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5 :I N O ? 5 :t S 
Aun~ue el. presente tr3bajo se dedica a la comprensión 

en general,. el. 

&1 que e1 autor 

de l.ect;.ira. en al.emán y en 1engua extranjera 

prop6sito principa1 89 introducir un método en 
ha. trabajado desde l.960, la aut-onom!a en el. aprendizaje de una 

l.engu.a. extranjera. Las Úl.timas secciones ~el. presente trabajo 
ee dedican a esta cuesti6n. Sin embargo,no es poeib1e deea­

rrol.1ar 1os conceptas básicos de dicho método sin un ~isia 
previo del. proceso de comprensión de l.~ctura en todas su.e ~a­
cetas como marco de re~eroncia. 

El. análisis de eete procesa empieza con un.a 1ndage.ci6n. 
fil.os6f~ca acerca de l.a comprenei6n y el. entend.imi.ento humano 

en t'rm.inos generales. Le sigue un.a d.i~cU!lidn de algun~o i­
deas de aparici6n reciente en e1 campo de l.a teor!a de1 apren­
dizaje. Antes de pl.antear el. probl.ema específico de l.a com­
preneidn de lectura en l.nngua. extranjera se anal.iza dicho pro­
ceso en 1engua materna, subr~yando e.1gunos conceptos b4eicos 
para 1a diecuai6n posterior. 

Una parte esencial del. presente trabajo tiene que ver con 
unos experimentos que el. autor ll.evcS a cabo en l.a. Universidad. 

Autdnoma Metropolitana - :Iztapalapa y l.a Univereidad W•a:lon&l.. 
Aut4noma. de México en 1os que se investigó acerca de 1oe m&­
ri toe de varios m'tados. También importante es 1a discusión 
de l.~bros publ.icados y otros métodos que se han usado o que se 
eetán usando en l.a actualidad. 

Sin embargo, e1 punto de partida de esta tesis es e1 pl.an­

'teaaiento de un nuevo enfoque didd.ct;ico, el. aprendizaje auto­
dirigido o 1a autonoir.:!a (como se ha llamado) en 1en~ extran­
jera. Se e9~era que la val.idez de este nuevo en.f'oque quede de­

' mostrado en e1 presente trabajo y que eirva como guÍa pa.ra a-
quel.l.aa poroona~ que dc~can. ~pl.ement~r a1t~rnativae educati'ftU!I 
en la enaeaanza de 1engu<'>.e extranjeras-



COO'RSN'SION D3 LECTU3.A EN' ALELtAN 

1. CONSIDERACIONES PILOSOPICAS. 

Al. tratar la comprensión de l.a lectura, uno necesita plan­

tear prin1ero l.a pregmlta ¿qué es l.a co1r1prensi6n? Lo que estamos 

planteando reBl.mente es ¿cwSl.ee son l.oe procesoa b<Í:Jicos que 

eub7acen a1 entendimiento humano, o para usar un t&rmino Jlarecido 

e1 aprendizaje humano? Be 1a postura de1 ~reeente enea.yo que el. 

entenditt.iento humano invol.ucra no sdlo l.oe procesos internos de 

pensamiento, nonaal..mente consideradoe capaci~a~es del. cerebro, 

sino tttmltiÚ y de manero. más eignif'icatíva, el. uso de conceptos. 

La manera en que l.a gente uea 1ae idea.e colectivamente es de im­

portsncia primordia1. para :taa ciencias sociales y ha sido un te­

ma central. de diecueiP:i. dn l.a f'ilosoi'!a desde sus inicios (Toul.­

min 1972). Tod!l.e las personas adquieren y hacen uso del conoci­

miento. Conaecuentemente el. entendimiento humano se ha desarro­

llado de dos maneras: ha crecido en extensión y se ha profundi­

zado en 1e. renerldn. Parn decirl.o de otra manera, el. hombre ha 

rm1n1e1to muchos de lo• probl.emas puestoe por el ~edio externo, 

extendiendo de esta manera eu conocimiento y, a1. hacerlo, ha pro­

fundizado en cuanto a la conciencia de sus propios procesos in­

ternos al. considerar cdmo !JUdO dominar estos mismos problemas. 

Cua1quier teoría del. aprendizaje tiene que tom<;lr en cuanta 

este aspecto dual de1 conocimiento. Jobn Locke en sn obrn Eaeay 

Concerning Human ~nderstandins, vio e1 origen del conocimiento 

i. 
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como la transroisi6n de ci~rtoa impul.sos sen9Jria1es por 1oe ner­

vios hasta 1legar a 1a 9arte interior del cerebro. Sus ideas in­

tentt11.ron abarcar t:.into 1o que el hombre se.be como l.o que podría 

saber. En eete ea1ur::ma, e1 hombl;e ee. el sujeto de1 verbo saber 

7 la naturaleza el c0D1plemento. Lo- conce.,toe, 1.ae ideas y e1 

lenguaje son loa medios por ~oc ~ue e1 c~n~cimiento e:icuentra 

eu expreeidn. 

Sin embargo, este moaelo al igUal que otros, contiene algu­

nos prob1emas básicos q11e necesitan ser resueltos. Uno de el.los 

es t6rmino ~e.E.12• Beta. pal;:.bra ee de uso frecuente en cnm­

poe tan diferentes como las ~atemáticae, la psicología. y la ~ilo­

sot!a. ?ero cual.eso,uiera qua sean los di~erentes usos del tér­

mino concepto en las diferentes disciplinas cient!ficae e intelec­

tual.es, ciertos BB!lectos deben ser subrayados antes de qtie P'.leda 

ser utilizado adecuadamente parg. propósitos de 1a inveetigacidn 

en comprensión, sobre to·lo cuando ee trata de la comprensión de 

l.ectura.. Primero habrá que considerar a 1oe concepto~ t;al. como 

son empleados co1ectiV"1111P.nte por comuni:ladee de usuarios. Bato 

implica que habría que toIP!!.r en cu.ente su creaci6n y !JU deearro-

1.l.o tu.stdria.o En eegundo l.ug<\r habría que coneidera.r c6:io un 

individuo capta un concepto y cómo ~elllUestra estas habil.idades 

persona.lea. Fi:i.almcr.te h~brt.::.. =tue r.ircg-lnt."tr i~ n\lP.VO cuál. ea l.a 

atttoridad intel.'lCtu'°"l en que ae basa nueot~ im.:igen de 102 con­

ceptos. 

".:om::> pu..oo:.t;o ñe )S.rti.l':\. habría qu~ hacer una dlferenclaci.6n 

entre pen~ami.9~t~a y conceptoa. Gad~ individuo ti'lne involucrados 

con sus procee'Js m~nt1ilea sus proriios :Pensarni'3ntoe L"'lter.ios, pero 
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los conceptos son compartidos por to-los. ~a.1..9. per~ona tiene s11a 

propia.e creenciu.e 1 pero el 1.enffi~jf'l ·lue uti1iza. p~ expree:.l.r 

eetqs creencias e'3 común a. 1a cu1tura. en s•.1 tots.1idad. Los con­

ceptos existen t-lll so:Lo en 1n medid~ en que son uti1izado~ por 

1oe individuos. ~in embn.t7go 1oe indiviauos ai~uieren 1os concep­

tos que uti1izan dentro de un contexto social. Los conce9to~ 

son una 'ar'Ge identifioab1e de 1a sociedad 1 para no mencionar el 

caso más ee9ecfico de las disciplinas cientific:io y profesiona1es. 

B1 entendimiento co:LectiTo es real.izado :i tr~vás de las activl•r,.~. 

dadas intel.ectua1es :te individuoo y, aunq,ua cade. individuo modi­

fica 1os conceptos según su criterio personal., loe c~~ceptoe son 

extra.!dos de UD conjunto caan1n. 

Yi1.6eofoe te.1.es como Locke y Descartes han considerado ~ue 

el. 13roblema del conocimiento requiere en primer t~rmino de \\ne. 

ex.pl.icac6n de c6mo un pens,J.dor individual. !JUede l.leg-:1.r <J. ideas 

vál.i.das. ~ero esta. perspectiva filos6fice. di.atrae l.a atenci6n 

del. caricter social del. '.U!:nguaje. Otros fil.6sofos han t:>mu.do un 

punto da vista. opuesto, opinando ~ue exi.ste una coneY.i6n entre 

1a fonna.ci6n de conceptos y l.a cu1tur~ de la que e1 indivi~uo eo 

un producto. Ente pUn:tGI de vi.eta. fue ex.puesto prlncip~lmente por 

11ittgenstein. ,\r,v..1111entoe eimilareo han sido propueet'.ls '?ºr otros 

~il.6eofos, sobra todo quel1os que ha~ tratado el. campo de l.~ teo­

r!a del. 1en.gua.je. 

El. post\.\ilildo de Kant (l.761-17S7) q•J.e "l.a. r<i.z6n purg.'' y 11 1.a 

razon práctica" tienen autor1..d.ad. •.miversa.l. íue crit\.ca.do casi 

inmediatamente por otros fil6soíoe alemanes. Berd.er \17S9) fue 

e1 ririinero e:i se:ial.a.r que las "C•3.tegoríe.s f:inda.o::'lnt::i.l~s" de Kat"'~t 
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son re1ativg,E .:i un :,ia.rticul.·.-'l.r n:.oa.ent:> hist6rico-cul.tura.1. t.:ás 

recientemente, Nitt:?;:9nstein (1S5!.) ha s1.1.gC?rido que el lenguaje 

en el. que De 11-?V'::i a cubo nuestra. ac•.ilt-.iruci:Sn es en sí intel.i­

gible sdlo p!:Lra aquellas personas que comp·:irten nuestro modo de 

vivir. 31 significado de las di:f'9rentes V&.riedades de "lenguaje 

natural." es derivado de las ••forra3.s de vida., de las comunidades 

en l.as cual.es el. lenguaje en c1.lestidn es aprendido y hablado. 

Concebimos el l~nguaje y los conceptos en el transcurso de 

nuectro desarrol.lo y educacidn. El conjunto de c~nceptos que ~d­

quirimos refleja · las !'armas de vida actu~les en nuestra. sociedad, 

l.ae cuales, a su vez, son el prJd'.J.cto de la historia. cul.t11ral.. 

Estas difieren do ?aís a 7aís y pueden cambi9.r con notabl.e rapi­

dez. La creencia en el princi~io kantiano, que el conocimiento 

humano ea re;ida por principios fijos, no es de ayuda cuando~se 

trata ~e aprecioJ.r la base tlel. entendimiento hwnn.no. 

Vistas a otro nivel, eat3!? "f'Orm9.s 1c vida" que menciona Witt­

genstein (Ibid) son en re•l.liiad ex,reeiones cult•1ra1es de capaci­

dades :¡ue son comunes a to•ios loe hombres y que ee han desarro­

llado a tro.v6a de l~ evolución de lñ especie. Pal.ta establecer 

exactamente ci.tálea aspectos de nu2ctra herencia conceptual tienen 

una b;;.ae t'ieiol.dgica y C'.lal.eo eon predominantemente de 

cul.tural.. Kn gener~l, la ca~acid.3.~ ,ara crear lenguaje ea espe­

cíf'ica a l.a raza humana e indudabl.emente tiene wu. base ne11ro-a¡.... 

nat5m.ica y tisioldgica, mientras que el. desarrollo de cual.quier 

lengua en particulgr tiene muchas po~ibles expresiones a1teniati­

vas. Sin embarg~, para los 9~0;,doit~s de estg tesis, esta dife­

rencia no es t.L"'l. obs tác11lo. Bs necesario ta:i solo recon::icer que 
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las habil.i.dades conceptual.es que utilizamos como a:i·1l.tos son a­

quel:l.au que heredamos y n:> importará tr.ich:> si est::1. tr.i.nsmisi6n 

es debida a factores fisiol6gicos o a.. la acu1turaci.6tt ... 

5. 

Desde tiempos de Kant se ha conocido l.a tesis eatructura­

l.ieta que el conoc.imiento tiene 'Urla estructura universal. y nece­

saria (l.781-1787). !:3egún esta 6jtica, la estructur'd. del conoci­

iniento ee deriva n:> de l.as !}ropiedades empíricas del mundo exter­

no sino de 1a manera en que cad::1. pensador humano impone un orden 

sobre s•i. propio mundo interno :le percepciones. ':Jesde sus inicios 

esta teoría ha sufrii\o de cierta ambigUedad. Kant mismo propuso 

e2tu. estructura. todo incl.~ente con la intención de elEp1:loar c6m'.> 

e1 sistema formal de geometría euclidiana. y la di:támica newton­

iana podrían combinarse con su propia mora.1 pUritana y así lo­

grar una autoridad universa1. Intentó demostrar que no sólo cier­

tos concep-;.'!s 1'und.a.meD;taJ.es de espacio, tiempo y ~ca tienen 

e1 estatus de verdndws necesarias, sino también ciertas pro,osi­

ciones 'tica.s comparten este mismo carácter universal.. 

Una. parte subetancia1 del. tema centra1 do Kant ha sido in­

corporada a 1ae teoria.s cognoaci.tivas de algunos psicd1ogos mo­

denias, notab1omente Jean Piaget... Por ejemp1o, ?iaget describe 

au :Lnvest:l.ga.c16n sotra el. ·di:=!rro11o de 1as ideas .4'ticas e inte-

1ectua.1es del niño como un intento ?Or descubrir cómo e1 nii'lo 

reconoce progresivamente la necesidad de ut11izar ciertos con­

ce¡rtos y patrones de pensamiento acerca de1 eapacio, el tiempo, 

1a cauealidad, la conservo.cidn y la moral.id1d ( 1967). Pia.get 

considera que e1 ni~o reconoce primordia1.mente l.a necesi.dad de 

operar en concordanciE>~ con c:i.erte.e !'armas intel.cctua.l.a:J n:uy ge-
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ner~lee. A1 ig-iel qu~ Eant, Pi~get se com~Domete con. 1~ idea 

que ciertoe ?a.trenes muy a;ener..1.l·1 a de penouruiento o acci6n son 

e1e1uentos indiBpl!nsablee en todo conocimiento y experiencia. ge­

n•.lina del. mundo. ?iu.get Mee U..'"U.t equivalencia entre el. pensa­

miento individ·1u.l que t{Jdo ni'l.o b:um.o.no dearrol.la a tre.vtfs de to­

da lP. histori.a. El rest\lt11do es una verai6n hietorizada del. lean-

tianismo nd~pt:ida a l.~ 9sicoloe{a. En la conceptunlizaci6n pia­

getiuna, el. punto de vi;it1 k::i.nti~o se vuel:we un ideo..l. o un sis­

tema. final. hacia. el. cua.1 todo penf.!8J!oiento racionn.1. so desarrol.l.a. 

como su destino firu•l.. Tanto Xant como Piaget sootienen ~ue ee-

tabl.ecen 1a. necesidad y la 3'.~to:-id:id. rncional. de estas "!'armas 

puro.a de la racional.idnd" y que no dependen de que l.oe reconozca. 

ningún grupo po.rticul•:o.r de hombrt:s. La. dnica diferencir~ entre 

Kant y Piaget e~ '1,Ue Pia1,;ct no habla de l.a estructura inevito.bl.e 

do au.:il.quier pensamiento racion.a.J., sino del deetino común del 

desarro1l.o en individuos y comunidades humanas. 

Esta. pos-tur-11. es de suria. importancia. cuando ee tro.ta. de 1a 

comprensidn de una. l.engu'.!. e:itranjer:1.. Laa posiciones do l(a.nt y 

Piaget dejan o. un 1..3.do i~ 'asibilid~~ de diversidad h.ie~drica y 

cul:turaJ.. En au. po3ici6n, el 1enguaje es comprensib1e s6l.o para 

e.que1l.a.s person.:is ~ue co~parten un 1PS.rco de referencia ~icien•.­

mente co=nSn de conceptos básicos cotitlianos. Si tomáramoo coma 

situ~ci6n hipotética. Un...1 cowunilad de acres bum.anos cuya conduC'ta 

y modo de vida fueran suficientemente al.ejed&s de 1a nuestra sus 

actividades ser!dll 1.ncor:.preni;ibl.es :>Br:.o nosotros.. Sieue l.6gica­

mente que tair.bi.Sn sus o~c1·ito:.· y ous enuncir,;..dos e incl.usive toda. 

su conducta l.ingU!stica ser:!an s6l:i -,e.rciel.niente cori!lrensibl.e::o 
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par~ no~otroa. Obviwnente e6t~mo~ unte un3 oituaci6n hipotática 

pero este ejemnl.o sirve pura BUbr.:l.y~r l.:.~ actitud ?rnsuntuosa. de 

1.a fil.osof!a kanti~na hacia 1a diversidad cul.ture.1. 

Beta. Úl.tiau:.. as~ver.:;.ci6n nos conduce e. 11:". cuestidn de h dis­

tinción entre 1.a.o cont1·ibt1ciones f'ieio1.6gica.e y 1.os :factores cu1-

tura1.es en nuestras habi1.idode6 cQgnoscitivas. Cunndo ae trata 

de la. habil.ida.d l.ingU{stica es preciso explic:ir hasta :¡_•.1á punto 

&eta puede ser considerada. como el. producto de procesos gendti­

cnm.ente control.ados y cu4l. es el. pa~el. del. medio eul.turnl. sobro 

el. individuo en au deea.rrol.1.o. 

Con l.os a.vance6 en 1e investigacidn neuro-fisiol.Ógi.ca ~~de­

mos decir que las habil.idadee 1ineüíaticas y cognoscitivas e2tdn 

rel.acionadae con l~ integridad de el.ementoe ospec!ficoe del. sia­

teu:a nervioso central. (Toulmin 1972:466). Este hecl10 se ha de­

~oatrado a trav~s del. deecubri.míento que ciertas J.eoioneo y en~~ 

ferraeda.des del. cerebro c.f'ect:i:n c11po.cido.des intel.ectt\,~..l.eo corre­

c~:ond.i.entea. Desde el punto de Vi.ata. evol.utivo, mieetras c,:i.¡ia­

cide.des 1.ingll!sticae y cognoscitivao, al. iguo.1 que otros aspec­

tos eigni.f'icativoe de1 org=:i.ni.smo, eon el. producto de l.a hcrenci~ 

gen,tica. Habría que cal.i~ico.r ecto. ú1tima nscveraci6n pa.ra. e­

vitar una confuei6n innecesaria más adel.ante. Eotrur..os habl.~do 

de 1.os aspecto2 universal.es de 1.as capacidades l.ingll!sticae y 

cogooacit:lvtl.:l y no de 1a im.11.ti.:Jl.icidad de varit>.nte:; prese:itea en 

cual.quier ind.ivi.duo. Est:>~ aspecto!? \lni.versa.1.es pueden eer ex­

;;i1icadO!';" de diferentes munera.s. P~dr!wtos o.sever-...u:- q.._1e tienen 

una. b'.:l.se innata de e1em.entos invu.riubl.es. To:ui:bi~n :iodr:!a.mo2 de­

cir q_ue ::;u1·gen co:no resultado de una sit\.•aci6n c\l1tura1. er.. ].,: q_ue 
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todos 1os zares humanos se UeGar:;-ol.lt=.n sin referirnos a ningnr..n 

ct11turs etJ?ec:lf'ic!i:.,cnte o 90-lr:laoos tor;o.ar un cmr.ino entre l.ae dOl!I 

posibil.idades y d~cir que ~e trata del producto de a.mb~s. 

En verda.:l el. deb3te sobre ei;.te punto se ha estado l.l.evando 

a cabo en los cwr.pos de lE< 1ingU:l'stica. y l.a f'il.oeof":!a -por al.gun 

tiompo. Por ejemplo, Uoam Chomeky y otros generativo-.transf"or­

macional.ista9 han sostenido que existe uno gra.mi.tica uniTeraal. 

que forma la b3aa de l.nz c~~acidadcs na.ta.o de todos l.os serea bu­

m.anos. Chomsk'J h!!. r.rgi.une:tt::?.do que dada l.a existencia de ciertas 

redundancias gra.mc.ticales en tode.s 1as l.enguas human.as. h~ suf'i­

cicntcs prueba.e -p~ra ~cc~strnr que todoa l.os ni~oa n=icen con he­

rencius genética.a identiaas ~ara l.a capacidad 1.ingtl:!stica. (l.968). 

Eet~ asever&.cidn ha l.l.egado a unas discusiones fuertee y merece 

un a:utlisis más minucioeo. Debe~os señalar te.rnbi&n que el. mismo 

Chomaky ha ~edificado su po~tura en escritos más recientes, pero 

yor razones del. desarrollo del. argo.tm.ento, util.izaremoe sus O?i­

niones de obrao anteriores. 

Chomak;'r ha enfatizado que l~s cuestione~ psicol.6gi.cas acerca 

de cdmo penso~os son relacionadas inexorablemente con l.ae 01~e~· 

stiones li.ngU..Í~tic~s acerca de lss ~or:nas en q~e estos pensnmi•n­

tos son expresudoa. Esta cuesti5n de l.~ diferencia entre el. l.en­

guaje y su correla.ci6n nsurn.l. es e:i. cierta mur.era una Terei.6n mo­

derniza.da de l.a dif'er~ncia.cidn fil.oe6fica antigua entre mente y 

n:ateria y recientemente ha recibido el. nomb:re de nrobl.ema mente/ 

cuer,o. Por ect~-1. razon los araur.:ent~e cho:r.skie•·.oe han sido 11.a.­

ms.dos ncoke.r..ti:!.r~os. Lo qu~ hu i:io~tul.ado l.!ho:&zky es desechar los 

descubriir.i~ntos de l.os C:!!.!r.;:~s cie!1t!ficos t'~l.ea cor:..o l.a bioqu.:ú:li.!: 
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ca, la fieiol.ogía y 1a neuro1ogla como irrelevantes, argumentan­

do que e1 sig:lificado de estos descubri~ientos no est~ cl.nro ?a­

ra el. campo de la l.ingli!stica. De manera similar hizo s. un lo.­

do la teoría evolucionista darwiniana como irrelevante. Pilo­

e6ficamente este punto de vi.eta tiene mucho en común con la po­

sici6n kantiana que existe s6lo un conjunto de patronee de pen­

samien~o auténticwnente "racional."'. Chomek;Y ha sostenido que 

existe este tipo de unidad para l.a capacidad lingU:lstica aseve­

rando a la vez que es el. rasgo característico de la actividad 

menta1 human.a (!bid). 

&l. autor considera que ei;te tiunto de vista está ec:i.uivoco.do. 

Bl. que los humanos posean un lenguaje no demues'tra una ca.tiacidad 

única y unitaria, si.no un agni.~amiento de capacidades interrela­

cione.das. Investigaciones recie~tes de psicolingU!stica a~aren­

temente apoyan esta posici6n. Obvia.m.ente l.e con:figuraci6n de to­

dos l.os elementos eonmtituyentes está presente sol.amente en el 

hombre. Este punto de vista se pre10:ta para un acerca.miento mu.1-

tidisciplina.ri.o del. eatudio de l.as habilidades cognosciti't'ae al. 

incl.u.ir loe ce.m.p~s de la biolog!a., l.a psicol.og!a, las teoría.e 

e't'ol.u.cioni.etae,. 1.a. neurol.::>gia y l.a hietoria cul.ti.>.ral .a1 l.ado de 

los casnpoe tradicional.ea de peicol.ogía y 11.ngll1s1oica. La teoría 

de Chom.eky ha considerado que la herencia gen~tica del. recién 

nac~do posee i.mpl.ÍcittU:l.cnte la miema. compl.ejidad formal que 1a 

ccm.duo.ta 11..ngU!stica que es su productO f'inal. A diferencia- de 

Chom.sky, el. autor considera que l.a herencia gen,tica no tiene 

que parecerse fortr.almente al. 'flrod11cto final.. 'rw:opooo necesita 

poseer e•1 estructura fo:rm'll ni S'.l comi;ilejidad. Eete 9\1.Ilt·l de 
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vista. no rechaza l.a base n.at'). de l.a C:.l!JaCidad l.ingllistica. 

Chomsky ha dicho que ]:]::-.ra cp1e un individuo daa:uestre una 

auténticg CB!Jacida1 l.ingUística S"~ l.engo~ajo tiene que conf'o:-mame 

al eiati:a;a de "grar.itica. 'Profunda." cuyos el.ementoE son co:n:pl.e jos 

e interrelacionadoR y que no pueden ser usado~ parcial.mente. Be­

ta i:iea contra.oto. ag-.2d3!Il<?nte con 1a de a.l.gunoe neur6l.ogo!! que 

han trabajado en el campo de l.a !J9.tol.o~a del. len~aje. Sus in­

vestigaciones han demostrado que algU1os pacientee con lesiones 

cerebral.en pierden parte pgro no l.a total.idad de 11le capacidades 

neceea.riae para. el. uso normal del.. l.enguaje. De hecho, investi­

gadores tal.e~ como Jakhbson (l.S6~) y Goodgl.aee y ~eschwind (1976) 

han podido claeif'icar :iif'erentes tipos de af't1sie. en a!ndromes, 

bae&ndoee en l.E.s combinaciones p3.rticul.ares de l.ae capacidades 

perdidas y l.ae coneervndas. Loa úl.timoe dos investigadores be.n 

?Odido además encentrar una corree~cnder.cia de uno a uno entre 

síndromes y eue corr~a9ondientes ilreas afectedas en e1 cerebro. 

Otr!! área dndoea de 1a teoría. chcinski3n:t. e:J el. desarro11o 

evo1utivo. ~homeky ha dic~o que el. orige~ de1 1en~\ajo ee un 

mil3terio total. acerca del. c·.i~l no desea e,peci.tl.9.r (1968). ?ero 

ai sus ideas son consiste~tds, ent•Jncee una teoría de capacidad 

unitaria ee:tal.aría tRl!lbién un·::ie precursores turl.tarios. Este tip::i 

de a~everaci6n tiene ie3vent~jas obvi~s rrente a un modelo dar-

winiano ie l.a evol.uci6n. Es rt:'..1.Y ~aeibl.e que l.oe orígenes hist6-

ricos del l.nng..w.je est~n enV".iultos e?l u."l.t'L nube :nieterioea, pero 

no por esta dejaremos d'l ~tscar poeibi.lidades, sobre. todo· si 

se :JUede demostr~r que estds ve~sione~ son ccnsi~tentee con atrae 

i:ieas acerca. de la evol.uci6n hist6rica y cttlt•.Lnt.l. '":li as•tmim:ie 
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1'3. 9oab.tra -;¡_ue J.c.~ ca.p9.cidqd hnms.na. de1 l.oangus.je "!lO ee única '! 

uni. tar1,;, e.ino un.a agr..t)ilact5n de C&.!l!:lci.'1 :\des interre1n.c:i.onad'3.9 

en.ton.ceo po:ie:noa s<t9oner qua a1.grJnus o incl.u.slve todas l.a.s es­

tl:'Ucturaa ana.t6inica.a util'i.zad~s en e1 •.is:> y l.a compre11sidn del. 

1engo.~je pueden e!ltar presenteG en u.na fonn.'l. ,1 otra entre l.os 

ancestros del. hO:nbre. La. conducta l.ingU!etica. :?'-'ªº haberse vuel.. 

to l.eng-~uje .erdadero como e1 reau1t~do hiat6rico de un~ aeri~ 

de pa.aoe en l.ugar de un acontecimiento dr~stico y único. Esta 

hip6tesis es com9atib1e no s61o con l.a biol.og!a evol.utiva sino 

tB.llJbitSn con 1o que ee 81l."be de las di!'erencias nen.ro-anat&mic9.a 

entre loa cerebros tl.e l.os aer~e b.•1manoe y otros: ani::l.·,,les su!.le , -

riores (neechwind 1964:160-169). 

En genera1 1 1aa regul.aridad.ea de 1a. condvcta huma.na del. ~.iao 

del. 1engu~je pueden ser exy1icadaa, por l.o menoa en parte, en 

base a estaa teorías ~uncional.istas que Ohomsky tanta ha rechaza­

do como irrel...evantea. Aunque 1os argumentas de Chomaky no toman 

en cuenta eli.. contexto b1o16gico de l.e. l.ingli.{stica, existe l..a po­

aibil.idad de una reconc11~aci6n entre l.a. versión de capacida.iee 

inna.taa de1 proceso paico1ingU!atico y una. verai6n ~1.l1lcianal.iata 

de su conducta expreai.va., •Jn ejem"?1o de e3te tipo de posi.bl.e re­

concil.iacilSn ocurre en 1.as teorís de Karl. lU.ih1er (1934). Para 41., 

el. l.engu~je fue 1n ~oses~6n es~ecial.izad~ 1~ seres inte1igentea 

que tenían 1a ca~acida.d innata de reconocer regl.~s y de ~ctui;.r 

de acuerdo con e1l.a.s. La co.9acido..d f"uniamentaJ. au.by:;1.cen..te de to­

da conducta cogn-oeci ti. va s•xperi:>r ea un.'3. conciencia do!! r'!!gl.as 

(Regel.bewuaats'!!in) genere.l.izada. En e1 i~nsuuje, eut~ co~ciencia 

de raB"l.as et:tá c<:..racterizada por l.a estruot11ra grarr.'!tioal. pero ea 
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a1 mismo tiempo el r..:s•1:t•.ido de un tl-,o parti<":•.llar ::le uso.. '9Uh­

l.er explic6 1a forma especÍf'ic':l an l.a que l.as c'lp::i.cid;:idee inn::.=.·,. 

tas se expresaban en térm.l..nos fu.'"1.cionalist!:ln y se bas~ba en las 

tareas que el. lenguaje tenía ~ue l.1~vur ~ c~bo .. 

Con Chomsky regresrui.os a l.as mismas objeciones que ex~re­

samos en rolacidn a ~gnt y posteriormente Piaget, a saber, ~ue 

todo pensa.~iento coherente r~ciona1 conf'ormn n un sistema. univer­

sal. único de n".>:ra;:J.n intelectu3.lee.. La pre~t-:. entonces ea, ei 

imp.:;,nomos a todas 121.s sit11-l.cionee y todas las culturas un conjtnl­

to de criterios f'Or:nl.l'=e, abstractos e i·iealizados de.f'inidoa 

~ l'riOri .. 

Haciendo a un lado este argumento por el momento, vol.vemos 

a nuestro punto original de lo que ec en esencia la comprenai6n. 

Cuando se trata de diferentes lengu.e.e se trata por ende de dif'e­

rentes cul.turas y,en un contexto transcul.tur:tl., nuestros conce~~ 

toe b'sicoe tienen ~ue oer r~aprecindos y modi.ficaios ineludibl.e­

mente.. Al. progresar este ~receso nuestro deoarrollo conceptual. 

eerá guiado m.ds por ciert3s estrategias que !JOr criterios ,ínico~ 

forma1ee y concretos. Estas eotrategiA.s producinfu. entonces nue­

vos criterios que derivan su v~1idez de una comp~ci6n cont{nu3 

de di~erentes sistemas conce~tus.l.ee y que se con.t'orman a la ~a­

rea intel.ectu.;..l. que ee está 1leYando a cabo. 

Rl que e1 uso de estrategias para resolver prob1emao sea una 

capacidad. gener.!.1iza1.a -ie 13. 111ente recille apoyo de 1'3.s investiga­

ciones que se han hecho en neurol.ingilística. Young (1978:212) 

ha demostrado q1.1e 13 actividad. cerebral. !JUede ser considerada co­

mo fUncionanlo en t~r~inos de estrategias gcnera.1.eo cuya ~unci6n 
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no tiene que ser e~pecífica para. un pr~blem..~ dado. rambi6n Lu­

ria ha escrito que la. con-iucta. humana. "es activa. en carácter, y 

no solamente estii determina.da. por la.a ex;ierienciaa de1 pasado" 

(1973:44)• Estas _investigaciones apoyan la idea que las eotra­

tegias son un buen punto de ~~rtida para nuestrc.. conceptua1iza­

cidn del proceso de 1a comprensi6n de 1ect•J.ra. .v su significado 

serd elaborado con m&.n dot~llos en secciones posteriores de este 

trabajo .. 

A nrincipios de este eapítu1o e-e- plantad la prerunta. ¿ qu& 

es la comprenaidn! com~ se ha..brd..notado, esta proguntli no se h~ 

contestado direatament•:, y como l!!IO verd más adelante, la respue­

sta. ea dif'!ciI:. Algunos autoree·,inclusive,. han negado la posi­

bilidad de encontrar una respuesta definitiva. ~in embargo, es 

iaportant•· l!!IUbrayar algunos conceptos blisicoe_ va no es posible 

hab1ar d• categorias universales de entendimiento-, como biza: 

Kan~ o como l!!liguen haciendo loe "bldricos neokantiWlos- Eete 

planteamiento es especialmente equívoco cunndo se trata de len­

gua.a· e:s.tranjeras oor la naturaleza mioma de una len,cn¡a. que va 

intimamente ligada a la cultura. y a 111 diversidad de intcrnre­

tactones-. WUcho mh rructif'era es la idea de las cstrategio.s 

como aquí se ha planteado... r.a validez: de este conceuto dee­

cansa ~anta en el nspActo filosófico como en e1 ~isioldgico_ 

~ademas comprobar su uao tanto a nivel intelectuo.l como a niv&l 

cerebral... !a.mbiln el uso de estrategias ha oido utilizado en 

al.ll"tl.DOl!!l nlanteamientos nuevos en el caaipo de la enoe?lanza de 

lcnp;u::i.o extranjeras, eoUre \oda en el drea de la comprensión 

de la lectura... ne esta manera, el uso de eatr-~tegia.B ofrece 

un buen punto de partida para los planteamientos po~toriorss 

del presente trabajo. 
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2. TEORIA OE APR~NDI7.AJE 
2.1 tbdelo Paslriano. En los t!ltimos diez aftos ha habido algunas 

investigaciones interesantes, principalmente en Inglaterra, 

sobre las diferentes maneras en que las persones aprenden. A 

ese respecto, existe cierta relaCión entre estas investigaciones 

y nuestra discusión de lo secci6n previa. Hasta 1n fecha en 

este punto se babia mantenido la dincusiÓn dentrO del ámbito 

filos6fico. Ahora dirigimos nuestra atención hacia el aspecto 

psicol6gico en un sentido mas práctico. Rabíamos mencionado la 

idea de estrategias como un medio paro guiar el desarrollo 

conceptual, pero este término recibió ton solo una breve definí-

cien filos~fice. En esta secci6n trataremos el término 

estrategias como se ha usado recientemente en el campo rle la 

pnicolog!a. Tambi'n trataremos la investi.gacic!n que se ha 

hecho sobre el aprendizaje humano en instituciones como el 

Centro para el Estudio dl!l Aprendizaje Humano en 1a Universidad 

de Brunel en Inglaterra. 

Desde mediados de los años setenta~ Gordon Pask y sus 

asociados han estado estudiando y escribiendo acerca de laS 

representaciones del canocimient:o y los estilos de aprendizaje. 

Pask ha descubierto lo que ~l llama "la tear!a conversmcianal de 

aprendizaje y enseftanaa ... (1974:12). El trabajo aparenta •er 

caa:plicado sabre todo para quienes ignoran la t:erminolop;{a. 

Sus ideas te&ricas se derivan de estudias epistemológicos 

previas y san expresados en t~rminos nuevas, algunos inventados 

por Pask. Aunque Pask ha mencionado su agradecimiento a otros 

psicólogos tales como ~runer, ~uilford, Kagan y T~omas (entre 

otros), su trabajo no se asemeja al de ellos. De hecho el tra-
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bajo de Pask es tnn diferente que se he visto en la necesidad de 

acuñar todo un conjunto de t~rminos nuevos. As! es que habla 

de una teoria conversacional, la cunl 61 define como una teoría 

que describe el aprendizaje en términos de una conversnción 

entre dos representaciones de conocimiento. Normalmente estas 

representaciones reflejan las eStructuras cognoscitivas de 

dos personae, por ejemplo, mi maestro y un alumno. El Bl>rendi­

zaje ocurre como el resultado de un di&logo, y el en~endimien­

to: es demostrado al aplicar este conocimiento a una situación 

nueva, previamente desconocida. A menudo el proceso es llevado 

a cabo utilizando aparatos especialmente diseñados. Esta 

estructura te6rica es descrita en t'rminos de programas de 

courputaciÓn especialmente diseñados y otras descripciones de 

estructuras de conocimiento. Pask ha tomado prestado estos 

t'rminos de ciertos campos poco di:vul.gados de lee ciencias 

El proceso de nprcndizaje no involucra necesariamente 

interacciones entra ln~ estructuras cognoscitivas de dos 

personas. El alumno (aprendiente)puede interaccionar con lo 

que se llama un ''dominio conversacional'' (conversational 

domain) lo cual es normalmente una representacian formal de 

la estructura del conocimiento. También se incluye material 

de aprendizaje suplementario que ha sido diseffado especialmente 

para facilitar el entendimiento en las diferentes areas 

El dominio conversacional consiste de tres parte~ principaleA: 

una escructura de implicaciiSn (entailment structure), una 

computadora y material de aprendizaje. Una estructura de 

limitación es básicamente un mapa del tema en consideración 



Rakowsky, Comprension .•• 16 

que sirve para asegurar coherencia, consistencia y neriodicidad 

Ésta capacita al alumno para que reconstruya el significado de 

un concepto. Un rasgo esencial de la estructura de limitació"n 

es que los temas son presentados de manera jerárquico con 

los temas previos claramente marcados. Sin embargo, no 

existe una secuencia predeterminada y las relaciones entre 

temas están indicadas. La exploración adelantada es permitida 

aunque el progreso a través de la jerarqu!o no es posible 

hasta que un entendimiento de los temas de prerequisito haya 

sido demostrado. La computadora es utilizada para controlar 

y anotar el orden en el que los temas han sido estudiados y 

t:ambi'n para revisar la comprensión de coda tema. El ma.terial 

de aprendizaje incluye explicaciones escritas, cintas magnéticas, 

diapositivas y un aparato que le permite al alumno demostrar su 

entendimiento. 

El nÚmero relati.vomente grande de términos nuevos y 

definiciones dificulta la comprensión del sistema de Pask. 

Sin embargo, gozo de ciertas ventajas. En primer lugarP~k 

Sa· t.oma. la molestia de definir todos sus té'rminos, inclusive 

los de uso coan!n. Por ejemplo, define concepto como ºun 

procedimiento para la realización de una relaci..ñt tópica " 

y memoria estif definida como un "procedimiento para la 

reproducción de un concepco". Otra ventaja del sistema 1=is 

que permite exteriorizar el proceso de aprendizaje de tal 

manera que permite su estudio por parte del investigador. 

Se incluye hasta una condición de aprendizaje libre en el 



Rokowsky, Comprension , 

que el alumno puede explicar sus estrategias verbalmente. 

Esta retroalimentacion se llama .. teachbac:k" y fue introducida 

vara. compensar- las restricciones artificiales sobre el 

aprendizaje normal producidas por lo situación experimental. 

En sus p.rimeros experimento& Pask y su asociado Scott 

(1972) siguieron el procedimiento de Bruner de aprendizaje 

17. 

de conceptos (1956). Los alumnos usaron conjuntos de tarjetas 

de información. Posteriormente tenían que elaborar taxonomias 

de un imar,inario animal marciano. A los alumnos se les 

preguntaba por sus razones de catalogaci6n .y·-deepués de 

haber terminado tenían que explicar sus selecciones, Posk 

y Scott dedujeron dos distintas estrategias de aprendizaje. 

Se estableció uno dicotomía polar entre lo que llamaron 

aprendizaje "hollstico" y aprendizaje "serial:ístico". En 

el estudio se encontró' que loa alumnos tendían hacia uno de 

los polos. Los holistas ten{an "muchas metas y temas de 

trabajo" mientras que loe serialistas ten:!an "una meta y un 

tema de trabajo" (1976: 130). Pask sugiere que "el holista 

está asimilando información de muchos temas para aprender el 

tema 'meta' , mientras que el serialisto cambio a otro tema 

solo después de estar completamente seguro del tema que 

está actualmente estudiando" (Ibid: 132). Los holistas 

enfatizan los aspectos globales de un tema, hacen preguntas 

más amplias e intentan encontrar gl!neralizaciones. Los seria­

liataa,por otro lado, describen tan solo el tema que tienen 

enfrente, hacen preguntas específicas y forman hip&tesis m&s 

estrechas. En este punto, Pask introduce dos clrminos nuevos: 
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lo!'t a.rirenC.ie.,te9 r1n co~ n1·,,.r.'li~ri r C·.1ll"\irrhc11nioo le·- rners) .v 

lr>'l aTJrenclirnte'1 de oner-.cidn (-;>.ocr.1tion le..:.rners).· ~etas 

t~rminos corresponden a grandes rasgos a la diferenciaci&n 

previa entre balistas y serialistas. Aprendendos de 

comprensi6n "captan facilmente una imagen global de una 

materia, por ejemplo, redundancias en el esquema taxon6mico 

o relaciones entre clases distintas y reconocen claramente 

d&nde la información puede ser obtenida. Aprendendos de 

operacicSn "captan reglas, m~todos y detalles, pero a menudo 

ignoran como se inte¡;o:r:i todo"... Pask también menciona otro 

tipo de aprendcndo, el aprendendo vers~til al que describe 
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como el "alumno capaz de actuar de cualquiera de las dos 

maneras" (Ibid:l35). Pask ai'iade que la diferenciacicS'n previa­

mente hecha es un asunto de grados, una consideració"n importante 

dado que se requiere de los dos tipos de aprendizaje para que 

ocurra un verdadero aprendizaje. En otras palabras, tanto un.a 

comprensión global como conocimiento de los detalles son 

necesarios para el entendimiento de cualquier tema a escala 

grande. 

Pask hace ademas otras observaciones interesantes acerca 

de estrategias de aprendizaje (Xhid:l38). Una de ellas tienen 

más que ver con la enseftanza que con el aprendizaje directamente. 

Despué"s de diferenciar entre estrategias de aprendi~aje holistas 

y serialistas, Pask aplica este mismo marco de referencia a la 

situación de enseftanza. Seffala que las estrategias de ense6anza 

son incorporadas en los libros de texto, planes de trabajo, 

progre.mas, etc. Este proceso puede ser consciente o no. El 

alumno entonces recibirá una enseftanza normalmente presentada 
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de una manera particular. Desafortunadamente existe una 

tendencia. hacia la estructuración de cursos y material 

didáctico de tipo seri.alista, eso es, paso a paso, sin que 

se tome en cuenta el aspect::o global. Lo mismo ea cierto 

para los procedimientos de evaluación. Como resultado 

se crea un fuerte impulso para que el alumno adopte un punto 

de vista seriali.sta. As! que un desequilibrio serio es 

creado, discriminando a loe aprendicntae holistW'l'~ 

Para comprobar esta hip6tesie, Pask diseftÓ un experi-

mento en el que njust:& el método de enseftanza al tipo de 

alUtDno en un caso y lo desajustó para otro gl:'Upo de a1UI1tnos. 

El resultado, tal cama se prodr!a haber esperado, demostró 

que "si la estrategia de enseí'\anza se ajusta al mismo tipo 

de estilo de aprendizaje (ej. holista/serialista), el alUllltlo 

aprenderá más rdpido y ret.endr' la informaci6n wÍs tiempo. 

Conversnmente una condición desajustada conduce a un rendimiento 

notablemente inferior y un pronunciado fracaso en cuanto a la 

comprensión de los principios subyacentes de la materia" (Ibid: 

140). La condición de desajuste es desventajosa a tal grado 

que estos alumnos .. no adquieren casi ning&n conocimiento 

relevante" (Ibid) . Tomando en consideraci&n que los experimentos 

de Posk fueron llevados a cabo dentro de una situación rigurosa­

mente estructurada con un cuidado minucioso de todos los detalles, 

los resultados son de importancia drnmática para nuestro sistema 

educativo. 
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Regresando a otro de los postulados de Pask, podemos 

dirigirnos de nuevo al punto de la comprensi6n de un tema. 

Pask ha aseverado y lo hh demostrado experimentalmente, 
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que el entendimiento involucra upa fase de construcción de 

descripciones (description building) y una fase de construc­

ción de procedimiento (procedure building). Sostiene ad~s 

que este proceso y no el de ensayo y error es el modo dominante 

de aprendizaje humano. Pask propone un cambio hacia lo que 

el ha llamado "vcraat:ilidad". Al alumno se le exhortará 

aprender de una manera más efect:iva a través de algunoe de los 

principios sofisticados sugeridos por Pask en sus obras 

publicadas. Estos principios serán simplificados obviament:e 

para poder ser present:ados de manera adecuada en el sal6n de 

clase y en ot:ras sit:uaciones de aprendizaje. En términoa 

paskianos este cambio hacia la versatilidad aerá igualada 

con "aprendiendo a aprender". La consequencia práctica ser~ 

la est:ructuracion del medio de aprendizaje como un dominio 

conversacional. 

Aunque las recomendaciones de Pask son muy atinada•, ea 

iiaportant:e tomar en cuenta las estrategias que ya posee el 

alumno. En eate sentido, Cibbs y Northedge (1979) han propueato 

un enfoque orientado hacia el alumno que le permite 

ezplorar tareas utilizando habilidades que ya domina. El 

~nfaeis eeti1. e11 la t:area que está a la mano y no las habilidades 

mecánicas generalizadas. Este enfoque considera que el alumno 

debe desarrollar sus propias est:rategias de aprendizaje. El 

alumno necesita tiempo para experimentar con nuevos 111arcos de 

referencia, segun Gibbs. Aunque pueda ser consumidor de 
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tiempo, especialmente en la fase inicial, a la larga los 

resultados ser!an mas prometedores. Northedge propone un 

método basado en discusiones en grupo cuyo objectivO sería 

lograr que los alumnos mismos alcancen una descripci6n del 

problema que intentan resolver basandose en conceptos y 

puntos de vista propios. &l papel del maestro ser!a de apoyo 

como el de un coordinador no directivo de una seaiiln de 

din&a.ica de grupo. 

2.2 Modelo bruneliano 

Otro enfoque ,Quiz.i ~. ambicioso es el del Centre for 

the Study of Human Learning de la Universidad de Brunel en 

Inglaterra (Jahoda y Thomas 1966). Brunel empez& en 1957 

como un instituto técnico (Technic:al Coll.ege) donde los estudian 

~tes estudiaban la mitad del ai\.o y la otra mitad trabajaban 

en la industria. Para el ano 1966 Brunel recibi~ el estatus 

de universidad (Technical University). Por su interés en 

cursos tipo "sandwich" empezaron a ocurrir cambios en los que 

un· análisis· de la naturaleza del program.u de estudio 

condujo a un cueetionaJDiento de c6tll0 los alumnos de Brunel 

escudiaban sus materias en las diferentes rBllUls de la universidad. 

Así es que en 1964 se fo~ el departamento de psicología al 

que empezaron a admitir candidatos para el programa de 

licenciatura. Una du las consideraciones que había que tomar 

en cuenta era la naturaleza específica del tipo de c~tudio que 

se llevaba a cabo en Brunel. en el que los alumnos pasaban parte 

de su tiempo en una situación formal de vida académica y otros 

per!odos largos en los que ten!an que adquirir mucho conocimiento 

pero que no ten!an mucho contacto con personas especialmente 
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preparadas para enseñarles. 

Desde un principio, los investigadores del departamento 

de psicología reconocieron la necesidad de llegar a une 

definici6n mas amplia del proceso educativo en una insCituciÓn 

como Brunel. Basándose en su prCparaciÓn como psicólogos 

empezaron a indagar en la variedad de teorías de aprendizaje, 

canco animal como hWIIJlno. Investigaron teorías tales como las 

de Maslowf(l'971) y Rogers (1969) que hacen una equivalencia 

entre vivir y aprender, otras como la teor!a de constructos 

personales (personal construct theory) de George Kelly (1963) 

y todavia otros en el sentido de la teoria de estímulo-respuesta 

de Skinner (1953). Las conclusiones que sacaron fueron que 

aunque la psicolog!a como ciencia había contribu!do mucho al 

proceso educativo,sus teorías por lo general se dirigían s¿lo 

a ciertos aspectos del problema en su totalidad. Como conse­

cuencia el personal de Brunel empezó a formular una teoría 

propia,escogiendo de diferentes teorías aquellos elementos 

que mejor coincid!an en resolver sus problemas muy prácticos. 

2.3 Modelo de Kelly 

Uno de los mayores esfuerzos del personal de Brunel ha 

sido en relaci6n a la teoria de constructos personales de 

George Kelly. Dado que la teoría es importante no solo para 

esta secci&n sino también para secciones posteriores amerita 

una investigaci&n uuts minuciosa. Kelly basa su teoría sobre 

lo que el llama "alternativismo constructivo", lo cual define 

como la suposiciO'n que "todas nuestras interpretaciones 

actuales del universo son fiujetnc a revisión o reemplazo" 

(1963:8). Podría interpretarse como una postura filos6fica 
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opuesta a las teorías deterministas que consideran al 

individuo como una "v!ctima de su biografia o "limitado por 
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su biograf!a". En la teor!a de Kelly el individuo ese~ libre 

para escoger "construcciones alternativas" y puede contemplar 

el flujo de los acontecimientos que lo rodean de manera 

propia y personal. Kelly enfatiza la capacidad creativa 

del individuo para representar su medio y no s61o responder 

a dl. El hombre visualiza el mundo a trav<Ís de patrones que 

él mismo eren y entonces intenta ajustarlos a la realidad. 

Kelly da el nombre de constructos a est.os pat.rones. A primera 

vista, aparent.emcnte est.amos de nuevo ante las cat.egor:lae 

.!!. priori de Kant, pero existe una diferencia important.c. Los 

construccos son usados s6lo t.entat.ivamente en un intent.o 

por encontrar maneras de interpretar el mundo. El hombre 

intenta mejorar sus constructos aumentando su nWnero, 

cambiAndolos para que se adapten mejor a su realidad y reordená'ndo­

los en un sistema jerárquico. A menudo su sistema personal 

coincide en mayor o menor grado con sistemas más amplios de 

extcnsicSn más vasta. Otra manera de acercarse a esta idea 

de Kelly sería considerar las ideas personales de un individuo 

como correspondiendo a un sistema privado de construccionc::: 

:m.ientr.a.s que 1as ideas de la sociedad en general corresponderían 

a un sistema piiblico de construcciones. Con el avance cecnol&gico 

de la. sociedad en general la comunicación ha aumentado y como 

consecuencia hemos visco un intercambio may·or de const.ruccos 

personales. 
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Ke11y señala que ciertos "sistemas públicos de construc­

ciones están disertados para ajustarse a campos o dominios 

especiales"(Ibid:lO). As{ que se puede hablar de un sistema 

psicológico de construcciones, un sistema fisiológico de 

construcciones o cualquier otro sistema en las ciencias natura­

les y sociales. Los hechos y los acontecimientos también 

pueden ser vistos con la misma Óptica. Es importante tomarlo 

en cuenta porque, como lo indica Kelly, un sistema de con"ltri1c:­

clones no es responsable de explicar los fenomenos que no caen 

dentro de su dominio. Huelga decir que existe una cantidad 

extensiva de traslape entre los diferentes sistemaa y los 

hechos pueden ser interpretados simultaneamente desde diferentes 

~ngulos de diferentes dieciplinas. En este punto hay una 

diferencia básica con el modelo kantiano. No exiete ningún 

sistema universal de conetructos. Kelly reca.J.ca que "tendremos 

que contentarnos con una serie de sistemas en miniatura, cada 

uno con su dominio o su rango limitado de conveniencia" (Ibid: 16). 

Precisamente esto ha sido un dolor de cabeza conatante en 

muchas disciplinas y especialmente en la psicología. Como 

ejemplo, Kelly comenta el caso de la psicolog!a freudiana. 

Empez& como una técnica psicoterapeÚtica y finalmente creció 

hasta llegar a ser un sistema cuasi religioso-filos6fico. Lo 

mismo es cierto para otras teorías psicol6gicas. Por ejemplo, 

las ideas behavioristas tuvieron una aplicación atinada al 

intentar explicar el comportamiento animal pero rebasaron 

totalmente sus limites al tratar de explicar habilidades 

lingn!sticas humanas. 

Podemos regresar ahora a los trabajos de Brunel y lo 

importancia de la teoría de Kelly de los conatructós personales. 
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Esta teoría les gusc6 por varias razones. En primer lugar 

era capaz de explicar su propio desarrollo. En segundo lugar, 

"la teoría reconoce la singularidad de cada individuo: intenta 

explicar la conducta y la experiencia en términos de cómo c·••l';l. ;'!l!r­

son!l. oe visualiza a s!. misma y el mundo que la rodea" (Thomas 

1966:2). Dado que el enfoque brunelinno se centra en el 

alumno, necesitaban saber lo que el alumno estaba haciendo con 

el material que estaba utilizando. Necesitaban alguna manera de 

representar lo que ocurre en la situación de aprendizaje desde 

el punto de vista del aprendendo y no como tradicionalmente se 

había hecho, desde el punto de vista del instructor. 

El sistema de Brunel entonces fue construido de la 

siguiente manera. Primero empezaron con ideas prestadas 

principalmente de la teoría Gestalt como aquellos que tenían 

que ver con la percepción de rasgos y estructuras y también 

aquellas de Bruner que ten!an que ver con el reconocimiento 

y clasificación de procesos de recronlimencaciÓn y otras ideas 

que tenían que ver con sistemas de monitoreo de actividades 

esencialmente de duracion corca. Posteriormente escas ideas 

fueron incorporadas en un marco capaz de explicar estrategias 

de aprendizaje de más larga duración y consistían de secuencias 

de t~cticas de percepción de duración corta. Finalmente este 

proceso condujo al establecimiento de "controles cognoscitivos" 

que se preocupan por revicarlas diferencias sistematicas entre 

los alumnos, tal ccm.~ surgen en la situacidn de aprendizaje. 

Este &leima método se basó en gran medida en los trabajos de 

George Klein que describen los controles cognoscitivos como la 

manera típica en que una persona asimila la informaci6n (1965). 
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Aunque formalmente se llaman controles. en el modelo bruneliano 

ha existido un intento por relacionarlos directamente con el 

aprendizaje. Como resultado,el término controles cognoscitivos 

recibió el significado de "sistemas de chequeo o 1D0nitoreo 

idioeincr&ticos por los que una Persona se mantiene lo 

suficientemente alino~Ci.. sobre el mundo externo para ser capaz 

de uumejarlo por medios que encuentra satisfactorios" (Thomaa 

1966,8). 

En resumen, las tácticas perceptuales de duracián corta 

son organizb.das en estrategias de aprendizaje de duració'n más 

larga y éstas a su vez son utilizadas por loe alumnos en combi­

naci6n con ciertas habilidades básicas para llegar a unos 

objetivos de largo plazo. A menudo aparenta tanto para el 

observador como paro el alumno, que las actividades a corto 

plazo son desorganizadas o inadecuadas, produciendo la impresión 

que mucho del tiempo ea perdido. Cualquier secuencia de 

aprendizaje puede terminar en el fracaso, pero tambi~n puede 

terminar porque ha alcanzado el éxito. Los objetivos a corto 

y largo plazo son construidos de diferentes maneras y las 

personas varían en cuanto a su capacidad para alcanzar sus 

objetivos~ Por esta raz6n es importante hacer una relaci&n 

entre el tieJDpo transcurrido entre iniciaci~n y terminacián 

de una actividad de aprendizaje. Si el individuo posee un 

sistema de monitoreo efectivo para la organizaci6n del proceso 

de aprendizaje, entonces se puede decir que efectivamente 

sus actividades sen auto•programadas y ln·calid8d de su 

aprendizaje no está en duda. Sin embargo, si el alumno 
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no posee un sistema efectivo de monitoreo requerirá retroali­

mentaci~n de otra fuente. Podr{a decirse que el alumno no es 

capaz de ejercer la responsabilidad de su propio aprendizaje. 

Desde Dewey (1910), la teor{a educacional ha tomado el punto 

de vista que el alumno debe aceptar la responsabilidad de su 

propio aprendizaje. Tomado dentro del contexto del "aut:o­

monitoreo" esta responsabilidad puede expresarse en diferentes 

grados. Por ejemplo, la novedad relativa de un tema puede 

afectar el ritmo del aprendizaje. igual la complejidad. As! 

que, la responsabilidad debe considerarse relativa a la 

actividad en cuestión. 

2.4 Tipos de aprendizaje 

El trabajo de Brunel ha producido algunos resultados 

interesantes. Con el esfuerzo concertado de observar todos 

los factores que componen el aprendizaje y de analizarlos en 

sus partes constituyentes, se ben nodido elaborar·t-rps de~iniciones 

específicas del aprendizaje (Thomas 1966:33). "El tipo A de 

aprendizaje", es aquél típico !del proceso educativo, 

historicamente y en la actualidad. Es aqu~l de la cl:eica 

situación de enseñanza y del laboratorio psicol6gico. En ambos 

el maestro o experimentador provee el material y las instrucciones 

de los cuales se supone que el alumno aprende. Luego el alumno 

sujeto es evaluado para s-aber qu!S· ha aprendido. r.os cambios 

reconocibles son definidos por el maestro-experimentador quien 

elabora loe objetivos de aprendizaje totalmente can base en au 

plan de enseffanza. Este plan está basado pimcialmente en la materia 

y en parte sobre las suposiciones que el maestro hace acerca 

de su pÓblico. Los resultados son expresados . normal-
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mente por el rendimiento de los alumnos en el examen. Quizá 

la comprobación más fidedigna la dar!a el "rendimiento del 

alumno cuando estuviera desempeñando la carrera, pero este 

tipo de prueba está demasiado distante para formar parte del 

marco de referencia. Sin embargo, dentro de este tipo de 

aprendizaje todavía hay lugar para cierto tipo de retroali­

mentaci~n. Por ejemplo, este m6todo no tiene que estar 

centrado en el alumno. El maestro puede tOUUlr en cuenta laa 

reacciones del alumno y hacer los cambios necesarios. Lo que 

puede cmnbiar entonces es el m'todo de presentación tomando 

en cuenta la reccpci~n por parte del alumno. El maestro 

puede construir una estructura coherente de su materia de tal 

manera que esté adaptad~ y relac~onaña con las necesidades 

de sus estudiantes. 

Una segunda variante es el "cipo B" el cual se define 

como "una inferencia hecha por el alumno acerca del grado de 

~xito que ha alcanzado al seguir direcciones auto-definidas de 

cambio. Esta definici6n t.rata el:aprendizajc desde el punto 

de vista del alumno. A menudo el alumno creativo e inteligente 

encuentra difícil aceptar pasivamente el sistema de valores 

inlpl{cito en la selecci6n de objetivos del maestro y d•aea 

formular unos propios. El maestro que organiza su presentscibn 

de tal manera que surjan preguntas y que estimula el interés 

por parte del ~lunmo permite que este proceso prospere. El 

tipo B de aprendizaje toma en cuenta las estrategias de1 

aprendendo y la estructura del material didáctico. Considera 

que la conciencia perceptual es un proceso selectivo en el que 

las selecciones hechas son derivadas de la experiencia, una 
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integraci6n compleja de la experiencia y de factores motivn­

cionales.Estos principios selectivos son la fuente de la 

retroalilllentaci¿n Cuando la informaci&n disponible no es 

recibida. La selectividad perceptual se vuelve crucial porque 

forma la base de 1-a organización de la conducta del alumno. 

El alumno sblo puede planear sus actividades después de 

haber esclarecido sus objetivos de aprendizaje, Al interactuar 

con su material didáctico el alumno empieza a poner su plan a 

prueba adaptando la secuencia conforme el influjo de la nueva 

informaci6n. Mientras el alumno aprende, su plan y la estructura 

del material se confrontan, El éxito en el aprendizaje depende 

de la capacidad para mantener la actividad planeada. 

Una analogia conveniente ner!~ un programa de computnci&n. 

Cuando entra información nueva. aecisi.onoo aon tomaaas en ralacidn 

a su procesamiento e incorporaci6n. La manera exacta en la 

que el programa se desenvuelve depende de la información que 

entra y los criterios de toma de decisión codificados en el 

programa. Obviamente esta analog!a esté muy simplificada pero 

en términos generales describe adecuadamente el proceso s este 

nivel. A niveles superiores, los cambios acumulados a niveles 

inferiores pueden hacer necesaria una re-organizaci&n del plan. 

La re-organizaci&n puede llegar a ser radical. En algunos 

casos un aprendendo puede desviarse tanto de su plan original 

o se puede desorientar tanto que no puede seguir adelante. Si 

esto ocurre el alumno necesitará una guia para redefinir su plan 

y quizJ el material didáctico. Un maestro calificado puede 

ser sensible a ciertas pistas que le pueden demostrar que el 

alumno está encaminado hacia un fracaso y le puede ayudar a 
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val.ver 3. 1:QmBr eL na.Ro.· 
El tercer tipo de variante, tipo C, es definido como 

"una inferencia hecha retrospectivamente por el aprendendo 

acerca del grado de cambio que ha ocurrido en direcciones 

que sólo se explican durante o después de la actividad". Este 

tipo de aprendizaje es m&s bien intuitivo en contraste con uno 

conscientemente organizado. Efectivamente, el tipo B de 

aprendizaje es tan sólo un caso especial de tipo C en el que 

el plan es desenvuelto antes de que la actividad de aprendizaje 

empiece. El equipo de Brunel considera que el aprendizaje 

tipo C es la forma más natural porque los principios de 

organización se derivan del conocimiento existente del apren­

dendo. El significado de este tipo de aprendizaje es que el 

alumno se vuelve m!s flexible y por lo tanto desarrollaril 

mejores métodos para probarse a s! mismo. Cuando incursiona 

por primera vez en un área nueva puede explorar diferentes 

direcciones antes de encontrar un rumbo fijo. De hecho, a 

menudo procedimientos vagamente organizados preceden al uso 

efectivo de estrategias de aprendizaje. Sin embargo, el a-

nrendient• tipo C ha llegado al punta en el que es capaz de 

percibir su rendimiento en términos de un estiUdo producto 

final. 

3, COHPR!llSION DE LECTURA - UNA VISTA GENE.MI.. 

Como parte de la consideración general del proceso de 

aprendizaje nos dirigimos ahora especifica.mente al área de 

comprensi6n de lectura. Primero trataremos el problema de 

la comprensi6n de lectura en general para luego regresar al 

área específica de la compren.siÓn de lectura en lengua 
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extranjera, especificamente en alemán. 

Una persona que se propone la tarea de entender un 

texto escrito1normalmente ya domina una cantidad sustancial 

de habilidades y conocimientos previos, para no mencionar 

experiencia educacional. Cuando ademts se trata de un estu­

diante universitario, la lectura es más bien un proceso de 

adquisici6n de conocimientos nuevos y la integraci6n de estos 

a un marco ya existente. Sin embargo, las definiciones de 

este proceso tropiezan constantemente con los mismos problemas. 

Este caso es especialmente problem&tico para aquellas personas 

que necesitan medir la comprensi6n de lectura. Davis, por 

ejemplo, recopil& una lista de varios cientos de habilidades 

de rectura.. (1949), las redujo subsecuentemcnte a ocho (1968) 

que planeaba usar como reactivos de evaluaci&n. Entre estos 

se incluyen habilidades tales como: recordar el significado 

de palabras, sacar inferencias, reconocer el propósito o la 

opinión de un autor". La investigacid'n de estos "reactivos de 

evaluaciJn" ha dcmoat.rado que no son indicadores confiables 

de la comprensi6n en general. Ad~s. como ha dicho John B. 

Carroll, "las evaluaciones ya existentes no pertaiten un juicio 

satisfactorio del nivel absoluto de CQ1Jl.prensi6n de lectura de 

un individuo". (1972:13). 

Al parecer la comprensión de lectura es un asunto compli­

cado. La mayor!a de la gente puede demostrar, cuando se les 

pide, que ha entendido lo que ha leído. Esto se puede hacer 

sencillamente a través de una discusión. Por lo general, una 

persona es capaz de decir hasta qu~ grado ha entendido un 

texto indicando adcm&s los procedimientos que sigui~ para 
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para alcanzar el entendimiento. La naturaleza exacta de 

estas "habilidades" no ha sido precisada todavía. pero sí 

existen algunos rasgos "esenciales" que muchos expertos esta'n 

empezando a aceptar. Carroll¡ por ejemplo, especula que la 

comprensión "puede ser concebida como un proceso que involucra 

por lo menos dos etapas: a) aprehensión de información 

lingüística y b) la relaci6n de esta información a un contexto 

m&s amplio:(Ibid). Implicados en este m~todo estA un aonociciento 

de las reglas lingú!sticas apropiadas y los mecanismos por los 

cuales la infortnaci&n es integrada a estructuras de conoci­

miento pre-existentes. 

Este punto de vista coincide con aquél de otros expertos 

del campo. K.S. Goodman considera que la lectura es "un juego 

de hipótesis psicolingU!sticas", (1970) un proceso explorativo 

donde la palabra escrita sirve como base para la confirmación 

de las expectaciones del lector. Frank Smith (1973), 

parecido a. Goodman, iguala la comprensi¿n de lectura con 

un proceso de "reducción de incertidumbre". Est:.e punto de 

vista ha sido llamado el método "de arriba-hacia abajo" 

(t:.op-down). Opuesto a este punto de vista es el m~todo 

"de abajo-hacia arriba" (bottom-up) el cual supone que el 

lector avanza a través del texto, construyendo unidades de 

ordED superior a partir de grafemas individuales atravesando 

"por una serie de pasos intermediarios (Gleitman y Rozin 1977). 

Este m6todo ha sido aplicado extcn::.ivnmcntc en los intentos por 

explicar la adquisici6n del código escrito en niRos. Una de 

sus aseveraciones controversiales es que un conocimiento previo 

del ccSdigo foné'tico es necesario para poder empezar a leer. (Este 

argumento no es esencial para la discusi6n presente. Por el 
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momento es suficiente mencionar que estudios que tomaron en 

cuenta factores tales como edad, memoria y atenci~n llegaron 

a interpretacione~ opuestas a la necesidad de un dominio 

previo del c~digo fon~tico (Baron 1973), (Kleinman 1975), 

(Underwood 1977). ·Para el lector flu:Ído, la controversia 

entre cop-down vs. bottom-up puede ser superflua. La lectura 

efectiva requiere de una interacci6n entre diferentes niveles 

de procesamiento y el punto de partida de estas dos teorías 

no es el mismo. 

Investigaciones m~s recientes han empezado a esclarecer el 

asunto, aunque queda todavía un lugar para las especulaciones, 

inclusive para la controversia. La base del argumento ha 

permanecido esencialmente igual aunque la terminolog{a cambie 

a veces. Underwood y Holt han optado por otra nomenclatura y 

dividen los dos enfoques en "por un lado lo que se podr:la 

llamar el análisis de procesos componentes y por otro lado 

lo que se podría llamar el an&lisis de dinfuica de lectura" 

(Underwood y Holt 1979). Cada uno de estos enfoques tiene 

sus ventajas y sus desventajas. 

En el anfilieis de procesos componentes, los investigadores 

subdividen las habilidades de lectura en categorias tales como: 

·~reconocimiento y discriminación de patrones, control del 

movimiento ocular, acceso a1 Il!'!lxiC'O" (cdmo J.a pal.abra. eecrita 

hace contacto con la memoria a largo plazo), la iritegraciÓn 

de significados lexicales y la comprensión de texto"(Ibid:85). 

La desventaja en investigar estas partes constituyentes es que 

la mejor manera de llevarlo a cabo es aisladamente o en 

situaciones donde tiene poco efecto uno sobre el ot:ro, Este 
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m~todo corre el riesgo de desconectar al lector de sus procesos 

cognitivos y del texto escrito. En el anál.isis de dinámica de 

lectura, el investigador observa factores tales como ''tiempo 

de lectura, comprensi6n y errore.s de interpretació'n" (lbid). 

Aquí el riesgo reside en que no se puede aislar los factores 

contribuyentes, y as! no poder identificar precisamente las 

variables diferentes. 

Underwood y Holt agregan además que 1.a dicotomía que han 

descrito representa "dos extremos del an'-lisis psicol&'gico de 

la lectura: (Ibid: 86). LLegan a la conc1usi&n que atñbos 

enfoques son necesarios para un entendimiento del proceso de 

lectura. De hecho loe dos metodos de an~lisis dependen uno 

del. otro. Sus interdependencias son tales que am.eritan un 

ani'-lisis más profundo, por lo que indagaremos más al fondo 

en cuanto a la comprensi6n de estructuras y funciones lin­

gUíeticae tanto al nivel de la oració'n como al nivel de 

unidades ~s grandes de discurso. Tambi&n investigaremos 

la comprensión y el. uso de habilidades ~e generales, aclarando 

de antemano que este ejercicio heurístico es llevado a cabo 

sin la pretensión de llegar necesariamente a planteamientos 

definitivos. 

El problCJDa con el. "analisis de procesos constituyentes'' 

co1UO lo hnn llamado Underwood y Holt o con la "aprehensi&'n de 

información l.ingüÍstic4' coma la ha 11amado Carroll es que 

estos análisis varían con las unidades 1ingli!sticas que son 

analizadas y l.a teoria lingüística concomitante que trata de 

explicar y describirlas. Por ejemplo. en cuanto a unidades 

lingülsticas se podrían escoger de cualquiera de las siguienteei 
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grafema&, morfemas,palabras, frases, oraciones, proposiciones, 

aspectos suprasegmentalesdel discurso, semÍntica, intenciones, 

actos de habla, etc. Lo mismo podr{a decirse de la teoría 

lingU!stica. El modelo de la teoría conductista del apren~i-

zaje el método de la lingilística taxon6mica, la gramática 

generativa traneformacionalista, la senulntica generativa y el 

análisis de discurso han reclamado su juriedicci&n sobre las 

manifestaciones lingillsticaa. Sin embargo, resulta que estas 

discrepancias se reducen en gran medida cuando se observan 

desde el punto de vista del desarrollo histórico de la inves­

tigación en el &rea de la psicolingilística. 

3.2 Percepci~n de unidades lingü!sticas 

Aunque el problema de la percepció'n de unidades lingU!sti­

cae tiene una historia mrfs larga, los intentos por colocarlo 

como punto de partida de la investigaci&n psicológica data 

deede los trabajos de Skinner (Verbal Behavior). De hecho mucha 

de la investigación incipiente toma la posiciJn que el lenguaje 

era tan a&lo una forma especial de la conducta y por lo tanto 

capaz de ser descrito dentro del marco de psicología estimulo-­

respuesta. Sin embargo, rapidamente se empezó a desarrollar 

una teor!.o. alternativa que sostenla que la percepcitn de unidades 

lingU!sticae y en particular la oración calan dentro de los 

modelos teóricos de la l:ingü!stica formal. Paulatinamente este 

segundo pun_to de vista ganaba una aceptaci&n más amplia, sobre 

todo despuls de la creciente tendencia en la psicología hacia 

modelos cognitivos. Casi al mismo tiempo Chomsky empezó a 

desarrollar su teoría de la gr~tica generativa transformacional 

con la publicación de Estructuras Sint~cticas (1957). su teoría 
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propon!a la existencia de una estructura profunda y una estr.Jc­

tura superficial generada del nivel inferior por medio de 

reglas transformacionales. As! que la fuente formal de toda 

oraci&n es una estructura nuclear abstracta. Esta última idea 

condujo a airadas controversias'tanto en lingüística como en 

psicología. Posteriormente se postul6' adem.fs una "teoría 

derivacional de complejidad", la cual proponía la hip6tesis 

que la complejidad psicol6gica de una oración dependía del 

nt!mero de transformaciones en su derivación. 

En este punto sería Útil examinar más de cerca algunos de 

los aspectos formales de la discusi&n. Dado que muchas de las 

cuestiones básicas de la investigación en psicolingüística 

surgieron al miBtDo tiempo que la teor!a de la gramática 

generativa transformacional (GGT) una cantidad impresionante 

de las investigaciones fueron concebidas dentro del marco 

te&rico y con una nomenclatura de la GGT. Aunque esta relación 

fue tanto necesaria como productiva, tuvo el efecto de dominar 

el campo a tal grado que la mayoría de los resultados eran 

aplicables tan solo dentro del mismo marco teó'rico. Sin 

embargo, por otro lado ha permitido que un n&aero significativo 

de investigaciones se hayan llevado a cabo, algunos de los 

cuales han logrado resulcados interesantes. Dado que el 

pr~aeate trabajo no e~ un~ indagnci¿n ace~cn de la relevancia 

de alguna teor{a lingü!stica en particular, podemos evaluar 

los resultados a la luz de nuestros propios objetivos. Para 

abordar la discusión del análisis de unidades lingü!sticas 

significativas es necesario explicar por lo menos en términos 

generales algunas de las ideas básicas de 1a escuela lingU!stica 
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de GGT. la cual ha sido responsable de la mayor parte de lo 

que podría llamarse investigación incipiente. 

Existen entonces varios niveles de la discusión, un 

nivel de estructuras superficiales, otro de estructuras pro­

fundas y reglas transformacionales. Varios estudios han 

demostrado que la estructura superficial tiene su base 

psicoló'gica en la organización de la oración. Lo mismo es 

cierto en cuanto a estructura profunda, pero no parece haber 

evidencias que las transformaciones, tal como son definidas 

por Chomsky, y otros adeptos de la GGT, correspondan a opera­

ciones paicolÓgicas (Carroll y Bever 1976). Considerando estos 

resultados, todav!a es necesario descubrir las unidades 

primarias de la percepción de la oración. Existen varias 

posibilidades. Una es el "sentoide" (éentoid) o proposición 

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 bn8'e de 1a. pereepci6n se Ia frase .. Una vez que sus 

llmi.ces son estableci.dos, la frase es registrada en un "almacen 

semántico abstracto". Varias investigaciones han demostrado 

que este almacen ese~ organizado en base al significado y no 

la forma (Ibid:323). Obvia.menee existe tambi~n un proceso de 

toma de decisi~n en cuanto a la interpretación semÍntica de la 

frase. Tambié"n existe apoyo significativo para esta posición 

(Ibid:324). Todo esto indica que la frase es la unidad 

perceptual primaria y que además es la realizaci¿n superficial 

del sentoide (Ibid:327). 
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. . 
La pregunta obvia es ¿como estos elementos son 

combinados y cómo las combinaciones non !_:"lcrcibidas? carroll 

y Bever sostienen que existen tres factores esenciales: la 

yuxtaposición de elementos superficiales, las relaciones 

semáncicas que restringen su interpretación y una estructura 

sinc&ccica que han llamado el orden lexical "can&nicoº de 

sujeto-verbo-complemento (SVC). En cuanto a~ste ~ltilno 

factor, Carroll, y Bever señalan que el arreglo SVC no es 

preferido universalmente, pero que aunado al arreglo SVC 

constituye el orden lexical mÁs com,in. Carroll y Bever 

aeiial.an también que "la estrategia can6nica sentoide no 

puede ser el único mecanismo heurlst.ico disponible" (Ibid:327). 

Señal.an los resultados de et.ros investigadores, tales como 

Moore y Foster, quienes aseveran que "los verbos desempei'tan 

un papel mayor que los sustantivos en lo. determinación de la 

organizaci6n de la est.ruct.ura profunda de la oraci6'n11 (Ibid: 329). 

Una Jlt.ima unidad lingü!stica merece menci~n a este nivel, 

lo que Tanenhaus y Carroll han llamado "la noción de frase fun­

cional'', un t6.rmino que "intenta integrar fnctorco tales como 

gramaticalidad cabal, frase de indicación superficial, longitud. 

y complejidad" (Ibid:337). Posteriormente utilizan estos 

factores para determinar la cantidad de material lingü!stico 

usado en la definición de una "unidad de segmentación." La 

ideo. que subyace A CDta seementaciÓn indica como el lenguaje 

es percibido. de tal modo que la unidad de segmentación lin~ís­

ti.ca. coincide con la unidad perceptual. Tambi"n argumentan 

que el factor m~s importante en la definición de la frase 

funcional es la gramaticalidad cabal, la cual a su vez 
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es definida en base a la explicit:aci~n de las relaciones 

gramaticales. As! Tanenhaus y Carral hipotet:izan que 

39. 

"las frases principales son mejores frases funcionales que 

frases subordinadas y estas a su vez san mejores que frases 

relativas, las cuales san mejores que sujetos oracionales, 

los cuales son mejores que nominalizaciones, etc." (Ibid:JJB). 

3.3 Nivel supra-oracional 

Ahora pasamos al nivel supra-oracional. Los crabsjos que 

se han llevado a cabo a este nivel no son tan ex.tensos como 

en el nivel de aniÍlisis que se trató arriba. Sin embargo, 

psrece existir cierta continuidad con notables y esenciales 

similitudes. Por ejemplo, Teun van Dijk ha sostenida que el 

mnrco de referencia apropiado para la discusión de las funciones 

del discurso es aquél de la psicología cognoscitiva (1981). 

Los aspectos cognoscitivos incluyen: conocimiento previo, 

los l!tnites de la aeenci6n y la memoria semáneica activa. Van 

Dijk postula un análisis de discurso en términos de estructuras 

macro y micro-setM:nticas. Las estructuras micro-semánticas 

explican el significado de proposiciones locales, mientras que 

las estructuras 111acro-semnnticas explican el contendio global. 

La re1acibn entre micro y macro- estructuras, llamada "pro­

yecci6n semtt'ntica", ea regulada por macro-reglas. Estas incluyen: 

construcción, supresión, generalización y derivaci6n de conceptos. 

Obviamente no todo usuario del lenguaje aplicará las mismas 

reglas. Lo que Van Dijk intenea caracterizar esquemáticamente 

es la super-estructura o la forma global del discurso. 

Otras de las &reas significaeivas que ha tratado van Dijk 

es 1n relaciJn entre discurso, cognición y comunicaei~n. El 
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visualiza a la comunicación como una decodificaciJn de 

signos gramaticales en representaciones cognoscitivas y su 

subsecuente recodificación en informaci6n conceptual. Este 

proceso involucra diferentes fases. Primero la información 

es reconocida y procesada junto con su representaci6n 

cognoscitiva. Después es incorporada al conocimiento previo 

y la información smnáncica es almacenada. Entonces la 

informaci~n es combinada con opiniones y actitudes que 

var!an seg&n el individuo, para llegar finalmente a la 

etapa antes mencionada de rccodificnciÓn conceptual de la 

informaci~n. Es interesante notar que van Dijk enfatiza la 

preeminencia de habilidades cognoscitivas en lo que es 

esencialmente una actividnd lingüístico. 

3. 4 DiniÍmica de lectura 

En general hemos visto los aspectos ~~s importantes de 

lo que se ha llamado el an~lisis de procesos componentes. 

Volvemos ahora al análisis de din&mica de lectura. Tmt1bi'n 

volvemos al trabajo de la escuela de Brunel dado que el mayor 

impulso de la investigación de esta escuela ha sido en este 

sentido. En Brunel han desarrollado lo que llaman "nuevas 

herramientas" para ayudar a sus alumnos tomar conciencia 

acerca de sus propios procesos de lectura. En su modelo el 

lector eficiente es aquel que es autoconsciente y outo­

organizado, que es capaz de definir prop~sitos especÍficos 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 desarrolado en 

Brunel es el "anotador de lectura" (reading recorder) (Harri­

Augstein y Thoma.s 1976). Ésta es una máquina en forma de una 

caja grande con una v.entanita que permite la lectura de cinco 

líneas consecutivas de texto. El texto est~ escrito sobre un 

papel enrollado y es accionado por medio de una manija que se 

encuentra a un lado de la caja. Al darle vuelta a la manija 

el alumno avanza a trav~s del texto, aunque s6lo una parte 

del texto es visible por la ventanita. El alumno aprende 

controlar el mecanismo con un mÍnimo de práctico as! que su 

operación no impide el proceso de lectura. El movimiento de 

lo innnija transmite un impulso eléctrico a una pluma que anota 

tanto el tiempo como la posici6n en el texto de tal manera 

que monitorea las velocidades variantes en el progreso del 

alumno por el texto. A partir de estas anotaciones se infiere 

una conducta de lectura. Dado que la estructura del discurso 

escrito presupone una b~squeda de significado, las diferencias 

en las velocidades de lectura, supuestamente, son asociadas 

con pensamientos y sentimientos (Thomns y Augstein 1972). 

Posteriormente se analizan las anotaciones para encontrar 

posibles iÍreas problem&ticas. 

Thomas y Augstein, miembros del personal de Brunel, han 

utilizado los descubrimientos de sus experimentos para establecer 

cinco tipos de anotaciones de lectura (Thomas y AugDtain 19711). 

Primero est~ la lectura suave o lectura fi:cil en la cual "el 

significado generado en la- mente <iel lector corresponde inmediata 

y correctamente al textc escrito". Le sigue la lectura de "trozo 

pequeito" caracterizado por "secuencias cortas de lectura segui-
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das por titubeos". Parece haber un proceso similar en el 

tercer tipo de anotación "la lectura de trozo grande" sólo que 

los trozos recordados son mas largos. El cuarto tipo de 

anotación es "la lectura de b&squcda" cnracterizada por 

bri.ncos hacia adelante o haci:i." atrás en loe cuales eI 

lector "revisa el significado hasta que corresponda a su 

criterio". El tipo dltimo de anotación de lectura es "la 

lectura de revisión" la cual es "una busqueda r'pida por 

todo el texto con pausas cortas de bosquejo intensivo". 

Tal parece que estos patrones son ciert::os a diferentes niveles 

del discurso, desde palabras y frases basta.p~rrafos y textos 

completos. 

4. COMPRENSION DE LECTURA EN ALEMAN COMO LENGUA EXTRANJERA 

Hemos visto que la comprensión de lectura involucra 

la ºaaimilación de información lingüística y su relación a 

un contexto más amplio" como ha dicho Carral, o involucra un 

"an.6.lieis de procesos componenccs y un "oná.lisis de dinámica 

de leccurn" como han aseverado Underwood y Holt. Ahora nos 

dirigiremos específicamente al campo de la comprensión de 

lectura en lengua extranjera, más precisamente en alemán. 

Encontramos que las habilidades de lectura no var!an tanto, 

pero el nivel de .las unidades lingü:lsticas eE dif'erenta.. La 

comprensi.Ón de lectura en lengua materna presupone un conoci­

miento del siseema lingüístico as! que la discusión del 

problema involucra aspectos diferentes, por ejemplo, la relaci~n 

entre fonemas y grafemae, la edad del. alumno cuando empieza la 

instrucci&'n en comprensi6'n de lectura. etc. Esto no quiere 

decir que los diferentes aspectos no sean e.t-lieables a l.o. ai taación 
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de lenguas extranjeras pero su tratamiento es cualitativamente 

diferente tanto en términos de detalle como alcance. Para 

retomar dos ejemplos ya mencionados, obviamente uno puede 

dominar el sistema grafológico de una lengua extranjera 

si.n el dominio completo del sistema fonológico, o por lo 

menos si.n que el dominio de este Último impida la trans­

misión de la i.nformaci6n. En cuanto a la edad del alumno, 

nos di.rigiremos exclusivamente hacia el alumno.universitario, 

consecuentemente pasaremos por alto muchas de las habilidades 

que un nii'l'.o quiz' · todavía no domine. 

¿ Cuáles son entonces las unidades lingüísticas significa­

tivas para la comprensión de lectura para el alemán como 

lengua extranjera. El autor ha elaborado una lista que 

inclUye tanto las estructuras morfo-sintircticas como las 

relaciones s~nticas. Esta lista fue elaborada en base a 

un an,lisis de más de cien textos de diferentes disciplinas, 

principalmente de las siguientes áreas: matemáticas, física, 

física nuclear, electr~nica, biología, zoología, botánica, 

química, bioqu.!mi.ca, filosofía, sociología, psicología, 

economía, lingü!atica, literatura, poes!a y teatro. Los textos 

provienen de una variedad de fuentes. La mayoría fueron 

sugeridos por alumnos de la Universidad Aut~nom.a Metropoli­

tana y de la Universidad Nacional Autónoma de México, Facultad 

de Ciencias, quieneu uugirieron textos en base a su ncccoidnd e 

inter~s. Otros textos fueron escogidos de los disponibles en 

las bibliotecas de las instituciones mencionadas. Unos pocos 

fueron encontrados al azar por el autor. 
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Las estructuras y relaciones enlistadas fueron establecidas 

en base a dos criterios, frecuencia de aparición y dificultad 

relativa. E1 Último criterio fue establecido en base a las 

opiniones de cinco maestros de ·alemán como lengua extranjera y 

opiniones personales que se basan en conversaciones con muchos 

alumnos acerca de la relativa dificultad de las estructuras 

grrunaticalt?a más comunes. La lista incluye una descripción 

breve de las dificultades a menudo encontradas. Cabe mencionar 

que la intenci¿n no es proporcionar una grarwftica pcdag6gica 

dado que esta var{a con el alumno y su visiÓn particular del 

idioma. Otra lista de puntos importantes de la grnmlÍtica se 

puede encontrar en Fuhr (1982: 16-lB) Es interesante notar 

que muchos de los puntos gramaticales que scña1a Fuhr coinciden 

con los que aparecen cnlistados en el presente trabajo. Sin 

embargo, Fuhr no menciona porqué son difíciles estos puntos, 

sencillamente los menc·ion11, por 1o que nos parece que nuestra 

lista es un buen complemento al trabajo de Fuhr y otros. 

Como Último punto mencionamos que el análisis no incluye 

el nivel grafológico. A grandes rasgos el sistema grafológico 

alemán es consistente con muchas .de las lenguas europeas que 

util.izan el alfabeto latín con dos excepciones. En primer 

lugar la primera letra de todos los sustantivos va con mnyúscula. 

El segundo caso es el grafemn que se asemeja a la B mayuscula 

pero que represenca el se.nido "::" en ca~tellano. 

También cabe mencionar que las explicaciones que se 

encuentran en la siguiente lista no son formuladas siguiendo 

estrictamente algún modelo lingüístico, ni intentan explicar 

perfectamente todos los puntos minuciosos del análisis gr<U:Imticnl. 
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Nuestra intenci&n no es seguir de cerca los aspectos grama­

ticales en e!, sino señalar las dificultades típicas que 

encuentra un alumno. También habr!a que tomar en cuenta 

que los alumnos que pudieron haber aportado inform.aciÓn a 

este respecto no siempre habían tomado algÚn curso de 

~lia:Ls gramatical. Es adem&.s una de las ideas centrales 

de est:e trabajo que una. cotnprenoió'n detallada de la gr~:. 

Cica no es necesaria para l:op;rar una comprensidn de un texto 

escri..t:o. Es por eso, entre otras razones, que el punto de 

part~da, C3 el aspecto visual, cÓmo las unidades aparecen ante 

la vi.sea del. 1.ector y no có'ma podr!an recombinar en una 

gr~tica teórica. Tampoco nos int:eresa seilalar todos los 

casos y todas las posibilidade• que existen en las variantes 

gramat:icales que mencionmnos en nuestra lista. Nos interesa 

seña1.o.r algunos puntos difíciles .(los más importantes, a 

nueet:ro juicio) e intentar algunas sugerencias acerca de 

por qu4 presentan dificultades. 

Una viai6n todav!a más elaborada de una graincitica 

receptiva Qrezepcionsgramlhatik) se encuentra en otro trabajo 

reci.ente de Fuhr (1.986). cuya amplitud va mucho más allá 

del pre1ence planteamiento. 

4.1 unidades lingil!sticas para la comprension de lectura 
en alemán como lengua extranjera 

4.1.l.morfo-eintaxis 

4.1. .. l. l. verbo en posici&n final. Ea una de las estructuras 
más coJJJW1es y se da en UIUChos casos. Es difícil 
detectarlo porque a veces el verbo está muy 
alejado de los elementos con los que está ·re1acionr.­
do·.. Pero una vez que se encuentra el verbo la 
comprensi6'n procede con mas facilidad. 
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4.1..l. 2. verbos auxil.iares. a) ''werden'' es usado tanto para 
el futuro como para la voz pasiva. b) "haben" y 
11sein" son dos posibilidades de conjugación para 
loe tiempos perfectos. e) En el modo subjuntivo. 
los auxiliares a menudo llevan una diéresis lo 
cual cambia su apariencia. 

4.1.1. 3. pronombres relativos.a) Existe mucha similitud con 
el articulo definido. b) En cuanto a la forma 
escrita. hay cierta ventaja dado que siempre es 
precedida por una coma, pero esta ventaja se borra 
cuando una preposici6n es intercalada entre la 
la coma y el pronombre relativo. e) El caso 
especial de los relativos "wo, wer • wae" puede 
causar dificultades en cuanto a sW significado. 

4.1.1. 4. frases subordinadas a) una oración condicional 
incrod~ctoria puede producir: i) cambio de 
posicion de elementos. ii) el uso del subjuntivo. 
iii) ciempos mezclados como en el siguiente ejemplo: 
1'Wenn er fruñer gekomlilen wiíre,. hlitten wir jetzt 
weniger zu tun. 11 b) los subjuntores (da, obwohl. 
ala. wenn, wann, nachdem, bevor. damit, etc.) 
causaq. que el verbo tome una posición final en la 
oracion. 

4.1.1. 5. atributos participiales. Esta construcción es 
extremadamente complicada como se evidencia en el 
sigui.ente ejemplo: "die auf fase al.len bewohnbaren 
Sndsee.Inael.nliegenden Reste unbekannter gewli."ltiger 
Kulturen sind ••• 11

• Este tipo de construccion 
aparece con asombrosa frecuencia en los textos 
escritos. Es usada normalmente como cualquier 
ampliación de frases nominales que pueden aer 
sujeto, completo, prepoaicional, etc., y el sentido 
de la expresión tiene que ser visto como la unidad 
funcional. También el discurso científico es muy 
"nominal11 en oraciones principale& canco en el 
presente como en el paaado. 

4.1.l .. 6. prefijos separables. a) en el presente y el pasado 
toman una posici6n final. b) Con el participio 
pasado son antepuestos a "ge11 y la raíz del Terbo. 

4.1.l. 7. auxiliares modales. a)causan que el verbo principal 
tome la posición final de la oración b) En los 
tiempos compuestos producen la construcción de doble 
infinitivo. con el verbo modal en posición final. 

4.1.l. 8. generas de los sustantivos. El alemán tiene tres. 
El espanol sólo tiene dos .. Este problema se agudizs 
cuando los sustantivos son reempl.azados por pronombres. 
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4.1.1. .. 9, los casos. A menudo es dif:Íci.l. entender su funci.én, 
sobre todo para las personas cuya lengua materna 
carece de ell.os. b) algunas preposiciones tom.nn 
casos especiales. e) Los dos puntos anteriores son 
todavía ináa complicados cuando los sustantivos son 
substieui.dos por pronombres, 

4.1.1 ... 10. 

4.1.1. .. 11, 

4.l.l..12, 

4.1.1.13. 

4,1.1..14, 

4.1. .. 1.15. 

4.l..1.16. 

pl.urales de sustantivos. Existe una variedad de 
formas,algunas veces con diéresis. Ea difícil 
explicitar las regl.as. 

verbos irregulares. ~J Sus formas a veces sufren 
cambios radicales y relacionarlas con la forma 
de:l verbo en infinitivo se dificulta. · 

artículo definido. A veces tiene fonna.a idénticas 
para diferentes casos y funciones sintácticas. 
E1. probl.ema también involucra el significado. 

artículo indefinido. También tiene algunas forma.e 
idénticas y funciones sintácticas diferentes 

negaci6n con "nicht11 • Su separación de loa elementos 
que niega especial.mente el verbo es a veces suficien­
temente grande para causar· confusión. 

fonnacid'n l.exical.. El alemán tiene una marcada 
tendencia hacia l.a combinación de palabras para 
crear elementos l.exicalee nuevos. El probl~ ea 
tanto de reconoci.miento cOtnO de interpretacion 
semántica. b) También existe una tendencia de 
formar nuevos elementos lexicales que no se 
encuent:ra en los diccionarios a partir de otras 
estructuras gramaticales. por ejemplo, verbos de 
adjetivos, sustantivos de verbos, adjetivos de 
sustantivos, etc. Amerita enseñar algunas de l.as 
maneras principal.es de formación lexical. 

prefijos con significado especial.. Al_gunos prefijos 
l.e infunden a los verbos una dimensión semA.ntica 
adicional y pueden causar cambios sintácticos. ~or 
ejemnlo: "er-" (resultativos). "ent-" (negación), 
.. da-" (referencia) 0 "ab-11

1 "hin-", "her-" (direccional). 

4. 2 Relación ent:re la frase y la oración. 

Hay des maneras de ver la relación entre la frase y la 

oración. Una ea a nivel sintáctico y la otra a nivel sedntico. 
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Estas dos distinciones no son mutuamente excluye:1ter, al. 

contrario, hay un traslape significativo a tal grado que es 

dif!cil saber cu~l de las dos ofrece más posibilidades para 

el an&lisis de la lectura. 

Una manera interesante de describir las relaciones que 

existen entre los diferentes elementos de la oración alemana 

es el modelo de la Gramática de Dependencia de Verbo. De hecho. 

este modelo ha sido utilizado de manera extensa en la enseñanza 

de alemÁn como lengua extranjera, sobre todo por Rall, Engel, 

Rall. La GDV utiliza ideas cales como valencia (Valenz). 

complementos (Erglinzungen) y suplementos (Angaben). La idea 

de valencia proviene originalmente de Tesniere (1959) y puede 

ser considerada como "algo que incorpora y ext:iende la noción 

más tradicional pero más restringida de transitividad y 

dominio" (Lyons 1977: 486). También existe u.na relación identi­

ficable con el cálculo predicado (Tarski 1986) El concepto de 

valencia es usado no s6lo para dcscribiT "el número de 

expresiones con las que un verbo puede ser combinado", sino 

también "pretende describir las diferencias en la adbes iÓn de 

conjuntos de expresiones en combinaci6n con diferentes verbos" 

(Lyons 1977 :489). Es en cuanto a esta combinación que los 

términos de complementos y suplementos toman importancia. Los 

complementos son "espec!ficos a l.a sub-clase" (subklassen­

spezifisch) mientras que los suplementos son "no espec!ficos" 

(aspezifisch) Rell 0 Engel 0 Rall 1977;38). As! que los 

complementos ocurren sólo con ciertos verbos y ciertas subclases 

de verbos (Ibid:39). ~seas pueden ser obligatorias u opcionales. 
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Por otro lado, los suplementos no dependen de la valencia del 

verbo y pueden ser añadidos o eliminados sint,cticamente 

hablando casi libremente (Ibid:52). C6mo se ha mencionado 

arriba, la GDV ha sido didactizada, entre otros, por los 

autores Hall, Engel, Hall quienes han incluido en su obra una 

sección extensa sobre "gramática de identificación" (Identifi­

kationsgrammatik) a la cual puede dirigirse el lector para 

consideraciones m6:s elaboradas. 

4.3 Relaciones entre las diferentes partes del discurso. 

Si en la anterior sección nos interesabamos más por la 

relación de los diferentes elementos dentro de la oración 

desde el _punto de vista de la sintaxis• en la presente sección 

nos ocuparemos de las relaciones entre oraciones y el texto 

en general. El análisis de estos aspectos ha sido tradicional­

mente dominio de la semántica. 

Más recientemente el camp_o hs sido invadido por proponentes 

de análisis de discurso. Otras áreas son asunto de le esti­

lística y l:a retórica. Un ani{lieis a fondo tendría que con­

siderar por lo menos estas areas mencionadas. Sin embargo, 

un análisis de este tipo rebasa los propositos del presente 

trabajo y por lo tanto nos limitaremos a mencionar algunos 

aspectos semánticos sobresalientes que ayudan a mantener la 

organización entre frases y oraciones. Muchas veces se trata 

de palabras y frases cortas pero desde el punto de vista de 

su comprensión es más Útil subrayar su funci6n semántica. 

Con este propÓeito en mente se elabor6 la siguiente lista de 
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funciones sezniínticas que aparecen con tnás frecuencia en los 

textos investigados y mencionados anteriormente en el análisis 

de las dificultades en cuanto a las estructuras gramaticales. 

La lista incluye elementos lexi~ales que muchas veces van 

asociadas con las funciones semánticas. Sin embargo, estos 

elementos lex.icales no son substituibles por las funciones 

semánticas. Aparecen a modo de ejemplificación. 

Aceptación 

Concesión 

Contraste 

Deducción 

Denominacid'n 

Ejemplificaci6'n 

Enumeración 

Equivalencia 

Obligació'n 

Permi.so 

Posibilidad 

Referencia 

Reiteración 

Resumen 

Simi.litud 

Transició'n 

annehznlich, zugegeben 

jedoch, auf jeden Fall, trozdem 

im Gegenteil, .iID Gegensatz, anstatt 

darum, deswegen, deshalb 

nii:mlich, das heiset (d.h.) 

zum Beispiel (z.B.) 

erstens, zweitens, nBchstfolgend, am 

letzten, dann (temporal) 

gleichfalls, ebenso, entsprechend 

notwendigerwcise, müssen 

zulBssig, dürfen, lassen 

mdglicherweise, kOnnen 

dieser, jener, der, die, das 

wieder, auch, veiterhin, ausserdl!l!l 

im ganzen, zusammenfassend, zum Schluse 

líhnlich, Khnlicherweise 

i!brigens, jetzt, nun, und 
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4. 4 Habilidades de dinamica de lectu:i::a 

1'"B1 como SP '1.a vt~to, la!" hgbllidR.des a e'"tc nivel 

involucran la integración de información y la comprensión 

global. También la especificación de las habilidades se ha 

visto anteriormente, por ejemplo, el énfasis de Pask sobre 

la versatilidad, las tres definiciones del aprendizaje de 

la escuela bruneliana as! como los cinco tipos de lectura. 

Sin embargo hace falta un acercamiento más definido del tema. 

Frydenberg (1982) ha sugerido las siguientes habilidades: 

vistazo répido al texto para sacar los puntos centrales 

(skimming), bosquejo répido para encontrar alguna referencia 

especial (scanning), una lectura detallada de oraciones y 

párrafos y la comprensión del vocabulario. Sin embargo, 

este aná'lisis no añade mucha información a lo que ya se ha 

dicho. Quiza estar!a mejor seguir con algunas de las ideas 

de Brunel. 

En el modelo bruneliano, la lectura eficaz se logra 

cuando el lector es capaz de establecer uno o varios pro­

pósitos, desarrollar unas estrategias para logra los propositos 

y asesorar o evaluar los resultados. Este modelo tiene 

ciertas ventajas por lo que amerita una indagació'n más extensa 

de su funcionamiento. Normalmente cuando un lector se acerca 

n un texto tiene alguna necesidad general y de ah~ va sacando 

un propósito más específico. Esta especificación varía con el 

individuo dado que no todos se acercan al proceso de la lectura 

con las mismas intenciones. Una vez establecido el propósito, 

el lector desarrolla una o va!ias estrategias como un programa 
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interno que organiza su habilidad de leer. También las 

personas se diferencian en cuanto a las habilidades básicas 

de las cuales generaran las estrategias apropiadas. La 

combinación de propósito y estr.ategias produce un resul.tndo. 

As! que propósito, estrategias y resultado están interrela­

cionados en lo que puede ser descrito como una actividad 

cíclica. Este proceso concinua hasta que se logra un nivel 

aceptable de entend:lmiento. 

La escuela de Brunel ha trabajado bastante en el. ~rea· de las· 

habilidades· de lectura. Han do:>s 3.rrollado mecanismos }:lar 1os 

cuales el lector puede visualizar y explicitar cada uno de 

los tres aspectos del proceso de lectura. Por ejemplo, 

en cuanto a la especificación del propósito han recamado 

una herramienta originalmente elaborado por Kelly 1 "la macriz 

de repertorios" y 1.a han usado para elicitar una taxonomía 

de propósitos de lectura (Harri-Augstein y Thoinas s.f.). 

En el modelo original de Kelly, los construccos personales 

son viscos como "una manera en que algunas cosas son con­

sideradas como simi.1ares y al mismo tiempo difereneea de otras" 

(Kelly 1963:105). En otras palabras los constructoa son 

bipolares. En palabras de Kelly • "El contexto máximo de un 

constructo son tres cosas. No podemos expresar un constructo, 

ni expl.Ícita ni impl.Ícitamente, sin involucrar por lo :menos 

dos cosas similares y una que es diferente". (lb id: 111-112) 

Este procedimiento ha sido adoptado por el personal de Brunel 

para elicitar los propos:it:os de lect:ura y est:á dividido en 

dos fases. En la primera fase, se define un universo de 
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discurso y se denomina un rango de elementos. Una técnica 

desarrolladapor Thomas es utilizada para ayudar a1 lector para 

pensar en ejemplos de posibles propósitos (Harri-Augstein y 

Thomas s.f.). Uns vez que se hsya llevado a cabo este 

procedimiento se empi.eza con una segunda fase en 1a cual 

los diferentes elementos son asignados a polos. En esta 

fase el lector considera tres elementos a la vez y tiene 

que decidir cuales son los dos que más se asemejan. Cuando 

se encuentra un par, el part:.icipance describe los aspectoa 

que hacen que los e1ementos se asemejan. El eleJilento restante 

es analizado por las cualidades que causan que sea diferente. 

Después la descripción de la similitud es asignada a un polo 

y la descripción de 1a diferencia al otro. Estab1ecidos los 

polos, al participante se 1e presenta una escala cuyos rangos 

son: muy parecido a1 polo uno, un poco parecido al polo uno, 

neutral, un poco parecido a1 polo dos, muy parecido al polo 

dos. Al participante se le pide que eval\Íe los restantes· ; 

e1ementos del~unive~ao.de~diacurso asignándoles una posicibn ., .. - - "'\ - . -
en la escala (lbid) • 

· En cuanto a las estrategias, los investigadores de Brunel 

han podido demostrar que la manera en que una persona lee 

se relaciona con lafl diferentes estrategias que emplea. El 

punto central de este argumento ha sido descrito en relación a 

las diferentes 11 lecturas" anotadas por el "anotador de lecturaº. 

Sin embargo, para poder interpretar este ~. fue preciso 

elaborar una manera de describir la estruccura del significado 

de un texto o como 1o ha 1lamado Thomas "el flujo del argu-
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mento11
• Como resultado se desarrolló la "técnica de diagrama 

de flujo", (Thomas s.d.). Para citar al autor, "el método de 

diagrama de flujo establece una forma simbólica y clara que 

puede ser comparada y contrastada con las descripciones de 

ceras personas" (Ibid:l). Las unidades significativas de 

la descripci&n pueden ser palab"ras, oraciones, pá'rrafoe u 

otras unidades del discurso. Entonces un texto es subdividido 

en unidades de significado las cuales son descritas por el 

diagrama de flujo. Así que el significado es representado 

gráficamente y demuestra como cada parce se relaciona con los 

demás elementos. Una de las típicas representaciones asigna 

cada unidad de significado a una de las siguientes eres cate­

gorias: tema principal, calificación y elaboración, pero 

el establecimiento de las cacegor{ae de la represencaci6n 

pueden variar sustancialmente según las necesidades y loe 

prop6sitos del lector (Centre fer the Study of Human Learn:Lng 

s.f.). 

De esca manera el. resultado es el propósito expresado a 

través de las estrategias. Su análisis puede llevarse a cabo 

en base a los reportes de la taxonomía de propósitos, el 

diagrama de flujo y la anotación de lectura. Su discusión se 

llamaría una "conversación de aprendizaje" o cambién como 

dominio conversacional en términos paskianos. 
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5. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS. 

En las secciones anteriores hetnos considerado los 

diferentes elementos que forman parte de la comprensi6n de 

lectura. En cuanto al campo de la ense~anza de lenguas 

extranjeras, varias de estas ideas han sido utilizadas como 

la base de programas y material didáctico. Muchas de lae 

metodologías se han basado en modelos te6ricos tomados del 

campo de la lingilÍstica. A menudo estos 'IDOdel.os han sido 

usados sin que se investigara su eficacia. También se ha 

notado una tasa alta de cambios en los modelos pedagógicos. 

55. 

Aparentemente cuando surgían nuevas ideas en lingüística 

o psicolog!a1 éstas se traducían en nuevas metolog!as y nuevo 

material didiÍctico. Sin embargo, el nivel básico de anilisis 

cient.!fico estaba notablemente ausente. En parte esta falla 

ha sido la culpa de los profesionales que trabajan en el 

campo porque han tomado una actit:.ud pasivo hacia los descu­

brimientos en las disciplinas tradicionales de lingüística y 

psicología sin considerar su aplicacid'n en lenguas extranjeras. 

Por cero lado, tambi~n han sido culpables las grandes casas 

editoriales que dominan el campo del material. didáctico. Dado 

que estas compañías grandes se dedican md:s al. estab1ecimiento 

de mercados, se adhieren a ideas come rciali z.ablcs sean o no 

relevantes para el proceso de aprendizaje. Más aún cuando 

surge una nueva teoría se presenta tal!lbié'n una oporcunidad 

para producir nuevo material diw{ctico lo cual. en s! no es 

malo, pero es preciso reconocer que 1.a fucr::a motriz de este 

proce~o es el afán por mayores ventas y no el. de ampliar el 

campo sobre una base ciencífica. Los maestros por otro lado, 
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muchas veces desean algo "concreto" con lo que pueden trabajar 

y pasan por alto la necesidad de validar las metodolog!as que 

utilizan. 

Investigaciones recientes en el área de teor!a de 

aprendizaje han producido dudas acerca de algunas de las ideas 

básicas de las doctrinas educativas, ccmo se ha visto anterior­

mente en el presente trabajo. En realidad se ha hecho rela­

tivamente poca inveetigaci&n especificamente en el campo de 

la comprensi&n de lectura en lengua extranjera. Por lo mislJlO 

y por el afán de encontrar evidencias claras sobre las diferentes 

metodologías. el autor decidi6 probar algunas de estas meto­

dologías en situaci6n experimental. 

5.1 experim.ento8 con diferentes metodOs 

Los experimentos se llevaron a cabo durante un per!cdo 

de tres años. de 1979 hasta 1981 con grupos de alumnos univer­

sitarios en la Universidad Autónoma Mecropolitana-Iztapalapa 

(UAM-I) y la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) -

Facultad de Ciencias. Les alumnos estaban inscritos en curso 

de comprensión de lectura en lengua extranjera. específica­

mente Alemán e Inglés. Los resul.tados de estos experimentos 

junto con los datos estadísticos arrojados fueron presentados 

en dos ponencias, TESOL (Detroit) 1981. y MEXTESOL (Acapulco) 

1981. Rcau1tados adicionales fueron preeentados ante la 

AHMMLEX eri 1982, aunque solamente corroboraron los resultados 

anterioree. En el presente trabajo discutiremos solamente el 

eignificado de estos resultados y no las estadísticas en s!. 
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Antes de discutir los méritos y las f•llas de los 

métodos investigados seré necesario describir brevemente 

los principios teóricos en los que se basan. Los métodos 

(los cuales serán definidos en seguida) son cuatro: 

57, 

el estructuralista. el nocional. el funcional y el de textos 

auténticos. El método estructuralista sostiene que es 

necesario aprenderse las estructuras gramaticales básicas 

de una lengua antes de empezar con la comprensión de lectura. 

El segundo método. el nocional. sostiene que al aprenderse 

las estructuras semántico-granaaticales uno también aprende a 

leer. El tercer ni:todo 0 el funcional, es parecido al nocional 

y sustenta que al aprenderse las funciones de los diferentes 

elementos del discurso uno aprende a leer. El Último m~todo 0 

el de los textos auténticos. se caracteriza por el uso de 

textos escritos que no han sido adaptados o seleccionados 

específicamente para uso en el salón de clase en lenguas 

extranjeras. Este m~todo no presupone un conocimiento previo 

antes de empezar con la comprensión de lectura en lengua 

extranjera. 

El método estructuralisca es sin duda el máe antiguo y 

el más comdn. Ha sido la base para mucho material didáctico 

y programas inacruccionales. En la situación experimental 

hubo do~ grupos de alumnos de alem&i quienes recibieron 

instrucción en las estructuras grama~icales de la lengua alemana. 

Uno fue de primer nivel. el otro de segundo. El segundo nivel 

había recibido anteriormente un curso de instrucción en 
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estructuras gramaticales y ahora recib!a un segundo curso de 

gramática. Cada curso representaba 50 horas de instrucción. 

El. modelo nocional cuya aplicación no es exclusiva de 

comprensión de lectura. surgi~ a principios de los anos 

setenta con la publicación del libro tjptional Syllabus de 

David Wi.1.kins y la subsecuente publicacion de Nivel Umbral 

del Consejo de Europa. El modelo incluye tres componentes: 

el componente semá'ntico-gra.Dls tical que describe el contenido 

real de1 lenguaje, el componente de significado modal que 

desCribe la actitud del. hablante, y el componente de la 

función comunicativa que describe el propó'sito de un enunciado. 

Como consecuencia de este modelo, Bates y Dudley-Evans 

desarroilaron un método que sostenían enseñaba a leer en lengua 

extranjera (1976). Se elaboraron una serie de libros inetruc­

oionales-,. desarrollados principalmente en Irán en los afies 

setenta que recibió el nombre de Hucleus. El grupo Nucleus 

recibió un curso de instrucción usando exclusivamente este 

m'todo. 

E1. modelo funcional deriva del trabajo de M.A.K. 

Halliday (1970). Su premisa básica es que la naturaleza del 

lenguaje tiene más 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 sus aplicaciones. 

Halliday define tres funciones para el lenguaje: ideacional, 

interpersonal y textual. La función ideacional es aquélla 

que el hablante utiliza para expresar sus experiencias de la 

vida real.. La función interpersonal es utilizada para mantener 

las re1aciones sociales y la función textual es usada para 
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hilvanar una parte del lenguaje con otra y con los diferentes 

aspectos de la situación en la que se utiliza el lenguaje. 

De las tres funciones la tercera es por mucho la más importante 

en relación a nuestro análisis. En base al trabajo de Halli­

day, H.G. Widdoweon y otros elaboraron unos materiales didácticos 

que pretendían enseñar la comprensión de lectura en lengua 

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

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

Focus in Hedical Science. Dos grupos en mi experimento 

recibieron instrucción con los dos libros mencionados. 

El último modelo es el de los textos auténticos. Este 

mátodo no empieza con ningún material fijo y no exige una 

instrucci6n previa. Las lecturas son sugeridas y traídas por 

los alumnos. Las más de las veces provienen directamente de 

la bibliografía requerida en los estudios curriculares. El 

método de instruccidn se basó en el modelo SQ3R de Robinson 

y su versión modificada PQ4R (1961). lSQ3R quiere decir survey, 

questioning, reading, re-reading, review, mientras que PQ4R 

quiere decir preview, question, read, recite, recall, review.) 

Obviamente ente modelo sufre algunas modificacion~s en uu 

aplicación a la situación de lectura en lengua extranjera. En 

la parte "S" el alumno revisa elementos tales como el título, 

el autor, la fecha, el tipo de publicación, encabezados, 

subtítulos, abstractos, introducciones, resWnenes y otros 

elementos orientadores. En la parte ''Q" se establecen pistas 

que podrían ayudar en el cumplimiento de metas y propositos. 
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La primera "R" es una lect:.ura preliminar en la que se cubre 

el texco entero de principio a fin. En la etapa de 1.a segunda 

11R11 se lee de nuevo el texto para elucidar preguntas y puntos 

específicos. Finalmente se rep~san los punt:.os esenciales. 

se organizan ideas y se discute el texto. 

En la situación experixnent:a 1 se usó al método de los 

textos auttÍnt:icos como grupo de control y los otros t'l!'es 

~todos fueron los grupos experimentales. Las comparaciones 

se hac!an con grupos del. mismo nivel y con la misma cant:.idad 

de horan de instrucción. Por ejemplo, los grupos est:ructural­

istas fueron comparados con ot:.ros grupos de al.emd'n que estudi­

aban con textos auténticos en alemán mientras que los grupos 

funcionales y nocionales fueron comparados con otros grupos 

de inglés que estudiaban con textos aut&nticos en inglls. 

Un cuadro sin.Óptico de los resultados aparece al final de est:a 

sección. En todos los casos 1.os grupos de textos auténticos 

tuvieron un aumento de comprensión de lectura significativamente 

1J1Syor o. l.os grupos experimentales. Los result:.ados mas dramá.t:.icos 

fueron de loa grupos alemanes, lo cual. indica que no es 

necesario un conocimiento previo de la gratIU"Ítica anees de 

iniciarse en la comprensión de lect:.ura. 

Los diferentes grupos también fueron examinados en cuanto 

a incrementos de aprendizaje en otras areas. As! que los 

grupos funcionales fueron examinados por funciones y gramática. 

Hubo una mejor!a notable en ambas &reas 1o cua1 parece ser 

l&gico dado que era el punto fuerte de estos cursos. La 
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sustenacidn de Widdowson que su curso enseña comprensión 

de lectura en lengua extranjera no parece tener bases. Lo 

misaio es cierto para el grupo nacional. Mejoraron en cuanto 

a su manejo de estructura semA'ntico-gramatical , pero el 

incremento en la comprensión de lectura fue bastante pobre. 

5.2 cuadro sinóptico de los resultados de los experimentos. 

pre-test ?. post test 
A) Dl.Odelo nocional. 

l) grupo nucleus 38.6 44.l 
2) textos auténticos 41.2 83.9 

B) modelo funcional 

1) grupo Physical Science 67.6 73.4 
2~ grupo Medical Science 73.l 78.7 
3 textos auténticos 63.7 88.l 

C) modelo estructuralista 

la) estructuralista I 5.5 1.2.7 
2á) textos auténticos l 4.9 67.0 
lb) estructuralista 11 12.l 27.2 
2b) textos auténticos 11 11.4 85.l 

S.J Un experimenco con una estrategia de aprendizaje. 

Antes de pasar a una discusi6n de los resul.tados de mi 

experimento, considero apropiado examinar a los datos que 

arrojó otro experimento también 11.evada a cabo en la UAM­

lztapalapa por Luis Serrano. Dicha invest.igaciÓn se dirigi.6 

a la aplicabilidad del diagrama de flujo en la comprensión 

'· 

de lectura en ingl'a. El experimento que llevó a cabo Serrano 

indag6 sobre la eficacia de la teor:!a y la tecnología edu­

ca.tivas desarrol.ladas por el CPntro para el Estudio del 
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diagr:irc.a de nujo :f\te e1ei!ldo para s.:-r ue~do co::o único i!\stru­

mento de instrucc!.ón y fue O"?l.icndo a. l.a C011\".lrensi6n de l.'!'ctura 

tanto en 1engu.a matenie. coito en 1.engu:e. extrenjo;ira, en este caso 

espa~ol. e ingl&s rea~ectivamente: Los dos gru~oa (1.engua m~ter­

na/lengua extranjera) fueron contraet~do~ con el. re~ultado que 

la. estrategia dP.. di,3%'att:a de fiu jo c.•1ment6 le. CO:fl!JTBnei6n de lec­

tura en espa..'101 (lengua me.terna) -pero no en inglés (1en~a e:x:tran­

jera). 

5,.4. Discuei6n :!.e los reeuJ.tadoe :ie l.oa e:i•!Jeriuir:nt.oo. 

t..unque el. m'tcdo SQJP. he demostr=i..do cierto t'ixito eacol.9.r 

( Oo.nsereau 1978) 1~0 ha sido i;.til.i z3di:> ni inveati&ado extensiva­

mente en 1.en¿¡;ua.s c:o:.tr:-:..jcrae. El. método sufre Ca.tr.bios sencillos 

en ou apl.icaci6n a 1.enB?Us extranjera.~ uobre todo en la f3ae de 

planteauiiento de preg-.mt•:i.::;.. Sin err.'ba.reo, 1.a base del. métodlJ ee 

el uso de lo C!_UO !J01.:-i'.a.n 11c.uttn.r'1e "estr~tegi.P..s" y la.. integraci6n 

de muchos BG?<:::Ct;,)s 1.i!'lgl'!Íf",t;i..co~ • 5tl 9recieo Il1'3nclone.r que esta. 

integración se ll3V~ a CBbo en e1. ea16n de c1.~~e ,or el. mae3tro 

. q'.U.en -puede e1.!l.l:Ot'"'.1-r sobre !;l.S[lecto!:I tal.ers coin"l lo. rnorfol.og!'l.. 1.a 

sintaxis, l.a secántlce., 1.~s ertructur':ls discursiv·~s, f"i~r9.s re­

t6ric·J.e, etc •• ":\11,..rte de l.t:\.~ estr";t.t~gitts d<!!I acerca..-ni'3nto al. texto 

y 1El. c-:i::i~ren$i6n g1o"b11l y det.:.ll·'\~9.. 

?ero e1. éxito ·lel. ;r.~to.:lo '5~J3!?. er:. el. eY.perin:ief"l.t'J ce ex-.1.ica.. 

e61.o p~rcia1ment~ ~or 1~ integrdci6n menc1on~~~. Bl. r~ctor mils 

i.m,o::-ta.tlte, "'- ttl juicio, es 1.9. rooti.v1:1.ci6n y 1.a el.ara preciei6n 

de un prop6s!.to. D-rio q_•.te 1.oa 0?.1.•.UJ"u.\OS teri{r\n :tue czcQa:er eus 

prO!)il.s 1.ec"t,1r ñ y ':t'.10 é'sta~ !)rOV'3nÍ.<:m, 1.a~ mía d'3 
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l.ae veces dll l.~. bibl.i.Ogrt\f!a q•le el.1.oe coneidera"b::n Útil. y ne­

cesa.rid., eat .... :oa."l motivt:1.dOP. rt -•~si,ir 1.·.:1.!'1 1.ect-1r.1.s co-n l!iterés. 

Tainbi~n el prop:Saito estaba. cl.~r.,une:i.te 1~fil'\ido. Lod ti.1.•ur.n"s 

del sr"'.l.PO de te-<tor::- a1.tt\Ínticos no ap-rendí~.n 9rimero un md'.todo 

de nivel. bd.sico 9Es.Ta. 1.11e~o ar;il.icarlo en ,lll. curso t)O!Jt'lrior. "La. 

ap1icaci6n se daba. en el moi1ento de la instritcción. 

Otro !actor digno de :nenci6n fue 1.a horr.ogeneida.d de 1.os 

alumnos en cu.a.oto a. 13s pqrrera.s que est•tdia.'t>'1ll.. Eote hecho 

permitió un interca:nbio fecundo de ir\eas y diac•tsionee sobre el. 

contenido de l.ae 1.ecturas. Est:ls dis~1siones son esenciales, 

pues en ellas se da una verdadera comprensión. Como ha se~alado 

Ba.etien (1983), la l.ectura. es un ~roceeo de negociaci6n entre el. 

1.ector y el. autJr. Se 1.lega. al. eigniflcado ~ tr~vd'.o de una. in­

terpret1.t.ci6n activa de 1.R.s "pistas contextuales" (Wiidoweon 1979: 

174).. Aderná2 no se 1.lega siempre a •m entenilmi~:i.to cornpleto y 

c11.ba1... La 1ectura ee un 9roces':l de interacción con el. texto y 

no de reacción a ~1. y, por 1.o mismo, un.a diacusi6n en BTI1POr 

donde loe a.1.unm.os dominan el. tem~ y se interesan por él, f~ci-· 

lita 1.a comprensión~ 

Un hecho obVi.o fue la nutenticidad d~ los textos. ~omo ha. 

o~~o ~immerman (1984:23) ea esencia1 que la aelecci6n de 1.os 

textos sea disentida. y decidida. ,or 1.oa al.\lmnoe .Y que loe textos 

eean re!'.'rOd\lCidos guard.3.ndo su -precentg,ci6n orisinal.. :S!!te yun­

to adquiere aún inda elgnificadp cuando se tr~ta de textJB al.ema­

nes publicgdos todavía con 1.3 antigu~ letra gótica. :Sste caso 

se da. con cierta frecuencic. en 1.o.s ciencia.e nat1U'a1.0n, eobre to~ 

en 1a química, 1.as C!O.te::i:itica.s y 1a 'física. Loe ex."!lerime:itot1 
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6. LIBROS !Ji:! -r21.?0 ;~un~IC!\:JO':. ?;.,3,.;., L.:.. :JO!.'?R3NSIJt.f o::: L:.::CTURA 
EN .:;Lt:U'.1.N 001".0 LENo:;:;,i. :!:..!'3.ANJ!:RA. 

En la eecci6n 311.terior co~~~re.n>oe diferentes metodologÍ~e. 

En l.a presento secci6n deecribiiemoa y an'l.l.iz~remoe algunos 11-

bros y m!Sto:ioe q•.t<? se us:i.n e:i 1.a actu!:!.1.id:l.d i:iar-i. l.~ comprenei6n 

de al.ecián como lengua extranjer~. Loe l.ibroe a~uí citaaoe pue­

den ser eubdividi1.oo en tr'3s gTU!]Oe general.es. El. orimer grupo 

se Cardcteriza por ?lantea.~ientos poco 9recisos y una ~•or!a va­

g-a acerca d~l. proceso de l.a l.ectura. En muchos de loe l.ibro~ 

de este grupo la fil.osof!a didáctica parece ser que l.a corapren­

ei6n de lect~1ra se adquiere autom'l.ticamente al l.eer. Si acaso. 

se agregan ejercicios de gramática y pregunt~e de com~rensi6n. 

El. segundo gru1Jo se C:l.racteriza 9or l.i.broa diseñados para fines 

académicos y científicos. ~l. úl.timo gr".t~o se cP.r~cteriza ~or el. 

uso de eetrategiae de l.ectt\ra. 

El. anál.ieis de los l.ibr~a que a~u! nryarecc no pretende oer 

exhaustivo. Tampoco se mencionan todos l.oe l.ibroa que existen 

sobre CBda tema. La intenci6n es de tom~r una muestra rep~eaen­

tativa de 1os materiales q1.ie ae h!Ul usado y que se u.e~ en l.a 

actua.l.idad p~ra ver c6mo l.oe diferentes autores ee p1antaan el. 

prob1ema de l.o. co::.prensi6n de l.ectura. Un 'Punto de rlstii. propio 

de1 autor oc cnc:uc11tr'3. <:?n l."\ Úl.tima !'arte de este trabajo. 

6.1.. Planteami.en~oe poco ~recisos. 

6.1..:L. German ThrOn"ih Readinp¡ de 3.eL"lhol.d =ubser y Veme Rude-

. bUsch (1978). En el pref~cio del. 1ibro l.oe 3.t\toree 3.sAver:in que 

el. 1ibro está 4irigiio primordie.l.mente a l.a enseñanza de 1~ l.ec-



Rakow3Jcy, Comprensi6n •• 55. 

tura (v). Sin emb~rgo rio se yuede decir ~ue el libro se d~dica 

a la comprenai6n de lectura sino n la instn.tcci6n de gramática 

con una.e l.ect•1ras agregadas. Las lect11ras ocupan menos del 10'% 

de todo el libro y son modific3das Para adapt~r~e a l.~ secuencia 

gramatica1 del. libro. Las lectura~ tampoco se trabajan de manera 

directa, ni siqui~r~ son ee~~idae de p~eguntas de com?renai6n. 

Cada lecci6n ecpieza con ejercicios de pronunci3ci6n. Le 

sigue una secci6n extens!sima de ejercicios gr3Illatical.es y otra 

de ejercicios de vocabu1ario que 1as más ae las veces no tienen 

que ver con las lecturas. Estae úl.tilll3.s ap~recen como entre ban:.­

balinas. Euchai; veces no pasan de doe o tres ren3lonee. 

En resumen, llamar a este curso como de comprensi6n ·de lec­

tura ser!a un euf'emismo casi ri.:U:cul.o. 

6.1.2. German Level. Pour de la Modern Language As~ociation (1965). 

Diseflddo« original.mente como fll3.terial para el cuarto a?f.o de estu­

dio en lengua alemana para alumnos de prepe.ratorie norteamerica­

nos, el l.ibro desarrolla varias habilidades. Encaja perfecta­

mente en la antigua fil.oeofía. que había que dejar l.a comprensión 

de lectura como ú1ti.mo. paso de una larga serie de p3sos prepar:i.­

tivos en el. dominio de una lengua extranjera. Este hecho está 

reflejado en el material... Aunque se practican aspectos tales co­

mo la morf'ología, l.n sintaxis, ei vocabt1.lario, la redacci6n y l.a 

conversaci6n, el ánfa.sis es sobre la lectura. Los textos eon l.ar­

gos y modif'icados para presentar ciertos elemgntoe graruatic9.l.es y 

de vocabulario. Presentan adeir.ás cierto grado de dif'icultad. Los 

temas se centran, por l.o general, en la vida ettl.t1tr.:1.l alemana. A 

cada lectura le sigue una sección de pregunt~s abiertas. 



Raltol't::ky, Com:i;irensi6n 66. 

6.1.3. Aktue11 un·.1 Interessant. I t1: I.I.. de Heinz '.Jriesb1ch(1.977). 

El. formato de eatos dos: l.ibros es el. ini.sn:o. La Ú.'rl.ca diferencia 

ee en cuento a 1a mayor ¿:co1itud. de 1.-:i.a 1~cturas del. l.ibro II.. 

:En el. primer 1ibro, 1ao lecturas son sobre temas va.rill.dos, 1as 

ciencia.e, Alemania, primeros c.uxi.1.ioa, los deporteo y otros. En 

el segimdo l.i.bro l.3.3 1ecturas son seguidas de ejercicios de gra­

mática y vocabu1c.rio. -=::xi.aten adeds yregunt9.s de comprensidn 

de ti;po verdadero/fal.co, 11enar los espo..cios y preguntan abi.ertas. 

6.1.4 .. Deutsch I. Ein Leoe-und Arbeitsbuch. de Linde Klier, Einst 

Rittke & J.'.nni'red Triesch (1S71).. El. formato de e:ite libro ea ba­

otente sencil.1o. Se presentan lectt.tra.s seguidas de preguntas de 

comprenei6n de tipo l.1enar 1.:is espacios y yregUl'ltas abiertas. 

Las 1ectu.rae totnan v::rias fo'.!'ttlD.a: diálogos, cart~s, cuentil.l.oe, 

poesía y canciones. Obvi.:::.mente no es un l.i'tro con grand.es pri!­

teneiones, pero tiene al.gUr.os ae1ectoE1 interesa!ltee. Podría ser 

úti1 con adolescentes 

6.1.. .. 5 .. Deut&ch der Gegenw~rt de Svein )jlroenho1t (1971).. Zete ee 

un l.ibro de sel.eccionee rel.ativa.m.ente cortna de peri6dicoe y re­

vi.stae, sin al.teraciones. S:xiete una v:irieda.:i wn!;'.11.ia en citanto 

n l.as lectur""l:J. Lae hay sobre temo:a.s de 1e.e cienciec natural.ea. 

el. arte, hasta de f!eica nucl.e:·.r- Lo~ ejercicioe incl.nyen pre­

guntlls de com!]renei6n de tiyo v::rdndero/fnlso y abiertas, traba­

jo con vocabul.~-ri 1 y ejerci.cioe sobre e~•tru.ct11re.a gramaticales­

Aunq_ue el. l.ibro el'.:: un poco descuidado ·en cua.oto a su ma.ne;jo de1. 

proceao de c.:)ruprensi5n de 1ect•1ra, las J.ecturas son intere2~tes 

y podrían ser Útil.es. 



Rakowelcy, Comprensión ... 

6.1..6. Pensadores de Len;u.ia .\l.'!!mana.. t1ui3. u::i.re. la 1'ru.d\tcci6n :le 

11.ae Heckel. y Dietrich :=in.11 (l.971). El. l.ibro de ~~eckel. y Ral.1 

no se dedica a 1.a. comprent1i6!'l de 1.ect".ll'a en ale:ná..'1. en !Jrimer t~r­

mino, sino e. la traducci6n. Esti diri5ido a eet1 1diantes de la 

carrera de Pil.osof!11 en 1a Universid'l.d Nncional. Autónoma de ?.~é­

Xico. Ap1recen textos de notables f'il.6sof'os alemanes tales como 

'Nittgenstein, Heidegger, h'arcuse, b!arx y :tietzsehe. Dado ::¡ue el 

l.ibro se dirige a la traducei6n, no aparecen 9reguntn.s de c.,mpren­

eión, pero el. trabajo con vocabu1ario y eetructur::is grrur.ntical.es 

es extenso par~ no mencionar a 1.a traducción en ai. Todos l.oe 

textos son !)reaent'.l.doa tanto en 13. versión original como e!l tra­

ducción al. castel.lana. 

Zl libro podría ser muy útil. para los alu:nnos a. loa que se 

dirige. Ofrece buenas !)Bre9ectivas ~ara una mgyor didactizgci6n 

en cuanto al aspecto de lf! comprensión de l.ectura. 

6.2 ... Cursos para fines acad6micoe. 

6. 2 .. 1. ','/iseenecha.ftssprache Deutsch. !Jrundkurs N'aturwiesenschaften 

de Kdnrad Wille (l.S78). Eate curso presupone una prep"ll'aci6n cien­

tif'ica previa, deseos de aeguir estudios superiores en Al.em:utia, 

conocimiento& del al.emdn col.o::¡uial. y cont~ctos con r:.l.cm:inc::::. El 

material. pretende pre!;arnr a.1 a1um..."'lO para la 1.ectura d.e textos 

t~cnicos, l.a comprensi 6n de :ponencias y conferencia.a y l.a parti­

cipación en gru!los de traba.jo a nivel. de oe:iinario. Pretende a­

demás inculc:tr unos conocimientos básico:• (Grn.ndkenntnisoe) del. 

a.1.en;án cient!f'ico. No ae ense?!o. una terminol.ogí11 esp&cie.1., ~ino 

un voca'bu1:-.rio básico cientÍf'ico que incl.uye 1.is !)e.l.abr:=.s y 1.ae 

eatructuras ciás frecuentes en el ::-.1.emán ci1::nt!f'ico~ Segit."'l 
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'!li1le ecta b'.3.ee debería ser suficiente !J':;.r<? que ·e:t :i1umno ee in­

troduzca eo1o a 1a liter~tura. e~~eci~1i~eda de su disci?lina. 

Apesar de l;:..s pret~ncionee demasiado ~::·biciosae y 1os 1i­

nesn:ientoo poco precise.dos, e1 1~bro de ::il1e es b."lste.nte inte­

resc.nte. Habríu ~ue e8t~b1ecer desde un !lrinci?io que (aunque 

el. a•Jtor no 1.o seünla) el. libro es de ~i~o nocional/funcione.1. 

Aparecen en él. ca.tegor!~!: semiíntico-gratr.9.ticalee tri.1'1s co1110 1a 

cuantificacidn, 1a d~finicidn, 1..9. CB!Jacidad, 1a poaibi1idad, la 

funcidn, cauea-ef"ecto, origen, secuencia y ree\ll.tado. Habr!3. 

que mencionar ta:nbién que el. -;il.ontce:.::iiento de 'Uillc aigue máo 

bien el. model.o de ?iepho(1974) que el. modelo ingl&s de Batea 

(1978) o de 'liilki.ns(l976), o sea, el. 4"nfasis ef. en el aspecto 

gramatical. subordinando el. aspecto semántico. 

Si enfocamo~ el contenido ~el l.ibro, dejando a un lado los 

comentarios prel.iminares del. autor, encontromo~ un cuaderno rico 

en ejercicios y ylantean:ientos variados sobre una amp1ia baoe se­

m.ántico-grsmatica1. La v~riedD~ de los textos, del vocabu1~rio v 

de 1os ejercicios hacen de este libro una aportación va1iosa en 

cuanto a material. didáctico. Cabe ee~a1er que el. libro ha demo­

strado mantener el interáo de a1u.mnoe me~icanoa a nivel un.:1.versi­

tarios. En este sentido es un libro úti1. 

6.2.2 Fachdeutsch fU1' Ha.tundssensch~~ft1cr de Norbert Becker(1975). 

Es un curso de 100 horas de d0!"'3cidn pa.re. e lumnos de habl.e. hi.sriana 

que estudien mateir.ática~, física o qu:!.mica. Loa textos tienen un 

grado de eo~eci~.liz<.J.ci.dn rced.iu.co y en l~ rio1yor:!a de los ca.300 no 

exigen conoc~mientos previos. El curso fue el.abara.do ~or ~ecker 

cuando estabn en Santi~•.go :!e Chil.~ y fue usado en le.e c1asea de 
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la Universidad de Chi.1A y l.a Universl:h1.·l Cat61ic .... 

La.a úl.timas diez J.ecciones tienen una pe1ue:\n intro11.1cción 

en eepa.i'l:ol.. Las J.ect~rns ve.rían en extensi5n de 200-500 p<:i.1a.­

brae. Los temas se vuelve!l constantemente más sofistica.dos. Por 

ejemplo, en J.n J.ecci6n lSi hay una 1ectura de doo páginas sobre 

1a integral sobre !!. dimensiones, 1a cual. no podrá ser enten:iida 

por al.guien que no conozca. del. cá1cu.1o integral.. Lo mismo se 

podr:Ca decir de la. 1.ecci6n 21 sobre 1a ecuaci6n !J!lra. 1a difusión' 

de neutrone!I. 

A cada lección l.e sigue un ejercicio sobre gra.:ná.tlcn.. 3stos 

ejercicioa oon de dos tipos: 1os que tratsn puntos semi1ntico­

gramatica1ee y los que tr!ltan elementos diecureivoe .. El 6nfaeie 

es aobre aque11a !)arte de 1.a grarr.ática. que '3ecker considera esen­

cial. en el. discursa cient!f'ico. 

Las preguntas de comprensión son c•J.riosas porque ID'tchas ve­

ces no tienen que ver con el. texto. Alguna.e veces ni siquiero. 

tienen que ver con el. temn.. Si el. maestro quisiera tro.b'3.ja.r un 

texto con mde profundidad, tendnt que h3cerl.o por inicia ti va pro­

pia y con material.es adicional.es. 

Una; de l.os mejores a.e"?ectos de este 1ibro ee su presentaci6n. 

Está bien organiza.do y 111& !J8,rtee están claramente delineadas. 

Abundan l.oe dibujos y las g-nífica.s. 

6.2.3. "!l'achdeutsch to'!edizin de Norbert Becker (1961.). Parecido al. 

J.ibro anterior, el. cura o se diri,ge a ml1idicos, odontdlosos 1 estu­

diantes de medicina. enfermeras y ayudantes m6dicos. Puedo ser 

usado individualmente o en grupa. L'l. durac:l6n del. curso ee 120 

horas, un promedio de seis horas por unid.ad. No exi3e conoci-
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mientos previos de alen.án, a·tnq_ue si pres•t;>.:lne un conocii:.iento 

previo de las '-reas m~dicas en lg~gua materna. 

El objetivo :lel curso ea 1::.. comprensi6n de textos médicos 

de a1to nivel. Cada 1.ecci6n emyieza con una estiyul.aci6n del. 

tema, l.ae unidades gr'!:!.maticoles Y el vocabul.nrio. Le sigue el 

texto, al. final. del. cus.l se encuentran !]reguntus de comprensidn 

y ejercicioR sobre gr:a.n.átice. y vocabul.srio. Les lecciones ter­

minan con una lectura adiciOnl:ll pero más br&vo seguida de un pe­

queao ejercicio. Los textos son escogidos del. área de la medi­

cina con vistes a una reducci6n de vocabul.ario. El autor intent6 

mantener un nivel elevado en la ee1ecci6n de loe textoe, menos 

no un nivel al.temente ecpeci~lizado. 

Al. igual. que el. otro lil"-ro de 3ecker, 1.a preeente.ci6n del 

material. es cl.arb y aBT~.dable a la vista. 

6.2.4. Gorman for Academic "?ur'"loees: A Rea.dintt Conree de Hanna. 

aoga.1.la, Fr:mk ?!el.son y 'Nil1Y Rogalla (1976). La intenci6n eepe­

c!f'ica de este curso es ense~ar la co~prensi6n de lectura. de tex­

tos académicos en uleu,án. El. libro no exige conocimientos pre­

vios, pero tampoco es de anto-instrucci6n. La instri1cci6n se 

lleva a cabo en inglés dado que se dirige a un -pd.blico de habla 

ingl.esa. si ritmo ideal. es de dos clnses de 90 minutos a.l.a. ae­

mana J e1 cupo no debe exceder a 20 e.lumnoD. 

Las lectu.rtte han sido escogidas de diversos ca:upos para ser 

de ínter.Se general. y no exigen conacimientoa técnicos o especia­

lizadoe. rodoe los textos son attté;i.ticos y a;ia.reccn sin a.dapta­

ciones ni abreviaturas. El i:-:.stl"'"'.tctor l.ee el texto en voz tlta 

porque, se~lll. 1oe cutores, l.a 1nton~ci6r- y ln pronunciación son 
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ele~entos necesarios ~~ra la com~re~si6n y t:i.;nbién ayude_~ a 1.a 

men:.oria. Cad!::I. lección cor.tiene ade!Lás "ejercicios de redacci6n" 

que consisten e~ copi~r ciertas ex,resiones del. texto. ~egún loa 

autores, estos ejercicios t:.unbi&n ayudan a 1a memoria. Los au­

tores no se?ial.an aua f\1e:ntes pal:'a hacer est;as a1?ev~rGcionee. 

Sin entrar en d~t~l.les, se !JUede decir que estas ideas se basan 

en opiniones personal.es de l.os autores no siempre comprobsd!::l.s. 

!!!:xiste una ten:lencia marcada en el curso de tx-J.tar •1ementoa 

gl.obal.es. Se trata de evitar el. anál.ieis 1.e cada pa1abra y cada 

eetructura. La intenci6n en 1e desarroll-ir 1.a caoacidad de for­

mación de hip6teaia acerca de la lectura. Una sección amplísima 

de referencia acorr.p.:.~?ta a.1 libro de texto. e'ontiene un vocabulc._. 

rio básico de l.800 tér:ninoa y una el.ucidaci6n de formas y estruc­

turas ei-:uuo.tical.ee c~n ejemplos adicionales. 

Es preci&o se~al.~r ~ue, aunque los autores profesan que m1 

libro no enoeno. ni gram~tica ni trnducci6n, recurren repetidas 

vecea n ejercicios de este tipo. Es más, la traduccidn. forma una 

p~rte extensa de su metodo1ogía. ~in embsrgo, en general. e1 l.1-

bro podría ofrecer una :ü.ternativa interenante para princ~piantea 

dado que practica varios aa,ectos de acercamiento a1 texto 7 

otros aspectos de comprensi6n g1oba1. 

6.3. Cursos q,ue utilizan estr&.tegi.Y.s de 1ectura • 

. 6.).1.. Lesen und Verstehen de Christinna. Bechtel y 31.is'.lbeth 

Simaon {1.gao). ~egÚn io~ autores, e1 objetivo de eete curso es 

aportar una nuev~ ~orma de ~á1isis de la comprensidn de l.ectura 

en al~m.ln. 1 a saber, leer ioa textos sin tener que buscar cada 

palabra en e1 diccionario, detect1r opiniones, a~reciar el f'l.ujo 
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de 1as ideas y entender 1os elemento!' c:Jheeivos de1 di~C'ltrso. 

Para 1ograr eete objetivo, los autores h::in desarrollado un si­

stem.:i de "rastreo" (Raeter). Tambi~n aseveren que este método 

puede ser aplicado a cu~l~uier texto, no so1amente a loa que a­

parecen en su libro. 

El método consta de cinco fases. La primera fase es de 

preparacidn, en la que se ven loe títulos y se precisan conoci­

mientos previos. Las fases ee3\inda y tercera son de lectura. y 

comprensión. Bn ia primera de estas doe faees se trata de lo~ 

grar una comprensión globa.l. El estudiante subraya las partes 

que considera importantes, aun las que contienen palabras que no 

entiende y toma. notae. ~ la segunda de estgs f2eee de compren­

sión, se hace una distinción entre la información relevante y la 

no relevante. Oespu!Se de cumplir con ci:ta segunda p~rte el alwn-­

no revisa eus apunten y los corrige. 

Al 11egar a este punto el slumno ha cumplido con 13 sección 

de comprensión. En muchos casos el proceso termina en este nivel. 

Sin embargo, si el. alumno lo desea, o ai su bibliografía eo ox­

tenaa y exige un i:nayor esfuerzo, puede pasar a la etapa de "11111i­

lieis de texto". Se preaentan vari~.a formas de anál.ieie, aunque 

no ae elti.ge del a.J..umno que lee o.9l.ique todas a cada texto. Una. 

de estas :formas de aruíli.sie, "l.a indicación" (M!lrkien.in~), trntll 

de realzar viau.E'l.mente, p·:>r medio de 11lum.onee de diferentes co­

lores, :l.:¡':lcll:is partes del texto que demuestran el ;ron.to de vi­

sta o las o;iiniones del. a11tor. Se f!'Tgiere que se hlilBS una foto­

co~ia del. texto e...1tea de iniciar ertn f3ae, por ai ?Oateriorrnente 

el. e.l·mino desea hacer correccionec. 
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Una se~ttnde. forme. de a:iálieis es le e!nteeie, cuya funci6n 

es el eet~blecimiento del contenido esencial del texto jt1nto con 

su eotructurt< conce!ltu.al.. '?nre lo.grar e:ite f'in el alt11tino !)uede 

utilizar vurias tácn1cas, por ejccplo, p•.iede or:len·1r la in:forma­

ci6n en niveleS de importancia, o puede indicar el. enlace ldgico 

entre loe puntos importantes. Otras formas de an1lioia se diri­

gen ha.cie l.t.•. oi:-ganizaci6n y la estructura del texto. ~.q•J:C se 

analizan, entre otras cosas, la eetr.icture. l6gica del texto y 

l~ organizeci6~ de su contenido. El últireo punto de an,1.isis 

es la. "aelecci6n" (Bxzel'!'t), en el que se escoje ·:na p!:!rtF? del. 

texto pn.ra un f'in eepec:Cf'ico. Por ejem:1lo, se puede buscar ma­

terial para una 9reeentaci6n en sal6n de el.ese, se -puede buscar 

in:formacidn p:.u-a un tema e~peci~l o se yuede escoee~ alg\tn as­

pecto del texto para desarrolla:cl:o más a.:-.pl.iamente. 

En general., l.oe autoree ~rot:-onen ideas intereonnten y vn­

liosas. Sin embargo, la ~reeentuci6n ea a vecen un ,oco di:f:Ccil 

de entender y el enlace entre el nivel te6rico y la aplicación 

práctica !1.0 se l.ogrn. sin algun:>.o dific•Jl.tadee concept:nalef'. Para 

usar el libro eficientemente ea reqoiere de un !)cr:Codo amplio de 

pre9aracidn para famil.iarizaree con el. méto~o. 

6.3.2. Leeekure Deutech ffir Anfllnfíer de Peter Hajny .!: Rorst ".'lir­

bel.auer (1983). Un l.ibro para. \1rinci:;iiantcs, el a:a.terial. ea f"ácil 

de ent;end.er y dt! ,n•Ull!J":lr. Tit'lne muchoe ejercicios y E<Xpltcact'.lnes 

cl· ... r:~s. Eajny y '-iirbt:-l·'.ucr '.ltilizu....-.,. el co.1cepto d'? eotr:.t.tegias 

de lectura que t':ltlto h:t !J!'•:imet.i<\:> Últtm·.¡_r.:.ente. E.1. :1.eallrl'."ol.lo de 

cetc C:!:lccr:to ::-c::::'.tl.t·l bi'?:t lo,?:"d.d:>. 

21. !J.l.BO i":licie.l. del ~étodo e:n)i<:za con t·.lrees de 9r .. !)-1rttci6n. 
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Se i':'lt-:-.'lduce el. t<:!in~. y el. vocab•J.1nrlo y ~e forre-.11ttn 09inionea 

antic~p;1.t·J't"iae. Se identlflc<:i 'l.1. texto en cub.11-t-, ~ hUtor. t!tu.1.:>, 

l:agar y fect ... •. de 9•J.blic<i.c !.6n :¡ el. pÚb1.ico o.l. q•.le estd di r1.eida. 

Los t:!t":J.lOe y subt!t·11.:is son t\:!..r;::'.ltidoa aJ.. igual. que 1"3. inf'orm.e.­

ci6n extri:il.ingU!stica: 1.os dibujOs, 1.~R gráficas y 1as tablas de 

eeti;;.d:!eticus. ne~;.1'1éa FB <?1.<t.bora una hip6teois i:ic~rca del. con­

tenido d~1 texto. 

A. '!eta fase i:'li.cial. l.e eigu:en tres 1ect•.ira8 del telC:\o. Le. 

primera es '\Ul!l 1.ectnra. r.tptda orient'..'.:iora. que ee 11eva a cabo in­

d.iv.idu:Llmente o en ~1po. ~ 1.o. C-?e;".lllda 1.ect'o..1.r3. se t%'!1.baja con 

el. contenido e:'l e! y ae cont~ate.n pregunt~e de comprenei6n. La 

tercera l.ectUZ"';l es 1.1.evc.:io a. csbo con el. gr"'l!>O entero y lle ec1a­

ran 1oe prob11)r.:a.S encontrados <i11ra."l.te ).g, SBS"-tnda lectura. Se ex­

pl.ica l.a gramática nueV\i y se l.lega. a l.3 expl.icitaci6n de t'cni­

ce.e d.g l'i'ct>..ira. ~st·- l.<J:ct•lra fi.ne.l. e:i SP.f;'J.id.c. de •tn trab·.l.jO "'º .. 
eterior de l.~ct•.i~ de te"Jttoe par:t.l.el.oe y tma crítica del terto 

orie;i.nal.. 

~.3 .. 3. Pachdeutech rur !óa.ii::r,iner de llerh-.l.rd ?uhr (1960}. B1 l.ibro 

de Puhr prep<\ra l.a comprenei6n de l.ect~J.r:i de textoe miidicoa en 

un curso de 120 hor<is a.~ du "'~.ci.Sn. El. m:1.ter'i.al. di~ctico ee con­

cebido tanto como l.ibro de text".> como c-tadtJrno de trabajo. Le. 

inetrucci6n se 11.P.VB. a cabo en l.eagua m3+.erna, ~un~ue tru:nbiiin ee 

incl.uyen e jercici·"'IS que -prepl:lran 1.9. ca!11!ciclad riroductiva en ol.e­

=An,.. Bl. curso e:<itá. dirigidn a médici:>12 y ':!.l.umnoe de tt.edicina. bra­

sil.ei'l.oa y portn:IUeaes, '3un':\i..te, seJÚn, el. autor, el. ~rogru:n~ tam­

bién puede ser util.izl:ldo con hie?atiOhablanteG. 

Como :;irerequi5ito se exig>? '.1n aivel. básico de m!a o menos 
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180 horas de inatnicci6n. El pr~gra!tla consta d'9 tree '!lementos 

repetidos 1t. trav&:i de todo el curso: lectur1;:1.s, ejercicio~ de e­

etnicturg,s gr1;1..11atiaalee y ejercicios de vocabuluri:>. Los textos 

del. l.ibro puedan ser w::ir>l.iados con lecturas o.1.icional~e traídos 

de t\tera. Loe objetivos principal.ea que el a1ttor ha ae·1al!:l.do 

son: el uso de estrategias de lectura, ejercicios de vocabulario 

y la mani.pulaci6n de las eotnicturae gramaticale:'J típicao de 

textos t4cnicoe y científicos. La meta final. ea el desarrollo 

de capacidades r¡ue penniten que el alumno ?Ueda ncerc'.:lrae a l.os 

textos que a,arezcan en l.a bibliografía de su discit:ilina. Apsrte 

de usar loe textos que aparecen en el cuaderno, el 1r.aeetro debe 

motivar a 1os alumnos a traer textos de su 9ro9io inter&e al. ea­

ldn de clase. 

Existe en el. cuma de Puhr un &iífasio nnrcado sobre los as­

pectos gramaticales, por lo cual. ha elaborado un siett'?T.".a modular 

(Baukaeteneyatem) para su gramática de referencia (Re~erenzgro.m­

matik) • Puhr ha establecido dos puntos como dificul tad!!e t:C9i­

cwu l.a f'al.ta de visual.izacidn en c11anto a la eGtri1ctura total 

de la oraci6n por 1a 1nco~~rensi6n de 1as diferentes partes de 

la :trase Tl!rrbal y la incomprenaidn de la.a pa.rticu1...'lridades típi­

cas de loo ~e%tos cie~t~icoe~ principal.m~nte la sustsnt1Tizac16n. 

Subraya Puhr los buenos result'J.doa que se han logrado con el. mi­

todo de Ra.l.l., Engel, Ral.l de 1a gramática de dependencia. Las 

anotaciones y las sugerencias de Puhr en cua.'1.to a las estructuras 

grc..znaticalee son amplias y estdn hechas con fines dij~cticas. Ha­

cen una aportacidn. importante paro. una granu{tica ped.3.g6gica en 

el llrea de comprensi6n de lectura. (182;14-20). 
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6.3.4./Textos A.1e~<:inee en Linr<f.l!stica An1ico.da de U1rike '!'a110-

wit2 (1985). Dise~~do para estuiiantes de 1ingU!stica ap1icad!L, 

este curso es u..~ intento innov~dor de ere~1e~r estrategi.Rs de a­

prendizaje como •in meñi.o pru-:i. acercarse a 1&. com:>rens16n de 1P.c­

tur9.. B1 enfoque se puede ver t
0

'lnto en 1ne técnicas de 1ectur3. 

como en 1.oe ejercicios 

En cua.nto a 1e.a t~cnicaa de 1ectura ne pueden señal.ar varios 

puntos intereeantee y ~ti1ee. ?or ejemp1o, antes de e~pezar con. 

l.a 1ectura. de:L texto, e1. 1'1.1.•unno a91ica sue conocimientos previos 

en eu..a.nto a1 tema, 1ao fuentes y ].os or:!.3enee del. texto. Se for­

mul.nn ~ip6teeis acerca d~1 contenido del. texto y se observan as­

pectos formal.es del. texto tal.es como e'l t:!.t•..tl.o, ].os subt:!.tul.oa, 

1.os encabezadoe, l.:i.s 1etras m~yuscul.as y 1as 1etrds cursi.Tas. 

Las pala.bra.s c1e.ves son a.nal.izados en c\l!lnto n su significado y 

su for.aiaci6n. Las 9a1abras desconocidas son decifradas por meiio 

de 1.a. oontext-~~1izaci6n. Posteriormente se tr:tbaja el. texto en 

su total.id.ad en v·iriae ete.9ae. ?or ejemp1o, se eeta.b1ece 1a. idee. 

central. del. texto, 1a eetl"\tctura de 1a redacci6n, 1oe medios de 

coherencia y otros aspectos diecureivoe. Se reconocen ade~á.a la~ 

funciones de1 texto y sus diferentes partea. 

Hay varios ti~oe de ejercicios que a~oyan l.aa t•cnica. de 

1ectura. Pa._-a empez~r, ha.y ejercicios de preparación ta.J.es como 

am11isie de1 títu1o y 1oe eubtítu1oe, interpretaci6n de grá.ficaa 

y dibujos, acl::r:.~ci6n :le fuentes, ·aet:ib1ecimi.ento de hip6tesie 

sobre el. conteniio y 1a f'Orn::'J.laci6n de ?regu.n.te.e anticip!ltorie.s. 

Un. seg.llldo tipo de ejercicio tiene ~ue ver con 1a co~prensi6n g1o­

bal.. Se empieza con una l.ect·.ira orienta:lor·.1 donde se busca. e1 
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tema y la idea central. Despu6s se bnsca une. informaci6n ea~e­

cí:fica (scannin5) y se tomnn 0.?1mtes. Todavía. dentro del con­

texto de la comprenaidn global. se llega a una lectur? rá9idn en 

la que, entre otra.a cosas, .ee subraya l.e. inf'orinaci6n central, 

se tachan partea no eoenciales, se descubre el. signif'icado· de 

pa1abras desconocidas y ~e contestan preguntas de comprensi6n. 

Otro ti~o de ejercicio tiene que ver con la eotr~ctura del 

texto. Estos ejercicios trabajan el desarrol.lo del argumento, 

los medios de coherencia textual y la coheei5n. De los tipos de 

ejercicios restantee se destacan loe que tienen que ver con la 

comprensi6n de detal.l.es. Se da mucha. importancia a las f'ormae 

gran:atical.ee, sobre todo a 1o. sintaxis. 

7 • ALTERNATIVAS BDUCA.TIVAS EN LA. ENSEf~ANZA D~ LE.t.'IGUAS EXTCJ..ANJ3RAS. 

En esta seccidn nos dirigi:nos n 91anteamientos que no forman 

parte de 1oe programa.e típic~s en la ense~anz1 universitaria. En 

gran parte• el autor ha tenido 1.a oportunidad de desarrollar 

estos en.foques nuevos en su propia cátedra tanto en la Uni ver­

aid.ad Aut6noma Metropol.i tana-Izta.:ialapa como en la TTni ve re ida.. Jfa­

ciona1 Autónoma. de ltexico.. Setos enf'oques han recibid.o diferen­

tes nombres: auto-aprendizaje, aprendizaje auto-dirigido, au.tono­

m:ía ~ otros. Aun~ue estos nombres se refieren a situaciones di­

ferentes tienen una idea en común, a saber, que el a1umno logre 

la independencia en el estudio y que trabaje 3. s•.1 propio ritmo 

con loe materiales que &l considere los más apropiados. 

En lae siguientes páginas de~·arrollard' 1e. idea. de la auto­

nom:Ca en el. a11ren:lizaje o el aprendizaje auto-dirigido y stt sig­

nificado pe.re. lenguas extranjeras .. 
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Antes de describir en detelle loo pormenores de este en­

foque debe1roe di!"erenci::.rlo de loe sistemas abiertos de instruc­

ción que existen '!n varias un.iversitl"-:les con:o parte :iel program 

acad6mico dado qu~ son c~nceptos que se confunden. Para lograr 

este pro~5sito presento do~ ~je~?los de ei~temn abierto, uno de 

Inglaterra y el otrQ de fo:éxico. Corno se verá, la diferencia prin­

cipal estriba en el erado de inde!,>endencia del alomno. 

7 .l.. Sistema. Ab!.erto. 

7 .1.1. Caso Ingl.;:o.terra. La l!niversida.d Abierta en el Re:Lno Unido 

forma parte del siete~ de E-1t.\C'.l.cidn superior (G'ratta.n 1973). 

Elabora sus propios pl.a.~ee de estudios y concedo eue propios di­

plomas. Las clas9e se imparten por medio de la tel.evisi6n y la 

ro.dio difuei6n en un convenio con la BBC de Londres. Los traba­

joo escolares se llevan a c~bo por corres,ondencia y en cursillos 

de verano. Cada eemuna el nl.umno recibe un paq•.iete de material. 

didáctico que represer~ta 1.0 horas de trabajo en promedio. Si 

tiene dudas puede consul.t~r a 1L"'l con~ejero en le Universidad. 

te. Univere=.dad en 2:C. se riee por un autogobierne. Loa miem­

bros de1 comi 't6 de 9.seaor!e. ac~.:l4ir:ica y de las juntas exgn:in.;ido­

ras provienen 1e otras •miv~rsi·.la.dee. La Universidad Abierta 

to.mbi6n recibe 1n coJperaci6n de orea,nismoa voluntarios cuyos 

:r:iercbroe sirven corr.o tutores .y ct1neejeroe • El. 6nfasie de la in­

stitttci6n ea C..."'l 1a provia11n general de grado y tambitS'n en curaos 

vocacior_-:.lc:J. El Siste:na d& ;":'nivtsrsiü&.d .i.bierta surgió entonces 

como una. manen~ no proveer a los adultos mayores de 21 años con 

eetos servicios. 

7.1.2. Caso ;.:éxico. C:ietamt• d<3 Univeroidad Abierta de l.e tTN:U.'.. 
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No todas 1as f~cn.1.t.,.des de la Ul\,\!.~ ofrecen '31 3is'teo'<I. de tJniver­

sidad Abierta, 'ero en 1ae carreras dona.e es ~,n!l :>pci 5n loe pro­

grame.11 tienen cierto.a caracterietica.s en corm~n. TTn ejein;:il.o tí­

pico de1 sisterr.a es él. de l.a ?acul.t;3d de ~il.osofía y Letras 

(S1TA s.f.). 

gn el SU.;. el. '3.1umno aieue los misu:os est,,dios que loe de:n<Íe 

o.lumnoo universitarios, con loa mismos reo.uieitoF. L"l ttllica di­

f'erencU ea que el a11_11nno tiene un 50" nata como l.it:1itl de tiempo. 

"J?iene c¡ue presentar evaluaciones form·.\1ee en el n:iemo ca.1endnrio 

que l.oo 9.lumnoe en el cinte:nn reiJ!tlar. 

Se le proporciona al alum.~o una guia que le rla infor:naci6n 

sobre el funcionamiento del siet'?ma _y se le ~Eil!na una tutoría. 

Tanto el. tutor como los hore-.rioe sJn n.~:ign•tdoa "!)Or l.~fl ~:rea.a 

corree~ondientee. Así que el siete~~ a~ierto ae circUZ::RCribe 

a un ám~ito redur.id~ de o~cicneo. 

7.2 Aprendizaje auto-dirigidó. El aprendizaje auto-dirigido es 

enfocado hacia loa adultos y es, como indica su nombre. un plan 

en el que el alumno toma l.as decisiones e.lave.a acerca del "qué y 

el c6a.o" va a desarrollar aus actividades educ.ativaa. El impulso 

original. de este enfoque próviene de autoree tal.ea como Malcol.m 

l<novles (1970), carl Ragera (1969) 1 Gerald Gleaaon (1967) y 

Post:man y Weingarcner (1969). Más recientemente este método 

ha sida aplicado al aprendizaje de lenguas extranjeraa 1 deata­

c,ndose loa trabajos de Lealie Dicld.noon (1980). Dada au 

importancia, intentaré esbozar en tértninos generales el signifi­

cada del aprendizaje auto-dirigido para volver posteriormente a 

diferentes aplicaciones en el campo de lenguas extranjeras. El 

an!lisis que sigue ea una síntesis de los autores mencionadas y 

m~ 
S.\UR 
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recopi1a los puncos que cienen en com&n. 

En e1 sistema tradicional de enseñanza tanco el concenido 

como el progreso a cravés del macerial es escab1ecido por el 

maescro. En e1 aprendizaje auco-dirigido el alumno decide 

escas cuesciones. Por lo tanto, el alumno tiene que asumir 

las responsabilidades inherentes en esce nuevo enfoque, una 

carea difici1, sobre codo comando en cuenta las experiencias 

educativas que ha cenido el alumno adulto en 1a mayor:!a de los 

casos. Tambitfn el maescro tiene que asumir un papel nuevo. 

(Coment.aremos este aspecco dual1 más adelante.) 

Como paso inicial el alumno debe diseñar un plan de aprendizaje. 

Debe establecer objet.ivos, indicar los recursos disponibles y 

las estracegias que empleará para alcanzar sus objet.ivos.. Debe 

desarrollar criterios y medios de verificación para su progreso 

y evidenciar sus logros. Cada uno de escoa puntos merece mayor 

at.ención, por lo que los veremos por separado. 

7.2.l Que Cipo de competencias requiere el alwcno auto-dirigido1 

Para empezar necesita cener una i.dea clara y explicica de la 

diferencia entre el siscema tradi.ciona1 y el auto-aprendizaje, de 

su papel como individuo independience y de las responsabilidades 

que tiene consigo mismo. Debe percibir a sus compafieroe como 

colaboradores al igual que sus maestros, para estar dispuesto a 

dar y recibir ayuda.. El diagnóstico real!.stico de necesidades 

y la traducción de escas en objet.ivos bien formados es un requisito 

esencial. En relación a esto, el alumno necesita la capacidad 

de identificar loa maceriales y los recursos apropiados. También 

necesita seleccionar las estrat.egias idóneas para el uso de los 

recursos a su disposición y las debe utilizar, con habilidad e 
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iniciativa propia. Como último punto, podemos decir que 

debe elaborar mecanismos que le permiten evaluar su progreso 

y que sean lo suficientemente flexibles para ser aplicados a 

diferentes objetivos. 

7.2.2 El maestro 

Obviamente el papel principal del maestro es ayudar a los 

estudiantes a realizarse como alumnos indePendientes. 

En este plan, el maestro es el facilitador del aprendizaje, El 

cambio del modelo tradicional también puede ser difícil para el 

maestro. Deja de ser la autoridad y se vuelve un asesor. Su 

primera función ya no en la transmi:iión de informnción, sino 

guiar y dar consulta. Dado que este asesor va a trabjajar en 

muchos casos con alumnos no fa.r:niliarizados con el auto-aprend~­

zaje debe ser muy sensible a las condiciones de este medio. De 

él depende que el alumno entienda su nuevo papel. Tiene que 

buscar medios de introducción que faciliten el proceso de 

transición para el alumno. La planeación involucra un proceso 

de toma de decisiones que permita varios opciones y descansa 

sobre un consenso entre alumno y asesor. 

Hemos dicho que el alumno necesita diagnosticar sus necesidades. 

También lo tiene que hacer el asesor dado que su papel es de 

consulta activa y no colo de receptor pasivo. Tiene que ayudar 

en el establecimiento de metas y revisar que los objetivos sean 

claros. real!sticos y apropiados. 

El dieefio del plan de trabajo es también una responsabilidad 

compartida. El asesor puede indicar los recursos disponibles 

y las estrategias que el cree adecuadas. Lo mismo se puede decir 

del aspecto evaluativo. El asesor puede formar sus propios 
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criterios y juicios acerca de la efectividad y la validez de los 

logros del alumno. Sin embargo eu responsabilidad ea guiar al 

alumno hacia la auto-evaluación. Pero el papel más importante 

del asesor es el consuleativo. El punto crítico es la 

disponibilidad del asesor y la administración propia del 

aprendizaje. 

7.2.3 establecimiento de objetivos. 

Tradicionalmente los objetivos de un curao se establecen en 

base al contenido y las actividades que se llevan a cabo. En 

el auto-ap~endizaje el énfasis recae sobre el proceso y secun­

d·ariamonte sobre el contenido. Eso no quiere decir que se 

eX=luye el contenido, sino que éste se amplia en la medida que 

el alumno progresa en su aprendizaje. Algunos aspectos de la 

elabornción de objetivos que debe cuidar el asesor son: su form­

ulaci¿n clara y explicita, su comprensibilidad. su razonabilidad, 

su idoneidad. su aplicabilidad y su posibilidad de éxito. Una 

manera efectiva de juzgar los objetivos es decirle al alumno que 

pida a un campanero que los lea para ver hasta que punto cumplen 

con las caracteristicas arriba mencionadas. 

7 .2.4 estrategias de tratajo. 

El alumno auto-dirigido necesita, quizá més que otro, anali-

zar constantemente su manera de proceder. Necesita elaborar 

preguntas adecuadas y apropiadas. El asesor le puede ayudar al 

presentarle varios tipos de preguntas. En este sentido, se puede 

recurrir a ·trabajos ya hechos tales como Bloom (1956) o Hunkins 

(1972). Pero a un nivel práccico hay ciertas con&ideracioncG que, 

en términos generales, pueden ser de mucha aplicabilidad. La 

pregunta debe ser 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 econ&micas. de tiempo. etc. Se debe saber cuA.les 

son las fuentes má's usuales o más indicados. La tllBnera en que 

se va a recopilar la información debe ser establecida. Tafubién 

se debe saber la manera en que la informaci&n será anal.izada. 

7.2.5 evaluación. 

El proceso diagnóstico involucra tres fases: la elaboraci&n de 

objetivos y metas. la evaluación del nivel actual de los conoci­

mientos del alumno y la evaluación de los logros del alumno en 

cuanto al alcance de sus metas. Lo que se busca realmente es 

la auto-evaluación y se espera un desarrollo de esta capacidad 

como parte integral del auto-aprendizaje. Las maneras de lograr 

este objetivo var:Can aunque se pueden ver algunos ejemplos 

interesantes en los trabajos de Brunel que ya hab:Camos mencionado .. 

7. 2.6 introducción al medio .. 

Dado que el auto-aprendizaje difiere del modelo comlin de educa­

ción, el alumno muchas veces• pasa por una etapa de transici6n 

en la que se va sensibilizando a la autogestiÓn de su aprendizaje. 

Algunas de las maneras más comunes de lograr esto son la informa­

ción escrita, anuncios, folletos, etc.,. y por medio de confer­

encias o pequeñas reuniones previas. Éstas últimás parecen ser 

las más indicadas porque permiten una introducción pautada con 

grados crecientes de COIJlPlejidad. También p~nniten el acceso a 

un número grande de alumnos y por ende una aplicación eficiente 

de tiecpo y recursos. Una descripción muy útil de este tipo de 

introducción se encuentra en Knowles (1970:269-301). 
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7.3 Auto-aprendizaje y 1enguas extranjeras caso Francia. 

CR.APEL (Cent:.re de Recherches et d'.\n"Olice.tions l'eda.~ogi•1ue 

en Languee) es un centro de investigación lingüística de la 

Universidad de NANCY II. en Francia. Sus proyectos incluyen: 

tecnolog{a educativa, enseñanza por radio y televisi¿n para 

i.mmigrantes, producción de materiales didActicos, metodolog!a 

de la eneeñanza 1 estrategias de aprendizaje y preparación de 

profesores. Desde sus inicios el CRAPEL ha elaborado una serie 

de cursos diseñados para las necesidades inmediatas de sus 

alumnos 1 sobre todo en el área de habilidades lingü!eticas. 

Dado que el alumno t!pico es un adulto 1 las uuts de las veces 

dedicado a alguna profesi6n, se deearroll6 un programa flexible 

que tomara en cuenta las limitaciones del tiempo disponible y 

la impracticabilidad de un sistema tradicional en el que todos 

los alumnos estudian 1o mismo en un horario fijo. 

Tomando en cuenta estos factores, loa investigadores del 

CRAPEL decidieron desarrollar un programa que han llamado "auto­

nomía". Los conceptos de la autonomía han sido descritos en una 

exposición detalla de Cembalo y Holee (1973). Básicamente, la 

autonomía significa que el a1UIDI1o ha llegado a un nivel en el 

que tSl solo puede tratar una situación COlllunicativa de manera 

psicologicamente· satisfactoria. La autonom.!a es adquirida en dos 

etapas, le "sistenu{eica" y la "no sistemática". En ln ctnpe 

sistemática, que corresponde aproximadamente a "salón de clase11
, 

el alumno adquiere las bases morfosintácticas del idioma, 

siguiendo un orden predetertninadri y come miembro de un grupo 

dirigido por un maestro llamado "animador" (animateur). En la 

etapa no sistemática el alumno puede escoger de una serie amplia 
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de opciones. con material didáctico dieeKsdo para necesidades 

específicas. Los materiales son independientes y el alumno 

puede trabajar con uno o varios a la vez. sin tomar en cuenta 

un orden preestablecido. El alumno trabaja solo o en pequeños 

grupos no supervisados. Si requiere de información o consejos 

los puede recibir por teléfono o directamente de un asesor. 

Esta segunda etapa es un paso intermedio hacia la autonomía 

total. Para que un alumno sea realmente sutÓnOD10 tiene que 

CUDlplir con ciertas condiciones. Debe estar preparado psi­

co16gica y t~cnicemente. Tiene que ser capaz de juzgar objetiva­

mente el proceso 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. Técnicamente debe saber 

utilizar loa auxiliares metodológicos. Además el alumno tiene 

que definir sus objetivos. sus condiciones de trabajo y debe 

evaluar y ajustar su progre3o. Para ayudar en el logro de estas 

condiciones. un número creciente de actividades son introducidas 

en la fase no sistemática que se dirigen hacia la autonomía 

pedag6gica. Estas incluyen sesiones en grupos dedicados tanto 

a temas esenciales como a diferentes ejercicios, intercambio de 

·información e intercambio de documentos. 

Una parte importante del modelo crapel:Lano depende del 

material didictico. Mucho del material es comprado o prestado 

de varias bibliotecas. Otro 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 auténticos 

lo cual significa un esfuerzo enorme. 
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7.3.2 Caso Inglaterra 
El auto-aprendizaje ha sido aplicado a la situación 

de lenguas extranjeras con cierto éxito como se puede ver en el 

reporte de los investigadores Harding y Tcalby (1981) sobre un 

proyecto llevado a cabo entre el Servicio de Orientación Experi­

mental y 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 auto-dirigida y el 

alumno debe ser motivado a ser autónomo. Los autores reconocen 

el trabajo de CRAPEL y otros investigadores, principalmente 

Leslie Dickinson (1980). 

Cuando los investigadores del Servicio de Orientación 

empezaron su proyecto seffalaron cuatro operaciones necesarias 

para una orientación apropiada: la elicitación de las necesida­

des del alumno, la interpretación de estas necesidades y su 

traducción en objetivos pedagógicos, el suministro de materiales 

apropiados y la evaluación de los resultados. 

Los investigadores recopilaron datos acerca de las cuatro 

operaciones mencionadas y llegaron a la conclusión que, aunque 

estas operaciones son necesarias, el problema debe plantearse 

de manera dinámica. Nuevas necesidades surgen constantemante, 

de igual manera, los objetivos y los resultados deben ser re­

evaluados constantemente. El proceso indica una negociación. 

Entre los resultados se destacan algunos referentes a la 

autonomía. En el contexto de la Universidad de Cambridge, donde 

la invest~gnción es altamente especializada, muchos acad.fuiicas, 
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qui~rese o no, tienen que ser aut6nomos. pues eienen necesidades 

tan específicas que son ellos los Únicos que tienen acceso a 

ciertas ~reas de conocimiento •. Harding y Tealby enconcraron que 

la mayoría de aquellos investigadores que necesitaban leer 

art!culos en lengua extranjera, lo hacían bien y utilizaban una 

gran variedad de estrategias, sin que se pudiere decir de ellos 

que tuvieran un nivel alto de domini~ de la lengua en términos 

generales. Para esta parce de la poblaci6n estudiantil, el 

servicio de orientaci6n y asesorias fue particularmente prove­

choso. El trabajo de los asesores consistía esencialmence en 

responder a preguntas bien formuladas .• 

Uno de los puntos inceresantes y a la vez curiosos del estudio 

de Harding y Tealby es la cuestiJn institucional. Es obvio que 

codo individuo que lleva a cabo alguna investigación ciencífica 

lo hace dencro del marco de una institución. Muchas veces las 

necesidades del alumno tienen que ver con su tesis, con la obten­

ción de un grado académico, etc. EPCe hecho influye tanto en el 

asesor como en el alumno, dado que, por razones insticucionales, 

ser~ más importance ayudarle a un alumno investigador con sus 

lecturas que a ocre que solamente desea irse de paseo a un país 

extranjero. También existe la cuesción econ6mica. Ninguna 

insticución es capaz de elaborar un curso específico para cada 

investigador, por lo que la autonom!a se vuelve una alternativa 

codav!a md's at:ractiva. Es mucho más fácil imple.menear un método 

por el cual cada alumno puede dirigir su propio aprendizaje. 

En conclusión, Harding y Tealby comprobaron que el proyecto 

fue un éxito y que el enfoque parece ser particularmente bien 

adaptado a las condiciones de la Universidad de Cambridge. Sin 
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embargo, loe autores señalan ciertas condiciones necesarias 

para que este método sea efectivo. Entre ellas se cuentan la 

áé~esi.bilidad dé material~& y re~Ürsos humanoS y la capacidad 

del asesor de llevar a cabo funciones propias de la autonOlllÍa. 

7.3.3 Caso M6xico 

UAM Autonomía. Las ideas del aprendizaje auto-dirigido y de la 

autonomía de1 aprendizaje con su sistema de coneu1tas/nsesor!as 

y un centro de recursos como mecanismo de apoyo, han sido 

implementados tambi~n en Mexico, principalmente por el autor y 

otros investigadores en el área de Lenguas Extranjeras de la 

UAM-Iztapalapa. En su trabajo, los investigadores de dicha 

dependencia han retomado varios aspectos de CRAPEL y Brunel, 

sobre todo el sistema de asesorías, aunque el papel del asesor 

y de1 alumn.o provienen de varias fuentes. (Arroyo y Ma1vaez .1984)-

El manejo de la autonomía tal como se da en la UAM-Iztapalapa 

es e!pico del sistema de auto-aprendizaje. El alumno se inscribe 

y acude a las asesorías. Llena una hoja cl:lnica con sus datos y 

una hoja de retro~limentaci6n en la que estipula la dirección 

deseada de su aprendizaje. Previamente el alumno ha asistido a 

una reunión informativa donde se le exp1ic6 el funcionamiento 

del sistema de aprendizaje aut6nomo. 

En consulta con su asesor, el altm:cno elabora un plan en los 

t&rminos antes mencionadoe en relación al aprendizaje auto-diri­

gido. Después acude al Centro de Recursos donde todos los 

maceriales están catalogados de tal manera que su acceso sea 

fáci.l. El alumno escoje su material, trabaja con él y si es 

necesario, hace una cita para entrevistarse con su asesor. Fina1-

mente llena otra hoja de retroalimentación para el Centro. El 
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alumno también puede usar materiales propios. En este caso. 

amerita hacer una fotocopia para el archi.vo del Centro. 

El eje del sistema aut6nomo es el asesor. Debe procurar que 

el sistema sea de acceso f~cil y auto-explicativo. Tambidn debe 

ayudar al estudiante cuando lo solicita. proveerlo de ejercicios 

adicionales, fomentar la auto-eva1uaci6n. elicitar estrategias e 

incitar el uso de materiales propios. Las asesorias son de veinte 

minutos a la semana. por lo general, pero pueden ser más fre­

cuentes o md.s esparcidos. Así el. sistema de asesoría permite 

la atención a un promedio de 10 alumnos en un espacio de tres a 

cuatro horas a la semana. De esta manera el asesor puede atender 

a un ntfmero de alumnos que se asemeja al promedio de un curso 

normal de lengua extranjera con una inscripción mediana de 

estudiantes. 

El progreso del alumno y el contenido de las asesorías son 

anotados en hojas de retroalimentación y forman parce de la 

historia clínica.del alumno. Los materiales adicionales junto 

con loe aj ercicios y las prácticas que podr:la elaborar el asesor 

son enviados al Centro de Recurso y forman parte de su acervo. 

Obviamente. este sistema no puede funcionar sin un Centro 

de Recursos bien estructurado y organizado, y uu existencia ea 

un prerequieito al buen funcionami.ento de todo el conjunto de 

actividades. El trabajo de organizacid'n es, en un principio. 

una labor larga y minlldioea, pero una vez realizada 1 permite 

el acceso a un caudal amplio de materiales para un número grande 

de alumnos. Tambié'n crea un mecanismo por el cual materiales 

adicionales pueden ser agregados continuamente, haciendo que 

crezca la capacidad del Centro mismo. El sistema ofrece excelentes 
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oportunidades para la comprensión de lectura dado que puede 

reunir en un lugar muchos y variados materiales, junto con 

ejercicioe adicionales eepecialmente elaborados para acompañar 

las lecturas. Tambi'n permite que el alumno trabaja a su 

ritmo ideal con materiales de su interés y con un apoyo experto 

en la persona del asesor. 

8. SUGERENCIAS PARA UN PROGl'lAMA DE COMPRENSION DE LECTURA EN LENGUA 
EXTRANJERA. 

Se ha argumentadO (Halliday, Mclntoah y Strevens, 1964) que 

una vez que las necesidades de un grupo de alUIJll1os han sido 

establecidas adecuadamente, estas especificaciones pueden ser 

usadas para determinar el contenido de un programa didáctico en 

lengua extranjera. Munby (1978) ha aseverado que este tipo de 

especificación de necesidades debe ser el paso previo del que se 

derivan las especificaciones del sílabo. Aunque este planteamiento 

parece ser bastante l6gico está 1ll\ly incompleto, como ha declarado 

Widdowson (1981:2), porque solamente contempla una parte del 

aspecto didáctico. 

Para ampliar esta crítica, Widdowson (Ibid) establece dos 

marcos de referencia para el análisis de las necesidades del 

alumno. Uno es la "orientación hacia la meta" (goal-oriented 

approach) y el otro es la "orientación hacia el proceso" (process­

oriented approach). En el primero de estos enfoques, las unidades 

de contenido del programa son definidos con baao en un modelo de 

descripción lingü!stica. La definici&n de necesidades tiene que 

ver con el producto final del aprendizaje, la lengua en su forma 

correcta. Por otro lado, en la orientación hacia el proceso, las 

unidades del programa son definidos en referencia a un modelo de 
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modo de aprendizaje. La definición de necesidades tiene que ver 

con la manera en que un alumno aprende. Widdowson aboga por la 

primacia del segundo enfoque, la orientación hacia el proceso. 

Para apoyar su planteamiento. Widdowson cita el trabajo de 

Pask y Scott (1972) sobre los ap.rendlentee holi.stus y ·•eriali'lt':lfl 

y concluye que, por lo menos en cuanto a la enseñanza de inglés 

para fines específicos, el acomodar el proceso de enseftanza al 

estilo cognoscitivo de Loa alumnos puede ser el procedimiento 

"natural y necesario" • 

Por lo anterior se nota que Widdowson está abogando por 

un planteamiento que permite que el alumno emplee Sus estrategias 

propias. Otros autores han sugerido plantea.nrl.entoe parecidos. 

Por ejemplo, Zimmerman sugiere que el trabajo con los textos 

debe incluir tanto los aspectos globales como Los detalles y 

que antes de empezar con la lectura del texto se debe establecer 

el uni.verso del discurso como marco de referencia dado que el 

acto concreto de leer esta determinado por el contexto social 

(1984•27). 

En resumen, ya son varios los autores que consideran que 

la comprensión de lectura debe seguir el camino de las estrategias. 

Pero esta aseveración todav:la deja algunas preguntas sin resolver. 

Por ejemplo sabemos que existe una transferencia entre estrategias 

usadas en el. entrenamiento a otros materiales. pero no se sabe 

como ocurre esta transferencia (Ri.gney 1978). Otro aspecto que 

tampoco ha sido elucidado satisfactoriamente es la especificacid'n 

de estrategias para tareas concrecas. 
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Para demoatrar lo complicado que puede ser la cuesti6n de 
~ 

las estrategias de aprendizaje describiremos brevemente un 

experimento que llevaron a cabo Claire We.instein y Vickie Under­

wood en la Universidad de Texas. ·Dichas investigadoras 

establecieron un programa de entrenamiento con una diversidad 

de estrategias y con alumnos de nivel universitario. Las investi­

gadoras identificaron varias eatrategias que se organizaron en 

cinco grupos: l) la repetición, 2) el reconocimiento de simil.i­

tudes y diferencias estructurales, 3) relacionamiento de infor­

maci6n nueva con conocimientos previos, 4) formación de imagenes 

mentales y 5) estrategias de ag~pe.miento y organización. 

aon base en esta descripción se presentó a los alumnos del 

experilnento un paquete que conten:Ca descripciones de las estrate­

gias y varios ejemplos. Los resultados de este primer experimento 

indicaron una mejoría en varias tareas tales como pares asociados 

y recuerdo libre, maa no en comprensión de lectura. Se pensó 

que los resultados negativos de la comprensión de lecturas se 

deb!an a que no se ensenaba como aplicar las estrategias. Para 

remediar esto se creó un segundo programa de entrenamiento que ea 

concentró en describir las características de las estrategias 

y en dar pr~cticas en tareas espec!ficas. 

Sin embargo, este segundo enfoque tampoco mejoró significa­

tivamente el rendimiento en cuanto a la comprensión de 1.ectura. 

Para tratar de explicar este hecho se analizaron de nuevo los 

diferentes estudios y se encontró que los mltodos usados se 

diferenciaban por el uso o no de prácticas guiadas. Para probar 

esto. hip6t:esis se hizo un estudio adicional en el que se formaron 

tres grupos: uno con entrenamiento y priÍctica guiada, oero con 
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entrenamiento y práctica no guiada y un grupo control. 

Los resultados revelaron que el grupo de entrenamiento 

con práctica no guiada superó significstivsmente a los otros 

grupos. Parece ser que la pr~ctica guiada obstaculiza la 

comprensión de lectura. Se requiere m's bien de una situación 

en la que el alumno pueda experimentar libremente con varias 

estrategiasl 

Le relevancia de este experimento para lenguas extranjeras 

no es clara porque su aplicación es a lengua materna. Sin 

embargo, nos da un marco de referncia que podr{a ser útil. 

Weinrich ha aseverado que la comprensión de lectura en lengua 

extranjera es parecida a la de lengua materna (1983). Hasta qué 

grado esto sea cierto es debatible. Quizá sea mejor plantear 

el problema a nivel heur!stico. Entonces el aspecto de encontrar 

una soluci6n a un problema específico es más fácil de enfocar. 

Puede ser que el proceso de comprensi6n de lectura sea diferente 

en lengua extranjera que en lengua materna, pero a nivel de 

rcsoluci&n de problemas existe una marcada si.Dtilicud. Este 

proceso se asemeja aun mAs cuando se trata de estudiantes de las 

ciencias naturales cuya metolog!a se base precisamente en la 

busqueda de soluciones específicas a problemas bien delimitadas. 

Las ciencias naturales trebejan en un universo aceptado por toda 

la comunidad humana. No se someten a juicio hechos básicos tales 

como la existencia de átomos o la clasificaci6n del reino animal. 

Lo que cambia es el lenguaje y no el nivel conceptual. No por 

esto falta divergencias de opinion, pero sí existe un acuerdo en 

cuanto a la validez del procedimiento. 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 ~rea de interés 

científico y esto le ayuda lograr una competencia en la 

lengua extranjera a un nivel que le permita desarrollar su 

actividad con mayor precisión. 

Este hecho básico debe ser explotado por la metodología 

en lengua extranjera. A nuestro juicio la autonomía o el 

aprendizaje auto-dirigido es el mejor camino para lograrlo. 

Podemos utilizar el modelo desarrollado en la UAM-Izeapalapa 

como punto de partida de nuestro planteamiento con énfasis 

en el sistema de asesorías y el apoyo de un centro de recursos. 

Su manejo ha sido explicado en nuestra discusión anterior, 

as! que aqu! nos limitaremos a comentarios finales. La auto­

nomía o aprendizaje auto-dirigido ofrece muchas ventajas para 

la comprensidn de lectura. Permite la individualizacidn del 

~receso de lectura, una actividad que normalmente se lleva a 

cabo de manera individual. La capacidad de la lectura no 

progresa de la misma manera en todos. Además los intereses de 

alumnos universitarios varían mucho. La autonomía es capaz de 

acender estos aspectos de diferencias individuales y ser al 

mismo tiempo factible canto econ6mica como administrativamente. 

El apoyo que brinda el cenero de recursos es tambi~n considerable. 

En las bibliografías que leen loa alumnos en sus materias 

universitarias se da una alea incidencia de textos repetidos 

porque loa profesores as! los asignan, semestre eras semestre, 

algunos textos son esenciales y se repiten por su importancia. 

El sistema de asesoría y archivo en un centro de recursos ofrece 

la posibilidad de elaborar nuevos ejercicios sobre diferentes 
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aspectos del mismo texto c·ada vez que se trabaja. 

Como dltimo punto, sugiero el establecimiento de una 

etapa previa a la introducci6n al sistema autónomo. Esta 

etapa se encuent"X"a en el modelo de CRAPEL y él de la UAM. 

Tambi&l autores tales como Fuhr y Wille han seitalado la 

necesidad de un nivel básico previo al trabajo de comprensicSn 

de lectura. 'JOnsidero- que la mejor manera de lograr este nivel 

b~aico es por el método de SQ3R y textos auténticos que se 

describió anteriormente. Este método permite el contacto 

directo con las necesidades. Cuenta con un aspecto motivacional 

alto ya que los alumnos sugieren textos de interés propio. 

Ofrece la posibilidad de formar grupos homog~neos con intereses 

comunes dentro de disciplinas delimitadas. Permite ademas, y 

esto quizá sea el elemento más importante, la integración de 

varios elementos tales como la gramática, las estrategias y 

tambi~n la sensibilizaci6n al sistelllB autcSnomo, la cual puede ser 

vista como etapa superior de todo el proceso. 

La integración de varios elementos tiene sus ventajas. 

Como ha demostrado Chasan (1983), la ense!tanza de estructuras 

lingUÍsticae junto con textos aut,nticos tiene un efecto positivo 

sobre la comprenei6n. Tambithi se puede decir que la formulación 

de preguntas relevantes y el aspecto motivacional antes mencionado 

tienen un efecto positivo. Por todo eso considero que la 

autonomía con su etapa previa de trabajo con textos auténticos 

ofrece una alternativa sólida y viable en la comprensión de 

lectura en al.emán como lengua extranjera y para otras lenguas 

t:ambiénl 
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