
clasificacion que se utiliza en larecuperacion de

informacién (OBJL)

» Evaluacion positiva

el método utilizado proporcionaa lector un
conocimiento firme de cadaidea antes de pasar a otra

(POSEV)

e Descripcion del contenido:

contenido introductorio, previo a otros mas avanzados

(CONTENID)

» Lectoresalos que va destinada

estudiantes de documentacion profesionales no expertos

gue trabgen en documentacién (AUDIENCE)

« Breve curriculum del autor

Eric Hunter es catedratico en laEscuelade By D dela
Palitécnica de Liverpool, y ha escrito varios manualesy

textos introductorios (AUTOR)

* Este género comparte con el del anuncio la valoracion positiva que se hace del producto, en este
caso un libro, y es bastante parecido en su macroestructura al anuncio editorial y alaresefia, ya que
comparte con éstos los componentes discursivos de descripcion y evaluacion. Su finalidad no es
tanto atraer la atencion del posible comprador, como en € caso del anuncio, ya que cuando éste
acude d libro ya esta minimamente interesado, sino informarle de los pormenores de su contenido
[lamando la atencién sobre lo mas novedoso o relevante, aclarando qué usuarios pueden
beneficiarse de su lectura'y a menudo ofreciendo un breve curriculum literario y/o profesiona del

autor paraavalar laobra.
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ANALISISDEL GENERO “CONTRACUBIERTA”:

GENERO PROTOTIPO:

informacion  de  contracubierta

CONCEPTO: paradigma
de informacion técnical
promocién comercial

Contracubiertade libro
académico; solapa

v

v

Mar co interaccional:

Emisor
Editorid

Receptor
Estudiosos/trabajadores de
un ambito

Mensaj e/ Forma
Inglés

Canal
escrito

Cddigo
estandar
Tema

Contenido del libro e
informaci én sobre su autor

Entorno

Libro académico
Funcion

Informar /persuadir a
lector para que lo compre

M ar co cognitivo-conceptual:

Escenario

Contenido de obra

Roles
Sujeto /s

M acr oestructura

Informacién de contracubierta
(ver esquema)

Elementos discur sivos
Situacion, solucion

Componentes del discurso

Resumen del contenido de
obra (especialmente lo mas
novedoso u original),
informaci6n sobre autor

Relaciones semanticas
Fines —medios, afirmacion

Convenciones
institucionales

Se destacalo mas novedoso y
se hace evaluacion positiva
del libro/ breve curriculum
del autor para garantizar su
autoridad en el tema.
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290

Anuncio comercial

Expanding Patron Access
To Databases Is Now Easier
With InfoShare

Today's patrons want more elec-
tronic access to information.
Libraries have been strugeling to
provide that access through the use
of CD-ROMs and other alternatives,

But truly expanding patron aceess
requires a system that enables users
to easily access any database. includ-
ing your OPAC. using a common
interface. Expanded patron access
also means supporting more simui-
taneous users and remote users.
And in addition to a single interface
and wider access, you need full text
and image support. the eapability
to link searches to vour librarvs
holdings. and the ability to make
local databases available,

InfoShare from NOTIS Systems is
the only solution that offers all of
this and more. [nfoShare™ is a
Z34%.50-compliant server that allows
any library. NOTIN and non-NOTIN
sites alike. to load databases on its
UNIN-based platform. It can be
accessed by any Z39.50 client.
including workstations using
NOTIS's new graphical product
ProPAC As a client/server system.
InfoShare offers vour library greater
flexibility and aftordability.

To satisfy vour patrons’ quest
for more and easier access {o
mformation. call NOTIS today
at (T08) 866-0150. You and your
patrons will both come out winners.

N 0 T I S SYSTEMS, INC.

AN SMERITECH COMPANY
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Esquema —resumen del anuncio comercial:

M acroestructura

Protocolo de resumen del texto (sin titulo)*

* Problema

 descripcion del problema

Necesidad de un mayor acceso alainformacion
electrénica en las bibliotecas mediante: (PR1)

-acceso facil acualquier base de datos con unainterfaz
comun (PR1.1)

- Mas soporte para méas usuarios simultdneamente y
para acceso remoto, y para textos completos e
imégenes(PR1.2)

- posibilidad de enlazar busquedas alos fondos propios,

y de utilizar bases de datos locales(PR1.3)

« Solucién

Infoshare: Unica solucién a problema (SOL2)

 descripcidn/evaluacion

del producto

sistema servidor/cliente de plataf orma basada en UNIX
gue ofrece a la biblioteca mas flexibilidad y

rentabilidad (SOL2.1)

e Llamada al lector

- “llame hoy” (n° de teléfono) (CALL3)

" Ideas principales en cursiva
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Analisis del género “anuncio comercial”:

GENERO PROTOTIPO:
Anuncio comercial

de divulgacién comercial

SITUACION:
Revista especializada

\/

v

M ar co interaccional:

Emisor
Empresa

Receptor
Bibliotecarios y gestores
de centros de informacion

Mensaje: forma:
Inglés

Canal
Escrito

Cddigo

Estandar

Tema

Descripcion de un
producto

Entorno

Revista especializada
Funcién

Persuadir parala compra
de un producto

M ar co cognitivo-conceptual:

Escenario

Ventgjas de un producto
Roles

Sujetols

M acr oestructura
Anuncio comercial

Elementos discur sivos
Problema—solucién

Componentes del discurso

Necesidades de las
bibliotecas- producto que
satisface esas necesidades-
invitacién a su compra

Relaciones semanticas

Medios- fines

Convenciones
institucionales
Encabezamiento: solucién
Resaltado de unidades que
indican cada problemay su
solucién ; ilustracién, etc..
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NOTICIA DE PRENSA

Shaw Drama at
British Library

Inheritance dispute pits library and
supporters against museum

George Bernard Shaw’s most unfortu-
nate tragedy is perhaps unfolding 43
years after his death in a contest be-
tween the British Library and the Brit-
ish Museum over inheritance money.

The writer's will stipulates the
National Gallery of Ireland, the Royal
Academy of Dramatic Art, and the
British Museum were to receive equal
thirds of the royalties from his works.
However, in designating the money to
the British Museum, Shaw stated the
gift was “in acknowledgement of the
incalculable value to me of my daily
resort to the Reading Room.” Before
finding success, Shaw reportedly
worked on his writings in the reading
room for ten years. At the time of
Shaw’s death, the library was part of
the museum, not becoming independ-
ent until 1973, leaving many to inter-
pret Shaw’s words to mean the money
was intended for the library.

Alms and the man
Though Shaw once said, “If you
don't get what you like, you better like

what vou get."” library supporters have
launched a campaign to pressure the
museum for its share of his inheri-
tance. Leading the crusade are Shaw
biographer Michael Holyroyd; his
wife, novelist Margaret Drabble; and
playwright Harold Pinter. Holyroyd
recently commented that public bo-
dies receiving money from wills nor-
mally use it in the manner in which
the donor requested, but the museum
is treating the inheritance as “an op-

portunity rather than an obligation.”
Spokespersons for both the library and
the museum have declined comment.
British Library officials can
only estimate how much money is at
stake since, by law, only the benefi-
cianes are informed of the bequest’s
exact amount. However, officials and
advocates estimate the library
has been shortchanged upwards of
$20 million. 0
(Continued on p. 124)
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Esguema-resumen dela noticia:

M acr oestructura

Protocolo de resumen del texto (sin titulo)

» Resumen delanoticia: quién,

qué

Pugna entre Biblioteca Britanicay Museo
Briténico(CONTEST)

« Desarrollo: narracién
temporal de los hechos hasta

el momento actual

- legado de Shaw sobre derechos de autor a tres estamentos:
Museo, Academia Real, Galeria Naciona (WILL)

- Lasala de lectura que utilizaba Shaw era parte del Museo,
hasta que la Biblioteca se separd de éste [ el legado al
Museo era para la sala de lectura en realidad (READING
ROOM)

-Labiblioteca exige una proporcién de los beneficios
(BLCLAIMYS)
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Analisis del género “ noticia”:

GENERO PROTOTIPO:
noticia

/\ SITUACION:

CONCEPTO: Noticiaen revista

paradigma de la
informacioén

\_/

v v

Mar co interaccional: M ar co cognitivo-conceptual:
% 4 d | Escenario
roresion € a Un hecho pasado desencadena
informacion otros en €l presente
Receptor Roles
Trabajador del ambito Agente
bibliotecario, Sujetols
académico,etc.
Mensaje M acr oestructura
Forma Noticia (de sucesos)
Inglés
Canal Elementos discur sivos
ﬁ situacién — problema
Escrito
i Componentes del discurso
CL,IQQ Problema actua — causa -
Estandar desenlace
Relaciones semanticas
Tema
Descripcién de un suceso y Descripcion, causa-
sus circunstancias consecuencia
Entorno Convenciones
Revista especiaizada ingtitucionales
(divulgativa) Estructuratipica de lanoticia:
Funcién resumen- resumen expandido-
—_ desarrollo
Informar sobre un hecho - las7“wh-g’
- encolumna, etc
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Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

CUESTIONARIO SOBRE GENEROS

A. Cuestionario sobre marco interaccional (cuestionario B)

B. Cuestionario de identificacion de género (cuestionario C)
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A Cuestionario: sefialalaopcion u opciones que consideres vélidas de las que se ofrecen en

cada apartado, en relacion con todos | os textos que has leido durante el examen. Si

consideras que es posible mas de una opcidn, indica el grado de probabilidad en cada caso

de lasiguiente forma:

1. poco probable 2. ago probable 3. probable 4. muy probable 5. seguro

A) Marco interaccional

1. ¢Quién subscribe cada texto?

profesional/es | miembro/-s de un
unafirma dela ambito profesional | miembro/-sde un otro/-s
comercia | informacion comun al lector ambito cientifico (especificar)
texto 1
texto 2
texto 3
texto 4
texto 5

2. ¢Aquiénvadirigido cada texto?

A una comunidad A un A trabajadoresde| A otro colectivo
cientifico- publico un sector (especificar) o
acadéemica general determinado particular

texto 1
texto 2
texto 3
texto 4
texto 5

3. ¢Cuadl es el abjetivo especifico de cada texto?
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describir

evaluar

andlizar

narrar

contrastar

otros

texto 1

texto 2

texto 3

texto 4

texto 5

4. ;Cual delas siguientes crees que es la funcién comunicativa de cada texto?

persuadir

informar

entretener

otras (especificar)

texto 1

texto 2

texto 3

texto 4

texto 5

4. ¢En qué contexto inmediato, de los siguientes, crees que encontrarias cada texto?

en unapublicacion | enunarevista | enunarevista | enunlibro en otros
general divulgativa cientifica (especificar)
texto 1
texto 2
texto 3
texto 4
texto 5

B. IDENTIFICACION DE GENERO

¢De qué tipo de texto se trata en cada caso?
texto 1
texto 2:
texto 3:
texto 4:

texto5:
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Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

TABLASDESCRIPTIVAS

A.Tablas descriptivas de los resultados de | os protocol os de lectura

B.Tablas descriptivas de los resultados del cuestionario 1 (marco
interaccional)

C.Tabla descriptiva de los resultados del cuestionario 2 (identificacion de
géneros)

D.Tablas comparativas de los resultados de | os protocol os de lectura para

asistentesy no asistentes
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Tabla 1: suma de los resultados global es (t1= resumen; t2=anuncio
editorial; t3= resefia/introduccion; t4= anuncio comercial/contraportada; t5=noticia)

Media
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Tabla 2: ideas desglosadas de “ anuncio editorial”

127

Media

AUTORL CONTNT1 CONTNT2 EVALUAC DESTINA

PL
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Tabla 3: ideas desglosadas de “introduccion”

1.0 1

Media

OBJETA ANTECED KENT PROYECT ESTRUCT
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Tabla 4: ideas desglosadas de “ resefia”

1.2 1

Media

CONTENL ASSESS NEGASS READERS

PRESENT  DESCG
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Tabla 5: ideas desglosadas de “ contraportada”

Media

OBJL POSEV CONTEND AUDIENC AUTOR
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Tabla 6: ideas desglosadas de “anuncio comercial”

127

1.0 1

Media

0.0

PR1 SOL2 CALL3
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Tabla 7: ideas desglosadas de “ noticia”

Media

CONTEST WILL READING

BLCLAIM
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B. Tablas descriptivas de los resultados del cuestionario 1

(marco interaccional)

Resultados por textos:

tabla 8: Textol(resumen)

1.2

1.0

Media

0.0

EMISOR1 LECTOR1 OBJ1 FUNC1 CONTEXT1
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Tabla 9: Texto 2 (anuncio editorial )

1.0

Media

EMISOR2 LECTOR2 0BJ2 FUNC2 CONTEXT2
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Tabla 10: texto 3 (introduccion /resefia)

1.0

Media

EMISOR3 LECTOR3 OBJ3 FUNC3 CONTEXT3
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Tabla 11: Texto 4 ( anuncio comercial/ contraportada )

Media

EMISOR4 LECTOR4 0OBJ4 FUNC4 CONTEXT4
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Tabla 12: texto 5 (noticia)

10

Media

314

EMISOR5 LECTORS 0OBJ5

FUNC5

CONTEXT5
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Resultados por apartados:

Tabla 13: emisor

1.0

Media

EMISOR1 EMISOR2 EMISOR3 EMISOR4 EMISORS5
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316

.96

Media

Tabla 14: lector

LECTOR3 LECTOR4 LECTORS

LECTORL LECTOR2
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Media

Tabla 15: objetivo

0.0

0OBJ1

0BJ2 0OBJ3

0BJ4

0OBJ5
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318

Media

Tabla 16: funcidn comunicativa

11

1.0 1

FUNC1 FUNC2 FUNC3 FUNC4 FUNC5
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Tabla 17: contexto

Media

CONTEXT5

CONTEXT1 CONTEXT2 CONTEXT3 CONTEXT4
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C. Tabla 18: Tabla descriptiva de los resultados del
cliestionarin 2 (identificacion de nénerns)

Media

TEXT1 TEXT2 TEXT3 TEXT4
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D. Tablas comparativas de los resultados de |os protocol os de lectura

para asistentesy no asistentes

(1=ideareflejadaen protocolo ; 2=idea no reflejadaen protocolo)

1) anuncio editorial

Tabla2.1

Frecuencia

60

50 +

40 1

30 1

20+

10 o

PL

PL
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Tablas2.2y 2.3

30

ASISTENC

B

Frecuencia

Ik

AUTORL

30

20+

10 «
ASISTENC

B
(P

Frecuencia

CONTENT1
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Tablas2.4y 2.5

Frecuencia

Frecuencia

20

CONTENT2

18

EVALUACI

ASISTENC

B

(P

ASISTENC
B

(P
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Tabla 2.6.

30

ASISTENC

-

Frecuencia

(P

DESTINAT

2) introduccién

Tabla3.1

14

ASISTENC

Bl
P

Frecuencia

OBJETA
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Tablas3.2y 3.3

Frecuencia

Frecuencia

16

ANTECED

14

KENT

ASISTENC

B
Ik

ASISTENC

B
)
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Tablas3.4y 3.5

3)

326

Frecuencia

Frecuencia

20

PROYECT

10

ESTRUCT

ASISTENC

B
(P

ASISTENC

B

(P
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3. resefia

Tabas4 y42

PRESENT
30
20 1
10 4
©
(&)
c
(]
>
[&]
()]
L ©
PRESENT
14
12 4
© ASISTENC
2
g B
®
L e

DESCG

327



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

Tablas4.3y 4.4

328

Frecuencia

Frecuencia

16

CONTENTL

12

ASSESS

ASISTENC

B
(P

ASISTENC

Bl

P
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Tablas4.5y 4.6

4)

Frecuencia

Frecuencia

16

14 4

12 4

10 o

NEGASS

12

READERS

ASISTENC

-

E

ASISTENC

B

)
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4) Contraportada

Tablas5.1y 5.2

330

Frecuencia

Frecuencia

16

OBJL

10

POSEV

ASISTENC

B
(P

ASISTENC
B

(P
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Tablas5.3y5.4

Frecuencia

Frecuencia

12

CONTENID

12

AUDIENCE

ASISTENC

-

(P

ASISTENC

B

I
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Tabla 5.5

Frecuencia

12

AUTOR

5) Anuncio comercial

Tabla 6.1

332

Frecuencia

16

14 o

12 4

10 o

Omitido 1 2

ASISTENC

Bl

P

ASISTENC

B
Ik
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Tablas6.2y 6.3

Frecuencia

Frecuencia

16

PR11

16

PR12

ASISTENC

B
()

ASISTENC

[
()
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Tablas6.4y 6.5

334

Frecuencia

Frecuencia

16

PR13

20

SOL2

ASISTENC

[
()

ASISTENC

B
Ik
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Tablas6.6y 6.7
6)

11

10 9

ASISTENC

[
()

Frecuencia

SOL21

16
14 4
12 4

10 o

ASISTENC
[

Frecuencia

()

CALL3
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6) Noticia
Tablas7.1y 7.2
20
10 «
©
[S]
<
(]
=
(&}
&)
L 0]
Omitido 1 2
CONTEST
16
©
(&)
<
(]
=
(&}
o
LL
Omitido 1 2
WILL

336
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Tablas7.3y 7.4

16
14 4
129

10 o

ASISTENC

[

Frecuencia

()

Omitido 1 2

READINGR

16
14 4
12 4

10 o

ASISTENC

B

Frecuencia

(P

Omitido 1 2

BLCLAIMS
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Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

A. Cuestionario sobre uso de estrategias metacognitivas

B. Tabla sobre uso de estrategias metacognitivas en inglésy

en espanol
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A) Uso de estrategias metacognitivas en inglésy espafiol:

11. Indica con qué frecuencia realizas las siguientes acciones cuando lees en tu lengua y cuando lees
eninglés (S: siempre AM:amenudo AV: agunasveces CN: casi nunca N: nunca

ESP: en espafiol ING: eninglés)

ESP | ING [ ESP | ING | ESP [ING | ESP | ING | ESP | ING

1. ¢Examinaslasilustracionesu otros

elementos que acompafian a |os textos?

2. ¢Leesél titulo para deducir el tema del
texto?

3. ¢Mantienes en mente la informacién que

vas leyendo?

4. ¢Averiguas con ayuda del contexto el
sdo. de términos desconocidos?

5. ¢Utilizastu conocimiento gramatical
para averiguar el sdo.de palabras

desconocidas?

6. ¢Suelesreconocer las palabrascon
forma similar a las que conoces en otras

lenguas?

7. ¢Pasasdelargo algin término o

expresion que no conozcas?

8. ¢Utilizastu conocimiento del tema para

comprender la informacién?

9. ¢Compruebas las deducciones que vas
haciendo sobre el texto para

verificarlas?

10. ¢Lees de una forma u otra seguin €l tipo
de texto que tengas delante (literario,

carta, anuncio, noticia..)?

11. ¢Intentas encontrar una estructuracion
general que te ayude a comprender el
texto?

12. ; Te guias por €l objetivo convencional

de un texto- informar, persuadir, etc..-
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para leerlo de una determinada forma ?

¢Hay otro tipo de “ estrategia” que utilices
gue no haya sido incluida?

(especificala:)
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B) Uso de estrategias en inglésy en espaiol:

1,1

Media

IN5 IN6 IN7 IN8 IN9 IN10 IN11 IN12

INL IN2 IN3 IN4

1,1

Media

ES5 ES7 ES9 ES11
ES8 ES10 ES12

ES1 ES3
ES2 ES4 ES6
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APENDICE 6
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Estadisticas de |los apartados con resultados significativos

OBJETIVO A:

Objetivo 1a

Estadisti cos descriptivos

N Media Desviacion Minimo Maximo
tipica
TOTAL 50 2.6000 1.2122 .00 5.00
GRUPO 50 150 51 1 2
Frecuencias
GRUPO N
TOTAL 1 25
2 25
Tota 50

Estadisticos de contraste

TOTAL
Diferencias mas extremas Absoluta 400
Positiva 400
Negativa .000
Z de Kolmogorov-Smirnov 1.414
Sig. Asint6t. (bilateral) .037

a Variable de agrupacion: GRUPO
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Objetivo 2 ( hipotesis 2 a)

Estadisticos descriptivos

N Media Desviacion Minimo M&imo
tipica
TOTAL 27 2.9630 1.0554 1.00 5.00
GRUPO 27 1.63 49 1 2
Rangos
GRUPO N Rango Sumade
promedio  rangos
TOTAL 1 10 9.45 94.50
2 17 16.68 283.50
Tota 27

Estadisticos de contraste

TOTAL
U de Mann-Whitney 39.500
W de Wilcoxon 94.500
z -2.386
Sig. asintét. (bilateral) .017

Sig. exacta[2*(Sig. unilateral)] .020

a No corregidos para los empates.
b Variable de agrupacion: GRUPO
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OBJETIVOB

Objetivo 2

a)Dependencias entre apartados del cuestionario B y resultados globales (sumas de
resultados para ideas desglosadas) de |os protocolos de resumen:

Suma de texto 6 (noticia)con EMISOR

Pruebas de chi-cuadrado
Valor a Sig. asint. (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 31.887 16 .010
Razon de verosimilitud 34.271 16 .005
Asociacion lineal por lineal 7.250 1 .007
N de casos vélidos 46

a 24 casillas (96.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .13.

M edidas simétricas

Valor  Errortip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por intervalo R dePearson  .401 127 2.907 .006
Ordinal por ordinal  Correlacionde  .389 130 2.804 .007
Spearman
N de casos vélidos 46

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

Suma detexto 7 (noticia) con EMISOR
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asint. (bilateral)

Valor a
Chi-cuadrado de Pearson 34.163 20 .025
Razon de verosimilitud  32.996 20 .034
Asociacion lineal por  15.082 1 .000
lineal
N de casos vélidos 49

a 29 casillas (96.7%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. Lafrecuencia minima esperada es .02.

M edidas simétricas

Vaor Error tip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por intervalo R de Pearson 561  .078 4.640 .000
Ordinal por ordinal Correlacion de 553  .087 4.555 .000
Spearman

N de casos vaidos 49

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacién normal.
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Suma de texto 7 (resumen) con OBJETIVO

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o] Sig. asint. (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ~ 59.537 15 .000
Razon de verosimilitud 27.829 15 .023
Asociacion lineal por lineal .346 1 .556
N de casos vélidos 45

a 21 casillas (87.5%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .02.

M edidas simétricas

Vaor Errortip. T aproximadaSig. Aproximada

asint.
Intervalo por R de Pearson -.089 191 -.584 .562
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacién de -.132 165 -.876 .386
Spearman
N de casos vélidos 45

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.
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Suma de texto 2 (I ntroduccion) con LECTOR

Pruebas de chi-cuadrado

Vaor | Sig. asint. (bilateral)
|
Chi-cuadrado de Pearson  19.527 ! .021
Razon de verosimilitud ~ 22.376 ! .008
Asociacion lineal por lineal 2.131 144
N de casos validos 25

a 16 casillas (100.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a5. La frecuencia minima esperada es .24.

M edidas simétricas

Vaor Errortip. T aproximadaSig. Aproximada

asint.
Intervalo por R de Pearson .298 199 1.497 .148
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacién  .327 204 1.660 A11
de Spearman
N de casos vélidos 25

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula

¢ Basada en la aproximacién normal.
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b) Dependencias entre €l resultado para las ideas desglosadas de |os protocolos de

resumen e identificacion del género correspondiente (cuestionario C)

-Entretexto 5 (noticia) y WILL

Pruebas de chi-cuadrado

Vaor gl Sig. asint. Sig. exacta  Sig. exacta
(bilateral) (bilateral)  (unilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 8,580 1 ,003
Correccion decontinuidad 6,930 1 ,008
Razon de verosimilitud 9013 1 ,003
Estadistico exacto de Fisher ,007 ,004
Asociacion lineal porlineal 8,397 1 ,004
N de casos vélidos 47

a Calculado sdlo para unatabla de 2x2.

b 0 casillas (,0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a’5. La frecuencia minima esperada es 8,94.
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Entretexto 5y READINGR

Pruebas de chi-cuadrado

Vaor
Chi-cuadrado de 4,352
Pearson
Correccion de 3,194
continuidad
Razon de 4,479
verosimilitud

Estadistico exacto

de Fisher

Asociacion lineal 4,259
por lineal

N de casos vélidos a7

a

Sig. Asint.  Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral)  (bilateral) (unilateral)
,037
,074
,034

,072 ,036

,039

a Calculado sblo para unatabla de 2x2.

b 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 8,49.

-Entretexto 5y BLCLAIMS

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o]

Chi-cuadradode 4,776 1
Pearson
Correccion de 3,579 1

Sig. asint. Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral) (bilateral) (unilateral)
,029

,059

353



Conocimiento previo, esquemas de género y comprension lectora en inglés como L2

continuidad

Razon de 4,859 1 ,027

verosimilitud

Estadistico ,041 ,029
exacto de Fisher

Asociacionlineal 4,674 1 ,031

por lineal

N de casos 47

validos

a Calculado sdlo para unatabla de 2x2.

b 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 10,28.
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Objetivo 2:

OBJETIVOC

Dependencia entre estrategia retéricay EVALUACION (idea del anuncio editorial)

Pruebas de chi-cuadrado

Valor
Chi-cuadrado de 6,747
Pearson
Razon de 7,146
verosimilitud
Asociacion linea 2,627
por lineal
N de casos vélidos 50

o]

Sig. asint. (bilateral)
034

,028

,105

a 0 casillas (,0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a’5. Lafrecuencia minima esperada es 5,32.
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Objetivo 3:

- Dependencia entre estrategia estructural y AUTORL (idea del anuncio editorial)

Pruebas de chi-cuadrado
Valor a Sig. asint.

(bilateral)
Chi-cuadrado de 10,017 2 ,007
Pearson
Razon de 11,881 2 ,003
verosimilitud
Asociaciénlineal 5,989 1 ,014
por lineal
N de casos 50
védidos

a 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,08.

M edidas simétricas

Vaor Errortip. T aproximada Sig.

asint. aproximada
Intervalo por R dePearson ,350 111 2,585 ,013
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacion de ,390 ,101 2,932 ,005
Spearman
N de casos vélidos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipoétesis nula.

¢ Basada en la aproximacién normal.

- Dependencia entre estrategia estructural y t1 (pregunta 1 del test de comprension

para el resumen cientifico)
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Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint. (bilateral)
Chi-cuadrado de 7,860 2 ,020
Pearson
Razon de 8,006 2 ,018
verosimilitud
Asociacionlineal 2,596 1 ,107
por lineal
N de casos 50
vélidos

a 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3,78.

M edidas simétricas

Valor  Errortip. T aproximada Sig.

asint. aproximada
Intervalopor R dePearson -,230 ,139 -1,639 ,108
intervalo
Ordinal por Correlacion de  -,279 ,139 -2,011 ,050
ordina Spearman
N de casos 50
vélidos

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.
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Objetivo 4:

Dependencia entre el uso de la estrategia estructural y €l delaretérica

Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint.

(bilateral)
Chi-cuadrado de 16.541 4 .002
Pearson
Razon de 19.965 4 .001
verosimilitud
Asociacion linea 12.452 1 .000
por lineal
N de casos vélidos 50

a 5 casillas (55.6%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.52.
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M edidas simétricas

Valor Errortip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por R de Pearson .504 .097 4.044
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacion .487 113 3.863
de Spearman
N de casos vélidos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

- Dependencia entre estrategias 10 y 11

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o] Sig. asint. (bilateral)
Chi-cuadrado de 9.937 4 .042
Pearson
Razon de 9.807 4 .044
verosimilitud
Asociacion linea 3.267 1 .071
por lineal
N de casos vélidos 50

.000

.000

a 5 casillas (55.6%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .90.
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M edidas simétricas

Vaor Error tip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por R dePearson .258 156 1.852 .070
intervalo
Ordinal por Correlacion  .209 47 1.480 145
ordinal de Spearman
N de casos 50
vélidos

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

- Dependencia entre estrategias 10y 12

Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint.
(bilateral)

Chi-cuadradode  16.520 4 .002
Pearson
Razon de 18.855 4 .001
verosimilitud
Asociacion linea .189 1 .664
por lineal
N de casos 50
védlidos

a 6 casillas (66.7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.40.
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M edidas simétricas

Intervalo por R de Pearson
intervalo

Ordinal por Correlacion de
ordinal Spearman

N de casos

validos

a No asumiendo la hipétesis nula.

b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

Error tip. T aproximada

asint.
143

.140

-Dependencia entre estrategias4y 11

Pruebas de chi-cuadrado

Valor
Chi-cuadrado de 6.685
Pearson
Razén de 6.384
verosimilitud
Asociacion lineal 6.149
por lineal

N de casos vélidos 50

Sig. asint.
(bilateral)
.035

.041

.013

aproximada

a 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.88.
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M edidas simétricas

Vaor Error tip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalopor RdePearson  .354 139 2.624 .012
intervalo
Ordinal por Correlacionde  .335 139 2.465 .017
ordina Spearman
N de casos 50
védlidos

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.
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OBJETIVOD

Objetivo 1:

- Dependencia entre ASISTENCIA y OBJETIVO3 (apartado del cuestionario B para
género RESENA)

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o] Sig. asint. (bilateral)

Chi-cuadradode  10.506 2 .005
Pearson

Razon de 11.120 2 .004
verosimilitud

Asociacionlineal 9.339 1 .002
por lineal

N de casos védlidos 50

a. 2 casillas (33.3%) tienen unafrecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.50.

M edidas simétricas

Vaor Errortip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por RdePearson  -.437 116 -3.362 .002
intervalo
Ordinal por Correlacion -.458 120 -3.571 .001
ordina de Spearman
N de casos 50
vélidos

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula

¢ Basada en la aproximacién normal.
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Objetivo 2:

- Dependenciaentre LECTOR 1y LECTOR3

Pruebas de chi-cuadrado

Valor g Sig. asint. Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de 15.708 1 .000
Pearson
Correccion de 11.130 1 .001
continuidad
Razon de 10.954 1 .001
verosimilitud
Estadistico exacto .002 .002
de Fisher
Asociacion linea 15.394 1 .000
por lineal
N de casos vélidos 50

a Calculado sdlo para unatabla de 2x2.

b 1 casillas (25.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .84.
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M edidas simétricas

Vaor Error tip. T aproximada

asint.
Intervalo por R dePearson .560 175 4.689
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacién  .560 175 4.689
de Spearman
N de casos vélidos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

Dependencia entre OBJETIVO 1y OBJETIVO 2

Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint. (bilateral)
Chi-cuadrado de 7.622 2 .022
Pearson
Razén de 5.844 2 .054
verosimilitud
Asociacion lineal .002 1 .966
por lineal
N de casos vélidos 50

Sig. aproximada

.000

.000

a 3 casillas (50.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .42.
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M edidas simétricas

Vaor  Errortip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por R de Pearson -.006 .100 -.042 .967
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacion  .019 .095 134 .894
de Spearman
N de casos vélidos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

Dependencia entre OBJETIVO3y OBJETIVO4

Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint. (bilateral)

Chi-cuadradode  11.305 4 .023
Pearson

Razon de 14.563 4 .006
verosimilitud

Asociacion lineal  8.379 1 .004
por lineal

N de casos véalidos 50

a 4 casillas (44.4%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1.62.

366



Apéndice 6

M edidas simétricas

Valor Error tip.

asint.
Intervalo por Rde Pearson  .414 .100
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacion 458 103
de Spearman
N de casos validos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.

T aproximada

3.147

3.573

b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacién normal.

Sig. aproximada

.003

.001

Dependencia entre ASISTENCIA y OBJETIVO 4 (contraportada)

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o] Sig. asint.
(bilateral)

Chi-cuadrado de 9.708 2 .008
Pearson
Razon de 10.548 2 .005
verosimilitud
Asociacion lineal por 9.300 1 .002
linea
N de casos vélidos 50

a 2 casillas (33.3%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.50.
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Objetivo 3:

- Dependenciaentre LECTOR 2y LECTOR 5

Pruebas de chi-cuadrado

Valor a Sig. asint. Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de 14.924 1 .000
Pearson
Correccion de 7.649 1 .006
continuidad
Razon de 7.516 1 .006
verosimilitud
Estadistico exacto de .014 .014
Fisher
Asociacion lineal por  14.626 1 .000
linea
N de casos vélidos 50

a Calculado sblo para unatabla de 2x2.

b 3 casillas (75.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. Lafrecuencia minima esperada es .24.
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M edidas simétricas

Valor Error tip.

asint.
Intervalo por R de Pearson .546 232

intervalo

Ordinal por Correlacion  .546 232
ordina de Spearman

N de casos 50

vélidos

a No asumiendo la hipétesis nula.

T aproximada

4.519

4.519

b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.

- Dependenciaentre EMISOR 4y EMISOR 5

Pruebas de chi-cuadrado

Vaor gl Sig. asint.
(bilateral)

Chi-cuadradode  4.500 1 .034
Pearson
Correccion de 3125 1 077
continuidad
Razon de 4758 1 .029
verosimilitud
Estadistico exacto
de Fisher
Asociacionlineal 4410 1 .036
por lineal

N decasosvdlidos 50

a Calculado sblo para unatabla de 2x2.

Sig. exacta
(bilateral)

074

Sig. aproximada

.000

.000

Sig. exacta
(unilateral)

.037

b 0 casillas (.0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a’5. La frecuencia minima esperada es 5.00.
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Dependencia entre CONTEXTOL1 y CONTEXTO 5

Pruebas de chi-cuadrado

Vaor g Sig. asint. Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de 5.864 1 .015
Pearson
Correccion de 3.342 1 .068
continuidad
Razon de 4.493 1 .034
verosimilitud
Estadistico exacto .044 .044
de Fisher
Asociacion linea 5.747 1 .017
por lineal
N de casos vélidos 50

a Calculado sdlo para unatabla de 2x2.

b 1 casillas (25.0%) tienen una frecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es .96.

M edidas simétricas

Vaor Errortip. T aproximada Sig. aproximada

asint.
Intervalo por RdePearson  .342 183 2.525 .015
intervalo
Ordinal por Correlacionde  .342 .183 2.525 .015
ordinal Spearman
N de casos 50
védlidos

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.
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- Dependencia entre ASISTENCIA y FUNCION COMUNICATIVA 5

Pruebas de chi-cuadrado

Valor o] Sig. asint. Sig. exacta Sig. exacta
(bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de  6.640 1 .010
Pearson
Correccion de 4.878 1 .027
continuidad
Razon de 7.399 1 .007
verosimilitud
Estadistico .023 .012
exacto de Fisher
Asociacionlineal  6.507 1 .011
por lineal
N de casos 50
vélidos

a Calculado sdlo para unatabla de 2x2.

b 2 casillas (50.0%) tienen unafrecuencia esperadainferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.50.

M edidas simétricas

Valor Errortip. T aproximada  Sig. aproximada

asint.
Intervalo por R de Pearson -.364 109 -2.711 .009
intervalo
Ordinal por ordinal Correlacién  -.364 109 -2.711 .009
de Spearman
N de casos vélidos 50

a No asumiendo la hipétesis nula.
b Empleando €l error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

¢ Basada en la aproximacion normal.
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