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SINOPSIS

Aungue el presente trabajo se dedica 2 la comprensidén
de lectura en alendn y en lengua extranjera en general, el
propbaito principal es introducir un método en &1 que el auntor
ha trabajado desde 1980, la autonomia en el aprendizaje de uns
lengua extranjera. Las Witimsas secciones del presente trahajo
ge dedican a esta cuestidn. Sin embargo,no es posible desa-
rrollar lops conceptos bdsicos de dicho método sin un andlisis
pravioc del procepo de comprensidén de lactura en todas sus fa-—
cetas como marco de referencia.

El andlisia de este proceso empieza con una indagacidn
filoeéfica acerca de la comprensién y el entendimiento humana
en términos generales. Le sigue una digscusidn de clgunus i-
deas de aparicién reciente en el campo de la teoria del apren—
dizaje. Antes de plantear el problsma sespacifico de la com—~
prenaidn de lectura en lengus extranjera se analiza dicho pro-
ceso en lengua materma, subrayando algunos conceptaos bdsicos
para 1la discusidn posterior.

Una parte esencial del presente trabajo tiens que ver con
unos exparimentos que 8l autor llevd a cabo en la Universidad
Auténoma Metropolitana — Iztapalapa ¥ la Universidad Neocionml
Autdnoma de Héxico en los que se investigd acercs de loa mé-
ritos de varlos métodos. También importante es 1la discusidén
de libros publicados y otroa métodos que se han usado © gque se
entdén usando en la actualidad.

Sin embargeo, &l punto de partida de esta tasis es el pl.an—
teamiento de un nuevo enfoque diddetico, el aprendizaje auto—
2dirigido o la autonorfa (como ge ha 1llumado) en lensua sxtran-
ljera.. Se espera que la validez de esta nuevo enfoqua queda de-
mostrado en el presaente trabajo y que sirva como gufa para a-
quellas porsonas que deceocn implementar slternativas aducatiwanm
an la easedlanza de lenguss extranjeras.



COXPRENSION DE LECTURA EN ALEMAN

1. CONSIDERACIUNES PILOSOPICAS.

Al tratar la comprensidén de la lectura, uno necesita plan-—
tear primerc la pregunta Lqué es la comprensién? Lo que estamo=n
rlanteandc realmente es jecudles son 108 procesos bdsicos que
subyacen al entendimiento humano,o peara ugsar un términe yparecido
el aprendizaje humane? Ea la postura del presente ensayo que el
entendimiento humano involucra no sdlo los procesos internos de
pensamiento, normmlmente consideradoe capacidaden del cerebro,
sino tunbvidn y de maners mds esignificativa, el uso de conceptos.
La panera an gque la gente usa les ideas colectivemente es de im-
portancia primordial para Ims ciencias socinles y ha sido un te-—
ma centrasl de discusidn dn la filosofia desde sus inicios (Toul-
min 1972). Todas las personns adquieren ¥y hacen uso del conoci-
miento. Qonsscuentemente el sntendimiento humano se ha desarro—
llado de dos maneran: ha crecido en extensidn ¥y se ha profundi-
zade en la reflexién. Parn decirlo de otra manera, el hombre ha
resuelto muchos de lom problemas puestos por el cedio externo,
extendiendo de esta manera su conocimiento y, al hacerlo, ha pro-
fundizado en cuanto & le conciencia de sus propvios proceson in-—-
ternos rl considerar cdmo vudo dominar estos mismoa provlemasn,

Cualquier teoria del aprendizaje tiene gue tomar en cuanta
este aspecto dual del conocimlento. John Locke en sn obra Egspay

Concerning Humsn 'nderstanding, vio el origen del conocimiento
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como la transeisidn de clertus impulsos sensorisles por los ner—
vios hasta llegar a la parte interior del cerebrs. Sus ideas in-
tenturon abarcar tunto 1o gue el hombre sebe como lo que podria
saber. En este esjuema, el hombre ez el sujeto del verho paber .
¥ 1la naturaleza el complemento. Lo- concentor, las ideas y el
lenguaje son lag medics por lor que el canocimiento encuentra

su exrresifn.

Sin embargo, esate mndelo al igual gue otres, contiene algu-—
nos problemas bdsicos gque neceaitan ser resuveltos. Uno de ellos
Ea *  término concepto. Ests palabra es de uso frecuente en com—
poe tan difarentes como las -atemdticns, la psicologia ¥y la f£ilo—
eoffe. Perc cualesguiera fque Bean los diferentes usoe del tér-
mino goncepto en lae diferentes disciplinas cientf{ficas e intelec—
tuﬁlea, ciertos asnectos deben ser subrayadeos antes de que pueda
bser utilizado adecuadamente vara propdsitos de la investigacién
en comprensidn, sobre tolo cuzndo se trata de la comprensidn de
lectura. Primero hebrd que considerar a los conceptoa tal como
gon empleados colectivumente por comunidsdes de usuarios. Esto
implica gque havrfa que tomer en cuenta su creacidn y su desarro-—
1lo hintérico En pegundeo lugrr habrie oue considerer céno un
individuo capta un concepto ¥y cdmo Aemuestrs estas habllidades
personales. FPinalmente nabrla jque pregwmsir de nuevo cudl es la
autoridad intelactusl en que se bast nuecird imaigen de lo= con-—
ceptos.

Zomo punis de jertiida habrim gue hacer una diferenciacidn
entre nenramiantss y conceptos. Cada individuo tilene involucrados

con sus procesd’s mentules suy pronios pensamientos internos, pero
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los conceptos son compartidos por todos. Cada persona tiene snus
propias craenciuns, pero el lengiaje jue utiliza pzrz expregar
egtus creencias e3 comnin a la cultura en su totalidad. Los con-
ceptos exiaten tan aolo en 1la medida en guae son utilizadoy por
los ipdividuos, sin. enmbargo los individuss ailguleren los concep-
toa que utilizan dentre de un contexto socinl. Los concentos

son ung narte identificable de la sociedad, para no mencionar sl
cagso mfa esvecfico de las Aiaciplines cientffican y profesionnles.
El entendimiento colectivo ea realizado o truvéas de las activisns
dades intelectuales de individues y, sunque cads individuo modi-—
fica los conceptos segin su criterio peraonal, los canceptosm son
extrafdos de wn conjunto comdn.

Pilésofos tales como Locks y Descarses han coasiderado aue
el problema &0l conocimiento requiere en primer término de wna
explicacén de cémo un pensador individuanl miede llegar u idess
vilidas. Pero esta perspectiva filosdfica distrae la atencidn
del cardcter social del tenmuaje. Otros fildasofos han tomndo un
punts de vista opuesto, opinando jque axiste una comeridn entre
1a formzcidn de conceptos ¥y la cultura de la que el individuo es
un producto. Eate punto de vista fue expuesto principalmente por
Wigtgenstain., Argumentos gimilares han sido propuestos por obtros
fildaofos, sobre todo quellas que ha< tratedo sl campo de 1la teo—
rifa dsl lenguaje.

El postulddo de Kant {1781-1737) que "la razdn purs" y "la
razon pridctice” tienen eutoridsd wuniversal fue eriticads casi
inmediatamente por otros filéssfoa alemanes. Herder {1735) fue

el primero en sefialar que lme *cutegoriss findamentales” de Kant
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son relativas a uan partiecular moments histdrice-cultural. WVds
recientemente, sittzenstein (1i52) ha sugerido gue el lenguaje
en el que ge lleva o cabo nusstra aculturecidn es en si inteli-
gible sdlo pura agusllas personas gue comparten nuestro modo de
vivir. El significado de lesa di%aran:es variedades de "lenguaje
natural” es derivado de las "formas de vida" de las comunidades
enn lus cuales el lenguaje en cuestidn es aprendido y hablado.

Concebimos el lenguaje y los concantos en el transcurso de
rmaectro desarrolle y educacidn. E1 conjunto de conceptos gue ad-
quirimeos reflejs - lag formas de vida actunles en nuestra sociedad,
las cusles, a su vez, son el priducto de la historims cultural.
Estasn difieren dec zafs a jafa y pueden cambiar con notable rapi-
dez. La creenciz en el princijic kantiane, gue el conocimiento
humano es resido por srincioioz fijos, no es de nyuda cueandosse
trata de apreciar la base del entendimiento humana.

Vigtas & otro nivel, esctarc "formas de vidn™ gue mencions Witt—
genstein (Ibid) con en reiliiad exnresiones culturales de capoci-
dadea jue s9n cocunes a todos log hombres y que se han desarro—
llado a través de la evolucidn de la especie. Falta eatadlecer
exactamente cudlea aspectos de nusstra herencia conceptual tienen
una hase finlolégzica ¥y cuales son predominantemente de
cultural. Bo generzl, la czp=acidad jera crear lenguaje es espe—
cifica a la raza humana e indudablemente tiene una base nenro-a—
natimica y fisicldgzice, mientras que el desarrollo de cualguier
lengua en particular tiene muchas poribles exupresiones altermati-
vas. Sin embarpgo, para lss prondoitos de estz tesias, esto dife-

rencia no es un obstdevlo. == necesaris tan solo reconJlcer que
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lag habvilidades conceptumles que utilizamos como adsltes aon 8-
queIlas jue heredamos y no importard micho si esta transmisién
es desbida a factores fisioldgicos o & lIa aculturacidm,

Desde tiempos de Kant se ha conocldo la tesis eatructura-
lista que el conocimiento tiene una estructura universal y nece—
sarin (1731-1787). <emin eats S3tica, la eatructura del conocci-—
wiento se deriva na de las aoropiedades empiricas del mundo exter-
no aine de la manéra en gue cada pensador humane impone un orden
aobre s propio mundo interno de percepcionea. Desde sus iniclios
egta teoriz ha sufridc de cierta ambigliedad. Ean% mismo propuso
esty estructura todo incluyente con la intencién de explicar cémo
el sistema formal de geometria euclidiana y la dindmica newton—
igna podrian combinarse comn su propia moral puritana y asi lo-
grar una autoridad universal. Intentd demostrar que nc sélo cier-
tos conceptos fundamentales de elﬂpacio. tienmpo ¥ n?.i.nﬁ.mica tienen
el estatus de verdades necesaria;. sinc también ciertes pronosi-
ciones &ticas comparten este misme cardcter universal.

Una parte substancinal del temo central de Kant ha slido in-
corporads a las teorias cognogelitivas de algunos psicdlogos mo-—
dernos, notablcomente Jean ?iggat. Por ejemplo, Piaget describe
su investigacidn sotrs el -d.‘::ae.rrollo de 1las ideas #fticas e inte—
lectuzlies del nifio como un intento por descubrir cdma el niflo
raconoce progresivamente lo necesidad de utilizar clertos con-
ceptos y patrones ds pensamiento acerca del espacio, el tiempo,
la causalidsd, la conserveeidén y la moralidad (1967). Plaget
considera que el niio reconoce primordialmente la necesidad de

Qpem-an concordancizs con clertas formas intelectunles ruy ge-—
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nerules, Al igual qus Eant, Pinget se¢ cotnpromete con la idea

. que ciertoe gatrones muy generalva de pensnniento o accién son
elenentos indispensabler en tddo conocimiento y experiencia ge-—
najne del mundo. Plaget hace unt equivalencla entre el pensa-
miento indiwvidaul que todo nido ﬁnmano dearrolla a través de to-
da 1n historia. Bl resultade es una versidn historizada del kan-—
tianismo aduptadz a 1la psicologfma. En la conceptualizacidn pioe
getiana, el punto de viata kantiano se vuelve un idenl o un sis—
tema finsl hacia el cual todo pensacmiento racionnl se desarrolla
como @u destino finnl, Tanto Xant como Pilaget sontienen que ege
tablecen 1la necesidad y la avtozidad racional de estas "formas
puras de la racionalidnd" ¥y gue no dependen de que los reconozca
ningin grupe particulor de hombres. La dnica diferencin entre
Eant y Piaget ea nue Piaget no hebla de ls estructura inevitable
de cualgulier pensamiento racional, sino del destino comin del
desarrollo en individuocs y comunidades humanas.

Esta postura es de suma importancin cuuande se trata de 1la
comprensidén de una lengua ertranjera. Tas posiciones ds Xant ¥
Pieget dejan a un lido 12 nosibilidal de diversidad histérice y
cultural. BEn su posicidn, el lernzuaje es comprensible sdlo para
sgquellas personis que comnparten un merco de referencia suficiente-~
mente comin de conceptos bésicos cotidianes. Si tomdramos coma
situncidn hipotética unz: comuniiad de seres humanos cuyz conducta
¥ modo de vida fueran suficientemente alejzdes de la nuestra gus
actividedes serfun incorprensivlean nars: nosotros. Sipgue léglica-
mente gue tarbién sus ercrito:: ¥y sus enuncindos e inclusive toda

su condvecta lingfifstica serfun =612 narcislmente comprensibles
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pars nepotros. Obviumente estzmou ante una situacidn hipotéticsa
pero este ejemnlo sirve para subraymr 1o actitud sresuntuosa de
la filogofia kantisna hacia ls diversided cultursl.

Eata dltims aseveraclin nos conduce a 1z cuestidn de 1m dis-
tincidn entre las contribuciones fisioldgicnc y los factores cul-~
turales en nuestras hebilidodes cognoscitivas. Cusndo ne trata
de la habilidad lingfifstica es preciso explicar hasta zué gunito
dnta puede ser considerada como el producto de procesos gendti-
camente controladeos y cufl ez el pmpel dal medio cultursl asobre
el individuo en su desarrollo.

Con los avinces en 18 investigacidn neuro-fislolfgica pode-
mos decir que las habilidades linglifsticas y cognoscitivas eatdn
relacionadas con lz integridond de elementos nspecificos del sis~
tera nervioso centrel {Toulmin 1972:466). Este hecho se ha de~
mostrade a travée del descubrimiento que clertoa lesionen y en=-
fermedades Ade)l ceredbro afecton copacidades intelectu~len corre-
e:ondientea. Desde el punto de vista evolutivo, miegtras capa-
cidedes lingiisticas y cognoscitivas, al igual que otros nspec—
%tos significativos del organismo, son el producto de 13 herencis
gZenética. Habria que calificar enta tdltima ascveracidn pors e-—
vitar una confusidn innecesaris méds adelaonte. Estamas hablende
de log nspectos universales de las capacidades lingiifaticas y
cognoscitivans ¥y no de imp pultinlicidad de varinntes presentes en
cualquier individuo. Estic aspectos univeraales pueden sar oxe
slicados de diferentes munerasa. Podrfancs ageverur qua tienen
una bagse imnata de elementos invurinbles. Tarbidn sodrfiammecs de-
cir que surgen como resuvltedo de unz situacida cultural en lo gue



Rakownky, Comprennidn . . « 8.

'foaos los sares. lmmanog gse desaryollsn sin referirnes a ningunn
culbura esgecificoiente o podrfanes tomer un comine entre las doms
posibilidades y d2cir que ze treta del producto de ambos.

En verdal el debate sobre escte punto se ha estado llevando
a cubo en los campos de la 11ngﬂitien ¥ la filosofia por algun
tiempo. Por ejemplo, Hoam Chomeky ¥ otroe generativo-transfor-
macionalistas han soctenido gque existe una gramftica universal
que formn la bage de laz czpnancidades notas de todon los geres hu-
manos. Chomsky ha rrgumentzdo que dada la exisgtencia de ciertas
redundancias gramoticales en todes las lenguas humanap, hay sufi-—
clentes pruebas para dexostrar que todos lom nifes pocen con he—
rencius gendticas identicas nara la canacidad lingilfstien (1568).
" Esta mseveracidn ha llegado a unas discusionea fuertss ¥y merece
un andlisis mfs minucioeo. Debemos sefialar tarbidr que el mismo
Chomsky ha wodificado su postura en escritos mds recientes, pero
por razones del desarrolle del argumento, utilizaremos sus opi-
niones de Oobrao anteriores.

Chomsky ha enfatizado que l:8 cuestiones psicolégices acerca
de cdmo pensanos san relacionadas inexorablemente con las cuews.
stiones 1mgﬂ£stic:?.s gcerca de lzs formes en que estos penscmien—
tos son expresadoz. Esta cuestifin de la diferencia entre el len-
gunje ¥ su correlacidn nsurnl es en cierta marera una wersidn mo-
dernizodz de la difersnciscidén filosnéfica antigua entre mente y
wateria y recientemente ha recibido el nombre de nroblema mente/
cuernoc. Por estr razoa leos armqurmentos chomskiaros han sido lla-
mados peokantizros. I9 guz ku postulado Yhomzky es desechur las

descubrimisntos de los eangos cientfficos t:rles conmo le biogufimi-
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ez, 1a fislologie ¥y la neurclogle como irrelevantes, argumenten—
do que el significado de egtoz descubrimientos no estd claro za-
ra el campo de la linglifstica. bDe manera similar hizo a un la-
do la teorfa evolucionista darwiniana como irrelevante. Filo-
séficemente este punto de vieta tlene macho en comin con la po—
sicidn kantiana que existe 24lo un conjunto de patrones de pen—
gaRiento auténticomente "raclional™. Chomsky ha sostenido que
existe este tipo de unidad para la cepacidad linglifstica aseve-
Tando a la vez gque es el rasgo caracterigtico de lo actividag
mental homama {Ibid).

£l autor considera que erte puntc de vista estd squivocado.
Bl que los huganosa posean un leniguale no demuestra una copacidad
dnica y unitaria, sino un agrunsmiento de capacidades interrela-—
cionzdas. Investigaociones recientes de psicolinglifstica aparen—
temente apoyan esta posicidn. Obviamente le configuracidn de to-
déos los elementos eonmtituyentes estd presente solamente en el
hombre. EBste punto de wista se prescta para un acsrcamiento ppl-
tidisciplinaric del estudio de las habilidades cognoscitivas al
incluir loes campos de la bpiologfa, la peicologia, las teorfss
evoluciocniatag, 1a neurolszin ¥y 1la historia culturnl.al ladoe de
los campos tradicionales de psicologia y linglifeatica. Ya teorfa
de Chomsky ha considerado que la herencia genética del recién
naeido pusee implfcitunente la misme complejidad formal que la
candneta linglifstica que es su products final. A diferencia dae
Chomsalry, el autor considera que la he::'encia gendticae no tiene
que parecerse formalmente al producto final,. Taspoetc necesita

posear g estructura formal ni =u complejidad. Este munto de
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wvista no rechaza lu base natas de la capacidad lingliistica.
Chomaky ha dicho gue Dpzra que un individuo deruestre una
auténtica cepacidald lingllistica su lenzuaje tlene gue conformame
al pletema de "gramftica profunda” cuyos elementos son comple joa
e interrelacionados y que no pue;ien ser usadox parcislmente. Es-
ta ides contrasta agidamente con 1la de algunoe neurdlogos que
han trabajado en el campo de ls patologia del lenzuaje. Sus in-
vestigacicnes han demostrado gque alguios pacientes con lesiones
carebrales pilerden parte p2ro no la totalidad de las capacidsdes

necesarias para el uso normal del lenguaje. De hecho, inveati-

gadores talems como Jakhbtmon (166S) y Goodglass y Geschwind {1976}
han podido clasificay diferentes tipos de afasie en sindromesa,
vasAndose en las combinzciones particulares de las capacidades
perdidas y las -connervada.s. Loz Hltlmos dos investigndores han
podido ademfs encontrar una corresnondencia de uno a uno enire
aindromes y sus correspondientes dreas efecteadas en el cerebro.
Otry drea dndossa de la teoria choizakisna es el desarrollo

evolutivo. rChomsky ha dicho gue el origen del lenpunje e2 un

misteric total acerca del cuzl no desea efpacular (1968). Taro

sl sus ideag son congsistentes, entunces una teoria de capacidad

uniteria seialarfa también unss gprecuraores unltarios. Este tipy

de nceveracidn tiene desventajas obvias frente o un modelo dar-

winiano ds la evolucién. Z3 muy onosible que los origenes histd=

ricos del Inngiaje ectén enviueltos ean una nube misteriocsa, wvero
no pdr esto dejaremrs de tmascar posibilidades, sobre todo si
se puede demoatrar que estds versiones son conaistentes con ctras

tieas gecerca de la gvolucidn histdédriea y culturul. Si as:mimos
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la gootura que 1o capzeidad hrzasna del lengusje no es dnicm ¥
unitari: sino una agravaeisin de canucidades interrelacionadas
entoncea podemes siponer gue algunas o inclusive todas lan es—
tructuras anatémicas utilizadas en el us? y lo comprensién del

lenguaje guaden gatar presetites en una forme u akra entre los

ancestros del hombre. La conducta Lingifatica mads haberse wuel -

to lenginje werdnders come 8l resultadse histérico de una gerle

da pasas en lugar de un acontecimiento drdstico y dnteo. Esta

hipétesis &g comnatible no sélo con 1a biologia evolutiva gino
también con lo gque ne sabe de las diferencias neuro-anatdmicasn

entre los cerebras ie lea sersg humanos ¥ otroz animales suse =
riores (Seschwind 1p964:160-164).

En genersl, las resularidaden de lz condveta humana del uso

del lemgunoje pueden ser explicadaas, por lo mencs en parte, en

base a sztaa teorfas funcionalistag que {homsky %tanta ha rechaza-

do como irrelavantes. Aungue las argumentos de Chomskty no toman

en cuenta sl contexto bloldgico de lm linglifstica, existe la po~
sibhilidad de una reconaciliacién entre la versidn de capacidaden

innataes del process pstcolingiifntics ¥y une versidn funcionalista

de su gconducka expresiva. Un ejemplo de este tipo de posible re—

conciliacidn osturre en las teoris de Karl Bithler {1934}, Porza &1,

el lenguzje fue ln posesidn empecializads de seres intsligentes
que tenion le capeacidad innata de recanccer reglas y de mctosr

de acuarda con ellss. La casacidad funilamsntal subyacente de to—

da conducts cognoscitive superisr es wna conciencia de reglua

{Aegelvewuastsein) generszlizade. Ba el langunje, eatl concilencin

de reglaa ectd curzcterizada por la estructura gramstical pero es
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al mismo tiempo el rz:sultado de un ti-o particulsr de uso. 3Bih-
lexr explicd la forma especifica an la que las capacidades innas-.
tas se expregaban en términos funcionalistas y se baszba en las

tareas que el lenguaje teanfa que llevar 2 cabo.

Con Chomsky regresamzos a la; miamas ohjeciones que exare—
samos en relacidn a Kant y posteriormente piaget, a saber, cue
todo pensasiento coherente racional conformn a un sistema univer-
sal vinieo de norman intelectuiles. La presunt: entonces es, =i
imponemos a todas las situaciones y todas las culturas wi conjun-—
to de criterios formil-s, abatractos e idealizados definldos
a priori.

Haciendo a un lado este argumento por el momento, volvenos
a nuestros punto original de lo gque ec en esencia la comprenaidn.
Cuando ee trete de diferentes lengues se trata por ende de dife-
rentes culturas y,en un contexto transcultural, nuestros concuepe:
toa bdsicos tienen jue ser reaprecindos y modificados ineludible—
mente. Al progresar este progeso nuegtro desarrollo conceptual
serd guiedo mds por cliertas estratemiss gque por criterios sinicosn
formales y concretoa. Estas estrategias praducirdn entonces nmue-—
vos criterios que derivan su validez de wvna compuracidn cont{nua
de diferentess cistemas conceptuszles y gque se conforman 2 la ta—
rea intelectual que se estd llewando a cabo.

El que el uso de estrategias para resolver problemas sea una
capacidad generzlizada de 1z wmente recibe apoyo de las investiga-
ciones gque ac han hecho en neurolinglifstiea. Young (1979:212)
ha demostrado gque la actividad cerebral puede zmer considerada co-

mo funcionanio en tércinos de estrategias generales cuya funcidn
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no tiene que ser eapecifica para un problemn dado. Tambidn Lu-
ria ha escrito gque la coniucta humana "es mctive en cardcter, ¥
no solamente estd determinada por las exgerdenciaa del pasada®

{1973:44). Estas invesatigaciones apoyan la idea que las estra-
tegias son un buen punto de partida para ruestrn coneeptualiza—
cidn del proceso de la comprensidn de lectura y su significado

serd elaborado con mis detalles en secciones posteriores de este

trabajo.

A vorincipios de este capftulo se planted la prerunta z; gqué
ea la comprenajidn® gom> se habrd notudo, esta pregunta no se ha
contestado directasents:, y como me verd mds adelante, la respue-
ata es diffeiI, Al&unos autores,inclusive, han negadoe la poBi-
bilidad de encontrar una respuesta definitiva. 9in embargo, es
importante subrayar algunos conceeptos bésmicos. va no es poaible
hablar de categorias universales de entendimiento, como hiza
¥Yant o comc siguen heciendo los tedricosa neokantianoé. EBte
planteamiento es especialmente equivote cuando se trata de len-—
guas extranjeras vor 1a naturaleza misma de una lehngua que vio
intimamente ligrda a 1la cultura y a la diversided de interpre-—
taciones. Wucho mis fructifera es la ideg de las estrateglas
como aquf se ha planteade. T.a validez de eate concepto des—
cansa tanto en el aapecto filogséfico como en el fisioldglceo.
rodemos comprobar sy uso tanto a nivel intelectunl eomo a nivel
carebral-- Tambidn el uso de estrategias ha sido utilizado en
alsunaos planteamientos® nuevos en el cawpo de la enseilanza de
lenfuas extranjerasa, soure todo e¢n el dreu de la cosprensidn
de 18 lectura. De esta manera, ¢l uso de estrutegias ofrece
un buen punte de partida para loa planteamientos nostericres
del presente trabajo.
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2. TEORIA DE APRENDIZAJE .
2.1 Modelo Peskiano. En los idltimos diez afies ha habldo algunas
investigaciones interesantes, principalmente en Inglaterra,
sobre las diferentes maneras en gue las personas aprenden, A
ese respecto, existe cierta relaéidn entre estas investigaciones
y nuestre digcusidn de la seccién previa. Hasta la fecha en
este punto Se habia mantenidc la diacusidn dentro del imbiro
filosbfico. Ahora dirigimos nuestra atencidém hacia el aspecto
psicoldgico en un sentido mas préctico. Habfamos mencionado la
idea de estrategias como un medio para gular el desarrollo
conceptual, pero este término recibid tan solo tma breve defini-
clion filoséfica. En esta seccidn trataremos el té&rpino
estrategias como se ha usado recientemente en el campo de la
palcologia. También trataremos la investigacidn que se ha
hecho sobre el aprendizaje humano en institucicnes como el
Centro para el Estudio d&l Aprendizaje Humano en 1la Universidad
de Brunel en Inglaterra.

Desde mediados de los afios setenta, Gordon Pask y sus
asociados han estado estudiando ¥y escribiendo acerca de las
representaciones del conocimiento y los estileos de aprendizaje.
Pask ha descubierto la que ¢#1 llama "la teor{a comverancional de
aprendizate y enseftanaa®™. (1974:12). E1 trabajo aparenta ser
complicado sobre todo para quienmes ignoran la terminologia.
5.uu ideas tedricas se derivan de estudios epistemoldgicos
previos y éon expresados en términos nuevos, algunos inventados
por Pask., Aungue Pask ha mencionade sv asgradecimiento a otros
polcdlogos tales como Sruner, Guilford, Kagan y Thomas (entre

atras), su trabajo no se asemeja al de ellos. De hecho el tra-
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bajo de Pask es tan diferente que se ha visto en la necesidad de
acufiar todo un conjunto de tédrminos nuevos. As{ es que habla
de una teoria conversacional, la cual €1 define como una teoria
que deseribe el aprendizaje en términos de una conversacidn
entre dos representaclones de coneoclmiento., Normalmente estas
representaciones reflejan las eatructuras cognoscitivas de
dog personas, por ejemplo, un maestro y un alummo. El aprendt.
zmje Ocurre comw el resultado de wn didlogo, y el entendimien—
to: es demostrade al aplicar este conocimiento a una sftuacidn
nueva, previamente descanocida. A menudo el proceso es llevado
a cabo utilizando aparstos especialmente disefiados. Esta
éu:ructura tefrica es descrita en términos de programas de
computacidn especialmente disefiados y otraz descripciones de
estructuras de conocimiento. Pask ha tomade prestado estos
términos de clertos campos pocoe divulgadas de las ciencias

El proceso de aprendizaje no involucra necesariamente
interacciones entre las estructuras cognoscitivas de daos
personas. FEl alummo (aprendiente)puede interacclonar con lo
que ge llama un "dominio conversacional’ (conversational
domain) lo cual es normalmente una representaciom formal de
la estructura del comocimliento. También se incluye material
de aprendizaje suplementario que ha sido diseflado especialmente
para facilitar el entendimiento en las diferentes areas
El dominio conversacional consiste de tres partes principales.
una estructura de implicacidn (entallment structure), una
computadora ¥ material de aprendizaje. 1Una estructura de

limitacidn es basicamente un mapa del temn en consideracidn
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que sirve para asegurar coherencia, consistencia y periocdicidad
Esta capacita al alummo para que reconstruya el significado de
un concepto. Un raspo esenclal de la estructura de limitacidn
es que los temas son presentados de manera jerdrquica con
los temas previos claramente marcados. Sin embargo, no
existe una secuenclia predeterminada y las relaciones entre
temas e;nztfn indicadas. La exploracidn adelantada es pernmitida
aunque el progreso a través de la jerarquia no es posible
hasta que un entendimiento de los temas de prerequisito haya
sido demostrade. La computadora es utilizada para controlar
y anotar el orden en el que los temas han sido estudiados vy
tambifn para pevisar la comprensién de cada tema. E1 material
de aprendizaje incluye explicaciones escritas, cintas magnéticas,
diapositivas y un aparato que le permite al alummo demostrar su
entendimiento.

El nimero relativamente grande de términes nuevos ¥
definiciones dificulta la éomprensio’n del sistema de Pask.
Sin embargo, goza de ciertas ventajas. En primer lugar Pask
sa toma la moulestin de definir todos sus téminna. inclusive
los de usc comin. Por ejemplo, define concepto como ""un
procedimiento para la realizacidn de una relacidn tdpica "
¥y memoria estd definida como un “procedimiento para la
reproduceidn de un concepto'. Otra ventaja del aistema es
gue permite exteriorizar el proceso de aprendizaje de tal
manera que permite su estudio por parte del investigador.

Se incluye hasta una condicidn de aprendizaje libre en el
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que el alumno puede explicar sus estrateglas verbalmente.
Estaretroalimentacion se llama *'teachback" y fue introducida
para compensar las resgtricciones artificiales sobre el
aprendizaje normal producidas por la situacidn experimental.
En sus primeros experimentos Pask y su asociado Scott
(1972) siguieron el procedimiento de Bruner de aprendiznje
de conceptos (1956). Los alumnos usaron conjuntos de tarjetas
de informacidn. Posteriormente tenfan que elaborar taxonomias
de un imapinario animal marciane. A los alummos se les
preguntaba peor sus razones de cal‘:alogacién g -deapués  de
haber terminade tenfan que explicar sus seleccicpes, Fask
y Scott dedujeron dos distintas estrategias de apremndizaje.
Se establecid una dicotomfa polar entre lo que llamaron
aprendizaje "holfstico" y aprendizaje "serialistico”™. En
el estudic se encontrd gue los alummos tendfan hacia uno de
los palos. Los holistas tenfan "muchas metas y temas de
trabajo" mientras que los serlalistas tenfon "une meta y un
tema de trabajo” (1976:130). Pask suglere que "el holista
esrd asimilando informacién de muchos remas para aprender el
temn 'mets’, mientras que el serialista cambia a otro tema
80lo despuds de estar completamente segurc del tema que
estd actualmente estudiando" (Ibid:132), Los holistas
enfatizan los aspectos globales de un tema, hacen preguntas
mis amplias e intentan encontrar generalizaciones. Los seria—
listas,por otro lado, describen tan solo el tema que tienen
enfrente, hacen preguntas especfficas y forman hipdtesis mis

estrechas. En este punto, Pask introduce dos términes nuevos:
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lo" anrendientes e cororensidn fcurnrehensioa le  raers) ¥
1nn anrendientes de over.clén (oooration lezxrnera).- Tatos

términos corresponden a grandes rasgos a la diferenciacidn
previa entre holistes y serialistas. Aprendendos de
comprensidn “captan facilmente una imagen global de una
materia, por ejemplo, redundancias en el esquema taxondmico
o relaciones entre clases distintas y reconccen claramente
ddnde la informacidn puede ser obtenida. Aprendendos de
operacidn "captan reglas, métedos y detalles, pero a menudo
ignoran como se intepra tado". Pask también menciona otro
tipo de aprendendo, el aprendendo versftil al que deacribe
como el "‘alumno capaz de actuar de cualquiera de las dos
maneras" (Ibid:135). Pask aflade que la diferenciacidn previa-
mente hecha es un asunto de grados, una consideracidn importante
dado que se requlere de los dos tipos de aprendizaje para que
ocurra un verdadero aprendizaje. En otras palabras, tanto unn
comprenaidn global como canocimiento de loa detalles son
necesarios para el entendimientc de cualquier temz a escala
grande. ‘

Pask hace ademns otras cbservaciones interesantes acerca
de estrategias de aprendizaje (Ibid:138). Una de ellas tienen
mis que ver con la enseffanza que con el aprendizaje directamente.
Después de diferenclar entre estrategins de aprendizaje holistas
f seriallstas, Pask aplica este mismo marco de referencia a la
situacidn de ensefanza. Seffala que las estrategias de enseBanza
saon incorperadas en log libros de texto, planes de trabajo,
programas, etc. Este proceso puede ser consciente o no. El

alumno entonces recibiri una enseflanza normalmente presentada
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de una manera particular. Desafortunadamente existe una
tendencia hacia la eastructuracidn de cursos y material
diddctico de tipo serialista, eso es, pasc a paso, sin que
se tome en cuenta el aspecto global. Lo wmismo es clerte
para los procedimientos de evaluacidn. Cowmo resultado
se cres un fuerte impulso para que el alumnc adopte un punto
de vista serialista. Asi gque un desequilibrio serio es
creado, discriminando a 108 aprendientes holistas,

Para comprobar esta hipdtesis, Pask disefld un experi-
mento en el que ajustd el métade de ensefianza al tipo de
alumno en un casc ¥ lo desajustd para otre grupo de alumnos.
El resultado, tal como se prodria haber esperado, demostrd
que "si la estrategla de ensefanza se ajusta al mismo tipo
de estilo de aprendizaje (ej. holista/serialista), el alumno
aprenderd mis rdpido y retendr§ la informacidn mds tiempo,
Conversamente una condicidn desajuatada conduce a un rendimiento
notablemeate inferior y un pronunciado fracaso en cuanto a la
comprensidn de los principios subyscentes de la materia"(Ibid:
140). La condicidn de desajuste es desventajosa a tal grado
que estos alumnos no adquieren casi ningdn conccimiento
relevante”(1bid). Tomando en consideracidn que los experimentos
de Pask fuerom llevados a cabo dentro de una situacién rigurosa-
mente estructurada con un cuidadc minucioso de todos los detalles,

los resultados son de importancia dramitica para nuestro sistema
educatlivo.
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Regresando a otro de los postulados de Pask, podemos
dirigirnos de nuevo al punto de la comprensién de un :émn.
Pask ha aseverado y lo hia demoatrado experimentalmente,
que el entendimiento involucra una fase de construccidn de
descripciones (description building) y una fase de conatruc-
cidn de procedimiento (procedure building). Sostiene ademds
que este procesc y ho el de ensayo y error es el modo dominante
de aprendizaje humsno. Pask propeone un cambio hacia lo que
el ha llamada "versatilidad”. Al alumno se le exhortard
aprender de una manera mas efectiva a través de alguncs de las
principios sofisticados sugeridos por Pask en sus obras
publicadas. Estos principilos serdn simplificados obviamente
para poder ser presentados de manera adecuada en el saldn de
clase y en otras situaciones de aprendizaje. En términecs
paskianos este cambio hacia la versstilidad sera ipualada
con "aprendiendo a aprender'. La consequencia prdctica serd
la eatructuracion del medio de aprendizaje como un dominic
conversacicnal.

Aungque las recomendaciones de Pask som muy atinadas, e»
importante comar en cuenta las estrateglas que ya posee el
alumme. En este sentido, Gibbs y Northedge (1979) han propuesto
un enfoque orientadc hacia el alumno que l& permite
explorar tareas utilizando habilidades que ya domina. EL
énfapis estd en la tarea que estf a la mana y no las habilidades
mecidnicas generalizadns. Este enfoque considera que el alummo
debe desarrcllar sus propilas estrateglas de aprendizaje. El
alumno necesita tiempo para experimentar con nuevos marcos de

referencia, segun Gibbs., Aunque pueda ser consumider de
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tiempo, especialmente en la fase inicial, a la larga los
resultados serfan mas prometedores. Northedge propone un

método basado en discusiones en grupo cuyo objectivo ser{a
lograr que los alumnos mismos alcancen una descripcidn del
problema que intentan resolver basandose en conceptos ¥y

puntos de vistae preplos. El papel del maestro ser{a de apoyo
como el de un coordinador no directivo de una sesidn de

dindnica de grupo.
.2,2 Modelo bruneliano

Otro enfoque quizd mds owbicioso es cl del Centre for

the Study of Humen Learning de la Universidad de Brunel en
Inglaterra (Jahoda y Thomas 1966). Brunel empezd en 1957

como un instituto tdenico (Technical Callege) donde los ecstudian
=tes estudiaban la mitad del afio ¥y la otra mitad trabajaban

en la industria. Para el aflo 1966 Brunel recibid el estatus

de univergidad (Technical University). Por su interds en

cursos tipo "sandwich' empezaron a ocurrir cambios en les que
un anflisis de la naturaleza del programa de estudio

condujo 8 un cuestionamiento de ¢dmo los alumnos de Brunel
estudiaban sus materias en las diferentes ramas de la universidad.
As{ es que en 1964 se formd el departamento de psicologfa al

que empezaron a admitir candidatos para el programa de
licenclatura. Una de las consideraclones que habia que tomar

en cuenta era la naturaleza especi{fica del tipo dc cstudio que
se llevaba a cabo en Brumel, en el que los alumnos pasaban parte
de su tiempo en una situacidn formal de vida académica y otros
perfodos largos en les que tenfan que adquirir mucho conocimiente

perc que no tenfien muche contacto con personas especialmente
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preparadas para enseﬁarlgs.

Desde un principio, los Investigadores del departamento
de paicologfa reconocieron la necesidad de llegar a una
definicidén mas amplia del proceso educativo en una inatitucidn
como Brunmel. Basdndose en su preparaecidn como psicdlogos
empezdron a indagar en la variedad de teorias de aprendizaje,
tantoc animal como humano. Investigaron teor{as tales como las
de Maslow(1971) y Rogers (1969) que hacen una equivalencia
entre vivir y aprender, otras come la teorfia de constructos
personales (personal construct theory) de George Kelly (1963)
¥ todavia otros en el sentido de la teoria de escfmulo-respuesta
de Skinner (1953). Las conclusiones gque sacaron fueron que
aunque la psicologfa como ciencia habia contribufde mucho al
proceso educativo, sus teorias por lo general se dirigfan sélo
a clertos agpectos del problema en su totalidad, Como conse-
cuencia el personal de Brunel empezd a formular una teor{a
propia,escogiendo de diferentes teorfas aquellos elementos
que mejor coincidian en resolver sug problemas muy préccicos.
2.3 Modelo de Kelly

Uno de los mayores csfuerzos del personal de Brunel ha
sido en relacidén & 1la teoria de congtructos personales de
George Kelly. Dado que la teor{am es importante no solo para
esta seccidn sino tambiédn para secciones posteriores amerita
una investigacidn mds minuciosa. Kelly basa su teorfa sobre
lo que el 1llama "alternativismo constructivo™, lo cual define
como la suposicidn que “todas nuestras interpretaciones
actuales del universo sonsuietac a revisidn o reemplazo"

(1963:8). Podria Interpretarse como una postura f£ilosdfica
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’ cpuesta a las teorfas deterministas que consideran al

individuo come una "victima de su biografiam o "limitado por

su biograffa". En la teoris de Kelly el individuo escd libre
para escoger ''construcclones alternarivas' y puede contemplar
el flujo de los acontecimientos que lo rodean de manera

propla y personal. Xelly enfatciza la capacidad ereativa

del individuo para representar su medlc y no sdlo responder

a 41. El hombre visualiza el mundo a travds de patrones que

€1 mismo crea y cntonces intenta ajustarlos 4 la realidad.
Kelly da el nombre de constructos a estos patrones. A primera
vigta, aparentemente estamos de nuevo ante las categorias

a priori de Kant, pero existe una diferencia importante. Los
constructos son usados sdlo tentativamente en un intento

por encontrar maneras de interpretar el mundo. El hombre
intenta mejorar sus constructos aumentando su nidmero,
cambidndolos paras que se adapten mejor s su realidad y reordendndo-
loas en un sistema jerdrquice. A menudo su sistema personal
coincide en mayor o menor grado con gistemas mis ampliocs de
extensidn mds vasta. Otra manera de acercarse a esta idea

de Kelly serfa considersr las ideas personales de un individuo
como correspondiendo a un sistema privado de construcciones
mientras que las ideas de la sociedad en general corresponderian
a un sistema pdblicoe de construcciones. Con el avance tecncldgico
de 1a sociedad en general la comunicacidn ha aumentado y como
consecuencia hemos wvisto un intercambio mayor de constructos

personales.
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Kelly éeﬁala que ciertos "sistemas péGblicos de construc-
cicnes estdn diseriados para ajustarse a campos o dominics
especiales” (Ibid:10). As{ que se puede hablar de un sistema
psicoldgico de construccilones, un sistema fisioldgleco de
construccicnes o cualquier otro sistema en las clencias natura-
les y soclales. Los hechos ¥ los acontecimientos también
pueden ser vistos con la misma 6ptica. Es impertante tomarlo
en cuenta porque, como lo indica Kelly, un sistema de €¢onsinic—
clones no es responsable de explicar los fenomenos gue no caen

dentra de su dominio. Huelga decir que existe una cantidad

extensiva de traslape entre los diferentes sistemas y los
hechos pueden ser interpretados simultaneamente desde diferentes
dnpulos de diferentes disciplinas. En este puntoc hay una
diferencia bdsica con el modele kantiaﬂa. Ho existe ningtn
sistema universal de constructos. Kelly recalca que "tendremos
que contentarnos con una serie de sistemas en miniatura, cada
unc con su dominio o su rango limitado de conveniencia' (Ibid:16).
Precisamente esto ha sido un dolor de cabeza constante en
muchas disciplinps y especialmente en la psicologia.  Como
ejemplo, Kelly coments el caso de la psicologfa freudiana.
Empezd como una téenica psicoterapetdtica y finnlimente crecid
hasta llegar a ser un silstema cuasi religioso-filosdfico. Lo
mismo es cierto para otras teorims psicoldgicas. Por ejemplo,
lae ideas behavioristas tuvieran una aplicacidn atinads sl
intencar explicar el comportamiento animal pero rebasaron
totalmente sus limites al tratar de explicar habilidades
lingaf{sticas humanas.

Podemas regresar shora a los trabajos de Brunel y la

importancia de la teoria de Kelly de los constructos persconales,
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Esta tecria les gus:6 por varias razones. En primer lugar

era capaz de explicar su propio desarrolle. En segundo lugar,
"la teor{a reconoce la singularidad de cada individuo: intenta
explicar la conducta y la experiencia en términas de cdmo crda anp—
sonn ge visualiza a si misma y el mundo que la rodea" (Thomas
1966:2). Dado que el enfoque brunelianco se centra en el
alumno, necesitaban saber lo que el alumno estaba haciende con
el material que estaba urilizando. Necesitaban alguna manera de
representar lo que ocurre en la situacidn de aprendizaje desde
el punto de vista del aprendendo y no como tradicionalmente se
habias hecho, desde el punto de vista del instructor.

El sistema de Brunel entonces fue construido de 1la
siguiente manera. Primerc empezaron con ideas prestadas
principaimente de la teorfa Gestalt como aquellas gue tenian
que ver con la percepcidn de rasgos y estructuras y tambidn
aquellas de Bruner que tenfan que ver con €l reconocimiento
y clasificacidn de procescs de retroalimentacidn y otras ideas
que tenian que ver con sistemas de monitorea de actividades
esencialmente de duracion corta. Poatericrmente estas ideas
fueron incorporadas en un marco capaz de explicar estrategilas
de aprendizaje de m3s larga duracidn y congiast{an de secuencias
de tdécticas de percepci&n de duracidn corta. Finalmente este
proceso condujo al establecimiento de "controles cognoscitivos"
que Se preccupan por reviear las diferencias sistematicas entre
log alumnos, tal cclo purgen en la situacidn de aprendizaje,
Eate ltimo mé€todo se basd en gran medida en los trabpjos de
George Klein que describen los controles cognoscitivos como la

manera t{pica en que una persona asimila la informacidn {(1965).
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Aunque formalmente se llgman controles, en el modelo brunelianc
ha existido un intento por relacicnarlos directamente con el
aprendizaje. Como resultado, el término controles cognoscitivos
recibid el significado de ''sistemas de chequeo o monitoreo
idiosincriticos por los que una persona se mantiene le
suficlencemente alinesads sobre el mundo externo para sSer capaz
de menejarle por medios que encuentra satisfactorios” (Thomas
1966:8).

En resumen, las tdcticas perceptuales de duracién corta
son organizudas en estrategias de aprendizaje de duracidn mds
larga y éstas a su vez son utilizadas por los alumnos en combi-
nacidén con ciertas habilidades bdsicas para llegar a unos
objetives de large plazo. A menudo aparenta tanto para el
observador como para el alumno, gque las actividades a corto
plazo son desorganizadas o inadecuadas, produciende la impresidn
que muche del tiempo es perdido. Cualquier secuencia de
aprendizaje puede terminar en el fracaso, pero también puede
terminar porque ha alcanzado el éxite. Los objetivos a corto
¥ largo plazo son construfdos de diferentes maneras y las
personas varian en cuanto a su capacidad para alcanzar sus
objetivos. Por esta razén es importante hacer una relacidn
entre el tiempo transcurrido entre iniciacidn y terminacidn
de una actividad de aprendizaje., Si el individuo posee un
sistema de monitoreo efectivo para la organizacidn del proceso
de apprendizaje, entonces se puede decir gque efectivamente
sus actividades son auto-programadas y la calidad de su

aprendizaje no estd en duda. Sin embargo, si el alumno



Rakowsky, Comprension . . . 27.
no posee un sistema efectivo de monitoreo requerird retroali-
mentacidn de otra fuente. Podria decirse que el alumno ne es
capaz de ejercer ia responsabilidad de su propio aprendizaja.
Desde Dewey (1910), 1a teorfa educacional ha tomado el punto
de vista que el alumno debe aceptar la responsabilidad de su
propio aprendizaje. Tomado dentro del contexto del "auto-
monitoreo” esta responsabilidad puede expresarse en diferentes
grades, Por ejempla, la novedad relativa de un tema puede
afectar el ritmo del aprendizaje, igual la complejidad. As{
que, la responsabilidad debe conslderarse relativa a la
actividad en cuestidn.
2.4 Tipos de aprendizaje

El trabajo de Brunel ha producido algunos resultados
interegantes. Con el esfuerzo concertado de observar todos
los factores que componen el aprendizaje y de analizarles en
sus partes constituyentes, se hen podido elaborar tres definiciones
especificas del amprendizaje (Thomas 1966:33). ™El tipo A de
aprendizaje", es aquél tipico del procesoc educativo,
historicamente y en la actualidad. Es aquél de la cldsica
situncidn de emsefianza y del laboratorio psicoldgico. En ambos
el maestro o experimentador provee el macerial y las instrucciones
de los cuales se supone que el alumno aprende. Luego el alummo
sujeto es evaluado para maber gqué ha aprendido. 1095 cacmbios
reconacibles sor definidos per el maesrro-experimentador quien
elabora los cbjetivos de aprendizaje totalmente caen base an su
plan de ensefianza. Este plan estd basado papcialmente en 1la materia
¥ en parte sobre las suposicilones que el wmaestro hace acerca

de su piiblico. Los resulcades son expresados  normal-
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mente.por el rendimiento de los alumnos en el exaomen. Quizd
la comprobacidn mis fidedigna la darfa el rendimiento del
alumno cuando estuviera desempefando la carrera, pero este
tipo de prueba esti demasiado distante para formar parte del
marce de referencia. Sin embaréo, dentroc de este tipo de
aprendizaje todavia hay lugar para clerto cipo de retroali-
mentacidn. Por ejempla, este méredo no tiene que esrar
centrado en el alumno. El maestro puede tomar en cuenta las
reacciones del alumno y hacer log camblos necesarios. Lo que
puede cambipr entonces es el métodc de presentacidn tomando
en cuenta la recepcldn por parte del alumno. El maestro
puede construir una estructura coherente de pu materia de tal
manera que esté gﬂaptada y relacionsdno con 1las necegidaden
de sus estudiantes.

Una segunda variante es el "tipo B" el cual se define
como "una inferencia hecha por el alumno acerca del grade de
éxito que ha aslcanzado al seguilr direcciones auto-definidas de
cambio. Esta definicidn traca ei:aprendiznjc desde el punto
de vista del alumno. A wenudc el alumo creativo e inteligente
encuentra diffcil aceprar pasivamente el sistema de valores
implfcito en la seleccidn de objetivos del maestro y desea
formular unas propios. El maestro que organiza su presnntncién
de tal manera que surjan preguntas ¥y que estimula el interés
por parte del alumno permite que este proceso prospere, EL
tipo B de aprendizale toma en cuenta las estrateglas del
aprendendo y la estructura del material diddetico. Considera
que la conciencia perceptual es un proceso selectivo en £l que

las selecciones hechas son derivadas de la experiencia, una
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integracién compleja de la experiencia y de factores motiva-
cionales.Estos principios selectivos son la fuente de la -
retroalimentacidn cuando la informacidn disponible no es
recibida. La selectividad perceptual se vuelve crucial porque
forma la base de la organizacidn de la conducta del alumno.

El alumno sble puede planear sus actividades después de

haber eaclarecido sus objerivos de aprendizaje. Al interactuar
con su material diddctico el alumno empleza a poner su plan a
prueba adaptando la secuencia conforme el influjeo de la nueva
informacién, Mientras el alumne aprende, su plan y la estructura
del material se confrontan., El &xito en el aprendizaje depende
de la capacidad para mantener la actividad planeada.

Una analogila convenientc seris un programa de computacidn.
Cuando entras informacidén nueva, decisicnos son tomadas en relacién
& su procesamiento e incorporacién. La manera exacta en la
que el programa se desenvuelve depende de la informacidn que
entra y los criterios de toma de decisidn codificadog en el
programa. Obviamente esta analogfa estd muy simplificada pero
en términos generales describe adecuadamente ol procesc a este
nivel. A niveles superiores, los cambios acumulados a niveles
inferiores pueden hacer necesarie una re-organizacién del plan.
La re-organizaeidn puede llegar a ser radical. En algunocs
casos un aprendendo puede desviarse tanto de su plan original
o se puede desorientar tanto que no puede segulr adelance. Si
esto ocurre el alumno necesitard una guia para redefinir su plan
y quizﬁ el material diddctice. Un maestro calificado puede
ser sensible a ciertas pistas que le pueden demostrar que el

alusno estd encaminade hacia un fracaso y le puede ayudar a
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volver 1 tomar el naso.

El tercer tipo de variante, tipo C, es definido como
"una inferencia hecha retrospectivamente por el aprendendo
acerca del grado de cambic que ha ccurrido en dirececilones
que 8élo se explican durante o ciespués de la actividad". Este
tipo de aprendizaje es mis bien intuitiveo en contraste con uno
conscientemente organlizado. Efectivamente, el tipo B de
aprendizaje es tan sdlc un caso especial de tipo C en el que
el plan es desenvuelto antes de que la actividad de aprendizaje
empliece. El equipo de Brunel considers que el aprendizaje
tipo C es la forma mds natural porque los principios de
organizacidn ge derivan del conocimiento existente del apren-
denda. El significado de este tipo de aprendizaje es que el
alumne se vuelve mis flexible y por le tante desarrollard
mejores métodos para probarse a si mismo. Cuando incursiona
por pr:_:Lmera vez én un drea nueva puede explorar diferentes
direcclones antes de encontrar un rumbo fijo. De hecho, a
menudo procedimientos vagamente organizados preceden al use
efectivo de estrategias de aprendizaje. Sin embargo, el 8~
ovrendiente tipo € ha llegado al punto en el que es capaz de
percibir su rendimiento en términes de un estimado producto
final.

3. COHPRERSION DE LECTURA - UNA VISTA GENERAL

Como parte de la consideracidn general del proceso de
aprendizaje nos dirigimos ahora especificamente al drea de
comprensidn de lectura. Primerc trataremos el problema de
la comprensién de lectura en gencral para luego regresar al

dres espec{fica de la comprensidn de lectura en lengua
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extranjerz, especificamente en alemdn,

Una persona que se propone la tarea de eéntender un
texto eserito,normalmente ya domina una cancidad sustancial
de habilidades y conocimlentos prevlos, para no mencionar
experiencia educacional. Cuando ademis se trata de un estu-
diante univeraitario, la lectura es mis bien un proceso de
adquisiciSn de conocimientos nuevas ¥ la integraclén de estos
a un marco ya existente., Sin embargo, las definiciones de
este proceso tropiezan constantemente con los mismos problemas.
Este cagso es especlalmente problemitico para aquellas personas
que necesitan medir la comprensidén de lectura. Davis, por
ejemplo, recopilé una lista de varios cientos de habilidades
deTectura, {1949), las redujc subsecuentemente a ocho (1968)
que planeaba usar como reactivas de evaluacidn. Entre estos
se incluyen habilidades tales como: Tecordar el significado
de palabras, sacar inferencias, reconccer el propdsito o la
opinidn de un autor"™. La investigacidn de estoa "reactivos de
evaluacidn" ha demosntrade que no son indicadores confiables
de la comprensidn en general. Ademds, como ha dicho John B.
Carroll, "las evalupciones ya existentes no permiten un juiecio
satisfactorio del nivel absoluto de comprensién de lectura de
un individuo'. (1972:13).

Al parecer la comprensidn de lectura es un asuntc compli-
cado. La mayor{a de la gente puede demostrar, cuando se les
pide, que ha . entendido lo que ha leido. Eato se puede hacer
sencillamente a través de una discusidn. Por lo general, una
persona es capaz de decir hasta qué grado ha entendido un

texto indicando ademfs los procedimientos gue siguid para
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para alcanzar el entendimiento. La naturaleza exacta de

estas "habilidades" mno ha sido precisada todavia, pero s{
existen algunos rasgos "esenciales" que muchos expertos estdn
empezando a aceptar. Carrell, por ejemple, especula que la
comprensidn "puede ser concebida como un procesc que involucra
por lo mencs dos etapas: a) aprehensian de informacidn
lingiifetica y b) la relacidn de esta informacidn a un contexto
més amplio: (Ibid). Implicados en este método estA un gonocimiento
de las reglas lingGfsticas apropiadas y los mecanismos por los
cuales la informacidn es integrada & estructuras de conoci-
miento pre-existentes.

Este punto de vista coilncide con aquél de otres expertos
del campo. K.S5. Goodman considera que la lectura es "un juepgo
de hipdtesis psicolingifscicas', (1970) un procesc explorative
donde la palabra escrita sirve como base para la confirmacidn
de las expectaciones del lector. Frank Smith (1973},
parecido a. Goodman, iguala la comprensidn de lectura con
un procesc de "reduccién de incertidumbre. Este punto de
vista ha sido llamade el métoda 'de arriba-hacia abajo™
(top-down). Opuesto a este punto de vista es el método
"de abajo-bacla arriba”™ (bottom-up) el cual supone que el
lectoxr avanza a través del mxto, construyendo unidaden de
orden superior a partir de grafemag individuales atravesando
‘por una serile de pasos intermediarios (Gleitman y Rozin 1977).
Este método ha sido aplicado extensivamente cn los intentos por
explicar la adquisicién del eddigo escrito en nifios. Una de
5us aseveraciones controversiales es que un conocimiento previo
del cddigo fonético esnecesario para poder empezar a leer. (Este

argumento no es esencial para la discusidn presente. Por el
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momento es suficiente mencionar gue estudios que tomaron en
cuenta Eactores tales como edad, memoria y atencidn llegaron
a interpretaclones opuestas a la necesidad de un dominio
previoc del cc';cligo fondrico (Baron 1973), (Kleinman 1975},
(Underwood 1977). ‘"Paras el lector flufdo, la controversia
entre top-down vs. bottom-up puede ser superflua. La lectura
efectiva requiere de una interaccién entre diferentes niveles
de procesamiento y el puntc de partida de estas des teorfas
no es el mismo.

Investigaciones mds recientes han empezado a esclarecer el
asunto, aunque queda todav{a un lugar para las especulaciones,
inelusive para la controversia. La base del argumento ha
permanecido esencialmente igual aungue la terminologfa cambie
a veces. Underwood y Holt han optado por otra nomenclatura y
dividen los dos enfoques en "por un lado lo que se podrfa
llamar el andlisis de procesos componentss y por otro lade

lo que se podrfa llamar el andligis de dindmica de_ lectura'

(Underwoad y Holr 1979). Cade unc de estos enfoques tiene
sus ventajas y sus desventajas,

En el anilisis de procesos compomentes, los investigadores
subdividen las habilidades de lectura en categorias tales como:
"reccnocimiento y discriminacidn de patranes, control del
movimiento aocular, acceso AL Iéxico {cémo La palabra emecrita
hace contacto con la memoria a larga plazo), la ihtegracicfn
de significados lexicales y la comprensidn de texto™ (Ibid:85).
La desventaja en investigar estas partes constituyentes es que
la mejor manera de llevarle a cabo es aisladamente o en

situaciones donde tiene poco efecto uno sobre el otro. Este
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método corre el riesgo de desconectar al lector de sus procesos
cognitivos y del texto escrito. En el andlisis de dinamica de
lectura, el investigador cbserva factores tales como ''tiempo
de lectura, :nmprensién y errores de interpretacidn” (1bid).
Aqui el riensgo reside en que no se puede ailslar los factores
eontribuyentes, y as{ no poder identificar precisamente lan
variables diferentes.

Underwood y Holt agregan ademds que la dicotomfa que han
descrito represenca “dos extremos del anflisis psicoldgico de
la lectura: (Ibid: B6). LLegan a la conclusidn que ambos
enfoques S5on necesarios para un entendimienco del proceso de

lectura. De hecho los dos metodos de andlisis dependen unc

del otro. Sus interdependencias son tales gque ameritan un
an{lisis mis profundo, por lo que indagaremos més al fondo
en cuanto a la comprensidén de estructuras y funciones 1lin-
gGfsticas tante al nivel de la oracidn como al nivel de

unidades mis grandes de discursa. También investigaremos

la comprensidn y el uso de habilidades mis generalas, aclar‘nndo
de antemanc que esce ejercicio heurfstico es llevado a cabo
sin la pretensidn de llegar necesarismente o plantemmientos
definitivos.

El problema con el "analisis de procesos constituyentes™
"comwe lo han llamado Underwood y Holt o con la "aprehensidn de
informacidn lingifsticad' como la ha llamado Carrell es que
estos andilisis varfan con las unidades linglfsticas que son
analizadas ¥ la teorisa linglistica concomitente que trata de
explicar y deseribirlas. Por ejemple, en cuanto a unidades

lingtifsticas se podrian escoger de cualquiera de las siguientes:
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grafemas, morfemas,palabras, frases, oraciones, proposiciones,
aspectos guprasegmentalesdel discurso, Bemfntica. intenciones,
actos de habla, ete, Lo mismo podrfa decirse de la teoria
linglfstica. El modelo de la teorfa conductista del aprenddi—
zaje el método de la lingldistica texcndémica, la gramgtica
generativa transformacionalista, la semdntica generativa y el
andlisis de discurso han reclamado su jurisdiceidn sobre las
manifestaciones liogifsticas. Sin embargo, resulta que estas
discrepancias se reducen en gran medida cuando se observan
deade el punto de vista del deaarrello hiastdrico de la inves-
tigacidn en el #rea de la psicolingiifscica.
3.2 Percepcidn de unidades linglifsticas

Aunque el problema de la percepeidn de unidades lingiifsti-
cas tiene una historia mds larga, los intentos por colocarla
como punto de partida de la investigacidn psicoldgica data

dasde los trabajos de Skinner {Verbal Behavior). De hecho mucha

de la investigacidn incipiente toma la poaicidn que el lenguaje
era tan sélo una forma especial de 1a conducta y por lo tanto
capaz de ser descrito dentro del marco de psicologfa estfmulo--
respuesta. Sin embarge, rapldamente se empezd a desarrollar

una teorfin alternativa que sostenfa que la percepciéh de unidades
itinglifsticas y en particular la oracidn cafan dentro de los
modelos tedricos de la lingiifstica formal. Paulatinamente este
segundo punto de vista ganaba una acep:acién mds amplia, sabre
todo después de la creciente tendencia en la psicologfa hacia
modelos cognitivos. Casi al mismo tiempo Chomsky empezé a
desarrollar su teoria de la gramﬁticn generativa transformacional

con la publicacidn de Estructuras Sinticticas (1957)., Su teorfa
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pruponfu la existencia de una estructura profunda y una estric—
tura superficial generada del nivel inferior por medio de
reglas transformacionales. As{ que la fuente formal de toda
oracidn es una estructura nuclear abstracca. Esta dltima idea
condujo a airadas controversias tanto en lingifstica como en
psicologfa. Posteriormente se postuld ademds una '‘teoria
derivacional de compleiidad™, la cual proponfa la hipétesis

gue la complejidad psicoldgica de una oracidn dependfa del
nimero de transformacicnes en su derivacidn.

En este punto serfa cil examinar mde de cerca algunos de
los aspectos formales de la discusidn. Dado que muchas de las
cuestiones bdsicas de la investigacidn en psicolingtifstica
surgleron al mismo tiempo que la teorfa de la gramaftl.ca
generativa transformacional (GGT) una cantidsd impresionante
de las investigaciones fueron concebldas dentro del marco
tedrico y con una nomenclatura de la GGT. Aunque esta relacidn
fue tanto necesaria como producciva, tuvo el efecra de dominar
el campo a tal grado que la mayorfa de los resultados eran
aplicablee tan solo dentro del mismo marco tedrice. Sin
embargo, por otre lado ha permitideo que un ndmero significativo
de investigaciones se hayan llevado a cabo, algunos de leos
cuales han lograde resulcados interesantes. Dado que el
presente trabajo 1o es una indegacidn acerca de 1a relevancia
de alguna teorfa lingiifstica en particular, podemas evaluar
los resultados a la luz de nuestros propios objetivos. Para
abordar la discusidn del andlisis de unidades lingiifsticas
significacivas es necesario explicar por 1o menos aen cérmlinos

generales algunas de las ideas bdsicas de la escuela linglifstica
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de GGT, la cual ha sido responsable de la mayor parte de lo
que podrfa llamerse investigacidn incipiente.

Existen entonces varios niveles de la discusidn, un
nivel de estructuras superficiales, otro de estructuras pro-
fundas y reglas transformacionales. Varios estudios han
demostrada que la estructura superficial tiene su base
psiculdhicn en la organizacidn de la oracidn. Lo mismo os
cierce en cuanto a estructura profunda, peroc no parece haber
evidencias que las transformaciones, tal como son definidas
por Chomsky, y orros adeptos de la GGI, correspondan a opera-
ciones paicalégicas {Carroll y Bever 1%76). Conaiderando estos
resultados, todavia es necesario descubrir las unidades
primarias de la percepeidn de la oracidn. Existen varias
posibilidades. Una es el “sentoide"” (dentoid) o proposicidn
de estructura profunda, otra posibilidad es que las oraciones
son percibidas s6lo a nivel de estructura superficial. Las
limitadas evidencias disponibles parecen indicar que la unidad
de bome de la percepcidn es La frase. Una vez que sus
1fmires son establecidos, la frase es registrada en un “"almacen
semdntico abstracte™. Varias investigaciones han demostrado
que este almacen estd organizado en baae al significado ¥y no
la forma (Ibid:323). Obviamente existe también un proceso de
toma de decisidn en cuanto a la interpretacién semdntica de la
frase. Tambidn existe apoyo significativo para esta posicién
{Ibid:324). Todo este indica que la frase es la unidad
pecrceptual primaria y gue ademds ee la realizaciéﬁ superficial
del sentolde {Ibid:327). '
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La pregunta obvia es 5E6mo estos elementos som

combinados y cdmo las combinaciones fon nercibidas? Carroll

y Bever sosntienen que existen tres factores esenciales: la
yuxtaposicidn de elementos superficiales, las relaciones
semdnticas que restringen su in:erpretaciéh y una estructura
sincdctica que han llamado el orden lexical "candnico” de
sujeto-verbo-complemente (SVC). En cuanto a este dleimo
factor, Carroll, y Bever sefialan que el arregle SVC no es
preferido universalmente, pero que aunade al arreglo SVC
constituye el orden lexical mis comin. Carroll y Bever .-
sefialan también que “la estrategla candnica sentoide no

puede ser el Unico mecanismo heuristico disponible" (Ibid:327).
Setfalan los resultados de otros investigadores, tales como
Hoore y Foster, quienes aseveran que ''los verbos desempeRfan

un papel mayor que los sustantivos en la determinacidn de la
organizacidn de la eatructura profunda de la aracién" (Ibid:329).

Una dltima unidad lingii{stica merece mencidn a este mnivel,

lo que Tanenhaus y Carroll han llamado "1a nocidn de frase fun-
cional’, un término que "intenta integrar factores tales como
gramaticalidad cabal, frase de indicacidn superficial, longitud
¥ complejidad” (Ibid:337). Posteriormente utilizan estos
factcores para determinar la cantidad de material lingiifatico
usado en la definlicidn de una “unidad de segmentacidn.” La
' idea que subyace a csta segmentacidn indica como el lenguaje

as percibido, de tal modo que la unidad de segmentacidn linsufe.
tica coineide con la unidad perceptual. También argumentan
que el factor mds importante en la defipicidn de la frase

funcional es la gramaticalidad cabal, la ecual a su vez
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es definida en base a la explicitacidn de las relaciones
gramaticales. As{ Tanenhaus y Carrol hipotetizan que
"las frases principales son mejores frases funclonales que
frases subordinadas y estas a su vez son mejores que frases
relativas, lus cuales son mejores que suletos oracilonales,
los cuagles son mejores que nominalizacilones, ete." (Ibid:338).
3.3 Nivel supra-oracicnal

Ahora pasamog al nivel supra-oracional. Los trabajos que
se han llevado a cabo a este nivel no son tan extensos como
en el nivel de andlisis que se tratéd arriba. Sin embargo,
parece existir clerta continuidad con notables y esenciales
similitudes. Por ejemplo, Teun van Diik ha sosctenido que el
marce de rveferencia aproplado para la discusidn de las funclones
del discurso es aquél de la psicologf{a coguoscitiva (1981).
Loa aspectos cognoscltivos incluyen: conocimiento previo,
los ifmites de la atencidn y la memoria semfntica activa. Van
Dijk postula un andlisis de digenrso en términos de estructuras
macro y micro-semAnticas. Las estructuras micro-semdnticas
explican el significado de proposliciones locales, mientras gque
las estructuras macro-semancicas explican el contendio global.
La relacién entre micro ¥y macro- estructuras, llamada “pro-
yeceidn semdntica’, es regulada por macro-reglas, Estas incluyen:
construccign, supresién, genernlizncién 4 derivacidn de conceptos.
Obviamente no todo usuario del lenguaje aplicara{ las mismas
reglas. Lo gue Van Dijk intents caracterizar esquemdticamente
es la super-estructura o la forma global del discurso.

Otras de las dreas significacivas que ha tratado van Dijk

es 1a relacidn entre discurso, cognicidn y comunicacidn. El
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visualiza a la comunicacidn come una decodificacidn de
signos gramaticales en representacicnes cognoscltivas y su
subsecuqnte recodificacidn en informacidn conceptual. Este
procesc involucra diferentes fases. Primero la informacidn
es reconocida y procesada junto con su representacidn
cognoscitiva. Deapués es incorporada al conocimiento previe
¥y la informacidn semintica es almacenada. Entonces la
informacidn es combinada con opiniones y actitudes que
varian segfin el individuo, para llegar finalmente a la
etapa antes mencionada de recodificacidn conceptual de la
informacidn. Es interasante notar que van Pijk enfatiza la
preeminencia de habilidades cognoscitivas en lo que es
esencialmente una actividad lingifstica.
3.4 Dindmjica de lectura

En general hemos visto los aspectos ads importantes de
lo que se ha llamado el andlisis de procesos componentes.
Volvemos ahora al andlisis de dindmica de lectura. También
volvemos al trabajo de la escuela de Brunel dado que el mayor
impulpo de la investigacicn de esta escuela ha sido en este
sentido. En Brunel han deserrollado lo que llaman ''nuevas
herramientas" para ayudar a sus alumnos tamar conciencla
acerca de sus propios procesos de lectura. En su modelo el
lector eficiente es aquel que es Aautoconsclente y auto-
organizado, que es capaz de definir propébitos espec{ficos y
llevarlos a cabo. EL lector eficiente puede variar sus métodos
para ajustarlos a sus necesidades y as{ cubrir la vesta gama

del discurso escrito.
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Una de las nuevas herramientas que han desarrolade en
Brunel es el "anotador de lectura" (reading recorder) (Harri-
Augstein y Thomas 1976). Esta es una miéquina en forma de una
caja grande con una ventanita que permite la lectura de cinco
1{neas conmecutivas de texto. El texto estd escrito sobre un
papel enrollado ¥ es accionado por medin de upa manija que se
encuentra a un lado de la caja. Al darle vuelta a la manija
el alumno avanza a través del texto, aunque sélo una parte
del texto es visible por la ventanita. El1 alumno aprende
controlar el mecanisme con un minimo de priccica as{ que =su
operaci&n no impide el procesoc de lectura. El movimiento de
la manija transmite un impulso eldctrico a una pluma que anota
tanto el tiempe come la posicidn en el texto de tal manera
que monitorea las velocidades varisntes en el progreso del
alumno por el texto. A partir de estas anctaciones se infiere
una conducta de leectura. Dado que la egtructura del discurse
escrito presupone una bidaqueda de significndo, las diferencias
en las velocidades de leccura, supuestamente, son asocladas
con pensamientos y sentimientos (Thomas y Augstein 1972).
Posteriormente se analizan las anotaciones para encontrar
poaibles £reas problemdticas.

Thomas y Augstein, miembros del personal de Brupel, han
utilizado los descubrimientos de sus experimentos para establecer
cinco tipos de anctaclones de lectura (Thomas y Augstein 1974).
Primeroest{ la lecturas suave o lectura facil en la cual "el
significado generado en la.mente de1 lector corresponde immediata
y correctamente al textc escrito”. Le sipue la lectura de "trozo

pequeflo” caracterizado por "secuencias cortas de lectura segui-
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das por titubeos'. Parece haber un proceso similar en el
tercer tipo de anctacidn "la lectura de trozo grande" sdle que
los trorzos recordados son was largos. ELl cuarto tipo de
anotacidn es ""la lectura de bdsqueda" caracterizada por
brincos hacia adelante o hacla atris en los cuales el

lector "revisa el significado hasta que corresponda a su
eriterio”. EL tipo dltimo de anotacidn de lectura es 'la
lectura de revisiéarla cual es “una busqueda ripida por

todo el texto con pausas cortas de boaquejo intensivo'.

Tal parece que estos patrones son clertos a diferentes nivelesn
del discurso, desde palabras y frases hasta. pidrrafos y textos
completos.

4, COMPREMSION DE LECTURA EN ALEMAN COMO LENGUA EXTRANJERA

Hemos visto que la comprensidn de lecturs involucra

la "asimilacidén de informancidn Llingiistica v su relacidn a

un contextc mds amplio” como ha diche Cazxrol, o involuera un

- "anéligis de procesos componentes y un "andlisis de dindmica
de lectura" como han aseverade Underwood y Holt. Ahora nos
dirigiremocs especfficnmente al campo de la comprensién de
lectura en lengua extranjera, mds precisamente en alemin.
Encontramos que las habilidades de lectura no varfan canté.
perc el mivel de las unidades lingﬁ{sticas es diferente. Ta

_comprenaién de lectura en lengua materna presupone un conoeci-
miento del sistema lingiifstico as{ que 1a discusidn del
problema involucra aspectos diferentes, por ejemplo, la relacidn
entre fonemas y grafemas, la edad del alumno cuando empleza la
instruccidn en comprenaién de lectura. etc. Esto no gulere

decir que los diferentes aspectos no Sesn erlicables a la mituacidn
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de lenguas extranjeras pero su tratamiento es cualitativamente
diferente tanto en términos de detalle comn alcance. Para
retomar dos ejemplos ya mencionados, obviamente unc puede
dominar el aistema grafoldgico de una lengua extranjera

sin el dominio completa del sistema fonoldgice, o por lo

menos sin que el dominic de este dltimo impida la trans-
misidn de la informacfdn. En cuanto a la edad del alumno,

nos dirigiremos exclusivamente hacia el alumno, universitaric,
congecuentemente pasaremos por alto muchas de las habilidades
que un niffo quizd : todavia no domine.

L Cudles son entonces las unidades linglifaticas significa-
tivas para la comprensidn de lectura para el alemdn como
lengua extranjera  El autor ha elaborado uma liasta que
incliye tanto las estructuras morfo-sintdcticas como las
relaclones semfnticas. Esta Lista fue elaborada en base a
un andlisils de mds de cien textos de diferentes disciplines,
principalmente de lag siguientes Areas: matemiticas, f£{sica,
£{gica nuclear, electrdnica, biologfa, zaologfa, botdnica,
quifmica, bioquimica, filosoff{a, saclolegfa, psicologfa,
economia, '.Ling\‘.ifstir.'a, literatura, poesfa y teatro. Los texcos
provienen de una variedad de fuentes. La mayorfa fueron
sugeridos por alummos de la Univeraidad futdnoma Metropoli-
tana y de la Universidad Nacional Autdnoma de México, Facultad
de Ciencias, quienes sugirieron rtextos en base a su necesidad e
interés. Otros textos fueron escogidos de los disponibles en
las bibliotecas de las inatituciones mencicnadas. Unos pocos

fueron encontrados al azar por el autor.
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Las estructuras ¥y relaciones enlistadas fueron establecidas
en base a dos cricerics, frecuencia de aparicidn y dificulcad
relativa, El iltimo criterio fue establecido en bate a las
opiniones de cinco maestros de alemin como lengua extranjera v
opiniones personnles que sé basan en conversaciones con muchos
alumnos acerca de la relativa dififculcad de las estructuras
gramiaticales mds comunes., La lista incluye upa descripcidn
breve de las dificultades a menudo encontradas. Cabe mencionar
que la inteneidn no es proporcionar una gram&iticu pedagdgica
dado que csta varfa con el alumno y su visidn parcicular del
idioma. Otra lista de puntos importantes de la gramdtica se
puede encontrar en Fuhy (1982: 16-1B)} Es interesante mocar
que muchos de los puntos gramatlicales que sefiala Fuhr coinciden
con los que aparecen enlistados en el presente trabajo, Sin
embargo, Fuhr ne menciona porqué son diffciles estes puntos,
sencillamente los menciona, por lo que mnmos parece que nuestra
lista es un buen complemento al trabajo de Fuhr y otros.

Como dltimo punto menciopamos que el andlisis no incluye
el nivel grafoldgico. A grandes rasgos cl sistemn grafoldgico
alemin e= consistente con muchas de las lenguas curcpeas gque
utilizan el alfabeto latin con dos excepciones. En primer
lugar la primera letra de todos los sustantivos va con maydscula.
El segunde caso es el grafemn que se asemela a la B mayuscula
pero gue represencd £l sonido "z en castellano.

También cabe mencionar que las explicaciones que se
encuentran en la siguiente lista no son formuladas sigulendo
estrictamente algin modelo lingiifstico, ni inrentan explicar

perfectamente todos log puntos minuciosos del andlisis gramatical.
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Nuestra intencidn no es segulr de cerca los aspectos grama-
ticales en si, sinc sefialar las dificultades tipicas que
encuentra un alumno. También habria que tomar en cuenta
que los alumnos que pudieron haber aportado informacidn a
e8te rTespecto no siempre habfan tomado almin curso de
andliais grematical. Es ademis una de las ideas centrales
de este trabajo que una comprensidn detallada de la grami>
tica no es necesaris para lograr una comnrensidn de un texto
esctrico. Es por eso, entre otras razones, que el punto de
partida, ez el aspecto visual, cdmo las unidades aparecen ante
la visca del lector y no cdmo podrfan recombinar en una
gram.;t:l.ca tedrica. Tampoco nos interesa sefalar todos los
casos y todas las posibilidades que existen en las variantes
gramaticales que mencionamos en nuestra lista. Nos interesa
seflalar alguncs puntos diffciles k(loa mas importantes, a
nuestro juicio) e intentar algunas sugerenclas acerca de
por qué presentan dificultades.

Una visidn todavia mie elaboradas de una gramitica
Teceptiva (rezeptionsgrammatik) 8e encuentra en otro trabajo
reciente de Fuhr (1986).cuya amplitud va mucho mds alld
del presente planteamiento.

4,1 unidades lingii{sticas para la comprension de lectura
en alemdn como lengua extranjera

4,1.1l.morfo-sintaxis

4,1.1 1, veshc en posicidén final., Es una de las_estrugturas
mds comunes y se da en muchos casoa. Es diffcil
detectarlo porque a4 veces el verbo estd muy
alejado de los elementos con los que estd 'releacions—
da. Pero una vez que se encuentra el verbo la
comprensidn procede con mas facilidad.
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verbos auxiliares. a) '"werden' es usado tanto para
el futuro como para la voz pasiva. b) "haben" y
"gein' son dos posibilidades de conjugacidn para
los tiemgos perfectos. c) En el modo subjuntivo,
loa auxiliares a menudo llevan una diéresis lo
cual cambia su apariencia,

pronombres relativos.a) Existe mucha similitud con
el articulo definido. b) En cuanto a la forma
egscrita, hay cierca ventaja dado que siempre es
precedida por una coma, pero asta ventaja ae borra
cuando una preposicidn es intercalada entre la

la coma ¥ el pronombre relativo. ¢) El casa
especial de loe relativos **wo, wer, was' puede
causar dificultades en cuanto a su significado.

frases subordinadas a) una oracidn condicicnal
introductoria puede producirx: i) cambio de

posicion de elementos. 1ii) el uso del subjuntivo,
1ii) tiempos mezclados como en el siguiente ejemplo:
"Wenn er friher gekommen widre, hiitten wir jetzt
weniger zu tun." b) los subjuntores (da, obwohl,
als, wenn, wann, nachdem, bevor, damit, ete.)
c¢ausarn, que £l verbo tome una posicidn final en la
oracion.

atributos participiales. Esta construccidn es
extremadamente complicada como se evidencia en el
siguiente ejemplo: "die auf fast allen bewchnbaren
Slidsee.Inoelnliegenden Reste unbekannter gewliltiger
Kulturen sind. . .'". Este tipo de construccion
aparece con asombrosa frecuencia en los textos
eserites. Es usada normalmente como cualquier
ampliacicn de frases nominales que pueden ser
sujeto, completo, preposicional, etc., ¥ el sentide
de la expresidn tiene 3ue ser visto como la unidad
funcional. Tamblén el discurso cientifico es muy
"nominal' en oraciones prinecipales tanto en el
presente como en el pasado.

prefijos separables., &) en el presente y el pasado
toman una posicidn f£inal. b) Con el participic
pasado son antepuestos a “ge"” y la rafz del verbo.

auxiliares modalea. a)causan que el verbo principal
tome la posicidn final de la oracidn b) En los
tiempos compuestos producen la construccidn de doble
infinitivo.con el verbo modal en posicidn final.

genexos de los sustantivos. El alemdn tiene tres.
El espanel sdlo tiene doa. Este problema se agudiza

cuando los sustantivos son reemplazadop por pronombres.
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4.1.1. 9. los casos. A menudo es diffcll entender su funcidn,
sobre todo para las personas cuya lengua materna
carece de elles. b) algunas preposiciones toman
casos especialea., ¢) Los dos puntos anteriores aon
todavia mds complicados cuando loa sustantivos som
substituidos por pronombres.

4.1,1.,10, plurales de sustantivos, Exiate una variedad de
formas, algunas veces con diéresis. Es diffcil
explicitar las reglas.

4,1.1L.11, verbos irregulares. ., Susa formas a veces sufren
cambios radicales y relacionarlas con la forma
, del verbo en infinitivo see dificulcea. -

4,1.1.12, art{culo definido, A veces tiene formas ideénticas
para diferentes casos vy funclones sintdeticas.
El problema también involucra el significado,

4,1.1.13. artfculo indefinido. También tlene algunas formas
idénticas y funciones sintdcticas diferentes

4,1.1.14, negacidn con "nicht". Su separacidn de los elementos
que niega especialmente el verbo es a8 veces suficjen.
temente grande para causar confusidn.

4.1.1.15. foruwacidn lexical. El alemin tiene una marcada
tendencla hacia la combinacion de palabras para
crear elementos lexlicales nuevos. El problema es
tanto de reconocimiento como de interpretacion
semfintica. b) Tambildn existe una tendencia de
formar nuevos elementos lexicales que no se
encuentra en los dlcciconarios a partir de otras
estructuras gramaticales, por ejemplo, verbos de
adietivos, sustantivos de verbos, adjecivos de
sustantivos, etc. Amerita ensefier algunas de las
maneras principales de formacidn lexical.

4.1 .1,16. prefijos con significado especial. Acl‘gunoa prefijos
le infunden a los verbos una dimensidn semintica
adicional y pueden causar cambios aintdecices, por
ej:mrla: ar-"' (resultativos), “ent-" (negacicn),
**da-"" (referencia), "ab=-", "hin-'", "her-" (direccional).

‘. .4.2  Relacidn entre la frase y la oracidn.

Hay dos maneras de ver la relacidn entre la frase ¥ la

oracidn. Una es a nivel sintdccico y la otra a nivel semintico.
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Estas dos distinclones ne son mutuamente excluvaenier, al
contrarioc, hay un traslape significativo & tal grado que es
diffecil saber cuil de las dos cfrece mas pasibilidades para
el andlislis de la leccura. .

Una manera interesante de deseribir las relaclones que
existen entre los diferentes elementos de la oraclidn alemana
es el modelo de la Gramditica de Dependencia de Verbo. De hecho,
eate modelo ha side utilizado de manera extensa en la ensefianza
de alemdn como lengua extranjera, sobre todo por Rall, Engel,
Rall. La GDV uriliza ideas tales como valencia (Valenz),
complementos (Erginzungen) y suplementos (Angaben), La idea
de valencia proviene originalmente de Tesniere (1959) vy puede
ser considerada comc “algo que incorpora ¥y extiende la nocicn
mds tradicional pero mis restringida de transitividad y
dominio" (Lyons 1977:486). Tambidn existe una Telacldn identi-
ficable con el cilculo predicado (Taraki 1986) El concepto de
valencia es usado no sdlo para describir "el ndmerc de
expresiones con las que un verbo puede ser combinado", sino
tamhién "pretende describir las diferencias en la adhesidn de
conjuntos de expresiones en combinacidén con diferenﬁes verbos*
(Lyons 1977:489), Es en cuanto a eata combinacidn que los
términos de complementos ¥ suplementos toman importancin, Los
" complementcsa son “espec{fices a la sub-clase" (subklassen-
spezifisch) mientras que los suplementos son "ne especi{ficos"
(aspezifisch) Rall, Engel, Rall 1977:38). Asf que los
complementos ocurren sd8lo con ciertos verbos y clertas subclases

de verbos (Ibid:39). £stas pueden ser cbligatorias u opcionales.
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Por otro lado, los suplementos no dependen de la valencia del
verbo ¥y pueden ser afiadidos o eliminados sintécticamente
hablando casi libremente (Ibid:52). Cdémo se ha mencionado
arriba, la GDV ha sido didactizada, entre otros, por los
autores Rall, Engel, Rall quienes han ineluido en su obra una
seccidn extensa sobre “gramirica de identificacicn" (Identifi-
kationsgrammatik) a la cual puede dirigirse el lector para
consideraciones més elaboradas.

4.3 Relacliones entre las diferentes partes del discurso.

Si en la anterior seccidn noa interesabamos mds por la
relacidn de los diferences elementos dentro de la oracidn
desde el punto de vista de la sintaxis, en la presente seccidn
nos ocuparemos de las relaciones entre oraciones y el texto
en general. El andlisis de estoa aspectos ha sido tradicional-
mente dominic de la semdntica.

MdAs recientemente elecampo ha sido invadido por proponentes
de andlisis de discurso, Otras dreas son asunto de la esti-
1{atica ¥ la retdrica. Un andlisis & fondo tendria que con-
siderar por lo menos estas areas mencionadas. 5Sin embargo,
un andlisis de este tipo rebasa los propositos del pregsente
trabajo y por lo tantu nos limitaremos a mencionar algunos
aspactos semdnticos sobresalientes que ayudan a mantener la
organizacién entre frases y oraclones, DMuchas veces se trate
de palabras y frases cortas pero desde el punto de vista de
su comprensién es mas el subrayar su funecidn semintica.

Con esate propéﬁico en mente se elabord la siguiente lista de
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funciones semintlcas que aparecen con wmds frecuencia en los

textos invaestigados y menclionados anteriormente en el andlisis

de las dificultades en cuante a2 las estructuras gramaticales.

La lista incluye elementos lexicales que michas veces van

asgciadas con las funciones semdnticas,

Sin embargoe, estos

elementos lexicales no son substituibles por las funciones

semdnticas.
Acep:aci&h
Concesidn
Contraste
Deduceidn
Denominacidn
Ejemplificacidn

rd
Enumeracion

Equivalencia
Obligacidn
Permiso
Posibilidad
Referencia
Reiteracidn
. Resumen
Similitud
Transiclan

Aparecen a modo de ejemplificacidn.

annehmlich, zugegeben

jedoeh, auf jeden Fall, trozdem

im Gegentelil, im Gegensatz, anstatt
darum, deswegen, deshalb

némlich, das heisst (d.h.)

zum Beispiel (z.B.)

erstens, zweitens, nidchstfolgend, am
letzten, dann (temporal)
gleichfalls, ebenso, entsprechend
notwendigerweise, miissen

zuldssig, dirfen, lassen
miglichervelse, kdunnen
dieser, jener, der, die, das

wieder, auch, weiterhin, ausserdem

im ganzen, zusammenfasaend, zum Schluss
Hhnlich, dhnlichexwelse

ibrigens, jetzt, nun, und
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4.4 Habilidades de dinamica de lectuxna

7al como ef ha viste, les habllidades a erte nivel
involucran la integraciSn de informacidn y la comprenai&n
global. También la especificacidn de las habilidades se ha
visto anteriormente, por ejemplo, el énfasis de Pask sobre
la versatilidad, las tres definiciones del aprendizaje de
la eacuela bruneliana as{ come los cineco tipos de lectura.

Sin embargo hace falta un acercamlento més definido del tema.

Frydenberg (1982) ha sugerido las siguientes habllidades:
vistazo ripido al texto para sacar los puntos centrales
(skimming), bosquejo rdpido para encontrar alguna referencia
especial (scanning), una lectura detallada de oraciones y '
pdrrafos y la comprensicn del vocabulario. Sin embargo,
eate andlisis no affade muchs informacidn a lo que va se ha
dicho. Quiza estarfa mejor seguir con algunas de las ideas
de Brunel, )

En el modelo bruneliano, la lectura eflcaz ae logra
cuando el lector esg capaz de establecer uno o variosg pro-
pésitos, desarrollar unas eatrategias para logra los propositos
y asesorar o evaluar loe resultadoa. Este modela tiene
clertas ventajas por lo que amerita una indagaeidh mds extensa
de su funclonamienta, Normalmente cuando un lector se acerca
4 un texto tilene alguna necesidad general y de ahi va sacando
un propdsito mis especffico., Esta especificacidn varfa con el
individuo dado que no todos se acercan al proceso de la lectura
con las mismas intenclones. Una vez establecido el propdsirta,

el lector desarrolla una o varias estrateglas como un programa
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interno que organiza su habilidad de leer, También las
personas se diferencian en cuanto a las habilidades bdsicas
de las cuales generaran las estrategies apropladas, La
t;:ombinacicfn de propcfait:o y estrategias produce un resultado.
Asf{ que propdsito, estrategias y resultado estdn interrela-'
cionados en lo que puede ser descritc como una actividad
ciclica, Este proceso continua hasta que se logra un nivel
aceptable de entendimiento,

La escuela de Brunel ha trabajado bastante e¢n el é&rea de Ina-
nobilidades d4a lectura. Han drsarrollado mecenismos por los
cuales el lector puede visualizar y explicitar cada uno de
los tres aspectos del process de lectura. Por ejemplo,
en cuanto a la eapeciﬂ.cacio’n del propdsito han retomado
una herramienta originalmente elaborado por Kelly, "la matriz
de repercorios” y la han usado para elicitar una taxonomfa
de propdaitos de lectura (Harri-Augstein y Thomas s,£.).

En el modelo original de Kelly, los constructos personales
son vistos como 'una manera en que algunas cosas son con-
sideradas como aimilares y al mismo tiempo diferentes de otras"
{Kelly 1963:105). En otras palabras los conatructos son
bipolares, En palabras de Kelly, "El contexto mdximo de un
constructo son tres cosas. Ho podemos expresar un constructo,
"ni explfcita ni implfcitamente, sin involucrar por lo :menos
_dos cosas similares y una que es diferente". (Ibid:111-112)
, Este procedimiento ha sldo adoptado por el personal de Brunel
para elicitar los propoaitos de lectura y estd dividido en

dos fases. En la primera fase, se define un univergo de
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digcurso y se denomina un range de elementos. Una téenica
desarrolladapor Thomas es utilizada para ayudar al lector para
pensar en ejemplos de posibles propdsitoe (Harri-Augstein y
Thomas 8.£.). Una vez que se haya llevado a cabo este
procedimiento se empieza con una segunda fase en la cual
los diferentes elementos son asignados a polos. En esta
fase el lector considera tres elementos a la vez y tiene
que decldir cunles son los dos que mds se asemejan. Cuando
se encuentra un par, el particlipante describe losa aspectos
que hacen que los elementos se asemejan. El elemento restante
es analizado por las cuslidades que causan que sea diferente.
Después la descripcidn de la similitud es asignada a un polo
y la descripcidn de la diferencia al otro. Establecidos los
polos, al participante se le presenta una escala cuyos rangos
son:; wmuy parecido al pelo uno, un poco parecido al polo uno,
neutral, un poco parecido 8l polo dos, muy parecido al polo
doa, Al participante se le pide que evalde las Testantes.
E]‘.ex_ngn;ns gels_univezao_.de;diacuran ssignéndoles una posicidn
en la escala (Ibid).

*En cuanto a las estrateglas, losz investigadores de Brunel
han podido demostrar que la manera en que una pergona lee
se relaciona con las diferentes estrategias que emplea. El
punto central de este argumento ha sido descrito en relacidn a
las diferentes "lecturas' anotadas por el '"anotader de lectura".

Sin embargo, para poder interpretar este record, fue preciso

elaborar una manera de describir la estructura del significado

de un texte o ¢omo 1o ha llamado Thomas "el flujo del argu-
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mento". Como resultado se desarrolld la “téenica de diagrama
de flujo", (Thomas s.d.}. Para citar al autor, "el métade de
diagrama de flujo establece una forma simbdlica y clara que
puede ser comparada y contrastada con las descripciones de
otrad personas' (Ibid:1l). Las unidades significativas de

1la descripcidn pueden ser palabras, oraciones, pirrafos u
otras unidades del discurso, Entonces un texto es subdividido
en unidades de significado las cuales son descritas por el
diagrama de flujo. Asf que el significado es representado
grdficamente y demuestra como cada parte se relaclona con los
demds elementas. Una de las tipicas representaciones asigna
cada unidad de significado a una de las siguientes tres cate-
gorias: tema principal, calificacidn y elaboracidn, pero

el establecimiento de las categorfas de la representacidén
pueden variar sustancialmente segin las necesidades y los
propésitoa del lector (Centre for the Study of Human Learning
s.E.).

De esta manera el resultado es el propdsitc expresado a
través de las estrateglas. S5u anédlisis puede llevarse a cabo
en base a los Teportes de la taxonomia de propdsitos, el
diagrama de flujo y la anotacidén de Lectura. Su discusién se
1lamarfa una "conversacidén de aprendizaje™ o tambidn como

dominio conversacional en términos paskianos,
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5. CONSIDERACIONES METODDLOGICAS.

En las secclones anteriores hemes considerado los
diferentes elementos que forman parte de la comprensidn de
lectura. En cuanto al campo de la ensefianza de lenguas
extranjeras, varias de estas ldeas han sido utilizadas como
la base de programas y material diddctice. Muchas de las
metodologias se han basado en modelos tedricos tomados del
campo de la lingilfstica. A menudo estos modelos han sido
usados sin que s¢ invescigara su eficacia. También se ha
notado una tasa alta de cambios en los modeleos pedagégicoa.

Aparentemente cuando surgfan nuevas ideas en ling{stica
o psicolcgia.éstas se traducian en nuevas metcloglas y nuevo
material diddetico., Sin embargo, el nivel bdsico de andlisis
cient{fico estaba notablemente ausente. En parte esta falla
ha sido la culpa de los profesionales que trabajan en el
campo porque hen tomado una actitud pasiva haecia los descu-
brimientos en las disciplinas tradicionales de lingiifstica ¥y
psicologfa ain considerar su aplicacidh en lenguss extranjeras.
Por otro lado, también han sido culpables las grandes casas
editoriales que dominan el campo del materfal diddctico. Dado
que estas cowpaiifas grandes se dedican mis al establecimiento
de mercados, ase adhieren a ideas comercislizables sean 9 no
relevantes para el procaso de aprendizaje. Mds adn cuanda
surge una nueva tecria se presenta también una oportunidad
para produclr nuevo material diddctico lo cual en sf no es
mala, pero es preciso reconocer que la fuerzz motriz de este
proceso es el afdn por mayores ventas y no el de ampliar el

campo aobre una base cientifica. Loe maestros por otro lado,
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muchas veces desean algo “concretc' con lo que pueden trabajar
¥y pasan por alto la necesidad de validar las metodolog{as que
utilizan,

Investigaciones recientes en el drea de tear{a de
aprendizaje han producido dudas acerca de algunas de las ideas
bédsicas de las doctrinas educativas, como se ha visto anterioxr-
mente en el presente trabajo. En realidad se ha hecho rela-
tivamente poca investigacidn especificamente en el campo de
1z comprensidn de lectura en lengua extranjera. Por lo mismo
¥ por el afdn de encontrar evidencias claras sobre las diferentes
metodologfas, el autor deeidid probar algunas de estas meto-
dologins en situacibn experimental.

5.1 experimentos con diferentes metodos

Los experimentos se llevaron a cabo durante un perfodo
de tres aas, de 1979 hasta 1981 con grupos de alumnos univer-
eitarics en la Universidad Auténoma Hetropolitana-Iztapalapa
(UAM-~I) y la Universidad Nacional Autdnomz de México (UNAM) -
Facultad de Cienclas. Los alumnoa aestaban inscritos en curso
de comprensidn de lectura en lengua extranjera, especi{fica-
mente Alemin e Inglés. Los reaultados de estos experimentos
junto con los datos estadfaticos arrojados fueron presentados
en doa peonencias, TESQOL (Detroit) 1981 y MEXTESOL (Acapulca)
‘1981, Resultados gdicionales fueron presentados ante la

" AMMMLEX en 1982, aunque solamente corroboraror los resultados
anteriores. En el presente trabajo discutiremos solamente el

significado de estos resultados y no las estadfaticas en si.
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Antes de discutir los méritos y las fallas de los
métodoa investigados serd necesario describir brevemente
los principios tedricos en los que se basan. Los métedos
(los cuales serdn definidos en segulda) aon cuatro:
el estructuralista, el nocional, el funcilonal y el de téxtos
auténticos. ELl método estructurallsta scastiene que es
necesario aprenderse las estructuras gramaticales bdsicas
de une lengua antes de empezar con la comprensidn de lectura.
El segundo métado, el nocional, sostiene que al aprenderse
las eatructuras semintico-gramaticales uno también aprende a
leer. EIl tercer métado, el funecional, es parecido al nocional
¥ suatenta que al aprenderse las funciones de los diferentes
elementoa del discursc uno aprende & leer. El ltimo método,
el de los textos auténticos, se caracteriza por el uso de
textos escritos que no han sido adaptados ¢ seleccionados
especificamente para uso en el saldn de clase en lenguas
extranjeras, Este método no presupone un conocimiento previc
antes de empezar con la comprensidn de lectura en lengua
extranjera.

El método estructuralista es sin duda el mds antiguo y
el mis comin, Ha sido la base para muche material diddctico
y programas inatruccionales. En la situacidn experimental
hubo dos grupos de alumnos de alemdn quienes recibieron
instrucetdn en las estructuras gramaticales de la lengua alemana.
lno fue de primer nivel, el otro de segundo. El segundo nivel

habfa recibido anteriormente un curac de inatruceidn en
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estructuras gramaticales y ahora recibfa un segundo curso de
gramﬁtica. Cada curso representaba 50 horas de instruccidn.

El modelo nocional cuya aplicacidn no es exclusiva de
comprensidn de lectura, surgic’n a principios de los atios
setenta con la publicacicdn del libro Notional Syllabus de
David Wilkins y la subsecuente publicacion de Nivel Umbral
del Consejo de Europa. El modelo incluye tres componentes:
el componente semdntico-gramatical que describe el contenide
real del lenguaje, el componente de significado modal que
describe la actitud del hablante, y el componente de la
funcidn comunicativa que describe el propdsito de un enunciado.
Como consecuencip de este modelo, Bates y Dudley-Evans
desarrollaron un método que sostenfan ensefisba & leer en lengua
extranjera (1976). Se elaboraron una serie de libros inetruc-
cionalesx, desarrollados principalmente en Irdn en los afios
setenta que recibid el nombre de Hucleus. EL grupoe Nucleus
recibid un curso de Instrucecidn usando exclusivamente eate
método.

El modelo funcional deriva del trabajo de M.A.K.
Halliday (1970). Su premisa bdsica es que la naturaleza del
lenguale tiene més que ver con las funciones que lleva a cabo
que con cualquier otra cosa. En otras palabras, es necesario

" considerar al lenguaje en términos de suas aplicaciones,
Halliday define tres funciones para el lenguaje: ideacional,
interpersonal y textual, La funcidn ideacional es aquélla
que el hablante utiliza para expresar sus experiencias de la
vida real, Lz funcidn interpersonel es utilizadn para mentencr

las relaciones soclales y la funcidn textual as usada para
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hilvanar una parte del lenguaje con otra y con los diferentes
aspectos de la situacidn en la que se utiliza el lenguaje.

De las tres funciones la tercera es por mucho la mds importante
en relacidn & nuestro andlisis. En base sl trabajo de Halli-
day, H.G. Widdowson y otros elaboraron uncs materfiales diddeticos
que pretendion enseflar la comprensidn de lecturs en lengua

extranjera (1974). El primer libro de la serie, Focus in Physi-

cal Science, fue el de Widdowson mismo. Poco despuds aparecio

Focus in Medical Science., Dos grupos en mi experimento

recibieron inetruccidn con los dos libros mencionadas.

El dltimo modelo es el de los textos auténticos. Este
método no empieza con ningdn material f£ijo ¥y no exige una
inastruccién previa. Las lecturas son sugeridas y trafdas por
les alumos, Las mds de las veces provienen directamente de
ia bibliografia requerida en los éatudiou eurriculares. E1
método de instruccidn se basd en el modelo SQAR de Robinscon
¥ su versidn modificada PQ4R (1961). ¢SQ3R quiere decir gurvey,
questioning, reading, re-reading, review, mientras que PQ4R
quiere decir preview, question, read, recite, recall, review.)
Obvismente cste modelo sufre algunas modificaciones en su
aplicacidn a la situacidn de lectura en lengua extranjera. En
la parte "s" el alumno revisa elementos tales como el titulo,
el autor, la fecha, el tipo de publicacidn, encabezados,
subt{tulas, abstractes, introducciones, resimenes y otros
elementos orilentadores, En la parte "Q" se establecen pistas

que podrian ayudar en el cumplimiento de metas y propositos.
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Lu primera "R" es una lectura preliminar en la que se cubre

el texto entere de principlo a fin. En la etapa de la segunda
“R" se lee de nuevo el texto para elucidar preguntas y puntos
eapecificos. Finalmente se repasan los puntos egenciales,

se organizan ideas y se discute el texto.

En la situacidn experimental se usd al método de los
textos auténticos como grupo de contrel y los otros txes
nétodos fueron los grupos experimentales. Laa comparaciones
se haclan con grupos del mismo nivel y con la misma cantidad
de horas de instruccidn. Por ejemplo, los grupos estructural-
istas fueron comparadcs con otros grupos de alemdn que estudi-
aban con textos auténticos en slemdn mientras que los grupos
funcionales y nociocnales fueron comparados com otxros grupos
de ingiés que estudisban con textos autdnticos en inglds.

Un cuadro sindptico de los resultados aparece al final de esta
sececidn. En todos los casas los grupos de textos éuténticcs
tuvieron un aumento de camprenaicsn de lectura slgnificativamente
mAyor 4 los grupos experimentales, Les resultados mas dramdticos
fueron de loa grupos alemanes, lo cual indica que no es

necesario un conocimiento previc de la gramitica antes de
iniciarse en la comprensidn de lectura. ]

Los diferentes grupos tambidn fueron examinados en cuanto-

" a incrementos de aprendizaje en otras areas. Asi que los
grupos funcionales fucron examinados por funciones y gramitica.
Hubo una mejoria notable en ambas Areas lo cual parece ser

14gico dado que era el punto fuerte de estos cursos, La
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gustenacidn de Widdowson que su cursc ensenia courprenaié'n
de lectura en lengua extranjera no parece tener bases. Lo
mismo es clierto para el grupo nacicnal, Mejoraron em cuanto
a su maneio de estructura semdntico-gramatical , pero el
incremento en la comprensidn de lectura fue bastante pobre.

5.2 cuadra sinédptico de los resultados de los experimencos -

pre-test % post test %

A) modelo nocional

1) grupo nucleus 38.6 44,1

2) textos auténticos 41.2 83.9
B} modele funcional

1) grupc Physical Science 67.6 73.4

23 grupo Medica) Science 73.1 78.7

3) textos auténticos 63.7 8.1

€) modelo estructuralista

la) estructuralista I 5.5 12.7
2a) textos autdnticos 1 4.9 67.0
1b) estrucruralista LI 12.1 27.2
2b) textos autéaticos II 11.4 85.1

5.3 Un experimento gon una estrategia de aprendizaje,

Antes de pasar & una discusién de los resultados de mi
experinento, consldero apropilado examinaxr a los dataos que
arrojé orro experimento también llevada a cabo en la UAM-
Iztapalapa por Luls Serrano. Dicha investigacion se dirigld
a la aplicabilidad del diagrama de flujo en la comprensidn
de lectura en inglés. El experimento que 1llevéd a cabo Serrano
indagd sobre la eficacla de la teoria y la tecnologfa edu-

cativas desarrolladas por el Centro para el Estudio del
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Aprendirsaje Humeno d8 la Trivereia:d de Brunel en Inglaterra. IL
diagromwa de flujo fue elegido pera ser usado cozo uUnico instru-~
mento de instruccidn y fue volicado a lo comsrensidén de lectura

tanto en lengua materne oo en lengué extrenjera, en este caso

espaiol e inglés ranpectiv&menhe: Los dos grupos (lengud mater—

ns/lengun extranjera) fueron contrastodos con 21l resultmdo que
la estrategis de diszrama de £iujo aumentd le comnrsnsidn de lec-
turn en espafol {(lensue meterna) pere no en inglés (lenzua extran-
jera).
5.4. Discusién 3e lo= repultados de los erperimentos.

tunque el métcda SNIE he demostrado cierto éxito escolar
(Danseresu 1978} ro ha aido wtilizado ni inveatipgado extensiva-
mente en lenguzs extrijeras. EL método sufre carblios sencilles

en su aplicacidn o lenguas extranjeras pobre todo en la  fase des

planteasnianto de pregunteis. Sin erbargo, la base del método es

el uso de lo gue sodrfan llamarse “estratexias" y la integrucidn

de muchos asm=chis lingifstison . Ed greciso manclonar que eata

intezracidn =e ll=va e tabo en el saldn de c¢lzge nor el masatro
quien puede elatorur scbre asnszcbos tzlea coms In morfalogia, 1a
sintaxia, 1a gerintice, las ertructuruas discuraivus, fisuras re-
téricas, etc., aparte de lms estrategins de mcercamients al texto
¥ la comorensidn glohal y det:1l1lada.

Pero el £xito .lel método S%3R en el erveriments o ex~lica

86lo parcialments por la integracidn mencionwdn. ELl factor més

importante, =2 ri juicio, es 1z motivucién y 1a clara
de un propdsito.

precisién
Daio gue los 2lumass teninn que ezcoger sus

pronizs lectur & ¥ que €atas nrovenian, lus nfs ds .
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lﬁ.a veces d2 la bivliografia gue ellos considarab®m dtil y ne-
cesaria, estubosn motivados n 7e2miir lus lecituris con taterés.
Tanbidn el propisite estaba cliramante definido, Tos alumkans
del grapo de textor autdénticos no =zprendisan srimero un método
ds nivel bdsico pera luecgo anlicarlo en un curse poastarior. 1Im
aplicacién se dnba en el monento de la instrceidén.

Otro factor digno de mencidn fua 1o homogeneidad de los
alumos en cuuanto a las carreras que estndiagvan. Este hecho
permitid un intercambio fecundo de ideas y dimcusiones sobre el
contenido de lms lecturae. Estaa discusiones son esencialeas,
pues en ellas sa ds una verdadera comprensidn. ‘comu ha peflalado
Bastien (19813), le lecturs es un nroceso de negociacidn entre el
lector y el autor. Se llega al significado o trevéo de una ine-
terpretucién activa de lrs "pistza contextuzles" (Wildowson 1879:
174) . ademds= no se llega siempre n un entendimiento completo y
¢abal. La lectura eg un process de interaceidén con el btexto ¥y
no de reaccidn a €1 y, por lo mismo, vhna discusidn en grupo,
donde los alummos dominan el tema y se intereaan por €L, fuci— -
lita 1le comprensidn.

Un hecho obvio fue la autenticidad d2 los textos. Como ha
8oXnldo Zimmerman (1984:23) ea esencial que la seleccidn de los
textos sea discutida y decidida nor los alummos Yy que los textos
sean repvroducidos guerdandeo su presentzcidn original, Sate pun-
£o adquisre Az 2ds significadp cuando se trata de taxtis alema-
nes publicados todaviao con la antigus letra gética. Este caso

se da con cierte frecuenciec en las ciencipe neturalen, =obre toda

en 1z quimica, las matexmfticas y la fisica. Los exnmerimentos
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aqgul discutidos ajayan las aseveraciones de Zimmerman.
6. LIBROS D2 TEFTO PUSLICADIT PTARA Lo JORPRINSION DT LICTURA
" EN ALByAN CO¥O LENTHA EZRTRANITRA.

En 1a seccién anterior compuremos diferentes matodologias.
En la presente seccidn describiremos y analizaremos algunos li-
bros y métodos que se usan ea 1z actualidad pera la comoprensidn
de nlemdn como lengum extranjera. Los libros ajuf citades pue-
den aer subdivididos en tres grupos generalea. El orimer grupo
se caracteriza por planteaxiszntos paocc vrecisos y una teoriz va-
ga acerca del proceso de la lectura. En michos de loa libron
de eate grupo la filosofia diddctica parece ser que la compren-
gifn de lectura as sdquiere automaticamente al leer. Si acaso,
se agregin e jercicios de gramdtica y preguntas de compransidn.
El segundo gruvo ge caracteriza por libros Aieefiados para fines
acaddmicos ¥y cientificos. %1 Jitimo gruno se caracteriza por el
ugo de estrategzias de lactura.

El andlisis de los libros que aqul anerece no pretende mer
exhaustivo. Tampoco se mencisnan todos los libros gue existen
sobre cada tema. La intencidén es de tomar una muestra represen~
tativa de los materiales que 3¢ han usado ¥ gue se u.sqn an la
actumlidad pura ver clmo los diferentes autores se plantean el
problema de 1la cosprensidn de lecturz. Un punto de vi.sta prople
del auteor Se encuentr2 en 1l dltima parte de este travajo.

6.1, DPlanteemientos poco wreciso=.

6.1.1. German Through Heading de Heinhold ZFubser y Verme Rude-
‘busch {1978). En el prefacio del libro los autores 2saveran gue
el 1ibro estd dirigiio primordielmente a la ensefianza de 1a lec—



Rakowsky, Comprensidn . . . 55.

tura (v). Sin embargo no se puede decir gue el libro me dedica
& 1la comprensidn de lectura sino o la instruccidn de grandtica
con unag lecturas agregadas. Ias lectnras ocupan menos del 10%
de todo el libro y son modificadas para adaptarase 2 la secuencia
gramatical del libro. Las lecturas tampoco se trabejen de manera
direecta, ni sigquiera son seguidas de vreguntas de comprensidn.

Ceds leccidn empleza con ejercicios de pronunciacidn. ILe
sigue una seccidén extensisima de ejercicios gramaticales y otra
de ejercicioa de vocabulario gue las mfs 3Je las veces no tienen
que ver c¢on las lacturas. BSatas dltimas sparecen como entre beam—
balinag. Kuchas veces no pazsan de dos o tres Trengloneas.

En resumen, llamar a2 este cursc como de comprensidén-de lec—
tura serfa un eufemismo casi ridfculo.

6.1.2. German Level Four de la Nodern Language Asszociation (1965).

Disaflado« originalmente como materdial para el cuarto afo de estu—
dlo en lengua alemansa parsa alumos de preperatoriz norteamerica-—
nos, el libro desarrolls varias habilidades. Enceja perfecta-
mente en la antigua filosofia que habfa que de jar la comprenaidn
de lectura como Wl{imo paso de una larga serie de pasos prepara~
tivos en el dominio de una lengua extranjera. FEsate hecho estd
reflejado en el meterial. Aungue @e vractican aapactos talas co-
mo la morfologim, lan sintaxis, el vocabularie, le redaccién y la
conversaclidn, el énfasis es scbre 1la lectura. Los textos son lar-
gos ¥y modificados para prasentar ciertos elementos gramaticales y
de vocabulario. Presentan ademdfs cierto grado de dificultad. Leos
tomas se centran, por lo general, en la vida eultnral alemana. A

ceda lectura le =igue una seccifn de preguntas abiertas.
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6.1.3. Aktuell uvnl Interessant. I % IT. d&e Heinz Srieabach{1l97).

Bl formato de esyos dos libros es el mismro., Le vnica diferencia
es8 en cuanto a la mayodr axolitud de loa leeturas del libro IX,

En el primer libroe, las lecturas son sobre temas variados, las

cienciag, Alemania, primeros z.ux'ilioa, loz deportes ¥y otros. En
el segundo libre las lecturas son seguidas de ejercicios de gra-

witica y voeabulrrio. ZExisten ademds preguntas de comprensidn

de tipo verdadero/falsoo, llenar lose espocios y preguntas abiertas.
6.1a4. Dautech I. Bin Lese-und Arbeitsbuch. de Linde Klier, Einsat
Rinke & Lanfred Triesch {1571). El1 formato de este libro es ba-

atante sencillo. Se presentan lecturas seguidas de preguntas de

comprensidn de tipo llenar los espacios y preguntas sbiertas.
Las lecturas toman voriag formss: didlegos, cartzs, cusntillos,
poesia ¥y cenciones. Obvizmente no es un litro con grandes pre—

tengiones, pers tiene mlgunos as-ecteos interesantes. Podria ser

dtil con andolescentes

6+1+5. Deutach der Gegenwart de Svein Jkeenholt (1971}.

Sate e
un libro de selecciones relativamente cortas de poerifdicos y re—
vistas, ain alteraciones. Existe una variedald omolia en cnanto

g lag lecturns. Les hay sobre temus de lgrp clencias natureles,

el arte, hasta de figica nuclesr. ILoa ejercicios inclnyen pre—
guntus de comprensidn de tipo vzrasdero/false y abiertas, traba-—
jo econ vocabulsriy y ejercicios sobtre estructures gramaticales.
Avnque el 1libro es un poco descuidado en cuapto a su manejo del
proceac de comprensifn de lectura, les lecturas son interesantes
¥ wvodrian ser dtiles.
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6+.1.5. Penasadores de Lengua Alamana. Guia pareg la Troduccidn Ae

Ilge Heckel y Dietrieh 3Rall (1971). E1 lidbro de “feckel y Rall
no se dedica a 1z comprensida de lecturs en alemdn en nrimer tér-
mino, sino a la traduccidn, Estf dirizido o estudiantes de 1la
carrera de Filosoff{n en la Universidzd Nocionel Auténoma de MéE—
xico. Aparecen textos de notables fildsofos slemanes tales como
Wittgenstein, Heldegger, Narcusae, MNerx y Nietzache. Dado jue el
libro se dirige a la traduccidn, no aparecen preguntas de compren-—
pidn, pero el trabajo con vocabulario y estructuras gramaticalen
es extenso para no memncionar a la traduccidn en si. Todos los
textos son oresentados tanto en la versidn originel como en tra-
duccidn al castellano.

£1 libro podria ser my 1til para los 2lumros a los que sa
dirige. Ofrece buenssa psrapectivas vara uns mavor didactizacidn

en cuanto al aspecto de le comprensidn de lectura.

6.2. Cursos para fines =académicos.

6.2.1. tWigsenschaftisaprache Deutsch. Grundlurs Neturwiesenscheften

de Ednrad wille {1578). Bate curs¢ presupone una vreparacién cien—
tifica previn, deseon de seguir estudios superiores en Alemaniz,
conocimientos del alemdn cologuisl y contzctos con clemones. EL
materinl pretende pregarar al zlumno para la lectura de textos
tdcnicos, ia comprensidn de ponencias y conferenciss y la parti-
cipacién en grupos de trebajo a2 nivel de npeitinario. Pretende a-
dem#fs inculecar unos conocimientos bdsicer (Grundkenntnispe) del
alemdn cienti{fico. No 8¢ ensefn una terminoleogia especisl, =ino
un vecebulzrio bdsico cientifico que incluye las palabres y las

estructuras mds frecuentes en el zlemdn cientffico. Semin
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wille esta base deberia ser suficiente oure gue ‘e alumno se in—
troduzca solo & la literaturu ez ~ecimlizgda de su disciplinae.

Apésar de les pretenciones demasisdo shbiciosnse y 1o0s li-

- nesttlientos noco precissdos, el l.ibra de Wille es bastente inte—
resente. Habria zue eptablecer desde un princlnsic aque (eungue
el awtor no 1o sefiala) el libro es de tiso nocionsl/funcionel,
Aparecen en 41 categorfa:r semdntico-grameticales talea como la
cuantificacidn, la d=finicidn, 1a capacidad, la posibilidad, la
funcidn, causa-efecto, origen, secuencia y resultado. Habria
que mencionar tambidn gue &l plantecmiento de Wille agigue mdn
bien el modelo de Piepho{1974) cue el modelo inglds de Bates
{1978) o de Wilkins(1976), o seg, gl énfasis ec en el aspesto
gramatical gubordinandc el aspecto semdntico.

S1 enfocamos el contenido del libro, dejendo 2z vn lado los
comentarioa preliminares del autor, encontromos un cuadermo rice
en ejercicion y plontesmxientos vuriados sobre una emplia base se-
nintico-gramatical. La wvariedsd de los textos, del vocabulario ¥
de los ejercicios hacen de este libro une apcrtacién wvalicsa en
cuanto a materinl diddctico. Cabe sefialar gue el libro ha demo—
strado mantaener el interés de alumnog mericanos & nivel universi-
tarios. En este sentido es un libro 1til. .

6.2.2 Fachdeutsch fiir Haturwissenschaftler de Norbert Becker(1975).

Es un cursoc de 100 horas de dvracidén pars plumnos de heble hispana .
gue estudien matexdticos, fisice o quimica. Los textss tienen un
grade de esmecielizacidn mediung y en lz muyoria de los cazos no
exigen conocimientos previcse. El curso fue elaborado por Secker

cuando esgtaba en Santingo 4e Chile y fue usado en lzs clases de
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la Universidad de Chila y la tIniversidail Catélica.

Las ltimas diez lecciones tienen una pejuein introduceidn
en espafiol, Lag lecturas verian en extensisn de 200-500 pala-
bras. Log temAs ge vuelven constantemente mds sofisticadosz. Por
ejemplo, en la leccidn 1§ hay une lectura de dos pdginas sobre
la integral sobre n dimensiones, 1la cual no podrd ser entendida
vor alguien que no conozea del cdlculo integral. Lo mismo ne
podria decir de la leccidn 21 sobre la ecuacidn para la difusaién
de neutrones.

A cada lecoidn le sigue un ejercicio sobre gramdtica. Zetos
ajercicliog son de¢ dos +tipos: los que tratan puntos sendntico-
gramaticales ¥ los que tratan elementos discursivos. El énfasls
es oobre aguella parte de la gramditica que Becker considera esen—
cial en el discursa cisntffico.

Las praguntas de comprensién soan curiosas porgue michas ve—
ces no tienen gque ver con el texto. Algunas veces ni siguiera
tienen que ver con el temps. Si el maestro cuisiera trabajer un
toxto con ods profundidad, tendrd que hacerlo por iniciativa pro-~
pila ¥y con magseriales adiciaonales,

Uno de los mejores pemectos de este libro es su presentacidn.
Estd bien organizada y las vartes estdn gloramente delineadas.
Atundan los ditujos ¥y las grdficas.
6+2+3. ¥achdeutsch Medizin de Horbert Becker (1981). PFarecido al
libro anterior, el curso se dirige a médicos, cdontdlogos, estu—
diantes de medicina, enfermeras y ayudantes médicoa. 7Puede sar
usado individnalmente o en grupo. La duracldn del curse es 120

horas, un promedic de sois horas por unidad. No exdige conoci-
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mientos previce de alendn, amaue si oresisone un conocimiento
previo de las drens mdéilecas en lengua maternn.

El objetivo del curas es 1z comprensidén de textos médicos
da nlto nivel. COadn leccidn empieza con una estimilacidn del
tema, lee unidades graumaticeles ¥ el vocabulario. Le sigue el
texto, al final del cual se encuentran preguntus de comprensidn
¥ ejercicios sobre grandtice y vocabularioc. Irs leccliones ter-
minan con una lectura adicionul pero mds breve seguida de wm pe-
quefio ejercicio. Ios textos son escogidos del drea de la medi-
cins con vietes a une reduceidn de voeabulerioc. EL autor intents
mantener un nivel elevado en la seleccidn de los textos, menos
no un nivel altamente egpeciumlizado.

Al 1gusl Qque el otre litro de 3ecker, la presentezcién del
material es clar: ¥y zmgradable a le vista.

6.2.4. German for Acedemic Purnoaes: A Reading Course de Hanna

Rogalla, Prznk Melson y Willy Rogalla (1978). La intencién espe-
cifica de este curso es ensedar lep comprensién de lecturz de tex—
tos ocadémicos en nlemdn. E1 libro no exige conocimientos pra-
vios, perco tampoco es de anto-instruccidn. ILa inatrmiccién se
llevs a cabo en inglée dado gue se dirige a un miblico de habla
inglesa. FEl ritmo idesl es de doa clanpes de 90 minutos a.le se-
mana ¥ el cupo no debe exceder & 20 elumnos.

Las lecturue hen sido escogidas de diversos caupos para sexy
de interés general y no exigen conocimientos técnices o especin-
lizado=s. Todos los textos son auténticos y epnrecen sin andapta-
ciones ni abreviaturas. El instructor lee el texto en voz =2lta

* porque, sesun loe cutores, 1la intonteidr ¥ ln pronmmeciaseidn son

N
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elerentog necesarias rira la camarénsién ¥ tuubién ayuden a la
meroria. Cadz leccidn contiene adends "ejerciclos de rednceifn”
que congisten en copiar ciertas exnresiones del texto. Segin los
avtores, estos ejercicios tambidn ayudsn a le memoria. Los au-
tores no sefalan gug fusntes parz hacer estas areveracione=.

Sin entrar en dseti:lles, se nuede declr que estas idenas se bason
en opiniocnes personules de los autores no siempre comprobadas.

Existe una tendencid marcadaen el curso de tratar clementca'
Zlobales. Se trete de evitar el andlisis de cada palabra y cada
estructura. Ia intencidn es de desarrollar 1la capacidad de for-
macidén de hipdtesis acerca de le lectura. Una seceién amplfsima
de referencie acompa’ia al litro de texto. <Tontiene un vocabula-=
rio bdsico de 1B00 términos ¥y une elucidacién de formos y estruc—
turas gramnaticales con ejemplos adicionales.

Es preciso sefalzar gque, 2unque 1os autores profesan que en
libro no engedan ni gramftica ni traduceidn, recurren repetidas
veces a sjercicios de este tipo., Es mds, la traduccién forma una
perte extonan de su metodologia. “in embargo, en general al li-
bro podrfa ofrecer una alternativa interesante para princiviantes
dado que practica variocs asnectos de zcercamiento al texto ¥y

otros asgectos de comprensidn global.

6.3. Sursog gue utilizan estrategius de lectura.

6.3.1. Lesen und Varstehen de Christiumna Bechtel y Slisabeth

Simeson {(1930). FSegin loz autores, el objetivo de e=te curso es
aportar una nuevu forma de undlisis de la comprensidn de lactura
en alepdn, a saber, leer los textos sin tener gue buscar cada

pelabra en el diccionario, detectar oviniones, mareciar el flujo
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de las idens ¥y entender los elementor cohesivos del diacurso.
Para lograr este objetivo, los antores han dessrrollado un si-
stema de "rastreo” (Raster). Tambidén aseveran gue este método
puede ser aplicado a cualguier texte, no solamente A los que o—
parecen en su libro.

El método consta de _cincu fases. LA primera fasme es de
vreparacién, en la que se ven los titulos y se precisan conoci-
mientos prevics. Los fases segunda y tercers son de lectura ¥y
comprensidén. EBn la primera de estas dos fases pe trata de lo-
grar una comprensién globzl. El1 estudiante subraya las partes
que considera importantes, aun las que contienen palebras que no
entiende y toma notas. En la sezunda de estas f2ses de compren-—
8idn, se hace una diastineidn entre la informacién relevante y 1la
no relevante. Despuds de cumolir con ectm segunda parte el alum—
no revisa sus apuntes y los corrige.

Al llegar a este punto el alumno ha cumplido con la seccidn
de comprensién. £n muchos casos el proceso termina en este nivel.
Sin entargo, sl el alumno lo desea, o gi gu bibliograffin es ex—
tensa y exige un mayor esfuerzo, puede vaser a la etapa de "and-
lipgis de texto". Se presentan varics formas de anflisis, aunque
no ge exige del alummo que les aplique todas a cada texto. Uno
de estas formas de andligime, "la indicacidén“(Markierung), trata
de realzar visuerlmente, vor medio de plumsnes de diferentes co—
lores, aguellas partes del texto due demuestran el gunte de vi-
sta o0 las oniniones del antor. Se svgiere que se hage una foto-
copia del texto antes de inieiar erta fase, por si vosteriormente

el slwmo desea hacer correcciocnec.
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Una semunde. farme de andlisis ez lo sintesis, cvwys funcién
ea el estiblecimiento del contenido esencisl del texto Junto con
Bu estructurs conceontwzl. Para lograr ente fin el alumno nuede
utilizer vurias técnicas, por ejemplo, naede ordensr la informa-—
cidn en niveles de importancis, © puede indicar el enlacs 1ldgico
entre los puntoe importantes. Otras formas de zandlisle se diri-
gen haociz 1l organizacidén y la estructura del texto. iguf se
analizan, entre otras coses, la estructure légica del texto y
1le organizacién de su contenido. EL1 dltimo punto de andlisis
eg la "pelececidn" (Exzernt), en el que sa escoje *ma purte del
texto para un fin especi{fico. Por ejemmlo, se puede buscar ma-
terial para una opresentmcidin en saldén de clsse, se puede buscar
informacidn pura un tema especial o se puede e=coger almin =s-~
pecto del texto pars desarrollarlo mfs ampliamente.

En general, los auntores srovcnen ideas interesantes y va-
licsas. Sin embargo, la presentucién es a veces un noco diffcil
de entender y el enlace entre el nivel tedrico y la aplicecién
prdetica no se logra sin alguncg difigultades conceptuales. Para
usar el libro eficientemente ee requiere de un perfodo smplio da
prevaracién para familiarizarze con el métodn.

6.3.2+ Lesslurs Deutsch ffir Anflnger de Feter Hajny & Horst ¥ir-

belauver {19831). Un libro pera wrincijsiantes, el meterial ea fdcil
de entendser y de amnejar. Tieae muchos ejerecicios y exnlicaciznes
claras. Eajny y iirbel-uer utillzan el coacepto de entreatezias

de lactura que tunto ha prometids Jdltimamenta. L1 desarcallo de
ecte coacezto reoulte hien logradad.

21 paso inicisl del método empylaza con tareas de nreparucidn,
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Se intraduce el toma ¥y el wvocabulario y' ne formulan opiniones

anticipatorias. Se identiflen al texto en cuwnt> o mutor, titulo,

1agar y feche de gublicecién y el piblico ol gque estd dirigido.

Los titulos y subtitilos son Aissutides 21 igual que la informe-

cifn extralingifatica: los dibujos, las grificas y las tablas da

estadisticus. Deuouds Fe 2labora une hipdtesis acsrea del con-—

tenido del texto.

A asgta fase inicial la sizuen %res lecturas del texto. Lo
primera s una lectura rdptda orientadora qus =me lleve a cabo in-

dividualmnente ¢ en zZraipo. =n la cegunda lactura ge trabaja con

el contenido en 8f ¥ me contestan preguntns de comprensién. Ia
tercera lectura es llavods a cebo con el grino entero y me acla-
ran los problamas encontrades darantes lz gesda lectura. Se ex—
Plica la gramitice nuevi y gse llega a la explicitucidn de técni-—
cas d=2 lectura. Esb. lactara finel ez sepguldz de un trabajo 7o~
sterior de lscturn de textos paralelog y una critica del texto
orizinal.

" Be3e3. Pachdeutsch [lir ¥eliziner de Gerhard uhr (1280Q). El libro

da Puhr prepara la comorensidn de lectura de textos médicos =n

un curso de 120 horas de dnwacién. T1 material dilfctico es con—

cebido tanto como libro de texto como cnmdarno de trabajo. La
ingtruceidn se lleva a cabo en lengwa matermez, sungue tarbidn ae
incluyen ejercicins que prepuran 1z canccidad productive en ale—
min. Bl curso eatd dirigidn o médicos y ulumnos de medicina bra-—
ailedon y portuzueses, sunque, sezin el autor, el wrogrumi tam—
tién puede ser utilizado con hisjunohablantes.

gome dreraquisito se exige un nivel bdsico de mfs o menawn
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180 horas de instruceidn. ELl programa consbta de tres =lementos
repetidos i truvés de todo el curso: lecturas, ejercicios de e~
structuras graunaticales y ejJercicios de woecabulurias. Loa textos
del libro pueden ser ampliados con lecturas adicionales trafdoes
de fuera. Los ob;jétivo:a nrineipales gque el auntor ha meialado
son: el uso de eatrateglas de lecturs, ejerciclos de vocabulario
¥ la manipulacidén de las estructuras gramaticales tipicas de
texton técnicon y cientfficos, La meta final es el desarrollo
de capacidades que permiten que el alumno sueda acercarge a 108
textos que aparezcan en la bibliograffm de su disclolina. Aparte
de usmar los textos que aperecen en el cusdernc, el maestro debe
motivar a los alumos a traer textos de su sropio interds a2l sa-
1lén de clase.

Exiete en el curso de Puhr un éhifasis mreado sobre log as—
pectos gramaticaleg, por lo cual ha elaborado un sistema modulmr
(Bankaatenoayotem} para su gramdtica de referenciae (Referenzgran-
matik). Mahr ha establecido dos puntos como dificultadee tfpi-
cas; la falta de visuslizacidén en euanto a la estructura total
de la oracidm por la incomprensidn de las diferentes partes de
la frase verbal y la incomprenaidn de las particularidades tfpi-
cas de log textos clentificos, principalmente la sustantivizacidn.
Subraya Fuhr 1os buenoe resultudos gue se han logrado con el mé-
todo de Rall, Engel, Rall de la gramitica de dependencin. Las
anotaciones ¥ lus sugerencias de Puhr en cusnto 2 les estructuras
grempticales son amplias ¥ estdn hechas con fines didfcticos. Ha=
cen yna aportacidn importeante parz una gramdtica pedagdgica en
el dresn de comprensidn de lectura.(182:24-20).
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6.3.4.,Textos dlepones en Lincii{stica avnliecads de Ulrike Tallo—

witz {1985). Dise’ndo para estuiisactes de lingliistica aplicadsn,

este cursc es un intento innovzder de emplear estrateging de a-

prandizaje como un medic para acercarse a 1l& cooarensidén de lec—

tura. El enfoque se puede ver tanto en tas tfcnicas de lectura
como en los ejercicios

En cuanto a lasg téenicas de lecturzs ne pueden sedslar varios
puntos interesentes y Vitiles. Por ejeomplo, antes de smpezZar con
la lectura del texto, €l Alumnd anlica sus conocimientos previoa
en cumnto sl tema, lag fuentes y los oripgenes del texto. Se f;)r—
mulan hipdtesis acerca del cantenido del texto y se observan ss—
pactos formales del taxto tales como el tftule, los sabtitulos,
los encabezadog, las letras mayusculas ¥ las letras cursivas.
Les palnbras cleves son analizados en cuants o su significedo y
su foraacidén. Las panlabras desconocidas son decifradas por medio
de 1a contextuslizacidn. Posteriosrmente Se trabaja el texto en

gu totalided en wvirias etZnag. 20r ejemolo, se establece la iden

central dsl texto, la eatructura de la redaccidn, los medios de
ccherenclia ¥y otros aspactos discursivos. Se recanocenladem&a las
funciones del texto ¥y sue difarentes partes.

Hay wvaries tipos de ejercicios gque ajoyan las técnicas de
lectura. Para enpezdar, hay ejercicios de vreparacidn tales coma
andlisis del tituloc y los subtitulos, iﬁterpretacién de gréfican
¥y &ibujos, aclricidén de fuentes, estzblecimiento de hipdtesis
sobre el contenido y la formilacién de preguntee anticipatories.
Un segundo tipo de ejercliclo tiene jue ver con la comprensidn glo—

val. Se empieza con unn lectura orientador: donde se busce el
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tema ¥y la ides central. Dasouds se busca une informacidn espe-
cifica (scanning) ¥ se toman apmntes. Todaviz dentro del con-
texto de la comprensidn global se llega 2 una lectuvrs rdpida en
la que, entre otras cosas, Be subreya le informacidn centrsl,
gae tachan partea no epenciples, se descubre el significedo de
valabras desconocidas ¥y se contestan preguntes de comprengidn.
Otro tipo de ejerciecio tiene que ver con la sotructura del
textes Egtos ejercicios trabejan el desarrolle del argumento,
loa medioa de coherencia textual y la cohesliin. De los tipos de
e jercicios reatantes se destacan log que tlenen que ver con la
comprensidn de detalles. Se da mucha importancia a las formas

graraticales, sobre todo & le sintexis.

7. ALTERNATIVAS BEDUCATIVAS EN LA ENSENANZA DT LENGUAS EXTIANJIERAS.

En este seccidn nos diripimoes a planteamientos que no formen
parte de los programas tipicss en la ensefianza universitaric. En
gran parte, el autor ha tenido la oportunidad de desarrollar
entos enfogquen nuevos en su prooin cdtedra tan-t.:o en la Univer—
sidad Auténoma Metropolitana-Yztapalapa come en la tniversida Na~
cional Autdnoma de Kexico. Estos enfoques han recibido diferen-
tes nembres: suto-aprendizaje, aprendizaje anto—-dirigide, autono-
ofa y otros. Aumgue estos nombres se refleren a situacicones di-
ferentes tienen una ides en comin, a saber, que el alumo logre
la independencia en el estudio y que trabaje 2 su propio ritmo
con los meterisles qus €1 considers los mds apropiados.

En lae siguientes pdginas desarrollaré le idea de ls auto-
nomfa en el agrendizaje o el avrendizaje auto-dirigido y su sig-

nificado pers lenguas extranjeras.
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Antes de describir en detzlle log pormenores de este en-
foque deberos diferencizrlo de los siastemas abiertos de instruec-
cidn gque existen an varias uvniversidaies como parte del progroam
académico dzdo que son conceptos aue se confunden. Para lograr
este prosSsito presente dos ejen‘.fnlos de glstema ablerto, uno de
Inglaterre y el otrn de Wéxico. Como se verd, la diferencia prin=-
clipal estriba en el grado de indemendencin del alumno.

Tsl. Sintema Abilerto.

T.lsl. Caso Inglaterra. La Universidad Ablierts en sl Reino Unido
forma parte del amistemz de edueacidn suverior (Srattan 1973).
Elebora sus propios planes de estudive y concede sBua propiog di-
Plomas. Las clese2s se impurten por medio de la televisidn y la
radio difusidn en un convenio con ia BBC de Londres. Los traba—
Jjos escalares se llevan a cabo por correszondencia y en cursilloes
de verano. Cada semanz el alumno recibe un paquete de material
diddctico que representa 10 horas de traba_jo en vromedia. Si
tiene dudas puele consultar a wa consejero en le Universidad.

la Universidad en =1 se rige por uwn zutogobierns. ZILoa miem—
broa del comitéd de asesorfe acnidmica ¥ de las juntas examinadow
rag provienen 4e otras wiversidadee. T2 Universidad Abierta
tambidén recibe lm cosperacidn de organismos voluntariocs cuyas
miembroe sirven como tutores.y consejeroe. Tl énfasis de le in-
stitucidén en en 1la provisisn general de grando y también en cursoas
vocecionnles. 21 Sistexsn de Thiversidad ibierta surgid entonces
como uns manerd: deo proveer a 1os adultos mayoree de 21 arfos con
enstos servicloe.

! Tale2. Crao (éxico. Sisteme de Univernoided Abierta de le TNAM.
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No todas las facnliwdes de la UKAM ofrecen &l Jisteca de !Iniver—
aidad Abierte, nero en las carreras donde es yma speidn los pro-
gramas tienen ciertns cardcteripticas en comin. 'In ejemslo %i-
pico del sisterz ea €1 de 1la FTacvltad de Filosofia y Letraa

(STA s.T.}.

£n el SUs: el alumno sigue los misros estvdios que los demds
plummos universitariocs, con los mismos reguisitor, LA vdnica di-
ferencia es que el alumno tiene un 50% mds como linmité de tlempo.
Tiene que preaentar evaluaciones formales sn 21 miemo calendsario
que les 2alumoe en el cistemn remlar.

Se le proporciona al alumno una guia gue le An informacidn
sobra el funcionamiento del sietemz v se le asigas una tutorie.
Tanto el tutor como los horerios sin Ariznwdos por las ATreas
corresnondienteg. Ao que el sietewn abierto s= clrcurcacrive
a un &mtite reducide de arcicnes.

7.2 Aprendizaje auto-dirigidse. El aprendizaje auto-dirigido es
enfocado hacia los adultos y es, como indica su nombre, un plan
en el que el alumnc toma las decisiocnes claves acerca del "qué y
el cbmo" va a desarrollar sus actividades educativas. El impulso
original de este enfogue proviene de autores tales como Malcolm
Knowles (1970), Carl Rogers (1969), Gerald Gleason (1967) y
Postman y Welngartner (1969). Mis recientemente este métado

ha sido aplicado al aprendizaje de lenguas extranjeras, desta-
cédndose las trabajos de Lesllie Dicliinson (1980). Dada su
importancia, intentaré esbozar en términos generalea el signifi-
cado del aprendizale auto-dirigido para volver posterlormente a
diferentes aplicaciones en el campo de lenguas extranjeraa, El

anilisis que sigue es una sfntesis de los autores mencicnados y

gSih TISE N6 B
SAR DE LA BISLIBTECA
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recopila los puntos que tienen e comdn,

En el sistema cradicional de ensefianza tanto el contenido
como el progreso a través del material es establecido por el
maestro. En el aprendizaje auto-dirigide el alumno decide
estas cuestlones. Por leo tante, el alummo tiene que asumir
las responsabilidades inherentes en este nuevo enfoque, una
tarea diffcil, gobre todo tomando en cuenta las experienclas
educativas que ha tenido el alumno adulto en la mayorfa de los
casos, Tambhidn el maestro tiene qQue asumir un papel nuevo.
{Comentaremos este aspecto dual méAs adelante.)

Como paso inicial el alumno debe disefiar un plan de aprendizaje.
Debe escablecer objetivos, indicar los recurscs disponibles y
las estrateglas que empleard para alcanzar sus objetivos. Debe
desarrollar criterios y medios de verificacidn para su progreso
¥ evidenciar sus logros, Cada uno de estos puntos merece mayor
atencidn, por lo que los veremos por separade.
7.2.1 Que tipo de competencias requiere el alumno auto-dirigido?
Para empezar necesita tener una ldea clara y expliclita de la
diferencia entre el sistema tradicional y el auto=-aprendizaje, de
su papel como individuo independiente y de las responsabilidades
que tiene consigo mismo. Debe percibir a sus compafieros coumo
colaboradores al igual que sus maestros, para estar dispuesto a
dar y recibir ayuda. El dlagndstico realfstico de necesidades
y la traduccidn de estas en cbjerivos bien formados es un requisiteo
esencial. En relacidn a esto, el alumno necesita la capacidad
de identificar los materiales y los recursos apropiados. Tambidn
necesita seleccionar las estrategias ilddneas para el uso de los

recurses a su disposicidén y las debe urilizaer con habllidad e
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iniciativa propla. Como dltimo punto, podemos declr que
debe elaborar mecanismos que le permiten evaluar su progreso
¥ que sean lo suficientemente flexibles para ser aplicadea a
diferentea abjetivos.

7.2.2 El maestro

Obviamente el papel principal del maeatro es ayudar & los

eatudiantes a realizarse como alummos independientes.,

En este plan, el maestro es el facilitador del aprendizaje. E1
cambio del wodelo tradicicnal tawbién puede ser dificil para el
maestra, Deja de ser la autoridad y se vuelve un asesor. Su
primera funcidn ya no es la transmisidn de informacidn, aino
guiar y dar consulta. Dado que este asesor va a trabjajar en
muchos cascs con alumnos no familiarizados con el auto-aprendi-
zaje debe ser muy senaible a las condicionas de este medio, De
él depende que el alumno entienda su nuevo papel., Tiene que
buscar medios de introduccldn que faciliten el proceso de
transicidn para el alumno. La planeacidn involucra un procesc
de tomn de decisiones que permita varios opciones y descansa
sobre un consenso entre alummo y ssesor.

Hemos dicho que el alumno necesita diagnosticar sus necesidades.
También lo tiene que hacer el asesor dadc que su papel es de
consulra activa y no colo de receptor pasivo. Tiene que ayudar
en el establecimiento de metas y revisur que los objetivos sean
claros, realisticos y apropilados.

El dimefio del plan de trabajo es tambidén una responsabilidad
compartida. El esesor puede indicar los recursos disponibles
¥ las estrategilas que el cree adecuadas. Lo mismo se puede decir

del aspecto evaluativo, El asesor puede formar sus proplos
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eriterios y julecios acerca de la efectividad y la validez de los
logros del alummo. Sin embargo su responsabilidad es guiar al
alumno hacia la auto-evaluacidn. Pero el papel mds importante
del asesor es el consultestivo. EL punto ecritico es la
disponibilidad del asesor y la aéministracidn propia del
aprendizaje.

7.2.3 eatablecimiento de objetivos,

Tradicionalmente los cobjetivos de un curso se establecen en
base al contenido y las actividades que se llevan a caboc. En
el auto-aprendizaje el énfasis recae sobre el proceso y secun-
dariamente scbre el contenido, Eso no quiere decir que se
exzluye el contenido, sino que date se amplia en la medida que
el alumno progresa en su aprendizaje. Algunogs aspectos de la
elaborncidn de objetivos que debe cuidar el asesor son:; su form-
ulacidn clarae y explicita, su comprensibilidad, su wazonabilidad,
su idoneidad, su aplicabilidad y au posibilidad de éxito. Una
manera efectiva de juzgar los objetivoa es decirle &l alumno que
plida a un companero que los lea para ver hasta gque punto cumplen
con las caracteristicas arriba mencionadaa.

7.2.4 estrategias de tretejo.

EL alumo auto-dirigido necesita, quizd mds que otro, anali-
zar constantemente su manera de proceder. Necealta elaborar
preguntas adecuadas ¥ apropiadaa. El asesor le puede ayudar al
presentarle varios tipes de preguntas. En este sentido, se puede
recurrir a trabajos ya hechos tales como Bloom (1956} ¢ Hunkins
(1972), Perc a un nivel prdctico hay ciertas consideraciones gque,
en términos generales, pueden ser de mucha aplicabilidad, La

pregunta debe ger explicita y la respuesta debe ser claramente
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distinguible. Se debe saber que tipo de datos se requieren y
que estos datos sean disponibles y accesibles en cuanto a las
limitaciones econdmicas, de tiempo, etc. Se debe saber cudles
son las fuentes mds usuales o mds indicados. L& manera en que
se va 8 recopllar la informacidn debe ser eatablaecida. Tambidn
ae debe saber la manera en que la informacidn serd snalizada.
7.2.5 evaluacidn,

El proceso diagndstico involucra tres fases: la elaboracidn de
objetivos y metas, la evaluacidn del nivel actual de los conoci-
mientes del alumno y la evaluacidn de los logros del alumno en
cuanto al alcance de sus metas, Lo que se busca realmente es
la auto-evaluacidn y se espera un desarrollo de esta capacidad
como parte integral del autoc-aprendizaje. Las wmaneras de lograr
este objetivo varfan munque se pueden ver algunos ejemplos
interesantes en los trabajos de Brunel que ya habiamos mencionado.
7.2.6 introduccidn al medio.

Dado que el auto-aprendizaje difiere del modelo comin de educa-
cidén, el alumno muchns veces, pasa por una etapa de transicidn
en la que se va sensibilizando a8 1a autogestion de su aprendizaje.
Algunas de las maneras mds comunes de logrsr esto son la informa-
cién escrita, anuncios, folletos, etc.,. y por wedio de confex-
encias o paquefias reunlones previas. Estas iltimas parecen ser
las mds indicadas porque permiten una introduccién pautada con
grados crecientes de complejidad, También permiten el acceso a
un mimero grande de alummos y por ende una aplicacldn eficiente
de tiempo ¥ recursos. Una descripcidn muy 4til de este tipo de
introduccidn se encuentra en Knowles (1970:269-301).
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7.3 Auto-aprendizaje y lenguas extranjeras casc Francia,

CRAPEL (Centre de Recherches et d'avovlicetions redapgogigue
en Langues) es un centro de investigacidn lingiilstica de 1la
Universidad de NANCY II en Francia. Sus proyectos incluyen:
tecnologfa educativa, ensefianza por radio y televigidn para
immigrantes, produccidn de materiasles didicticos, metodologia
de la enserianza, estrateglas de aprendizaje y preparacidm de
profesores, Desde sus iniclos el CRAPEL ha elaborado una serile
de cursos disefiados para las necesidades inmediatas de sus
alummos, sobre todo en el drea de habilidades lingif{sticas,
Dado que el alumno :{picu es un adulto, las mds de las veces
dedicado a alguna profesidn, se desarrolld un programa flexible
que tomara en cuenta las limictaciones del tiempo disponible y
la impracticabilidad de un sistema tradicional en el que todos
los alumnos estudian lo mismo en un horario fije.

Tomande en cuenta estoa factores, los investigadores del
CRAPEL decidieron desarrollar un programa que han llamado “auto-
nomfa". Los conceptos de la autonomfa han sido descritos en una
exposicidn detalla de Cembalo y Holec (1973). Bdsicamente, la
autonom{a significa que el alumno ha llegado a un nivel en el
que &l sole puede tratar una situscidn comunicativa de manera
psicologicamente - satisfactoria. Lo autcnomfa es adquirida en dos
etnpas, la “sistemitica" y la "no sistemicica”. En la ecapa
sistemdtica, que corresponde aproximadamente a '"salén de clase",
el alumno adquiere las bases morfosintacticas del idioma,
aiguiendo un orden predeterminadd y como miembro de un grupc
dirigido por un waestro ilamade "animador" (animateur), En la

etapa no sistemdtica el alumno puede escoger de una serie amplia
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de opciones, con material diddetico disefiado para necesidades
especificas. Los materiales son independientes y el alumno
puede trabajar con uno o varics a la vez, sin tomar en cuenta
un orden preestablecido, El alumno trabajs solo o en pequefios
grupos no supervisados, Si requiere de informacidn o consejos
los puede recibir por teléfono ¢ diregtamente de un asesor.

Esta segunda etapa es un paso interwedio hacia la autonomfa
total. Para que un alumno sea Tealmente autdunomo tlene que
cumplir con clertas condiciones. Debe estar preparado psi-
colégica y técnicamente. Tiene que ser capaz de juzgar objietiva-
mente el procepo de su aprendizaje y su progreso. Sobre todo
tiene que aceptar la ausencia del maestro y su propia responsa-
bilidad como rector de su aprendizaje. Tdenleamente debe saber
ucilizar los auxiliares metodoldgicos, Adem:ids el alumno tiena
que definir sus objetivos, sus condiciones de trabajo y dabe
evaluar y ajustar su progreso. Para sayudar en el logro de estas
condiciones, un ndmero creclente de actividades son introducidas
en la fase no sistemitica que se dirigen hacia la autonomfa
pedagégica. Estas incluyen sesiones en grupos dedicados tanto
a temas esenciales como a diferentes ejercicios, intercambio de
‘inforpacidn e intercamblo de documentos.

Una parte importante del modelo crapelianc depende del
material diddctico. Mucho del material es comprado o prestado
de variae bibliatecas. OQtro tanto es producido por los maestros
que trabajan en el Centro y por otros grupos comisionados de la
universidad. Pero todo el material incorpora textos auténtices

lo cual significa un erue:zernorme.
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7.3.2 Caso Inglaterra
" E1 auto-aprendizaje ha aido aplicado a la situacidn

de lenguas extranjeras con ciertoc éxito como se puede ver en el
reporte de los investigadores Harding y Tealby (1981) scbre un
proyecte llevada a cabo entre el servicio de Orientacidn Experi-
mental ¥ los laboratorios de idiomas en la Universidad de Cam-
bridge. La base del proyecto fue la idea que el aprendizaje de

" una lengua extranjera debe ser una actividad suto-dirigida y el
alumo debe ser morivado a ser auténomo. Los autores reconocen
el trabajo de CRAPEL y otros investigadores, principalmente
Leglie Dickinaon (1980).

Cuando los investigadores del Servicio de Orientacidn
empezaron su proyecto seflalaron cuatro operaciones necesarias
para una orlentacidn apropiada: la elicitaeidn de las necesida-
dea del alumne, la interpretacidn de estas necesidades y su
traduccidn en objetivos pedagdgicoa, el suminiastro de materiales
apropiados y la evaluacidn de los resulrtados.

Los investigadores recopilaron datos acerca de las cuatro
operacianes mencionadas y llegaron a la conclusidn que, aunque
estas operaciones son necesarias, el problemaz debe plantearse
de manera dindmica. HNuevas neceslidades surgen constantemante,
de igual manera, los objetivos y los resultados deben sger re-
evaluados constantemente. El proceso indica una negociacidn.

. Entre los resultados se destacan algunos referentes a la
autonomfa. En el contexto de la Universidad de Cambridge, donde

la investigacidn es altamente especializada, muchos académicas,
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quiérese o no, tienen que ser autdnomos, pues Ctienen necesidades
tan eapecificas que son ellos los Unicos que tienen acceso a
‘clertas dreas de conocimiento,.Harding y Tealby encontraron que
la mayorfa de aquellos investigadores gue necesitaban leer
articulos en lengua extranjera, lo hacfan bien y utilizaban una
gran variedad de estrategias, sin que se pudiere decir de ellos
que tuvieran un nivel alto de dominic de la lengua en términos
generales. Para esta parte de la poblaciédn estudiancil, el
servicio de aorientacidn y asesorias fue particularmente prove-
chogo, El trabajo de los asesores consistfa esencialmente en
responder a preguntas bien formuladas..

Uno de los puntos interesantes y a la vez curiosocs del estudio
de Harding y Tealby es la cuestidn institucional, Es obvio que
todo individuo que lleva a cabo alguna investigacidn cientifica
lo hace dentro del marco de una Iinstitucidn. Muchas veces las
necesidades del alumno tienen que ver con su tesis, con la obten-
eidn de un grado académico, etc. Erte hecho influye tanto en el
asesor como en el alumne, dado que, por razones institucionales,
seri mis importante ayudarle a un alumno inveatigador con sus
lecturas que a otro que solamente desea irse de paseo a un pafs
extranjero. También exiate la cuestién econémica. Ninguna
institucidn es capaz de elaborar un curso easpec{fico para cada
investigador, por lo que la autonomfa se vuelve una alternaciva
todavia mds atractiva. Es mucho mds fdcil implementar un método
poxr &l cual cada alumno puede dirigir su proﬁio aprendizaje.

En conclusidn, Harding y Tealby comprobaron que el proyecto
fue un éxito ¥y que el enfogue parece ser particularmente bien

adaptado a las condiclones de la Universidad de Cambridge. Sin
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embargo, los autores sefialan ciertas condiciones necesarias
parae que este método sea efectivo. Entre ellas se cuentan la
';Ei':es"ﬁ:ilide;é de materiales ¥ recursos humanos v la 'capacidad
del asesor de llevar a cabo funciones propilaa de la autonomfa.
7.3.3 Casoc México

UAM Autonomfa. Las ideas del aprendizaje auto-dirigido y de la
autonomis del aprendizaje con su sistema de consultas/asesorias
y un centro de recursos como mecanismo de apoyo, han sido
implementados también en Mexico, principalmente por el autor y
otroa investigadores en el drea de Lenguas Extranjeras de la
UAM-Iztapalapa, En su trabajo, los invesatigadores de dicha
dependencia han retomado varios aspectos de CRAPEL y Brunel,
scbre todo el sistema de asesorias, aunque el papel del asesor
¥ del alumno provienen de varias fuentes. (Arroyo y Malvaez .1984) .

El manejo de la autoncmfa tal como se da en la UAM-Iztapalapa
es cipico del sistems de auto-aprendizaje, El alumno se inseribe
y acude a las asesor{as. Llenaz una hoja clfnica con sus datos y
uns hoja de retroalimentacién en la que estipula la direceidn
deseada de su aprendizaje. Previamente el alumno ha asistido a
una reunidn informariva donde se le explicéd el funcionamiento
del sistema de aprendizaje autdnomo.

En consulta con su asesor, el alummo elabora un plan en las
términos antes menclonados en relacidn al aprendizaje auto-diri-
gido, Después acude al Centro de Recursos donde todos los
materisles estan caralogados de tal manera que su accesoc sea
ficil. El alumno escoje su material, trabaja con él y si es
necegario, hace una cita para entrevistarse con su apesor. Final-

mente llena otra hoja de retroalimentacidn para el Centra. E)



Rnkm‘uk-y, Comprension. . . 89,

alumno también puede usar materiales px:op:l.c]a. En este caso,
amerita hacer una fotocopia para el archivo del Centro.

El eje del sistema autdnome es el asesor. Dabe procurar que
el sistema sea de acceso fdcil y auto-explicativo. Tambidn debe
ayudar al estudiante cuando lo solicita, proveerlo de ejerciciaes
adicionales, fomentar la auto-evaluacidn, elicitar estrategias e
incitar el uso de materiales propios. Las asesorias son de veinte
minutos a la semana, por lo general, pero pueden ser miés fre-
cuentes o mds esparcidos. As{ el sistema de asesorfa permite
1a atencidn a un promedio de 10 alumnos en un espacio de trea a
cuatro horas a la semana. De esta manera el asesor puede atender
‘a un ndmero de alumnos que se asemejs al promedio de un curso
normal de lengua extranjera con una inscripcidn mediana de
estudiantes,

El progresc del alumno y el contenido de las asesorias son
anotados en hojas de retroalimentacién y forman parte de la
historia clinica.del alumno. Los materiales adicionazles junto
con los ejerciclos y las prdeticas que podrfa elaborar el asesor
son enviados al Centro de Recurso y forman parte de su acervo,

Obviamente, este sistema no puede funclonar sin un Centro
de Recursoa bien estructurado y organizado, y su exiatencia es
un prerequisito al buen funcionamiento de todo el conjuntc de
actividades. El trabzjo de organizacidn es, en un principio,
una labor larga y minudiose, perc una vez realizada, permite
el acceso a un caudal amplio de materiales para un ndmero grande
de alumos, También crea un mecanismo por el cual materiales
adicionales pueden ser agregados ‘continuamente, haciendo que

crezca la capacidad del Centro mismo, El1 sistema ofrece excelentes
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oportunidades para la comprensién de lectura dado que puede
reunir en un iugar muchos y variados materiales, junto con
ejercicios adicionales especialmente elaborados para acompafiar
las lecturas. También permite qué el alurmo trabaja a su
ritmo ideal con materiales de su interds y con un apoyo experto

en la persona del asesor,

8. SUGERENCIAS PARA UN PROGHAMA DE COMPRENSION DE LECTURA EN LENGUA
EXTRANJERA.

Se ha argumentndd (Halliday, MciIntosh y Strevens, 1964) que
una vez que las necesidades de un grupo de alummos han sido
establecidas adecuadamente, estas especificaciones pueden ser
usadas para determinar el contenido de un programa diddctico en
lengua extranjera. Munby (1978) ha aseveradc que este tipo de
especificacidn de necesidades debe ser el pasc previo del que se
derivan las especificaciones del silsbo. Aunque este planteamientec
parece ser bastante ldéglco estd muy incompleto, como ha declarade
Widdowson (1981:2}, porque solamente contempla una parte del
aspecto diddctico.

Para ampliar esta critica, Widdowson (Ibid) estahlece das
marcos de referencia para el andlisis de las necesidﬁdea del
alumno, Uno es la "orientacidn hacia la meta" (goal-oriented
approach) y el otro es la "orientacidn hacla el proceso' (proceas-
oriented approach). En el primero de eatos enfotfues, las unidades
de contenido del programa son definidoz con bsese en un modela de
deseripeidn lingiifstica. La definicidén de necesidades tiene que
ver con el producto f£inal del aprendizaje, la lengua en su forma
correcta. Por otro lado, en la orientacidn hacims el proceso, las

unidades del programa son definidos en referencla a un modelo de
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modo de aprendizaje. La definicidn de necesidades tiene que ver
con la manera en que un alumne aprende, Widdowson aboga por la
primacia del segunde enfoque, la orientacidn hacia el proceso.

Para apoyar su planteamiento, Widdowson cita el trabajo de
Pask y Scotr (1972) sobre los eprendientes holistaus y serinlistus
¥ concluye que, por lo menos en cusanto a la enseflanza de inglds
para fines especfficos, el acomodar el proceso de enseffanza al
estilo cognoscitivo de los alumnos puede ser el procedimiente
'"natural y necesario"

Por lo anterior se nota que Widdowson estd abegando por
un planteamiento que permite que el alumnoc emplee sus estrategias
prol;iah. ‘Otros sutores han sugerido planteamientos parecidos.
Por ejemplo, Zimmerman augiere que el trabajo con los textos
debe incluir tanto los aspectos globales como los detallea y
que antes de empezar con la lectura del texto se debe eatablecer
el universo del discurso como marco de referencia dado que el
acto concraco de leer eata determinade por el contexto sccilal
(1984:27).

En resumen, ya son varios los autores que consideran que
la comprensidn de lectura debe segulr el camino de las estrategias.
Pero esta aseveraci&n todavia deja algunas preguntas sin resolver.
Por ejemplc sabemos que existe una transferencia entre estrateglas
usadas en el entrenamiento a otros materimles, pero no se sahe
como ocurre esta transferencia (Rigney 1978)., Otro aspecto que
tampoco ha sido elucidado satisfactoriamente es la especificacidn

de estrateglas para tareas concretas,
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Para demostrar lo complicado que puede ser la cuestildn de
las estrategias de aprendizaje describiremos brevemente un
experimento que llevaron a cabo Clalre Weinstein y Vickie Under-
wood en la Universidad de Texas. .Dichas investigadoras
establecleron un programa de entrenamiento con una diversidad
de estrategias y con alummos de nivel universitario. Las invesati-
gadoras identificaron varias estrategias que se organizaron en
cinco grupos: 1) la repeticidn, 2) el reconocimiento de simili-
tudes y diferencias estructurales, 3} relaclionamiento de infor-
macidn nueva con conocimientos prevics, 4) formacidn de imagenes
mentales y 5) estrateglas ;la agrupamiento y organizacidn.

Con tase en esta descripcidn se presentd a los alumnos del
experimento un paquete que contenfa descripclones de las estrate-
glas ¥ varics ejemplos., Los resultados de este primer experimente
indicaron una mejoria en varias tareas tales como pares asociados
¥ Tecuerdo libre, maz no en comprensidn de lectura. Se pensd
que los resultndos negativos de la comprensidn de lecturas se
debfan a que no se enseflaba como aplicar las estrateglas. Para
remediar esto se crad un Segundo programa de entrenamianto gue se
concentrd en describir las caracterfsticas de las estrategias
¥ en dar prdceicas en tareas espec{ficas.

Sin embargo, este segundo enfoque tampoco mejord aignifica-
tivamente el rendimiento en cuanto a la comprensidn de lectura.
Para tratar de explicar este hecho se analizaron de nuevo los
diferentes estudios y se encontrd que los métodos usedos se
diferenciaban por el usc o no de préc:icas guiadas, Para probar
esta hipdtesis se hizo un estudio adicional en el que se formaron

tres grupos: uno con entrenamlento y prdctica guiada, otro con
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entrenamiento ¥ prderica no guiada ¥ un grupc control,

Los resultados revelaron que el grupo de entrenamiento
con prdctica no guiada superd significativamente a los otros
grupos., Parece ser que la prédctica guiada obstaculiza la
compransidn de lectura. Se requiere mfds bien de una situacidn
en la que el alumno pueda experimentar libremente con varias
eatrateglaal

La relevancla de este experimento para lenguas extranjeras
no es clara porque su aplicacidn es a lengua materna. Sin
embargo, nos da un marco de referncia que podrfa ser cil,
Weinrich ha aseverado que la comprensidn de lectura en lengua
extranjera es parecida a la de lengua materna (1983). Hasta quéd
grado esto sea cierto es debatible., Quizd sea mejor plantear
el problema a nivel heurfstico. Entonces el aspecto de encontrar
una solucién a un problema especffico es mds £dcil de enfocar,
Puede ser que el proceso de comprensidn de lectura sea diferente
en lengua extranjera que en lengua materna, pero a nivel de
resolucidn de problemas existe una marcada sindlicud, Eate
proceso se asemeja aun mis cuando se trata de estudiantes de las
ciencias naturales cuya metologfa se basa precisamence en la
busqueda de soluciones especificas a problemas bien delimitadas.
Las cienclas naturales trabajan en un universo aceptado por toda
la comunidad humana. No se someten a julcio hechos bdslcos tales
come la existencia de 4tomos o la clasificacidn del reino animal.
Lo que cambia es el lenguaje y no el mnivel conceptual., No por
esto falta divergencias de opinion, pero sf existe un ascuerdo en
cuanto a la validez del procedimienteo. En muchos casos el alumno

de una lengua extranjera sigue su proceso de aprendizaje por
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medio de conocimientos de su particular draea de interés
cientifico y esto le ayuda lograr una competencia en la
lengua extranjera a un nivel que le permica desarrollar su
actividad con mayor precisidn,
Este hecho bdsico debe ser explotado por la metodologia
en lengua extranjera, A nuestro juicio la autonomfa o el
aprendizaie auto-diripide es el mejor camino para lograrlo,
Podemos utilizar el modelo desarrollado en la UAM-Iztapalapa
como punto de partida de nuestro planteamiento con énfasis
en el sistema de asesorfas y el apoyo de un centro de recursos.
5u manejo ha sido explicadoc en nuestra discusidn ancerior,
asf{ que aqu{ nos limitaremos a comentariocs finales, La auto-
nomia o aprendizsije auto-dirigido ofrece muchas ventajas para
la comprensidn de leétura. Permite la indiéidualiZacidn del
proceso de lectura, una actividad que normalmence se lleva a
cabo de manera individual. La capacidad de la lectura neo
progresa de la misma manera en todos. Ademds los intereses de
alumnos universitarios varfan mucho. La autonomf{a es capaz de
atender estos aspectos de diferencias individuales y ser al
mismo tiempo factible tanto econfimica como administrativamente.
El apoyo que brinda el centro de recursos es también considerable.
En las bibliocgreffas que leen los alumnos en sus materlas
universitarias se da una alta incidencia de textos repetidos
porque los profesores asi los asignan, semestre tras Semescre,
algunos textos son esenciales y se repiten por su importancia.
. El sistems de asesoria y archivo en un centro de recursas ofrece

la posibilidad de elahorar nuevos ejercicios gobre diferentes
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aspectecs del mismo texto cada vez que se trabaja.

Como Jltimo punto, sugiero el establecimiento de una
etapa previa a la introduccién al sistema autdnomo. Estca
etapa se encuentra en el modelp de CRAPEL y €1 de la UAM,
Tamb:l.é.n autores tales como Fuhr y Wille han seifalado la
necenidad de un nivel bdsico previo al trabajo de comprensidn
de lectura. nonsidere que la me)or manera de lograr este nivel
bdsico es por el métode de SQIR y textos auténticos que se
degeribid anteriormente. Este método permite el contacto
directo con las necealdades. Cuenta con un aspecto motivacional
alto ya que los alumnos sugleren textos de interds proplo.
Ofrece la posibilidad de formar grupos homogéneos com intereses
comunes dentrc de disciplinas delimitadas. Permite ademas, ¥
esto quizd sea el elemento mds importante, la integracidn de
varics elementos tales como la gramdtica, las estratagias v
también la sensibilizacién al sistema autdnomo, la cual puede ser
vista como etapa superior de todo ¢l proceso.

La integracidn de varios elementos tiene sus ventajas.
Como ha demostrado Chasan (1983), la enseManza de estructuras
linglifsticas junto con textos auténtices tiene un efecto positivo
socbre la comprensién. También se puede decir que la formulacidn
de preguntas releavantes y el aspecto motivacional antes mencionado
tienen un efecto poaitive. Por todo eso considero que la
autonomia con su etapa previa de trabajo con textos autéﬁticos
ofrece una alternativa sdlida y viable en la comprensidn de
lectura en alemén como lengua extranjera y para otras lenguas
tambidnlt
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