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• INTRODUCCIÓN 

Generalmente las personas que aprenden una segunda lengua (L2), buscan lograr 

una competencia comunicativa en cuatro habilidades básicas: escuchar, hablar, leer y 

escribir. Las dos primeras se consideran habilidades orales que se pueden adquirir en un 

ambiente natural, es decir, por exposición a la L2 en el lugar donde ésta se habla, aunque 

también se pueden aprender tomando clases. Las habilidades de comprensión de lectura y 

de redacción, a diferencia de las dos anteriores, son destrezas consideradas académicas 

porque comúnmente requieren de cierta instrucción para su desarrollo. 

Tanto fa lectura como la redacción se consideran expresiones de la lengua escrita y 

parecen guardar una relación entre sí. A este respecto Widdowson (1985:62) señala que al 

redactar es necesario leer, en un momento determinado, lo que se ha escrito y así dar al 

texto coherencia; además, el escritor debe colocarse en el lugar del lector para verificar que 

lo que ha escrito será entendido por éste último posteriormente. De acuerdo con esto, 

"developing the writing ability, inevitably develops the reading ability al the same time" 

(Widdowson 1985: 139). El leer o "entender el discurso,,2 implica reconocer el valor que 

toman las palabras y las oraciones en conjunto. Conforme se a vanza en la lectura, se hacen 

predicciones a partir de la infonnación que va precediendo (Widdowson 1985: 63). Debido 

a la ausencia del escritor, en la lectura el lector tiene que construir significado a partir del 

texto (Goodman 1982: 19). En ocasiones se considera que la comprensión de lectura y la 

redacción son complementarias; así, por ejemplo Harste (1982: 201-2) indica que ambas 

son simultáneas y se apoyan mutuamente ya que los que son escritores tuvieron que ser 

primero lectores del lenguaje escrito para luego poder producirlo, 

1 Enl&minos de Widdowson.,lea es ''uodasl.l:nding of discouTse" (1985: 6]) 



• Es precisamente en esta aparente relación entre estas dos destrezas en la que se 

centra el interés de este proyecto, esto es, encontrar una posible correlación entre lectura y 

redacción en una segunda lengua ya que redundaría en la práctica pedagógica. 

En la revisión documental que se llevó a cabo, se encontró que los estudios que se 

solían realizar para explorar la relación entre la habilidad de lectura y la habilidad de 

redacción, se consideraba únicamente la lengua materna de los sujetos (Krashen 1984: 38). 

De acuerdo con los resultados obtenidos en algunos de estos estudios, parece que existe una 

fuerte relación entre la habilidad de comprensión de lectura y la habilidad de redacción 

(Kimberling el al. 1978 en Krashen 1984: 30). 

Se podria pensar entonces que esta relación también ocurre en la segunda lengua. 

En este sentido, entre los investigadores hay diferentes opiniones. Por ejemplo, Krashen 

(1984: 38) reporta que no hay evidencia experimental que confirme esta suposición. 

Ringborn (1992: 86) por su parte, señala que esta relación ha sido estudiada, pero no 

suficientemente: "the ways in which L2 comprehension and L2 production relate, and how 

they, in tum, are related to the vague concept of learning have not been much investigated." 

El principal objetivo de este estudio fue verificar si existe una correlación entre la 

habilidad de comprensión de lectura y la habilidad de redacción en inglés como lengua 

extranjera. El estudio se' realizó con alumnos de Plan Global nivel 6 del Centro de 

Enseñanza de Idiomas de la ENEP Acatlán. Se emplearon dos instrumentos, uno para 

evaluar la comprensión de lectura y otro para evaluar la redacción de los sujetos. Los 

resultados arrojados, fueron utilizados para comprobar si, en efecto) existía una correlación 

entre la habilidad de comprensión de lectura y la habilidad de redacción en inglés como 

lengua extranjera en esta población. 
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• Las interrogantes planteadas para llevar a cabo esta investigación consistieron en 

saber cuáles son los modelos que intentan explicar los procesos tanto de lectura como de 

redacción y las subhabilidades que integran a cada una de estas habilidades. Se planteó 

también la pregunta de cuáles son las subhabilidades que se traslapan entre estas dos 

destrezas y cuáles son sus áreas distintivas. Asimismo se investigó si hay transferencia 

entre las habilidades de comprensión de lectura y de redacción en L 1; si existe transferencia 

entre la comprensión de lectura y la redacción de L 1 a L2; y si esta relación también existe 

enL2. 

Dado que éste es un estudio analítico, se planteó la siguiente hipótesis nula: 

No existe una relación (.01) entre la habilidad de comprensión de textos en L2 y la 

habilidad de redacción en L2 en los alumnos de Plan Global nivel 6 de inglés del Centro de 

Enseñanza de Idiomas de la ENEP Acatlán. Se enunció una hipótesis nula ya que no se 

sabia si el tipo de evidencia que se obtendría sería suficiente para apoyar una hipótesis 

alternativa. 

La importancia de este trabajo radica en que permite comprobar con rigor analítico 

si existe una relación entre la comprensión de textos y la capacidad de redacción en L2 en 

la población estudiada. 

Con esta investigación se benefician directamente los diseñadores de programas y 

maestros que elaboran e imparten cursos de plan global en el CEI de la ENEP Acallán, ya 

que podrán plantear objetivos de cursos y clases en los que se especifique y/o mejore la 

manera de tratar ambas habilidades. 

Esta investigación está organizada en tres capítulos. En el primero de ellos se 

presentan algunos conceptos generales que Son básicos para el presente trabajo como son 

los de lengua oral y lengua escrita, así como la definición de habilidad, estrategia y 

3 



• transferencia. Asimismo se habla de los modelos y subhabilidades que integran tamo la 

habilidad de comprensión de lectura como la habilidad de redacción. Se describen las 

subhabilidades que estas dos destrezas tienen en común. También se discuten las 

investigaciones recientes que tratan sobre la relación entre la comprensión de lectura y la 

redacción, especialmente en L2. 

En 10 concerniente al capitulo dos, se presenta el diseño utilizado para llevar a cabo 

este estudio. Se describe la población que participó y el proceso que se empleó para su 

selección. También se exponen las características, el diseño y la forma de calificación de 

los instrumentos (o pruebas) que se emplearon para evaluar la habilidad de comprensión de 

lectura y la habilidad de redacción de los sujetos. Finalmente se explica el análisis 

estadístico rea1izado Con los datos arrojados. 

En el capítulo tres, se muestran los resultados obtenidos de ambos instrumentos, su 

comparación y su discusión en ténninos de la hipótesis planteada al inicio del estudio. 

En la sección dedicada a las conclusiones, se ofrecen comentarios generales sobre la 

investigación y se señalan algunas opciones para futuras investigaciones tomando como 

base Jos resultados obtenidos. 

4 



• CAPÍTULO 1. MARCO TEÓRICO 

1.1 Conceptos generales 

La lengua como instrumento de comunicación tiene dos diferentes formas de 

manifestación: oral y escrita. Dentro de ésta última se ubican las habilidades de 

comprensión de lectura y de redacción. Estas habilidades, a su vez, están confonnadas por 

estrategias, las cuales posiblemente pueden ser transferidas de una L I a una L2 o dentro de 

la misma L2. 

l. J.I Lengua oraJ y lengua escrita 

Definición de lengua 

El ser humano, a diferencia de otros seres vivos, es el único que tiene la facultad de 

comunicarse, nombrar y ordenar las cosas del mundo que lo rodea a través de la leuK1lO. Es 

por medio de ella que el hombre convierte sus ideas en palabras, y así transmite sus 

conocimientos. A partir de ella también ha organizado otros sistemas de comunicación 

(Millan 1990: 9, 16-17; Ávila 1990: 5). Ávila (1990: 15-16) expresa cómo la lengua es el 

instrumento óptimo de comunicación para el ser humano: 

.. con la lengua se pueden comunicar ideas. descos. emociones. Lo 
pasado. lo presente o lo fUluro; lo real o lo imaginario sin más limite 
que la caplcidad. voluntad o la audacia del hablante JXlrn utilizarla 
como instrumento de comunicación. 

El término lengua tiene varias definiciones. Algunas enfatizan la capacidad 

exclusiva del ser humano y otras incluyen las formas de comunicación animal y/o de 

máquinas (Ávila 1990: 15; Crysta11987: 396). Desde el punto de vista de la Lingüística, la 

lengua es un sistema de signos que sirve para transmitir mensajes. y un sistema de 

5 



• 
fonemas para formar signos. Es decir, está doblemente articulada. Esto la hace económica, 

porque con pocos fonemas se pueden formar un numero infinito de signos, y le da también 

eficacia, porque con los signos se puede transmitir un numero infinito de mensajes (Ávila 

1990 15-16). 

La comunicación lingtiística tiene un código (reglas gramaticales) que indica cuáles 

son los elementos de la lengua y cómo se deben combinar. Esta información en la lengua 

materna (LI), generalmente no se adquiere en un ambiente formal y se utiliza de manera 

absolutamente personal (Á vila 1990: 50; Millán 1990: 16-17). 

La definición de lengua que se utiliza en este trabajo es la proporcionada por Crystal 

(1987: 424), en la cual se contemplan tanto los aspectos lingüísticos de su doble 

articulación, como la capacidad exclusiva y personal que tiene el ser humano para 

utilizarla. Él la define como: 

Tbe syslematic. conventionaJ use of sounds. signs or wrillen 
symbols in a human society for conununication and self-e:\:p.rcssion. 

Lengua oral y lengua escrita 

La lengua se puede manifestar de dos formas: oral y escrita. Ambas son paralelas, 

tienen la misma gramática subyacente aunque su representación superficial es diferente 

(Goodman 1982 en Ferreiro 1982: 16). 

Tanto la lengua oral como la lengua escrita incluyen actividades productivas y 

actividades receptivas. Mientras que hablar y escribir son actividades productivas, leer y 

escuchar son actividades receptivas. En este último caso, no por ser receptivas son 

necesariamente pasivas, ya que en ellas se intercambia activamente significado y hay una 

interacción entre pensamiento y lengua. Los procesos subyacentes tanto de las actividades 

productivas como de las receptivas son psicolingüisticos (Goodman 1982: 16). 

6 



• Ambas manifestaciones de la lengua son consideradas como sistemas de 

expresiones lingüísticas alternativas, con diferencias tanto fisicas como de estructura y uso. 

Las diferencias fisicas son que, mientras la lengua oral usa la "sustancia fonética" 

(movimientos de presión de aire), la lengua escrita usa la sustancia gráfica (marcas en una 

superficie). Las diferencias en estructura y uso (o función) entre la lengua oral y la lengua 

escrita son inevitables debido a que ambas son producto de situaciones de comunicación 

radicalmente diferentes (Crystal 1987: 179; Goodman 1982 en Ferreiro 1982: 17). Por 

ejemplo, mientras que la lengua oral es natural porque no tiene que ser enseñada, cambia 

constantemente, permite el uso de elementos paralingüísticos y prosódicos y es más 

proclive a romper tanto los estándares gramaticales como estilísticos, la lengua escrita es 

artificial, permanente, permite una organización cuidadosa, no cuenta con retroalimentación 

inmediata, no se puede basar sólo en el contexto para hacer claro el mensaje y tiende a 

proveer un modelo de formalidad (Crystal 1987: 179; Gibson y Levin 1975: 171; Tribble 

1996: 10, 16-20; Raimes 1983: 4-5; White 1980: 12, 13, 16). 

Es importante señalar que ninguna de estas dos manifestaciones de la lengua es 

intrínsecamente mejor que la otra, ya que cada una de ellas ha sido desarrollada para 

satisfacer un conjunto particular de necesidades de comunicación. Además, la lengua 

escrita no es una forma de representación de la lengua oral; sino que es una alternativa para 

representar significado. Por lo tanto, la lengua escrita no puede sustituir a la lengua oral y 

la lengua oral no puede sustituir a la lengua escrita (Crystal 1987: 178; Goodman 1982: 16-

17) 

7 



• 1.1.2 Concepto de habilidad (skilf) 

Concepto general de habilidad 

El término ski/l se traduce como habilidad o destreza, la cual está formada por un 

intrincado sistema de subhabilidades (Mc Donald 1965 en Ferreiro 1982: 233). De acuerdo 

con Fitts (1962) el desarrollo de cualquier habilidad en una situación de enseñanza 

comprende tres fases: 

a) La fase cognitiva: el alumno determina lo que debe hacer en una situación poco familiar. 

b) La fase de dominio: el alumno trata de hacer más precisa la ejecución de la habilidad y 

se ejercita hasta lograr un alto grado de precisión, casi sin errores. 

e) La fase de automatización: el alumno está en condiciones de practicar la habilidad sin 

esfuerzo y sin errores (automáticamente). 

Estas tres fases siempre siguen este orden, aunque constituyen un solo proceso 

ininterrumpido. 

Concepto de habilidad en/a ellseñanza de idiomas 

Munby (1978: 41) y Widdowson (1985: 57) señalan que los objetivos a alcanzar en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje en los cursos de idiomas (en especial inglés) 

generalmente se definen en términos de cuatro habilidades: comprensión auditiva 

(Iistellillg), producción oral (speakillg), comprensión de lectura (readillg) y redacción 

(writillg). 

Munby propone utilizar el término actividad (actillity) para referirse a cualquiera de 

las cuatro habilidades, y emplear el término habilidad (skill) para referirse a aquellas 

habilidades específicas y lingüísticas que penniten realizar una "actividad" comunicativa. 

Por ejemplo, para que un lector realice la actividad (habilidad comunicativa) de leer un 

texto, tiene que «entender la relación entre las diferentes partes del texto a través del 

8 



• mecanIsmo gramatical de cohesión de los conectores lógicos" (habilidad lingüística) 

(Munby 1978: 116). 

Widdowson hace la distinción entre habilidades lingüísticas (Iinguistic ski/ls) y 

habilidades comunicativas (communicalive ahililies). Las habilidades lingüísticas 

implican solamente conocer el sistema de la lengua, mientras que las habilidades 

comunicativas implican conocer el sistema de la lengua y los elementos paralingüísticos 

que participan en el proceso de comunicación como son el contexto, el tema, el tipo de 

texto, ya sea a través del medio oral o visual. Por ejemplo, un individuo puede escribir "los 

peces nadan", «ayer fui al cine", «el árbol es verde", porque conoce el sistema de la lengua 

(oJtografia, sintaxis) y en esa medida cada una de las oraciones tiene un valor en sí misma, 

pero si estas oraciones fueran el contenido de una carta a un amigo, éstas en su conjunto no 

transmitirían un mensaje coherente. Widdowson (1985: 2-3) lo explica de la siguiente 

manera: 

When we acqwre a language, \Ve do nOI only learn how 10 composc 
and comprehcnd correc1 sentences as ¡solated Iinguistic units of 
random occurrence: wc also leam hol\' 10 use sentcnccs 
appropriately lo achievc a communicativc purpose. 

Como se puede observar, t~to Munby como Widdowson, coinciden en indicar que 

las habilidades comunicativas implican habilidades lingüísticas, pero el adquirir éstas 

últimas no garantiza el adquirir las habilidades comunicativas. 

En este trabajo el término habilidad se utiliza como un proceso integrado por 

subhabilidades o subprocesos para alcanzar un objetivo comunicativo. 

Habilidades comunicativas y habilidades académicas 

Cummins (1981) propuso un modelo para representar la habilidad lingüística 

(Iinguistic competellce) en L2. En dicho modelo se distinguen las habilidades básicas de 
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• 
comumcación de aquellas que son académicas. Cummins utiliza el término Basic 

1111erpersonal Communicatiol1 Skills, BIeS, (Habilidades básicas de comunicación 

interpersonal) para referirse al tipo de destreza lingüística en L2 que los aJumnos requieren 

para entablar una interacción efectiva cara a cara en tareas comunicativas que no son tan 

demandantes, es decir, que no necesitan una elaboración lingüística compleja por ocurrir en 

un contexto o realidad compartida (coII/ext embedded) y que pueden emplear estrategias 

paralingüísticas (Freeman y Freeman 1992: 23). BIeS son llamadas básicas ya que se 

desarrollan naturalmente COmo resultado de la exposición a la lengua meta a través de la 

comunicación interpersonal (Ellis 1994: 694, 198). 

Por otro lado, Curnmins usa el término de Cognitive Academic Longuage 

Proficiency, CALP, (Habilidad lingüística académica cognitiva) para referirse al tipo de 

destrezas lingüísticas en L2 requeridas en un contexto académico. Dentro de éstas se 

incluyen la habilidad de comprender textos escritos y la habilidad de redactar. CALP se 

utiliza en tareas consideradas cognitivarnente demandantes ya que tienen lugar en un 

contexto reducido (eOll/exl reduced) donde los participantes no interactúan directamente. 

Por lo tanto, los mensajes son precisos y explícitos únicamente a través de la lengua (Ellis 

1994: 696; Freeman y Freeman 1992: 23). 

La diferencia que señala Cumrnins entre las habilidades comunicativas y las 

habilidades académicas cobra importancia para este trabajo ya que es precisamente en un 

ambiente académico o fonnal donde se enseña la forma escrita de la lengua; y es a esta 

forma de la lengua a la que pertenecen las habilidades de comprender textos y de redactar 

(tanto en Ll como en L2) (Spolsky 1992: 103). 
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• 1_1.3 Concepto de estrategia 

Para abordar este tema es necesario explicar, en primer lugar, que el alumno de una 

segunda lengua tiene dos tipos de conocimiento de ésta: declarativo (declarative 

kl1owledge) y procedimental (procedural knowledge). El conocimiento declarativo es el 

"saber qué" y consiste en reglas ¡nternalizadas y memorizadas de la L2. El conocimiento 

procedimental es el "saber cómo" y está confonnado por estrategias empleadas por el 

alumno para adquirir o usar información en L2. 

Sin embargo, el concepto de estrategia puede ser confuso debido a que se le suele 

usar indistintamente con otras ténninas como técnica, táctica, microhabilidad o 

subhabilidad. 

Para distinguir el término estrategia del de habilidad, Cahen (1990: 83) señala que 

mientras ésta última es un comportamiento general, la primera es el medio para realizar tal 

comportamiento. Además, según este autor, las estrategias son susceptibles de ser descritas 

ya que el alumno elige (conscientemente) utilizarlas. 

Los ténninos técnica y táctica también son utilizados como equivalentes de 

estrategia. En algunos casos la diferencia depende de si los autores, por ejemplo Stem 

(1983) y Seliger (1984 en Ellis 1994: 532), consideran a la estrategia una actividad mental 

subconsciente para organizar información en una red conceptual y a la técnica o táctica una 

actividad observable o conductual consciente. 

Para otros autores como Long (1983), las estrategias sirven para evitar y las tácticas 

para lidiar con problemas de producción o recepción dentro del proceso comunicativo (Ellis 

1994: 289,295-6, 53l). 

Por su parte, Bialystok (1978 en EJlis 1994: 529) señala que una estrategia es una 

actividad mental, pero opcional, en oposición al término proc~o el cual es obligatorio. 
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• Weinstein y Mayer (en ElIis 1994: 529) especifican que ulla estrategia es una actividad 

mental o conductual que puede ocurrir en una etapa especítica dentro de todo un proceso 

sea éste de aprendizaje o de comunicación. Sin embargo, para Frerch y Kasper una 

estrategia es obligatoria ya que completa una parte de un proceso (Ellis 1994: 295~6). Es 

decir, un proceso es una secuencia de operaciones que se deben llevar a cabo~ una estrategia 

es un plan para controlar y hacer eficiente el orden en el que dicha secuencia ocurre (ElJis 

1986: 166). 

Anderson subraya que los individuos son conscientes del uso de estrategias en las 

etapas cognitivas tempranas, pero que gradualmente las internalizan hasta que las aplican 

automáticamente (Ellis 1994: 533). 

De los dos tipos de conocimiento que posee un alumno de una L2, el conocimiento 

procedimental se subdivide en el componente social y en el componente cognitivo, cada 

uno integrado por estrategias (Frerch y Kasper en Ellis 1986: 164). 

Frerch y Kasper (ElIis 1986: 164) señalan que las estrategias del componente social 

Son conductas que el individuo realiza para manejar situaciones de interacción en L2. Las 

estrategias del componente cognitivo las definen Como procesos mentales tanto para 

aprender y automatizar nuevas reglas de la L2 como para usar dicho conocimiento de la L2 

Estas estrategias se clasifican en estrategias de producción y recepción y en estrategias de 

comunicación (Ellis 1986: 164). 

Tarone (en Ellis 1986: 164-5) define las estrategias de producción y de recepción 

como intentos para usar el conocimiento ya existente de la L2 de manera eficiente y clara 

con un mínimo de esfuerzo. Señala que las estrategias de comunicación se utilizan cuando 

un individuo no es capaz de transmitir su objetivo comunicativo original en lafonna en que 
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• lo pensó y es forzado a emplear medios alternativos para expresarlo; esto involucra un 

esfuerzo mayor y consciente. 

Se considera que estos tipos de estrategias son usados tanto por individuos que 

aprenden una L2 como por nativo hablantes. Lo que distingue a unos y otros es la 

frecuencia con la que recurren a las estrategias. En la FIGURA 1 (ElIis 1986: 165) se 

muestran los tipos de conocimiento de L2 y la clasificación de las estrategias. 

l..2 knowledge -

FIGURA L TIpos de conocfmiento v tioos dá.tr.ttei!iaS, 

r'!ecIami ve 
knowlooge(L2 
rulcs) 

4'''''''''''''' -knowledg.:: 

r .socU.l SlnIlegies 
(devicesf« 
managing intcnd.ion 
in 1.2) 

rorlcammgLl 
(devic= ro.. 
intcm.alizaing or 
aut.omatizing 1.2 
knowlcdgc) 

~
"'oo"_;oo 

sUategJcs(dC\"lCCS fo.­
usmg eXlSllIIg ~ 

40r usmg 1.2 automahca.lly) 

commuruca1Jon 
slnIlegles (devires ro.­
compmsaling Iu.. 
inadequ3lc~) 

Basado en Elhs 1986: 165. 

Para los fines de este trabajo, el término estrategia se maneja como un plan 

condUCluaJ o mental, consciente para controlar eficientemente una secuencia de 

operaciones (proceso, habilidad) y que incluye el uso de conocimiento ya existente de la 

L2. 
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1.1.4 Transferencia 

En términos generales, la transferencia (transfer) es definida por Odlin (1989 en 

EHis 1994: 711) como: 

111e influence resulting from similarities and di1fcrences belween the 
rarget language and any other language !hal has bcen previously 
(and perhaps impcrfcctly) acquired. 

En términos más específicos, la transferencia se entiende como el proceso para 

trasladar habilidades cognitivas y elementos lingüísticos basados en la L I que los 

individuos adultos (letrados) aportan en la tarea de la adquisición de la lectura y la 

redacción (/ileracy skil/s) en una segunda lengua (Carson Eisterhold 1990: 94-5; Ringbom 

1992: 87). 

En el proceso de transferencia, se considera que la LI constituye conocimiento 

potencial al que el alumno puede recurrir en la decodificación o codificación de textos, 

partiendo de la forma a la función o de la función a la forma. Sin embargo, mientras dicho 

conocimiento puede resultar de considerable ayuda en la comprensión, no ayuda en la 

misma proporción en la producción ya que el alumno apenas comienza a construir los 

sistemas de laLl (Ringbom 1992: 85, 89,EHis 1994: 337; Widdowson 1985·.141). 

Se distinguen dos tipos de transferencia: la transferencia en aprendizaje de una L2 

y la transferencia en comunicación en L2. Según Kasper (1984) y F.rerch y Kasper 

(1986) (en Ellis 1994: 336), la transferencia en aprendizaje ocurre cuando el alumno usa la 

Ll para detectar las características del input en L2, compararlas con las que posee en LI e 

integrarlas a su interlenguaje. La transferencia en comunicación involucra el uso consciente 

o potencialmente consciente de la L I Y es motivada por el deseo de los individuos ya sea 

para recibir mensajes o para producirlos. Por lo tanto, la transferencia en comunicación 
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• involucra la transferencia en comprensión y la transferencia en producción (Ellis 1994: 30, 

337,342). 

A través de diferentes estudios y considerando que las teorías recientes de la 

transferencia se ubican en un marco cognitivo, se reconoce que la transferencia trabaja en 

formas complejas. no es automática y constituye sólo uno de varios procesos involucrados 

en la adquisición de una L2 (Ellis 1994: 341). 

Actualmente también se sabe que la transferencia no únicamente tiene lugar de L 1 a 

L2 (nivel interlingual). sino que probablemente hay un mecanismo de influencia entre las 

modalidades (habilidades) en una misma lengua (nivel intralingual) (Carson 1990: 95, 99; 

Ringbom 1992: 87) Asi que los componentes a considerar en una discusión sobre la 

transferencia de las habilidades de lectura y de redacción son: 

1. Los procesos cognitivos involucrados en la comprensión de lectura y la redacción. 

2_ El mecanismo que permite los procesos y estructuras de transferencia, ya sea entre las 

lenguas o a través de las habilidades (en una sola lengua). 

En las secciones posteriores de este trabajo se presentan a detalle estos puntos, 

comenzando con el tema de la habilidad de lectura, los modelos propuestos y las 

estrategias. Posteriormente se aborda el tema de la habilidad de redacción. 

1.2 Las habilidades de lectura y de redacción en una segunda lengua 

1.2.1 La habilidad de lectura 

A través del tiempo, diferentes autores desde diversos puntos de vista han ofrecido 

distintas definiciones de lo que es la comprensión de lectura. Sin embargo, la idea central 

de dichos conceptos es el vínculo que existe entre la lengua y el pensamiento en el proceso 

de lectura. A partir de este punto se han propuesto modelos de lectura en L 1 Y de ellos se 
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• han tomado principios para describir el proceso de lectura en L2. Uno de los pumos 

sobresalientes de dichos modelos es el uso de estrategias, las cuales también han sido 

clasificadas de diversas maneras. 

1.2.1.1 Comprensión de lectura 

La lectura, de acuerdo COn Downing (1982: 28), es una habilidad ya que es un 

proceso en el que debe existir unidad y control activo por parte de quien la aprende. 

Goodman (1967) al definirla como "a psycholinguistic guessing game" indica que es un 

proceso en el cual el pensamiento y la lengua están involucrados en continuas 

transacciones'. Widdowson (1985: 63) y Crystal (1987: 209), retomando a Goodman, 

señalan que la comprensión de lectura implica reconocer oraciones manifestadas a través 

del medio visual y apreciar el sentido de lo que está escrito, es decir, buscar significado. En 

este sentido. la lectura requiere mas que sólo conocimienlO de vocabulario y sintaxis 

(Papalia 1987: 74). 

El lector (quien tiene un propósito al leer un texto determinado) panicipa 

activamente (transacciona) en el proceso de lectura para encontrar significado (lo cual no es 

una propiedad intrínseca del texto) (Cohen 1990: 75; Goodman 1982: 19; Downing 1982: 

28; Widdowson 1985: 64). El texto guía la comprensión pero no es la comprensión per se~ 

es el lector quien toma el texto y le da significado (Lee y Van Patten 1995: 191-2). Dado 

que en la comprensión de lectura se relaciona información nueva (del texto) con 

información ya almacenada (en la memoria del lector), el lector permite que la nueva 

información entre y se vuelva parte de su conocimiento almacenado. En el proceso de 

¡ Ellénnino ·'tr3lls.acción~, propuesto por Dewey, e:Xpresa que en la lcaura tanta el leXíO como elleaor resuhan modificados. E$ <kcir, 
lo que aporta clleaor al momento de: lea- es t.nI1 importante corno lo que: el escritor 3por10 al momento de escribir (Goodrnan 1982 en 
FerTciro 1982:86-7). 

16 



• lectura, eJ lector lleva a cabo diferentes actividades como: retener conocimiento recién 

adquirido, tener acceso a conocimiento ya almacenado, atender a las claves proporcionadas 

por el escritor y captar la intención del texto (Cohen 1990: 75). Esto significa que la lectura 

es un proceso selectivo y necesariamente rápido que no puede proceder palabra por palabra 

(Haverson 1991: 185). Por estas razones, muchos investigadores están convencidos de que 

la lectura es un proceso múltiple, ya que el cerebro humano es limitado en cuanto a la 

cantidad de información que puede absorber, procesar y aprender de memoria a un mismo 

tiempo. Goodman (1982:17,18) señala que hay solamente un proceso de lectura, 

independientemente del nivel de capacidad con que éste se utilice, del tipo de texto y su 

estructura, y del propósito que tenga el lector al momento de leer. Por lo tanto, es un 

proceso flexible que permite superar aquellas diferencias estructurales entre las lenguas, 

entre los diferentes tipos de textos, y en la capacidad, cultura social, conocimiento previo, 

control lingüístico, actividades, propósitos y esquemas conceptuales de los lectores. Dicho 

proceso tiene las siguientes características: comienza con un texto con alguna forma 

gráfica; el texto es procesado en lengua y termina con la construcción de significado. 

eohen (1990: 82) señala que leer en una segunda lengua es similar a leer en la 

lengua matem~ sólo que la lectura en L2 es generalmente más lenta y menos exitosa4
• 

Según este autor, al leer en una L2 se tienen ciertas expectativas acerca de la manera en que 

dicha lengua funciona tomando como base la LI, Y si ésta es muy parecida a la L2 el 

proceso de lectura será más ágil. 

La habilidad de lectura es un importante medio para mantener contacto con una 

segunda lengua, ya que permite un canal más de comunicación, es una fuente eficaz de 

• Las r~aciOf\es d.., los ojo~ (saccades o eye jixafwns) de los ledores de 1.2 al leer dltrlUl tres veces más que las de los Ie<.1Ofes 
n81ivohablantes. De acuerdo con JuSl y Carpenter (1987), las fijaciones de 10$ ojos ocupan de 90 a 9j por ciento del tiMlpo 01 la le.:1.ura. 
La dunición promedio inaan.:nta s.:gún la difK:Uhad del teuo (Cchen 1990: 77). 
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• información (input) y es la forma de la lengua más disponible (Francis Mackey 1978: 115; 

Cohen 1990: 73). De hecho, la lectura generalmente es la meta principal de las personas 

que aprenden inglés en países donde se enseña como lengua extranjera (Dubio y Bycina 

1991 en Celce-Murcia 1991: 195; Carrelll988 en Barnett 1989: 2). 

Una pregunta que durante mucho tiempo ha interesado a los investigadores es cómo 

OCurre el vínculo entre lengua y pensamiento en el cerebro del lector. Como respuesta a 

esta inquietud se han propuesto diferentes modelos de lectura con los que se ha pretendido 

explicar qué es lo que sucede mentalmente al leer. 

1.2.1.2 Modelos de lectura 

Los especialistas en el proceso de lectura en L 1 han creado modelos para 

conceptual izar hipótesis sobre las actividades mentales involucradas en la comprensión de 

textos escritos. Estos modelos son representaciones imaginadas del proceso de lectura que 

marca un paradigma para probar algunos de sus aspectos (Bernhardt 1986c en Bamett 

1989: 10). 

Dado que todavía no existe un modelo específico para explicar el proceso de lectura 

en L2, los expertos en segundas lenguas y lenguas extranjeras5 han dado considerable 

atención a los modelos de lectura en L l. Los más frecuentemente citados en la literatura 

sobre lectura en L2 Son: ascendentes (bolfom-up), descendentes (Iop-down) e interactivos 

(illleracfive) (Bamen 1989: 10, 12,36). 

, Second lunguage readrng fhemy se utilil!3 par.! situaCiones de [caUTa al ESL \J EFL (BamClt 1989: J). 
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• Modelos ascendel11es (Bollom-up) 

Los primeros modelos de lectura propuestos fueron los llamados Bo/tom-up, los 

cuales presentan a la lectura como un proceso pasivo, serial o lineal, en donde el lector 

comienza con un texto (escnto) y va construyendo significado a partir de letras, palabras, 

frases y oraciones para luego procesarlo. Es decir, pequeñas unidades de texto son 

absorbidas, analizadas y gradualmente se agregan a otras hasta que entre todas llegan a ser 

significativas (Bamett 1989: 13). Para acceder al significado del texto, es necesario un 

puente fonológico (dominio de las relaciones símbolo-sonido) <!Iaverson 1991: 185). 

Otros nombres que reciben los modelos ascendentes son: Texl-Based, Data-Driven, 

Outside-In (Smith 1983), Theory 01 Phonic Media/ion, e biformalion Processing. En 

resumen, en estos modelos se asume que la tarea cognitiva de procesar información (que se 

encuentra en el texto, fuera del lector), se Heva a cabo en etapas que proceden en un orden 

fijo, comenzando con input sensorial y finalizando con un tipo de out pUl o respuesta 

(CrystaI1987: 210; Dubin y Bycina 1991: 196; Finocchiaro 1989: 14; Silberstein 1987: 31; 

Gibson y Levin 1985: 439). 

Los modelos Bottom-up más conocidos son los de Gough (1972), Mackworth 

(1971-1972), La Berge-Samuels (1974) y Corver (1977-78). 

Hoy día los modelos ascendentes no han sido favorecidos por los especialistas en 

lectura en L2 porque argumentan que generalmente los alumnos de L2 son adultos que ya 

han desarrollado ciertas habilidades académicas en LI y que los modelos ascendentes no 

les permitirían utilizar ni su conocimiento del mundo ni su conocimiento sobre el tema de 

un texto. También señalan que si en la lectura se analizaran cada una de las letras, palabras 

y frases, sería demasiada la información que el cerebro del lector tendría que procesar 

(Haverson 1991: 185). Sin embargo, para Bame!! (1989: 13), los modelos ascendentes, 
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• por sus características, podrían servir para investigar el proceso de lectura en L2 de los 

lectores menos competentes que no logran obtener significado en conjunto de las palabras 

que han leído aisladamente de un texto. Como ilustración, en la FIGURA 2 se presenta el 

modelo ascendente de Gough "One second ofreading" (1972). 

FiGURA 2. Modelo~ de.lectura de P.R Gougb (1972) 
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Bamett 1989: 1.5. 
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• Modelos descendel1les rrop-dowll) 

Como respuesta a las deficiencias que presentaban los modelos ascendentes para 

describir el proceso de lectura, diversos investigadores propusieron los modelos 

descendentes (lOp-dOWII). También son modelos lineales pero consideran que el proceso de 

lectura va de las etapas mentales de más alto nivel (Iop) al texto (down). Asi, el proceso de 

lectura es dirigido por la mente del lector quien utiliza su conocimiento de la lengua, su 

experiencia general o del mundo y su conocimiento sobre un tema especifico para realizar 

suposiciones sobre el texto (predicl). lo cual facilita la asimilación de conceptos. Luego 

loma sólo algunas muestras de éste (sample), para no analizar cada letra o palabra (no es 

necesaria la relación símbolo-sonido), y dirige su mirada hacia aquellas partes cruciales 

(entre más desarrollado esté el sentido de sintaxis y de significado del lector, el muestreo 

será más selectivo). Finalmente, el lector confirma (confirm), rechaza y/o corrige (corree/) 

sus conjeturas (Barnett 1989: 13,19,20). Desde esta perspectiva, el teXlo es un problema 

que tiene que ser resuelto usando hipótesis acerca de su significado y estructura (Crystal 

1987: 210; Dubin y Bycina 1991: 196-7; Finocchiaro 1989: 114). 

Otros nombres para los modelos ascendentes son: Knowledge-based, Inside-oul, 

Conceplually-driven, Reader-driven, Reading by eye, Analysis by sylJ/hesis. Los modelos 

descendentes de más impacto fueron .Ios de Goodman (1975), Hochberg (1970) y Smith 

(1971,1982) (Bamett 1989: 13, 19; Gibson y Levin 1985: 439,450-1). 

Cabe destacar que el modelo propuesto por Goodman, marcó una nueva era en la 

teoría de lectura el] L2, ya que muchos modelos pedagógicos para la lectura en segunda 

lengua se apegaron a los principios psicolingüísticos propuestos en su modelo, por ejemplo, 

el modelo psicolingüistico de Coady (1979) (Coady's Pwcholinguistic Model). Este fue 

uno de los primeros y de los pocos modelos de lectura en inglés como segunda lengua. En 
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• él, Coady postula que la comprensión de lectura resulta de la interacción de habilidades 

conceptuales, conocimiento previo y estrategias de proceso. Así, el lector principiante en 

L2 primero adquiere estrategias más concretas (por ejemplo. información sílaba-morfema), 

mientras que el lector experto prefiere las estrategiaS más abstractas (por ejemplo, muestras 

del texto y uso de sintaxis y semántica) (Bamett 1989: 39-40). 

En la FIGURA 3 se presenta como ejemplo el modelo propuesto por Goodman. 

. ' '!'I9úRA3. NiVeJes.iIiodóiriiitio ,,(la I<ctma;.g¡,DGoOdín3\l (1968) . .. 
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Tomado de Bamett 1989: 21. 

La teoria sobre el proceso de lectura en L2 ha tomado mucha información de los 

modelos descendentes, dado que generalmente los alumnos de L2 son adultos y lectores 
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• más o menos competentes en su L 1, por lo que su habilidad para llevar a cabo predicciones 

sobre un texto y su conocimiento general (relativamente amplio) representan un importante 

papel en su comprensión de lectura. Sin embargo, con excepción del modelo de Coady, 

varios teóricos en lectura en L2 han observado que un concepto puramente descendente en 

el proceso de lectura no tiene mucho sentido en situaciones en donde, por ejemplo, un 

lector no comprende un texto que contiene una gran cantidad de vocabulario poco familiar 

(Bamett 1989: 22). 

Modelos interactivos (Interactive) 

Como se puede observar, ninguno de los dos tipos de modelos antes mencionados 

explica satisfactoriamente el proceso de lectura en LI. Crystal (1987: 211), Lee y Van 

Patten (1995: 191) y Frerch y Kasper (en Ellis 1994: 278) sugieren que es mas probable que 

los lectores utilicen ambos tipos de modelos en diferentes etapas de lectura y cuando se 

enfrentan a diferentes tipos de textos ya que así se compensan las carencias existentes en 

alguna de las fuentes de conocimiento (léxico, semántico. sintáctico, morfológico, etc.) que 

intervienen en este proceso (FIGURA 4)(Lee y Van Patten 1995: 191). 

Le"'" 
Analysis 

Synr.actic Knowf e 

FIGURA '4.. Modelo intdadivo de lectura _ 
Iysis 

F= 
Anal 'Sis 

Tomadode~yVallPuttcn 1995: 191. 

Se considera que los modelos interactivos (illleraclive) son dirigidos por el lector 

(reader-driven) y que la lectura es un proceso ciclico. La información textual, las 
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• 
actividades mentales del lector (procesamiento de información gráfica, sintáctica. léxica, 

semántica y pragmática, así como sus estrategias) y su propósito al leer el texto tienen un 

impacto paralelo e igualmente importante en la comprensión. De esta forma los modelos 

interactivos sugieren que ningún texto puede ser considerado fácil o dificil tomando en 

cuenta sólo su complejidad sintáctica o léxica. Por el contrario, un texto se vuelve más 

accesible si corresponde a los conocimientos generales, conocimiento de la lengua y 

conocimiento de las convenciones retóricas previamente adquiridos del lector (Silberstein 

1987: 31; Bamett 1989: 33; Haverson 1991: 186). 

Varios de estos conceptos han pasado a formar parte de la teoría de lectura en 

segunda lengua, especialmente lo referente a la Teoría del Esquema6 (Schema Theory) 

propuesta por Rumelhart en 1977 (Bamett 1989: 33, 36). Schemala son los elementos 

fundamentaJes sobre los que depende todo el procesamiento de información~ es decir, son 

"the building blocks of cognition" (Rumelhart 1977) (Hawkins 1991 en Celee-Murcia 

1991: 34). 

En el caso de la lectura. eJ texto guía al lector para construir significado a partir de 

su conocimiento ya almacenado en su memoria. Este conocimiento previo (schemala) 

incluye: la lengua ya aprendida (LI y/o L2), conocimiento de las áreas de contenido 

(matemáticas. historia, fisica, etc.) y conocimiento de materiales de lectura en LI o L2 

(revistas, folletos, periódicos, libros, etc.). Entonces, para comprender una lectura, la nueva 

infonnación (proporcionada por el texto) y los esquemas existentes (en la mente del lector) 

deben ser compatibles y congruentes, de lo contrario el lector tiene dificultades para 

entender el texto (Finocchiaro 1989: 113-14). En otras palabras, "understanding print is far 

• Sdll:ma - esquema; sdJemat.a - c:squan3S. 
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more dependent On what the reader aJready knows, on what is already in his or her head 

than what is printed on the page" (Haverson 1991 en Celee-Murcia 1991: 186). 

En conclusión se puede señalar que no se ha desarrollado un modelo de lectura 

específico para representar el proceso de lectura en L2. Los modelos que se~Jtan 

presentado, por sus características basadas en el proceso de lectura en LI, no son 

directamente aplicables al proceso de lectura en segunda lengua. Sin embargo, en fechas 

recientes los modelos interactivos se han considerado como los más viables si se toma en 

cuenta que los alumnos de L2 son generalmente adolescentes o adultos que cuando 

comienzan a aprender otra lengua ya saben leer y escribir en Ll, por lo que ya han 

desarrollado amplios vocabularios, esquemas temáticos y usan estrategias de lectura en su 

lengua materna. 

1.2.1.3 Estrategias 

Un factor que es primordial para la comprensión de un texto es el uso de estrategias. 

Con el único modelo propuesto para explicar el proceso de lectura en inglés como L2, 

Coady predecía ya el interés actual del uso individual de estrategias por parte del lector 

para realizar la comprensión. 

Desde el punto de vista de diferentes autores como Goodman (1982: 21, 27), 

Papalia (1987: 72), Greenall y Swan (1995: 1), aprender a leer implica el desarrollo de 

estrategias. Una lectura efectiva consiste en realizarla eficientemente para alcanzar un 

propósito (comprender un texto) Sin embargo. no toda la gente puede llevar a cabo esto 

aun en su lengua materna. Así que en una segunda lengua el problema es aún mayor. Esto 

puede suceder debido a una deficiencia en una o más técnicas específicas de lectura 

(Bamel! 1989: 39-40). 
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.' Las estrategias de lectura pertenecen a las estrategias de aprendizaje de una 

habilidad. Cohen (1990: 83-4) las define como procesos mentales que los lectores eligen 

usar conscientemente para llevar a cabo tareas de lectura. Sin embargo, para Barnett (1990: 

66) las estrategias de lectura pueden ser tanto técnicas conscientes de resolución de 

problemas controladas por el alumno para obtener significado de un texto, como pueden ser 

procesos inconscientes aplicados automáticamente. 

Bamell (1989: 66) plantea que los alumnos adolescentes y adultos que saben leer y 

escribir en su LI tienen habilidades útiles cuando aprenden una L2, por lo que pueden 

mejorar su comprensión de lectura a través del uso de estrategias. A este respecto, Cohen 

(1990: 74) y Ringbom (1992: 88) señalan que las estrategias usadas en L2 pueden ser 

similares a aquellas usadas en la lectura en LI, especialmente si la segunda lengua está 

estrechamente relacionada con la lengua materna de los alumnos. Es decir, para aquellos 

alumnos que no son lectores competentes en su lengua materna, en la lectura de material en 

L2 enfrentan problemas similares que en su LI, además de las dificultades inherentes a la 

lectura en una segunda lengua. 

Cohen (1990: 74) y Barnel! (1990: 10,66) indican que en la lectura tanto en LI 

como en L2, los individuos no son constantes en sus estilos de lectura, ya que varían en su 

nivel de conciencia de su propio proceso de lectura, y también desarrollan y seleccionan 

estrategias que promuevan su comprensión. 

Coady señala que debido a que el proceso de lectura es de naturaleza individual, las 

estrategias son caminos hacia la comprensión a través de los cuales los lectores deben pasar 

aunque no de la misma forma o al mismo nivel. Un lector cambia de estrategias según los 

diferentes tipos de texto y/o las diferentes metas de lectura. Los lectores también tienen la 
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• capacidad de decidir si una combinación particular de estrategias es efectiva o en su defecto 

emplear algo distinto (Bamett 1989: 39-40). 

Con el uso adecuado de estrategias, la lectura es más eficiente ya Que con un 

número mínimo de claves lingüísticas se obtiene máxima información (Mackay 1979: 54). 

Barnett y Cohen coinciden en señalar que las estrategias no son por sí mismas 

"buenas", sino que depende de quién las está usando, con qué texto, en qué punto dentro 

del texto, en qué circunstancias y con qué propósito en mente; también enfatizan que si una 

estrategia no es aplicada adecuadamente, causa un rompimiento en la comprensión. 

Bamett (I990: 36-7) indica que los lectores usan las estrategias para 

• activar los esquemas apropiados 

• 

• 

• 

adivinar el o los significados de palabras desconocidas 

seguir una sintaxis poco familiar 

decidir lo que es más importante de un fexto. 

Dada la variabilidad en el uso y frecuencia de las estrategias de lectura, no es facil 

establecer una taxonomía, e incluso los diferentes autores establecen varias clasificaciones 

(Barnett 1990: 66). En la TABLA 1 se agrupan las estrategias de acuerdo con sus 

características, se explica en qué consisten y se proporcionan ejemplos. El propósito de 

presentar un cuadro de estrategias es que en muchas ocasiones al hacer referencia a ellas, 

no se sabe exactamente a qué tipo general pertenecen, e incluso en ocasiones se utilizan 

nombres diferentes para referirse a una misma estrategia. Cabe señalar que la mayoría de 

las estrategias indicadas en esta tabla Son aplicables tanto en L 1 corno en L2. 
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• ~t 
- TABLALOasificaciÓIideJas . .'. deleCtma. ',,- , 

.: J, ' .; '-, . ,,~; _._~-. .:"'. '," .. 
o Suppon strategics: This type oC reading acts is o Slrategies fur establishing coherencc in tcxt: Thc)' 

undenakcn to facilitate high-Icvcl stratcgies. Sorne imply the use of world knowledge or clues in the tc.xt 
of lbese stratcgics an: dcrivcd from top-down lO make il intclligiblc as • pi= of connectcd 
models. discourse. 

· SIcimming · Looking Car ma.rkcrs of cohesion 

· Scanning · Undcrstanding text organizalion 

· Skipping · Dlstinguishing lhe discoursc fW1CtiOns in thc te:a 

· Guessing content oC a lext through iis formal, headHnc, tille (introduction. defmition, cxcmplifiClllion, and conclusion) 

· Reading in broad phrases · Reading and int~ table:>, gmphs., charts, maps, 

· Marking the tex1 (W1der1ining, highlighting ideas. words, pictures. formulac. cartoons. di.agrnms (paralinguistic 

ph=es) """'""'" ). 
· Using 8 glossary or a dictionary 
· Using tables of content,. index, catalogs, 
appcndices 

· Extracting main ideas 

· ldentifyi~ topical infOllllation 

o Paraphrasc slrategies: lbesc are dccoding stratcgies • Stralcgies for supcrvising str.ltegy use: Thcse are 
lo clarify meaning. conscious strntegies Cor chccking on 

process as il tak~ place. 
Ibe reading 

o Making infcrences abaul content · Clarification ofpurpooe 
· Gucssing meaning ofunfamiliar \WTds by context or by their .-fonu · Ongoing self-evaluation (monitoring) 

· Simplit}ing s}nlaX · Writing summaries 
· Understnnding complex sente:nces · Elaboraban offlow charts 10 represenl the contenl of a I~ 

· fdcnlifying the funclion ofportions ofthe Icxt · IdcntifYing ofmisunde1standings 
· Differentiating facI and opinion · Checking comprehcnsi.on 
· Realízing an aUlbor's purposc · C¡rrcful reading 
· Undastanding \\-rita's style · Und=<aruling poinJs of dc!aiI 
· Evaluating the text · Clumging the planning 

· Rernediating wben reading problerns are lound 
· Executing of tasks 
· Reacting lo lhe lext 

· Recognize the significance oftbe conlc:nt 
· Critical evaluation of canten! 
· DeternUning!he accurncy ofinformallon 
l. Leaming ncw material. from text 

Basado C'Il Grcenal1 y Swan 1995. 1·2, Wlddowson 1985. 99, Cohen 1990. 85-92. Gunderson 1991. 145-6, [lutlUl \ 
Bydna 1991: 196-7; Finocchiaro 1989: 221-2; Mad:,ay 1979: 55. 

1.2.2 La habilidad de redacción 

Una de las características sobresalientes de la habilidad de redacción es que al igual 

que la habilidad de lectura, requiere de instrucción. Al ocurrir bajo circunstancias de 

comunicación específicas, la habilidad de redacción necesita conocimientos del sistema 
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• 
lingüístico y del sistema paralingüistico. A través de los distintos modelos de redacción 

que se han propuesto se intenta explicar de qué manera estos conocimientos interactúan 

entre sí y cuáles son los procesos mentales de un individuo al momento de redactar. 

Algunos modelos se han basado en conceptos propuestos por la psicologia cognitiva y otros 

se basan en estudios de lingüística textual. 

1.2.2.1 Redacción 

Tribble (1996: 11) señala que la habilidad de redacción, al no ser una extensión 

natural de la forma oral y al no adquirirse por simple exposición, generalmente requiere 

alguna forma de instrucción. Según este autor (1996: 3, 11), todas las personas aprenden a 

hablar fluidamente por lo menos una lengua, pero la mayoría no son capaces de redactar 

con destreza a pesar de los muchos años que dedican al desarrollo de esta habilidad. 

Widdowson (1985: 62) y Crystal (l987: 212) coinciden al indicar que la redacción 

es una habilidad· productiva, ya que en eIJa se ponen en movimiento ciertos órganos del 

cuerpo para producir algo perceptible a los sentidos. Sin embargo, aprender a redactar ya 

sea en L loen L2 no es sólo cuestión de desarrollar un conjunto de habilidades 

psicomotrices y ortográficas mecánicas~ también incluye aprender un nuevo grupo de 

relaciones cognitivas y sociales (Tribble 1996: 12). 

Crystal (1987: 182), indica que en general no se da la atención necesaria a la 

organización de la lengua escrita que debe aplicarse en diferentes momentos o situaciones. 

Según este autor, la mayoría de las convenciones son ignoradas y como resultado la gente 

tiene sólo habilidades fragmentadas al producir e interpretar el rango de formas que están 

disponibles para la expresión lingüística (por ejemplo, ponen más atención a la ortografia o 

a la presentación que a la coherencia global). Las personas descubren esto cuando se 
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• enfrentan con tareas como preparar folletos, caneles o cartas de uSO general y se percatan 

de que son incapaces de transmitir el efecto que requieren o desean. Es decir, cuando los 

individuos tienen la necesidad de comunicarse eficazmente a través de la lengua escrita, 

caen en la cuenta de que dicha tarea es demasiado demandante ya que no pueden utilizar 

elementos paralingüísticos (como en la lengua oral) para hacer el mensaje que desean 

transmitir suficientemente claro para el receptor que no se encuentra físicamente presente 

(Raimes 1983: 3). Por estas razones, Celee-Murcia (1991: 233) enfatiza que la habilidad de 

expresar las propias ideas en forma escrita en L2 y hacerlo Con precisión razonable y 

coherencia, es un gran logro. 

Cuando un individuo redacta, tiene un objetivo comunicativo y escribe oraciones 

con un valor particular pero que a la vez son coherentes en su conjunto para crear un 

discurso (White 1980: 10). La redacción es una habilidad comunicativa en la que cobran 

importancia tanto la precisión lingüística como la organización global del contenido para 

generar un mensaje inteligible (Olshtain 1991: 235-6,241). 

El objetivo comunicativo al redactar puede ser: informar o reportar, persuadir o 

convencer', explicar O aclarar, y describir (eohen 1990: 103; Watkings-GofTman y 

Berkowitz 1990: 1,5; Brockes y Grundy 1990: 14). Estos propósitos de redacción estan 

íntimamente relacionados con los estilos retóricos7 (eohen 1990: 104~ Anderson 1987: I~ 

Mogollón et al. 1987: 315; Pérez 1990: 9; Lonon 198 J: viii-ix): 

• Expositiv08
: para explicar, aclarar o informar. En este estilo se requiere que las ideas se 

expresen con precisión 

• Persuasivo o expresivo: para convencer 

7 Rhdoric: The Sludy of dTea.ive speak.ing and writing (Cry"$U1 1987: 429). 
'ESleeslilo retórioo seamsidera el másapropiado para ser usado por los cscritores en L2 ~ W) ámbito UilÍ\'crsiLario (Silva 1990: 14) 
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• • Narrativo: para relatar una serie de eventos 

• Descriptivo: para ofrecer una impresión sensorial de un objeto, de un sentimiento, de un 

lugar o de una persona, así como la explicación de un proceso. 

• Literario: para crear un texto ejemplar (una novela, un poema, una balada, etc.) el cual 

puede informar o entretener. 

Generalmente estos estilos no aparecen de manera pura en un texto, es decir, se 

pueden hacer mezclas (eohen 1990: 105) 

Diferentes autores (Mackey 1978: 282; Olshtain 1991: 236; Finocchiaro 1989: 121), 

consideran que la redacción, a un nivel lingüístico, está integrada por: 

1. CaJigrafia (graphics, mechanics): Reconocer, discriminar y formar letras y 

correspondencias de sonido-letra9• 

2. Ortografia (spelling): Conocer la combinación correcta de las letras para formar las 

palabras de la lengua, la puntuación y la capitalización. 

3. Vocabulario (vocabulary) y Sintaxis (syl1lax): Utilizar vocabulario y expresar ideas en 

forma escrita con estilo formal o informal (de acuerdo con las necesidades comunicativas). 

Cabe señalar que existen otros elementos dentro del proceso de redacción. Cuáles 

Son y de qué manera interactúan están representados por los modelos de redacción. 

9 Hay idiomas, como el inglá. con poca regularidad al la relación entre _ido y letra al [05 que la misffi3 combinación de [etras e!; 

usad;, para smidO$ ~-omp[etamerne dif.:rcntes. Una de las razones por las qu~ la corr~ondencia I;Qnido.[etra en inglés no es exacta, <:$ 
que no hay suficientes letras para repr<:$mlar todo. los sonidos. Por ejemplo, hay sólo <.;nco letras vocales para represaú.ar I S sonidos vocálicos (Mackey i978: 284). 
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• 1.2.2.2 Modelos de redacción 

El proceso de redacción (wril;l1g process) se refiere a todo lo que un escritor hace 

desde el momento en que empieza a pensar sobre qué escribir hasta cuando la última copia 

del escrito es tenninarla. Al igual que en la habilidad de lectura, se han efectuado 

investigaciones con diferentes técnicas (ej. introspección, observación, técnica del 

protocolo) para saber cómo se lleva a cabo el proceso de redacción (Brookes y Grundy 

1990: 23). El punto imponante de las investigaciones sobre la habilidad de redacción es 

qué ocurre en la mente del escritor cuando se enfrenta a una tarea de redacción. Al respecto 

Beach y BirdwelI (1984 en Brookes y Grundy 1990: 23) expresan lo siguiente: 

TIte mOSl important development in composition research Qvcr lhe 
last decade has been fue study of the composing process: the ways 
wrilers disco\'cr ideas, formulare goaIs and plans, c:\:press their 
ideas, assess their Qwn writing. revise, and edil. 

A las interrogantes de cómo un individuo descubre las ideas que expresará en un 

texto, decide el formato de éste, formula metas, evalúa el texto y realiza correcciones, los 

modelos de redacción parecen ofrecer las respuestas. 

El modelo de las etapas 

Gordon Rohman fue uno de los primeros investigadores en considerar la habilidad 

de expresión escrita como un proceso complejo formado por distintas fases en las cuales 

OCUlTen actividades diferentes. Rohman (J 964-65) propone dividir este proceso en tres 

etapas: pre-escribir, escribir, y re-escribir. Pre-escribir engloba desde el momento en 

que el escritor tiene la necesidad de escribir un texto hasta que obtiene una idea general o 

un plan del mismo. Esta etapa es intelectual e interna en la que el escritor apenas elabora 

su pensamiento pero todavía no escribe ninguna frase. Rohman se refiere a esta etapa como 

el proceso del descubrimiel1lO del lema del escrito, y considera que durante este proceso 
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• mental el escritor piensa activamente en el tema sobre el que escribirá, explora las distintas 

ideas que tiene y busca un modelo (pallerl1) para su texto. Indica que aunque esta etapa es 

la más desconocida de todas, es una de las fundamentales en el proceso de redacción. 

Enfatiza que si el escritor descubre activamente su tema puede aspirar a producir un buen 

texto, pero si se limita a copiar las ideas de otros y no explora por él mismo e1 tema o no 

sabe cómo hacerlo, dificil mente podrá escribir un buen texto (Cassany 1991. 121). 

Las etapas de escribir y re-escribir inician cuando el escritor apunta las primeras 

ideas y finalizan hasta que éste corrige la última versión del texto. Rohman no diferencia 

estas dos últimas etapas. Este proceso lineal se ilustra en la FIGURA 5. 

l' 
Pre-escribir -------------P 

Obtención de una 
idea general (únagen) 

del texto. 

El modelo de! procesador de textos 

2' 
o Escribir -------------7 

J' 
Re-escribir 

Cassany 1991: 120 

Teun A Van Dijk trabajó en la fennulación de un modelo general de procesamiento 

de textos (1977-78) que incluye tanto la comprensión como la producción oral y escrita. A 

pan ir de algunos conceptos de la lingüística textual (macroestructura, coherencia, etc.) y de 

la psicología cognitiva iO
• elabora un conjunto de reglas para la codificación y descodifica-

JO 
l...a rama dcpsi .. :ologia ClJIlC>;:miQJte I la adquisidÓll. almacenamiento y uso d.: conocimimto (De Ilocaugnmde y 1)rcs.~ICJ 1990: 44-5) 
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• ción de la lengua. Dichas reglas son las operaciones mentales Con las que una persona 

puede tratar los textos, por ejemplo, extraer las ideas globales, captar las relaciones 

jerárquicas, eliminar información irrelevante (para comprender un texto) o desarrollar ideas 

generales y abstractas o buscar ejemplos concretos (para producir otro). Enfatiza que un 

individuo no descodifica mecánicamente los signos de la lengua, sino que el lector o el 

oyente formula hipótesis sobre lo que escucha o lee, se aventura a predecir lo que vendrá, y 

elabora el significado global del texto en su mente. Dado que Van Dijk se interesa por los 

procesos mentales de las habilidades receptivas (la comprensión oral y escrita) en su teoría 

las concibe como operaciones activas. Las presenta como un conjunto de procesos de 

reproducción, reconstrucción y elaboración de la información ya memorizada. Es decir, al 

hablar o escribir, un individuo elabora un texto a partir de las ideas que tiene almacenadas 

en la memoria, reproduce la información que le es útil y que adquirió anteriormente en la 

comprensión de otro texto~ reconstruye dicha información a partir de los conocimientos del 

mundo que posee y la elabora nuevamente para producir un texto original. En su teona la 

creatividad es el elemento inspirador, y la reelaboración (la tradición, la copia) es la fuente 

de información procedente de otros textos y del conocimiento del mundo que el escritor ya 

posee. 

El resumen mental de un escrito que construye un lector para comprenderlo y la 

información importante que registra en su memoria, son los elementos a los que recurre 

después de cierto tiempo para utilizarlos cuando quiera reconstruir dicho texto en otro 

contexto comunicativo (Cassany 1991: 123). 

Para elaborar las macroestructuas de comprensión y de producción, un individuo 

utiliza macrorreglas lingüísticas. Las macrorreglas de comprensión le permiten a un lector 

sacar la información más importante de un texto, prescindir de Jos detalles, y generalizar. 
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• Las macrorreglas de producción permiten a un escritor concretar ideas generales y 

completar una idea básica con detalles y ejemplos. Así, Van Dijk postula unos modelos de 

comprensión y de producción que contienen las mismas reglas pero de manera invertida 

(Cassany 1991: 122-3). 

En la TABLA 2 se presentan las macrorreglas de la elaboración de un textO: 

. , j:ma ]á elaboraci6n de un texIO ... 
COMPRENSION DEL 1EXTO 

Omitir. Se omiten todas las ideas que el usuario 
no considera importantes. 

Generalizar. Una idea que contiene un 
superconcepto sustituye las ideas que contienen 
conceplos que quedan englobados en el 
superconceplo. 

Conslnúr. Una secuencia de ideas que indique 
consecuencias, propiedades, etc. de una 
circunstancia más global. se sustituye ¡:x>r una 
idea lJUe ~e esta cin:unstancia 

PRODUCCION DEL TEXTO 

Adjuntar. Se añaden las ideas de detalle que no 
representan ideas importantes en el tc.,1O. 

Particularizar. Si se dispone de un contq)l.o 
general, se pueden construir los conceptos 
parciales más plausibles. 

Especificar. Es el caso más simple de 
reconstrucción de información, ya que ésta se 
puede deducir del macro correspondiente con el 
_qu~ se hizo la construcción. 

Tomado de Cassany 1991. 124. 

En 1983 Van Dijk señala algunas reformulaciones a su modelo. Uno de los cambios 

importantes es la sustitución del concepto de reglas por el de estrategia. Señala que las 

estrategias son operaciones cognitivas más flexibles que dirige el escritor (según sean sus 

intereses) que actúan para conseguir un objetivo determinado y que una de sus propiedades 

es que intentan ser eficientes al máximo. 

El modelo cognitivo 

En 1981 los investigadores Linda Flower y John R. Hayes critican el modelo de 

redacción de G. Rohman argumentando que no describe ni el proceso interno mental que 

lleva a cabo una persona para elaborar un texto ni las etapas observables en las que el autor 

redacta las frases del producto escrito. Tampoco están de acuerdo con la concepción lineal 

y rígída del proceso de redacción orrecída por dicho modelo (Cassany 1991: 121-2). 
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Flower y Hayes elaboraron un modelo teórico muy detallado que consta de tres .' unidades (FIGURA 6)(Cassany 1991: 145). 

itivo de redacción de·FIoWér • 1981 .;' '-." ' 

SITUACIÓN DE COMUNICACIÓN 

EL EL TEJ.70QUE 

PROBLEAl4 SE VA 

RETÓRICO 
PRODUCIElIDO 

· Tema 

· audiencia (1,_) 
· propósitos 

Exterior 

Interior {en 
el cerebro 

EL PROCESO DE ESCRIBIR del 
escritO!L 

PLANIFICAR REDACTAR EXAMINAR 

I GH<ERAR I 
IDEAS I EVALUAR 1 

IORGANVARI 
IDEAS 

lFOR~1 I REVISAR I OBJETIVOS 

¡ ! ¡ 
MONITOR I 

J 1 
MF,MOIUA A LARC,{J PLAZO 

(conoCImiento del mundo) 
Conocimientos sobre: - el tema 

-la audiencia 
- experiencias anteriores de cscriturn 

(planes. redacciones, etc.) 

Tornado de Cassany 1991: 148. 
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• Flower y Hayes al interesarse por los procesos cognitiyosll que intervienen en la 

redacción de un texto. elaboran un modelo teórico muy detallado que explica tanto las 

estrategias que se utilizan para redactar (planificar, releer los fragmentos escritos, revisar el 

texto o fijarse primero en el contenido y al final en la forma) como las operaciones 

intelectuales que la guían (Cassany 1991: 127). 

Este modelo consta de tres unidades (Cassany 1991: 147-50; Evensen 1996: 93; 

Connor 1996: 75): 

a) la situación de comunicación. Incluye todos los elementos externos al escritor: 

el tema, la audiencia, el canal, los propósitos, el grado de urgencia de la tarea y 

el texto mismo. 

b) fa memoria a largo plazo del escritor. Contiene tanto el conocimiento de un 

campo específico, como el conocimiento lingüístico-retórico (ej. estrategias, 

convenciones sociales, convenciones para redactar para diferentes audiencias). 

c) el proceso de escribir. Está formado por los procesos básicos de planificar, 

redactar y examinar. Dentro de esta misma unidad existe un monitor que 

controla estos tres subprocesos. 

El problema retórico se refiere al conjunto de circunstancias que propician que un 

individuo redacte: pedir trabajo, expresar una opinión, aclarar dudas, ofrecer una excusa. 

El lexlo es la respuesta que el individuo da a ese problema. 

El proceso de redacción incluye la planificación y consiste en que el escritor 

represente mentalmente la información que contendrá el texto. Dicha representación puede 

contener elementos no verbales (ej. imágenes) o ideas formuladas con signos lingüísticos 

11 .'wnque c:r¡ la \'cniá:J original del modelo, Rower y Haya &610 aXlSidtnban los aspectos cognitivos del proceso de reda~ión. o::n 
revisiQles POsteriores (q. 1989) estos autores hicieron mas explícitos 101 aspeaos sociales i1l1¡llicito~ c:r¡ d modelo (EI'<r1St:n 1996: 93). 
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.' que no están suficientemente elaboradas para satisfacer las exigencias de los textos 

comunicativos. Al planificar, tanto se generan y organizan ideas corno se formulan 

objetivos. 

Generar ideas consiste en buscar la información en la memoria a largo plazo. En 

algunas ocasiones la información emerge de forma estructurada y completa, y en otras son 

simplemente ideas sueltas, fragmentarias y hasta contradictOlias. 

Al organizar las ideas el escritor separa las principales de las secundarias y decide 

el orden en que aparecerán en el texto. 

Cuando se fonnulan ohjeti.·os, el escritor establece los fines que dirigirán el 

proceso de redacción o aprovecha los que ha aprendido y tiene grabados en su memoria a 

largo plazo (Cassany 1991: 150-2). Los objetivos que se plantea el escritor forman una 

compleja red tanto a nivel local como a nivel global observando una estructura jerárquica 

(un objetivo local desarrolla una determinada función dentro de un objetivo más global). 

Así, el escritor resuelve los objetivos locales y consulta continuamente los más globales 

(los cuales dan coherencia a la composición) (Cassany 1991: 155-6). 

En el proceso de redactar el escritor transforma las ideas en lenguaje visible y 

comprensible para el lector: traduce las representaciones abstractas generadas en el proceso 

de planificar, en una sola secuencia lineal del lenguaje escrito (Cassany 1991: 152). 

Cuando el escritor examina un texto, decide conscientemente releer todo lo que ha 

escrito anteriormente. Al examinar, el escritor evalúa el texto para comprobar que 

responde tanto a lo que ha pensado como a las necesidades de la audiencia, y lo revisa para 

modificar algunos de sus aspectos o los planes. El proceso de examinar no es la etapa fmal, 

sino que puede actuar en cualquier momento (que el escritor Jo quiera) y requerir más 

planificación, mas generación de ideas y/o mas organización (Cassany 1991: 152-3, 155). 
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., 
El monitor tiene la función de controlar y regular el desempeño de todos los 

procesos y subprocesos durante la redacción. Por ejemplo. detennina cuánto tiempo es 

necesario para que un escritor genere ideas y cuándo puede pasar al proceso de redacción. o 

cuando es conveniente interrumpir la organización para revisar o generar. Los criterios que 

determinan estos cambios dependen de los objetivos. los hábitos y el estilo del escritor 

(Cassany 1991: 153). 

La memoria a largo plazo tiene una estructura interna propia, por lo que cuando el 

escritor necesita alguna infannación, la obtiene estructurada en la forma en que fue 

grabada. Al recurrir a la memoria a largo plazo, el escritor no tiene que recordar uno por 

uno todos los datos. sino que basta una simple clave (una palabra o una idea) para acceder a 

la información (Cassany 1991: 154). 

Los subprocesos que ocurren en la redacción no son indivisibles ni rígidos, ni se 

suceden linealmente. El escritor es quien las ordena según sus objetivos, por lo que cada 

subproceso puede actuar más de una vez yen cualquier momento de la redacción. Así, la 

redacción se considera un proceso recursivo donde la información circula de una etapa a 

otra, pero no de manera lineal, ordenada ni estable (Cassany 1991: 145). 

Aunque el proceso de redacción pudiera parecer un procedimiento ordenado que va 

paso a paso, en realidad esto no ocurre así. Como se ha observado, el proceso de redacción 

no es una serie fija de etapas, sino más bien un proceso continuo, dinámico y complejo. En 

cualquier momento de la elaboración del texto los escritores pueden retomar alguna de las 

actividades involucradas que les resulte útil (Tribble 1996: 38-9, Evensen 1996: 94 y Cohen 

1990: 105). Así, a través del proceso mismo de redacción también se obtienen nuevas ideas 

y se pueden realizar cambios (Brookes y Grundy 1990: 23; Evensen 1996: 94). Incluso en 
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• algunas ocasiones el proceso opera al reves y el significado o lo que se quiere transmitir no 

siempre es previo a la redacción, como lo indica Crystal (1987: 212) al decir "That's not 

what I'm trying to say." 

Los diferentes modelos que intentan explicar el proceso de redacción, coinciden en 

indicar que éste no es sólo la aplicación del código gramatical de una lengua. El modelo 

propuesto por Rohman, aunque lineal y hasta cierto punto simple, dio la pauta para que 

investigadores como Flower y Hayes presentaran otroS modelos más detallados En su 

modelo cognitivo, estos investigadores plantean que el proceso de redacción se conforma 

de diferentes etapas y enfatizan que en cada una de ellas se llevan a cabo diferentes 

procesos mentales. 

Por su parte, Van Dijk relaciona íntimamente las habilidades de recepción y de 

producción. Coincide con Rohman y Flower y Hayes al indicar que un individuo no 

codifica (ni descodifica) mecánicamente los signos de la lengua, sino que en su cerebro 

lleva a cabo procesos mentales activos. Propone el término de macroestructura para 

referirse a la información registrada en la memoria de un individuo y que posteriormente le 

permite comprender un texto (como lector) o la utiliza para re-escribir otro texto similar en 

otra situación comunicativa (como escritor). Así, la macroestructura tiene una función 

similar a la de la memoria a largo plazo propuesta en el modelo de Flower y Hayes. 

Un punto interesante del modelo de Van Dijk es el del uso de macrorreglas, las 

cuales posterionnente las reformula como estrategias, definiéndolas como operaciones 

cognitivas más flexibles, que el escritor (lector) dirige para conseguir un objetivo 

detenninado y que intentan ser eficientes. 
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• 1.2.2.3 Estrategias 

Whalen y Ménard (1995: 384) haciendo referencia a los modelos conexionistas de 

cognición humana (Co/lnectiollisl Mode/s 01 Human Cogl1ition) propuestos por Gasser en 

1990, señalan que en los procesos de producción escrita tanto en L I como en L2, el 

procesamiento del lenguaje ocurre simultáneamente en diferentes niveles: letras, sílabas, 

lexemas, estructuras de frases y proposiciones, de macroestructura y activación de 

esquemas. Por ejemplo, si el escritor está inseguro o no tiene una unidad léxica específica, 

puede compensarla en otros niveles de procesamiento dado que todos están 

interconectados. Así, los otros niveles de procesamiento ya activados en la memoria lo 

proveerán o COn un sinónimo o COn una circunlocución para reemplazar la unidad léxica 

faltante. 

Esta imagen dinámica e interactiva de procesamiento de información explica la 

habilidad para resolver problemas muy complejos dentro de la producción escrita, en 

relativamente poco tiempo. Por lo tanto, se requiere de un componente (mecanismo) 

controlador altamente flexible y potente para elegir entre distintas opciones de 

procesamiento que ocurren al mismo tiempo. Este mecanismo controlador es el 

conocimiento estratégico (Slrategic Kl1owledge). 

Whalen y Ménard (1995: 385) definen a las estrategias de producción escrita como: 

cognitive proccsses that are brought to bear on existing 
knowlcdge structurcs of the cognitiye systcm in general and on the 
linguistic subsystems in panicular. 

Por ejemplo, la estrategia de planeación define el contexto textual y pragmático del 

mensaje que se pretende transmitir, guía la selección de estructuras conceptuales y 

lingüísticas adecuadas, en cualquier etapa de la tarea de redacción (Whalen y Ménard 1995: 
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• 385). En otras palabras, una estrategia es un subproceso de producción del discurso 

(escrito, en este caso). 

En la TABLA 3 se muestra la clasificación de estrategias de redacción aplicables 

tanto en L I como en L2 . 

. TABI:.A3:Cl>sjñrncjóU, de las . '.' .de.tédácci6n Ll. U: . '.' . , .,' .. ~" .¡m;l ~ , 
.. ,-,. ". ..", " ': 

l. Estrate2ias Dara comenzar a redactar. 2. Est~~ para elaborar borradores.. 
Búsqueda de temu I dibujo I garabateo. Con esta 

estrategia el escritor hace dibujos, diseños, caricaturas 
cte., pna ayudarse a extraer las ideas que se han 
generado en cI cerebro. 

• Elaboración de vaños borradores. El escritor 
realiza varios borradores sobre un mismo tema (re~ 
escritura parcial O total del le:\10. revisión o edición de 
pequeilos detalles, etc.) lo cual le permite incluir 
nuevas ideas o reformular la estructura dellexto. 

Generación de ideas e iaformación I lIu\-;a de 
ideas. Esta estrategia consiste en que el escritor 
libremente escriba rualquier pensamiento que se le 
ocurrd con relación a un tema determinado, sin 
importar si éste es irrelevante. Todo es considerado 
como una idea potencial para ser utilizada después. 

• Transcripción. El escritor transfonna a 

Libre escritura (free writing). El escritor anota, tan • 
rápidameruc como pueda, cualquier pensamiento que 
tenga sobre un lema. El énfasis radica en agrupar ideas 
o hacer una lista de lo que quiere decir. Aunquc haya 
errores, éstos no son corregidos ya que esto 
inlerrumpiria el fluir de los DCnsamicntos. 

Diagramación de grupos. Esta estrategia consÍ5tc • 
en que el escritor "dibuje" un mapa de sus 
pensamientos usando círculos, lineas, flechas y 
palabras (como un diagrama de flujo). De esta fonna 
el escritor obtiene tamos pensamientos como es 
posible. Plasma en el JX!pel JX!Jabras que representan 
pensamientos. ideas, sentimientos, acciones, etc., todo 
lo que su cerebro asocie con un lema central. 

Plancación de estructura y procedimiento. El • 
escritor puede lener un plan pensado a priori JXlf3 
producir un texto. En su defecto, puede ir elarorando 
planes conforme avanza en la redacción. Así el 
escritor evita trabajar sólo con pequeñas unidades del 
texto. 

formulaciones lingüísticas las ideas inicialmente 
generadas. Esta estrategia es más problemática en L2 
que en Ll ya que los alumnos producen segmentos de 
transcripciones más cortos en L2 que en Ll. 

Traducción. Esta estrategia trata de que el escritor 
lraduzca a la L2 una idea expresada originalmente en 
L l o viceversa. 

Repetición de palabras cla"e o frases. Esta 
estrategia consiste en que el escritor relea lo que ya 
escribió antes de continuar para asegurarse de que las 
ideas están claramente unidas (cohesivas). Para unir 
las ideas, el escritor deliberadamente repite palabras 
clave y frases en VC7. de depender de JX!labras 
equivalentes aparentes. El escritor también puede usar 
conjunciones y pronombres para ayudar a aclarar el 
sjgnificado del t0..10. 

Postergación de .-e,isiÓn importante basta que las 
ideas sean escritas. El cscritor pospone las revisiones 
importantes pua no interrumpir el proceso de 
traducción de ideas en palabras. La revisión de alto 
nivel (por ejemplo, inconsistencias cntre secciones de 
un texto, falta de balance, conlrndicciones, etc.), se 
lleva a cabo cuando no pctjudica el fluir de las ideas. 
La edición de bajo nivel (por ejemplo, gramática. 
ortogrnfia y presentación) es pospuesta hasta Wl 

momento más apropiado ya que puede ser una 
distracción miennas se trata de redactar el texto. 

• Establecimiento y consen'ación mental de las 
metas del teno y la audiencia. El escritor mantiene 
en la mente la audiencia pl"O~·ectada a la que dirige el 
te:\10 así como los objetivos del mismo. 

Continúa 

42 



Con'tiDüa ' \.,,,-, _.:~ l' .. " .' , .' 
o'; ~ . ::o'. ,~ '" 

3. Estrate<zi~ para re"isaro 4. Estrategias p!ira editar. 

· Adición. El escritor agrega información que pueda . Atención al vocabulario, sintaxis, gr.un:Itica, 
aclarar ideas dcIICX10. mecanismos de puntuación. semántica En estas 

estrategias el escritor se enfoca. a la pírte superficial 
del texto y no al contenido (como en las estrategias de 
los gru¡>os 2)'3.l 

· Supresión. El escritor elimina comienzos falsos. 
palabras innecesarias o elegidas erróneamente,. 
infonnación repetida o que oscurece el significado del 
texto. 

· Reorganización de ideas. El escritor separa o une 
material cambiando la lógica o el orden de las palabras 
dentro del texto par.I hacer más efectiva la 
comunicación. 

· Evaluación. El escritor toma decisiones sobre 
diferentes aspectos de la redacción. Es decir, evalúa 
dos o más aspcc!.os de la redacción al mismo tiempo. 
Por ejemplo, el contenido y los marcadores de 
disC\U"so adecuados. 

Basadocn Cohen 1990. 107-9; Silva 1990. 15, Walkins-Goffinan y Berl:oWJlZ 1990.2-3, S. Whalen) Menard 1995. 
393,406-7; Crystal 1987: 212; Cassany 1991: 102-8. 

Estralegias de apoyo 

Las estrategias de apoyo son utilizadas por los escritores para solucionar 

deficiencias de conocimientos léxicos, gramaticales, textuales o de contenido (Cassany 

1991: 109) (ver TABLA 4), 

" "" :TABLA'4,'~deápoyo, 
.. ,,, . , 

'.' 
" 

, .. ' 
. :' .. ..... ,¡J' , 'fr',. , 

1. Deficiencias gramaticales o léxicas. Son el tipo de deficiencias de orden ortográfico, motfológicoy/o 
sinláctico. 

• Uso del código adquirido, El escritor recurre al código de la lengua par.! resolver una duda del nUsmo. 
Por ejemplo: si se ignora o no se recuerda la ortografia de una palabra, ésta se escribe de diferentes 
formas y a través de la memoria visual se decide cual es la forma correcta'. Sea el caso *ocación I ocasión. 

• Uso de reglas aprendidas. Estas reglas ~cdcn ser gramaticales o léxicas que el escritor ha adquirido 
mediante instrucción, Por ejemplo, si existe duda sobre la ol'tografia de alguna palabra, se razona la 
ortogr.lÍ18 tomando como base la regla. como en el caso de *embiar I enviar. 

• Consulta de una fuente externa. Consiste en la utilización ya sea de un diccionario, una gramática. un 
diccionario de conjugaciones. etc, En este caso es necesario tener ciertos conocimientos sobre el uso de 
estas fuentes (ej. el orden alfabético, las convenciones, las abrcv:iatuJas. conceptos teóricos de gr.unática. 
etc,), asi como aplicar estrategias de lectUra (ej. skirnming, scanning, etc.) 

2. Deficiencias textuales. Estas deficiencias se relacionan con las caracteristicas textuales: coherencia y 
cohesión (estructura), adecuación (USOS lingüísticos, fórmulas) y disposición de espacio (márgenes, 
sangrías, etc.), 

• Consulta de una fuente externa. El escritor recurre a textos reales en busca de ejemplos similares al texto 
que quiere producir. 

, 
, 'o. ..... .. 

" .. "Continúa -- , ' .. . .. '" 
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.' 3. Deficiencias de contenido. Se refieren a carencias relacionadas con el tema del que se escribe. por 
ejemplo: un dato especifico, una fecha, un ejemplo, información especializada. 

• Desarrollo y creación de ideas. El escritor crea ideas nuevas a putir de los conocimientos que tiene. 
Puede relacionar las diferentes informaciones que posee y desglosarla en varias partes. 

• Consulta de una fuente externa. E! escritor recurre a una fuente pua encontrar Íllfonnación que le Mee 
falta (ej. libros especializados. enciclopcdia.s. manuales. almanaques. atlas). 

Cassany 1991. 109·13. 

Estas estrategias aunque se consideran de soporte a las básicas, no actúan al margen 

de las demás y ambos grupos integran los recursos que los escritores desarrollan para 

redactar un texto (Cassany 1991: 113). 

1.3 La relación entre la habilidad de lectura y la habilidad de redacción 

Al hablar de la posibilidad de transferencia entre dos habilidades en una segunda 

lengua es importante considerar que los alumnos letrados cuentan ya con dos fuentes 

primarias de las cuajes construyen el nuevo sistema: conocimiento de su LI e ¡npul de la 

L2. Por lo tanto, para desarrollar específicamente las habilidades académicas en la L2 

estos individuos pueden recurrir a sus habilidades académicas en L 1 (transferencia 

interlingual), y también pueden utilizar el inpul de las actividades académicas -lectura y 

redacción (transferencia intralinguaJ)- en su L2 en desarrollo. 

1.3 .1. Transferencia de la habilidad de lectura y la habilidad de redacción de L 1 a L2 

El término transferencia (en este contexto) se refiere al proceso para trasladar 

habilidades cognitivas y elementos lingüísticos basados en la LI que los individuos adultos 

letrados utilizan como un medio de aprendizaje y como un medio de comunicación para 

comprender y producir textos en L2 (Ellis 1994: 30; Ringbom 1992: 87). 
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.' En lo referente a las habilidades académicas, Widdowson (I985: 74) señala que no 

hay que representarlas como la adquisición de nuevas habilidades en L2, sino como la 

transferencia de éstas que ya han sido adquiridas (en LI) pero en un diferente medio de 

expresión (la L2). 

En 1981 Cummins propuso la Hipótesis de Interdependencia (/Jevelopme11lal 

Interdependence Hypolhesis). la cual sugiere que el nivel adquirido de destreza lingüística 

en una L2 depende, hasta cierto punto, del nivel lingüístico que ha sido alcanzada en la L l. 

Esta hipótesis también señala que la habilidad de man~ar tareas cognitivamente 

demandantes se puede transferir de la LI a la L2 exitosamente si dicha habilidad ha sido 

adquirida previamente en LI (Hoffman 1991:i28). Cummins plantea su hipótesis de la 

siguiente manera: 

To !he cxtent lhat instruction in Lx [i.e., Language xJ is effective in 
promoting proficiency in Lx, transfer of rrus proficiency ro Ly ~i11 occur 
provided there is adcquate exposure to Ly (either in school or environrncnl) 
and adcquate molivation to kam Ly. 

Con este principio. Cummins explica que mientras BICS en L2 se desarrollan por 

separado de la L J. CALP es común a las dos lenguas. Cummins ejemplifica su afirmación 

al señalar que mientras las habilidades comunicativas en L2 son típicamente dominadas por 

los alumnos inmigrantes en aproximadamente dos años, para estos mismos alumnos puede 

tomarles de cinco a siete años alcanzar las normas aceptadas de la L2 en habilidades 

académicas. La noción de lnterdependencia sugiere que el desarrollo pleno de la habilidad 

lingüística en LI no sólo confiere al alumno ventajas cognitivas y sociales en el uso de la 

lengua materna, sino que también beneficia la adquisición de la habilidad lingüística en L2. 

Según él, esto explica por qué las personas que saben leer y escribir en su L 1 tienen menos 
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• problemas en desarrollar CALP en L2 que aquellos que no manejan estas dos habilidades 

en su lengua matema(Ellis 1994: 224; Freeman y Freeman 1992: 89,175-6). 

Cummins señala que las lenguas tienen características específicas que las 

distingue~ superficiales (visibles) y relativamente fáciles de evaluar, por ejemplo, la 

pronunciación, el vocabulario, la fluidez y la exactitud gramatical. Sin embargo, las 

lenguas también tienen características cognitivas comunes, por lo que pueden compartir 

significados. Según este autor existe una destreza cognitiva/académica subyacente 

(Commoll Underlying ProficiellCY o Underlyillg CognitivelAcademic Proficiellcy) que es 

común a las lenguas. Curnmins lo ilustra con "El fenómeno del témpano dual" (FIGURA 1). 

, FIGURA: 7. Fen6meno del te 
Caracteristi cas 
superficiales de la 
Ll. 

Habilidad 
cognitiva/académica 

común 

Características 
superficiales de la 

L2. 

Basado en $tem 1994: 346. 

Cummins explica que dicha habilidad permite la transferencia de las destrezas de 

lectura y de redacción de LI a L2. Sin embargo, sugiere que la transferencia ocurre sólo 

después de que los alumnos alcanzan un nivel de habilidad lingüística lo suficientemente 

avanzado (en L2) para pennitirles el uso de la L2 en tareas cognitivamente demandantes 

(Freeman y Freeman 1992: 176; Carson Eisterhold 1990: 95; Hoffman 1991: 127; Stem 

1994: 346). 

Tomando como base la hipótesis de Interdependencia, se han realjzado algunos 

estudios para analizar la relación entre la habilidad de comprensión de lectura y la habilidad 

de redacción en LI y su transferencia a L2. 
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.' Algunos de dichos estudios son los siguientes: 

• Mace-Matluck et al. (1983 en Carson Eisterhold 1990: 95) al realizar un estudio sobre 

la habilidad de lectura y la habilidad de redacción en inglés entre alumnos cuya LI es 

cantonés, encontraron una correlación significativa entre el nivel alcanzado en ambas 

habilidades en inglés y el entrenamiento en estas dos habilidades en cantonés (el cual 

fue previo a la instrucción de las dos habilidades en inglés). 

• Donin y Silva (1993 en Bell 1995: 689) encontraron que los adultos hacen uso de sus 

habilidades de lectura cuando tratan de leer un texto en una L2, en un estudio realizado 

con asistentes de enfermería y el material de lectura ocupacional que éstos utilizaban. 

• Curnrning (1989 en Sasaki y Hirose 1996: 138-9) reportó que los participantes de su 

estudio con un nivel profesional de redacción en LI (francés), escribieron 

significativamente mejor en L2 (inglés) que aquellos individuos que no contaban con tal 

nivel en su LI. 

1.3.1.1 Comprensión de lectura 

De acuerdo con lo planteado por Cummins en su teoría de Interdependencia, existe 

transferencia de las habilidades cognitiva mente demandantes (lectura y redacción) de L I a 

L2 si éstas han sido desarrolladas previamente en L 1 Y sí el alumno ha alcanzado un nivel 

adecuado en L2. 

En cuanto a la transferencia de la habilidad de lectura de LI a L2 específicamente, 

también se han realizado varias investigaciones. Algunas de ellas muestran evidencia para 

apoyar la hipótesis de Curnmins. 
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• • Goldman, Reyes y Vamhagen (1984 en Carson Eisterhold 1990: 95) encontraron que 

las habilidades de alto nivel involucradas en la comprensión de historias en la LI de los 

sujetos de su estudio parecieron transferirse a la comprensión de historias en L2 de 

dichos sujetos. 

• Alderson (1984 en Carson et al. 1990: 247), al revisar la relación entre la habilidad de 

lectura en LI y en L2. encontró considerable evidencia para apoyar la teona que señala 

que es necesario cierto nivel de competencia lingüística como pre-requisito para la 

transferencia de habilidades de lectura de LI a L2. 

• Carson et al. (1990: 260) encontraron que la habilidad de lectura se transfiere de L1 a 

L2 más fácilmente Que la habilidad de redacción. El estudio lo realizaron con 105 

individuos cuya lengua materna es chino o japones y que hablan inglés como segunda 

lengua. 

• Bossers (1991 en Liew 1996: 197) al realizar un estudio de caso, reportó evidencia de 

que hay trijIlsferencia directa de las habilidades de lectura en L I a la lectura en L2 

después de que el alumno había adquirido un cierto grado de conocimiento de la L2. 

Sin embargo, aJgunos investigadores han encontrado resultados que cuestionan la 

hipótesis de Curnmins. En un experimento realizado por McLaughlin en 1987 (en Ellis 

1994: 96-7; Carson et al. 1990: 247) entre lectores avanzados y principiantes de L2, dicho 

autOr esperaba que los primeros utilizaran estrategias de lectura más efectivas que los 

segundos, lo cual indicaría una progresión continua en la habilidad de lectura dado su nivel 

de adquisición de la L2. Encontró lo contrario ya que los alumnos avanzados no tuvieron 

un desempeño significativamente mejor que los principiantes. Los alumnos que tenian una 

habilidad ¡¡"ngüistica más avanzada en L2 eran incapaces todavía de utilizar estrategias de 
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lectura efectivas en dicha lengua. McLaughlin explica que aunque los alumnos utilizaban 

en su L 1 estrategias de lectura para la extracción de significado de un texto, no habian 

hecho todavia el cambio (shift) de uso de estrategias de L 1 a L2. 

De acuerdo con lo presentado por McLaughlin se observa que aunque la 

transferencia juega un papel importante (al menos en las primeras etapas) en la adquisición 

de una L2 que se percibe similar a la L 1 del individuo (Odlin 1997: 156), ésta na se da de 

manera automática. Es necesario considerar otros factores, como se verá en las secciones 

posteriores. 

1J .1.2 Redacción 

En cuanto a la transferencia de la habilidad de redacción de L 1 a L2, existen 

estudios que apoyan la hipótesis de Interdependencia. Algunos de ellos son los siguientes: 

• Canale, Frenene y Belanger (1988 en Carson Eisterhold 1990: 95; Carson et al. 1990: 

246) encontraron que la redacción en L 1 Y la redacción en L2 de los alumnos estaban 

positivamente correlacionadas, sugiriendo con esto que existe una habilidad lingüística 

subyacente entre las lenguas. 

• Whalen y Ménard (1995: 383) reportaron que los alumnos que son escritores hábiles en 

LI tienden a ser igualmente hábiles en redacción en L2 a pesar de su nivel de 

competencia lingüística en dicha L2. 

• Sasaki y Hirose (1996: 157) encontraron una correlación significativa entre la habilidad 

de redacción en LI y la habilidad lingüística en L2 de los sujetos de su estudio. Estos 

investigadores señalan que dichos elementos no son independientes y que desempeñan 

un papel importante: en la habilidad de redacción en L2. 
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• Como se puede observar, los resultados de estos estudios señalan la influencia de la 

habilidad de redacción en L 1 en la habilidad de redacción en L2 de manera directa según la 

hipótesis de Interdependencia. Sin embargo, autores como Carson el al. (1990: 259-60) 

encontraron que la relación entre la habilidad de redacción en L 1 Y L2 es débil. lo que 

indica que ésta no se transfiere fácilmente. Esto cuestiona la generalización de Cummins. 

AJ respecto McLaughlin indica que aunque la experiencia con la lengua materna da 

al alumno estrategias y habilidades metacognitivas que se generalizan a idiomas 

subsecuentes, no es sólo la habilidad lingüística la que determina la transferencia. Para este 

autor, el nivel de habilidad lingüística avanzado puede ser un factor necesario pero no una 

condición suficiente para la transferencia de las habilidades de lectura y de redacción de la 

L 1 a la L2. Así, sugiere que para que los alumnos logren hacer el cambio de L 1 a L2 

tienen que reestructurarl2
• es decir, adquirir nuevas estructuras de L2 que les permitan una 

nueva interpretación de la información (Carson Eisterhold 1990: 97). 

Otro autor que no concuerda totalmente con la hipótesis de Interdependencia de 

Cummins es Freedle. Según él, no hay una transferencia automática de habilidades de un 

dominio a otro. Dado que los subsistemas de la LI (morfología, sintaxis, fonología, 

vocabulario, discurso) se presentan por separado de los de la L2, existe una barrera 

cognitiva que puede limitar el uso de determinadas estructuras de la L2 en situaciones y 

tareas que parecen similares. Freedle propone que puede existir un mecanismo por medio 

del cual las similitudes entre las lenguas se perciban, es decir, se sinteticen (Carson 1990: 

98). En resumen, el modelo que propone Freedle va de lo general a lo particular, mientras 

1: ~rcslruauring" es un término propUalO por Rumelhart y NO(m:I:!l c:n 1978, y r-elortlllOO por McLaughlin (Canon EiSlanold 1990: 97). 
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• que el modelo que propone Curnmins va de lo particular a lo general (Carson Eisterhold 

1990: 98). 

Las observaciones de McLaughlin y Freedle enfatizan que la transferencia no se da 

de manera directa como lo plantea Curnmíns, sino que existen otros mecanismos previos 

que propician que ésta tenga lugar. Dichos mecanismos no son únicamente aplicables a la 

transferencia a nivel interlingual~ se considera que pueden ocurrir a nivel intralingual, 

especialmente entre las habilidades de lectura y de redacción. 

1.3.2 La relación entre la habilidad de lectura y la habilidad de redacción 

La comparación entre la lectura y la redacción que se realiza aquí, permite observar 

sus similitudes y diferencias como habilidades, sus procesos y sus estrategias, ya discutidos 

por separado en secciones anteriores, para visualizarlos en conjunto y así exponer más 

adelante el punto central del presente trabajo: la relación lectura-redacción en L2. 

Como habilidades, tanto la lectura como la redacción pertenecen a la manifestación 

escrita de la lengua. Las dos son consideradas habilidades porque son procesos 

conformados a su vez por subhabilidades o estrategias que tienen corno finalidad hacer más 

eficiente cada proceso. 

Se considera que ambas habilidades son académicas ya que no se adquieren por 

simple exposición, sino que requieren instrucción. Son cognitivamente demandantes ya 

que sólo se cuenta con la lengua para extraer o expresar significado en un texto en el que no 

hay una interacción cara a cara entre el receptor (lector) o emisor (escritor). 

Hudelson (1998: 130) define tanto a la lectura como a la redacción como procesos 

lingüísticos. Señala que en la lectura, un individuo construye significado a través de la 

transacción con el texto escrito. Esta transacción incluye la interpretación del lector la 
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• 
que a su vez es influenciada por las experiencias pasadas del lector, el conocimiento de la 

lengua, el marco cultural y el propósito del lector para leer. En cuanto a la redacción, 

puntualiza que en ella un individuo crea significado al usar símbolos que confonnan un 

texto escrito. Dicho texto está influenciado por el conocimiento de la lengua que posea el 

lector, sus experiencias personales previas, el marco cultural, los posibles lectores y el 

propósito para escribir. 

Para ambas habilidades se presentan modelos que intentan explicar las actividades 

mentales que realiza un individuo al llevar a cabo cualquiera de estos procesos. Estos 

modelos muestran características similares, como por ejemplo la evolución en las 

propuestas. Es decir, los primeros modelos para ambas habilidades explican procesos 

simples, lineales, en los que las diferentes etapas se suceden en un orden fijo. 

Posterionnente surgieron modelos más complejos en los que se consideran las 

actividades mentales del lector o del escritor. Por ejemplo, en los modelos descendentes 

(para lectura) y en los modelos cognitivos y de procesador de textos (de redacción) se 

reconoce que existe un conocimiento almacenado en la memoria del lector o del escriror, de 

tal forma que al leer la información,. se relaciona con la nueva y al escribir se recurre a la 

información previamente adquirida para tomar un modelo ya aprendido y presentarlo en 

olra situación. Por lo tanto, al leer y al redactar se recurre a conocimiento que el individuo 

tiene acerca de la lengua (léxicomorfosintáctico), de las convenciones retóricas, del mundo 

y del tema. Estos diferentes tipos de conocimiento (almacenados en los esquemas, la 

memoria a largo plazo o la macroestructura) interactúan en diferentes niveles dentro de los 

procesos, por lo que en caso de existir alguna carencia en alguna de las áreas del 

conocimiento, puede ser compensada por conocimiento proveniente de otro niveL 
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• Los modelos interactivos de lectura y los modelos cognitivos de redacción Y el de 

procesador de textos, plantean procesos cíclicos, no lineaJes ni estables. Además, enfatizan 

que el lector o el escritor tiene una intención comunicativa al leer o redactar y que estos 

procesos son dirigidos por el lector o el escritor en una constante interacción con eJ texto. 

En estos mismos modelos se subraya el uso de estrategias. 

En fa TABLA 5, se expone un cuadro comparativo de las estrategias comunes a la 

lectura y a la redacción. Cabe señalar que estas estrategias son consideradas aplicables 

tanto a la LI como a la L2. 

T A!lL,\. ~, llitímegíaS "'_ c;.nre la baIilIi03d dé com¡irel)Sión de ledlirl! Y Ja .hábilidad de 
.. .' -:- . " .. ':- nldaCci6n:'. "-" :-' ... ", '"~O <" • 

Rcading Writing 

· Activating schcmata through ditTerent · Activating schcmala lhrough differenl 
techniqucs likc brain-storrning. techttiques like brain·storming. 

· Planning · Planning 

· Rccognising thc script of a language. · ManipuJating the scripl ora Ianguage. 

· Reading in broad pbrases. · Writing in broad phrases. 

· Understanding c:\-plicitly staled · Exprcssing information explicitly. 
infonnation 

· Understanding infoilllation in the text not · Exprc:ssing information implicitly. 
explicitly stated. 

· Undcrstanding conceptual meaning. · Exprcs.sing conceptual meaning. 

· Guessing rnc.aning of """Ords by context or · Using lhe acquircd language code and 
by their form spclling rules alrcady leamt 

· Understanding the cornmunicative value · Expressing the cornmunicative valuc 
(function) of sentenCCS and llllcrances. (fundioo) of sentcnces and uttcrances. 

· Undemanding rclations \\ithin lbe · E:\1JfCSSing rclations "ithin the sentencc. 
sentence. 

· Understanding relations bctween p1I1.S of a · Expressing rclations bctu'een parts of a 
text through Icxica.l cohesion devices. text through lexical cohesion dcviccs. 

Continúa 
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.' Coutiliil. '" ','" 
.. 

" c* .' . .:~ -",;} :,"" ... 

· Undcrstanding relations betwcen parts of a · Expressing rc1ations bctwcen parts of a 
ICA1 through granunaticaI cohcsion text lhmugh granunatical cohesion 
dcvices. dcvices. 

· Rccognising indicalOrs in disooursc. · Using indicators in discoursc. 

· ldentifying thc main poiot oc importrull · Indicating the main poinl or importml 
infonnation in a piece of discoUJ'SC. inforntation in a piccc of disoourse. 

· Reading and intapreting labios, gmphs or · Rcpresenting information through tables, 
chans. grnphs oc chans. 

· Evaluating conten! criticaUy. · Ongoing self-evaJuatiOll lo determine the 
acx:urncy of informalion. 

· Using an external sourcc of information · Using an extemal source of information 
(dictioruuy. g1ossary. gr.unmar book. (dictionary. grammar book. espccializ.cd 
especiIizcd books, magazines) books, magazines) 

· Careful reading • CarcfuJ rcading (ofwhat has beco wlinen) 

Basado en.Munby 1978. 126·9', Gunderson 1991. 145-6. Dubmy Byana 1991. 196-7, Fmocchl3fO 1989: 
221-2; Mackay 1979: 55; Cassany 1991: 102-8. 109-13; Silva 1990: 15; Wa1kins-GofTman y Berkowitz 

1990: 2-3; Cohen 1990: 85-92; Widdnwson 1985: 99; Greenall y Swan: 1995: 1-2; Whalcn y Ménard 
1995: 393, 406,7. 

Ambas habilidades también tienen diferencias entre sí. La más obvia es que en la 

lectura se parte de la obtención de significado y en la redacción se parte de una intención 

preverbal a la asignación de una forma lingüistica (Ringbom 1992: 99-100). 

Widdowson (1985: 61) señala que mientras es razonable pensar que la comprensión 

oral y la expresión oral son habilidades recíprocas, la comprensión de lectura y la redacción 

no pueden ser consideradas así tan Iacilmente. Explica que cuando la mayoría de los 

discursos orales toman la forma de un intercambio donde los participantes en una 

interacción dicen y escuchan algo aJtemadamente, en la mayoría de los discursos escritos 

no existe una interacción alternada. Es decir, lo que es escrito no depende directamente de 

una actividad previa de lectura y un acto particular de redacción no es necesariamente 

impulsado u originado por un acto panicular de lectura. 
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• Cada una de estas habilidades tiene estrategias específicas, como se puede apreciar 

en la TABLA 6. 

,.:rABLK6. ~ei;peclIít:as 'Ia babiIídad 
"de i~i~ I3ha1iili;t,¡¡~ccióñ' . '. 
• RE4DING, • WR177NG, 

Skimrning Adding 
Scanning Deleting 
Skipping Dmfting 

Simplifying syntax Transcri~ion 
Writingsurnmaries Translation 
Executing oC tasks Postponing major revision 

Lcaming new material until lhe ideas 
from lext are written down 

Dislancing self from leXI 

Desde una perspectiva general, la habilidad de lectura y la habilidad de redacción 

proveen a los individuos de un medio a través del cual pueden aprender del mundo, 

compartir sus conocimientos con otros, hacer y mantener contactos con otras personas. 

Hasta este punto se puede decir que existe cierta relación entre una y otra 

habilidades. Algunos autores advierten que al hablar de la relación entre la comprensión y 

la producción de textos se debe ser cauteloso. Brown (1996: 195-6), por ejemplo, señala 

que la habilidad para producir textos y la habilidad para comprenderlos no son enteramente 

compatibles. Con frecuencia oculTe que la habilidad de comprender está más adelantada 

que la habilidad para producir. Lachman el al. (1979: 335) indican que antes se pensaba 

que al comprender un texto se pasaba por las mismas fases que se utilizan para producirlo. 

Aunque no descartan que deba existir una conexión entre ambos procesos. ahora se asume 

que hay un procesamiento interno común a ambas habilidades pero lo que es más 

importante es que los procesos de comprensión y producción son independientes. Así. por 

ejemplo, para comprender se debe usar una palabra para encontrar un concepto. mientras 

que para producir una palabra se usa un concepto o una representación análoga. 
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Por eso el saber de qué manera se da la relación entre la habilidad de lectura y la 

habilidad de redacción cobra importancia. 

1.3.2.1 La relación en LI 

Ringbom (1992: 86-7, 100) señala que tanto la comprensión como la producción de 

textos son procesos de comunicación (communicalioll processes) cada uno con 

características específicas. Mientras que en la comprensión se parte de información nueva 

o inpll/ a las que se les asigna un significado ya existente. en la producción el trazo parte de 

una intención preverbal a la que es tarea del hablante asignarle una forma lingüística, como 

se ilustra en la FrGURA 8. Por lo tanto. son muchas más las demandas de claridad y 

precisión (accuracy) en la producción que en la comprensión (Ringbom J 992: 106). 

FIGURAS. La relación forma-función en la comprensión y en la 
. produCción. . 

Comprensión: Fonna I >- Función 

Producción: Función I >- Fonna 

Para muchos investigadores la pregunta de si existe o no una relación entre la 

comprensión de lectura y la redacción. se dirige hacia cuál es la naturaleza de esta relación. 

Esto da pie para hablar de las hipótesis o modelos que han surgido de los estudios de la 

relación entre la comprensión de lectura y la redacción en L 1. Para propósitos de 

identificación. la característica de estos modelos es la dirección en que es entendido el input 

al transferirse de una modalidad (lectura o redacción) a otra. Sin embargo. las diferencias 
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·' fundamentales entre los modelos se relacionan con los procesos y mecanismos cognitivos 

involucrados en la transferencia (Carson Eisterhold 1990: 89). 

• Hipótesi, direccional (The directional hypothesis) 

En esta postura se especifica que tanto la comprensión de lectura como la redacción 

comparten elementos estructurales, de tal forma que cualquier estructura que es adquirida 

en alguna de estas dos modalidades puede ser aplicada en la otra. Por ejemplo, el análisis 

de oraciones y párrafos, de esquemas de historias y la elaboración de resumenes 

jerárquicos, son ejemplos de estructuras aplicables tanto a la lec~ura como a la redacción. 

Lo que distingue a la hipótesis direccional (FIGURA 9) es que la transferencia de 

información estructural puede proceder en una sola dirección, por ejemplo, ser capaz de 

reconocer el modelo retórico de la comparación y el contraste en un pasaje de lectura, 

presumiblemente permitiría al lector reproducirlo en la redacción. 

FIGURA 9. La I"dación lectiüa-redacción según la hipótesis direccional. 

Lccturn Redacción ó Redacción 

El modelo más común derivado de la hipótesis direccional es <'El modelo de lectura 

a redacción" (lhe reading-IQ-wriling model). Dicho modelo afirma que la lectura influye 

en la redacció~ pero que el conocimiento de redacción no es particularmente útil en la 

comprensión de lectura (Carson Esiterhold 1990: 89-90). 

El otro modelo que deriva de esta hipótesis es el de «redacción a lectura" (lhe 

wriling-Io-reading model)o Existen varios estudios en los que se sugiere que las actividades 

de redacción, como la elaboración de resúmenes y el parafraseo, pueden ser útiles en el 

mejoramiento de la comprensión de lectura (Carson Eisterhold 1990: 90). 
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• Hipótesis oo-direccional (The nondirectionaJ hypothesis) 

En esta hipótesis (FIGURA 10) se plantea un modelo interactivo en el que se indica 

que la lectura y la redacción derivan de una habilidad subyacente común., ya que ambas 

comparten el proceso cognitivo de construcción de significado así como la activación e 

interacción de esquemas (Shanklin 1983 en Carson Eisterhold 1990: 90). Así, se considera 

que la transferencia puede ocurrir en cualquier dirección. 

Lectura Redacción 

Dado que esta hipótesis propone que existe una habilidad cognitiva subyacente 

común a la habilidad de lectura y la habilidad de redacción, se sugiere que el mejoramiento 

en uno de los dos dominios resultará en el mejoramiento en el dominio opuesto. 

De acuerdo con este modelo, las habilidades de redacción se desarrollan 

paralelamente a las habilidades de lectura (Carson 1990: 90-2). Es decir, lo que se 

transfiere de la lectura a la redacción o de la redacción a la lectura se considera como 

componente de un sistema único subyacente o conocimiento base compartido que es 

adquirido en cualquiera de los dos dominios y luego es transferido al otro (Carson 

Eisterhold 1990: 90, 92). 

Las investigaciones que muestran evidencia para apoyar esta hipótesis, indican que 

existe transferencia de componentes estructurales entre dominios como prueba de una 

habilidad cognitiva subyacente común a la lectura y la redacción, por ejemplo, el 
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reconocimiento y la producción de diferentes estructuras textuales: secuencia, enumeración 

y comparación y contraste (Carson Eisterhold 1990: 91). 

• Hipótesis bidireccional (71te hidirectionaJ hypothesis) 

Este es uno de los modelos más complejos que incluye la afirmación de que la 

lectura y la redacción son interactivas, pero al mismo tiempo, son interdependientes 

(Shanahan 1984 en Carson Eisterhold 1990: 92-3). Es decir, este modelo contempla tanto 

subsistemas por separado como una habilidad subyacente común. Este modelo subraya 

especialmente la posibilidad de que la naturaleza de la relación entre ambas habilidades sea 

cualitativamente diferente en las distintas etapas del desarrollo, y no paralela (como en los 

modelos anteriores). Shanahan (1984 en Carson Eisterhold 1990: 92) lo expresa de la 

siguiente manera: "What is leamed al one stage of development can be qualitatively 

different from what is learned at another stage of development" (FIGURA 11). 

redacción 
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'. Los resultados de algunas investigaciones que estudian la relación entre la habilidad 

de lectura y la habilidad de redacción en LI (Carson et al. 1990: 247), muestran la 

existencia de una fuerte correlación entre estas habilidades (es decir, los lectores 

competentes tienden a ser escritores competentes y viceversa). En dichos estudios también 

se han identificado procesos cognitivos comunes y/o componentes estructurales que sirven 

de base para las habilidades de lectura y redacción. Por ejemplo: 

• Winogard (1984 en Campbell 1990: 212) encontró que los lectores poco competentes 

fallaron al identificar la información que debía ser incluida en la redacción de un 

resumen. Además encontró mejores resúmenes escritos por los lectores más hábiles, 

que aquellos escritos por lectores menos competentes. 

• Kennedy (1985), en un estudio en el que los sujetos tenían que redactar un ensayo sobre 

tres artículos relacionados entre sí, encontró que los lectores con más fluidez (en 

oposición a los que no lo son) son lectores activos que toman notas, subrayan, 

comentan e incluso revisan sus notas antes de incorporarlas en su escrito (Campbell 

1990: 213). 

1.3.2.2 La relación en L2 

Las hipótesis que intentan representar cómo se da la relación entre la habilidad de 

lectura y la habilidad de redacción en Lino pueden ser directamente aplicables en L2 

porque asumen que en los individuos letrados en L I ya existe un sistema oral 

completamente desarrollado como base para desplegar un sistema de escritura y ampliar las 

habilidades académicas (en LI). En el caso de una L2, el apoyo de una lengua oral ya 

desarrollada por lo general no existe. Además, la <'alfabetización" en L2 no es incipiente ya 

que el alumno adulto sabe leer y escribir en una lengua materna. Cuando busca apoyo del 
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• sistema lingüístico nuevo, encuentra que, al menos en las primeras etapas, no está 

suficientemente desarrollado para permitir un manejo de las habilidades académicas al 

nivel que tiene en su lengua materna (Carson Eisterhold 1990: 94). 

Carson Eisterhold (I990: 99) puntualiza que la transferencia es el proceso 

fundamental involucrado tanto en la relación entre lectura y redacción en L2 y la relación 

entre dichas habilidades entre L 1 Y L2. Los resultados de diferentes investigaciones han 

dado distintas perspectivas sobre el tema de la transferencia, ya sea intralingual o 

interlingual. De ellos emergen dos modelos específicos. 

En estos dos modelos (A y B), hay tres componentes que participan en la 

transferencia de lectura y redacción de LI a L2 o en la misma L2. Éstos son: 

a) Los procesos cognitivos involucrados en dichas habilidades. 

b) Los componentes lingüísticos. 

e) Los mecanismos que permiten transferir los procesos y las estructuraS. 

Debido a que los resultados de diferentes investigaciones indican que la habilidad 

lingüística también es un factor que participa en la transferencia, en el esquema que se 

presenta aquí, se ubica antes del mecanismo que permite que ésta ocurra (FIGURA 12), 

tanto en el modelo A como en el modelo B. 

FIGURA 12. ModeloS delrallsfemria de las babilidades de lectura v _6n. 

Components 

Cognitive processes 

Languagc SlrUcture 

Transfer mechanism 

ModelA 

Common WideTlying proficiency 

Shared struclUral components 

Language proficiency Ihresho/d level 

RestruCluring 

ModelB 

Intcrrelatcd proficiencics 

Separate language s)'stems 

Synthesis 

Tomado de Carson Eisterhold 1990: 99. 
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• 
El modelo A sugiere una perspectiva holística en la que la comprensión de lectura y 

la redacción comparten procesos cognitivos subyacentes y componentes estructurales. Este 

modelo puntualiza que para que sea exitosa la transferencia de una habilidad a otra o de una 

lengua a otra, debe ocurrir primero la reestructuración. 

El modelo B señala que la comprensión de lectura y la redacción se caracterizan por 

sus procesos cognitivos interrelacionados mientras que los sistemas de las lenguas están 

separados. Así, dado que los procesos y estructuras son especificos, debe existir un proceso 

de síntesis antes de que ocurra la transferencia para que ésta resulte exirosa. 

Estos modelos reflejan los resultados de los estudios que invest igan la relación 

lectura-redacción los cuales indican que la transferencia no es automática ya sea a nivel 

interlingual ° intralingual. Sin embargo, cabe señalar que la investigación sobre la relación 

lectura-redacción a nivel intralingual en L2 es escasa. Por esa razón, para la realización del 

presente trabajo se analizaron diferentes libros de metodología y libros de texto de L2 para 

determinar cuales son los supuestos teóricos que reflejan las posiciones de enseñanza de 

lectura y redacción. 

Gunderson (1991: 14) señala que por muchos años los profesores de idiomas 

basaban la enseñanza de las cuatro habilidades de acuerdo con el siguiente orden: la 

producción oral y la comprensión auditiva precedían a la comprensión de lectura, y ésta 

última antecedía a la redacción. Aunque actualmente no ocurre así, Zamel (1992: 468) 

opina que los intentos por hacer conexiones entre la lectura y la redacción tienden a mostrar 

a la primera como la habilidad que hace posible que la segunda ocurra 
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• En efecto, algunos libros de texto donde se presentan cursos de redacción en L2
1J

• 

que van desde el nivel básico hasta los niveles avanzados, regularmente ofrecen pasajes de 

lectura previos a los ejercicios de redacción. La intención, según se expresa en la 

introducción a dichos libros, es que los alumnos reconozcan y se familiaricen con las 

convenciones de escritura, el vocabulario, los patrones de oraciones, la organización, y las 

características culturales de la L2 para luego reproducirlos en su propia redacción 

(Silberstein 1994: 70; Raimes 1983: 50). Lüs pasajes de lectura ofrecen ejercicios de 

comprensión diseñados para hacer conscientes a los alumnos del propósito del escritor al 

redactar el texto (Lonon 1981: vi; 1989: IX). En algunos casos dichos pasajes van 

aumentando en complejidad estructural o se enfocan en un modo retórico particular 

(aunque los textos no sean simplificados). En cuanto al contenido temático, los textos son 

elegidos de acuerdo con el tipo de alumnos a Jos que van dirigidos (Lonon 1989: ix: 

Watkins-GotTman y Berkowitz 1990: vii). 

Algunos libros de texto, después del pasaje de lectura proponen actividades de 

discusión, seguidas por actividades enfocadas al análisis gramatical-funcional El objetivo 

es que los alumnos trasladen este conocimiento a su redacción (Arnold y Harmer 1992: vi). 

A pesar de la importancia que se le da a la lectura en el desarrollo de la redacción, 

Zamel (1992: 468) enfatiza que no es común encontrar libros de comprensión de lectura 

que incluyan tareas en las que los alumnos reaccionen por escrito a un texto de manera 

abierta y extensa. En caso de que se pida al alumno que realice alguna tarea por escrito, 

este tipo de ejercicios se encuentran al final ya sea de la unidad o de los capítulos. De 

Jl s~ re"i!<:lroll 10 libt-os de redacción al 1.2 (Ru~M). Gloria 1987; L.:ki, 11 ... ,'1 1991;; ¡ ... ..-TUl':". J.,l.al") 1976: \\!hile, Ron y Amdt. Val"'-\e 
1997; Raimc:s. An.n 1983; Lonon llJanlon, LindJ 1983 v 19l't9; Watkins-Goffman. Linda v Ilcrkowitl. Diana 1990: Amo/a JohI1 \" 
H"¡'nl!!". kr~ny 1992; lIudel5011. SU:lh 1989) y 7 libros' de comprQlsión de /c._1.ur:a en 1.2 ·(Silha-l'Idn. S3ndra 1994: lbraIJim, $alw; 
1979: .\Iackay. Ronald do al 1979: DixOI1. Carol)' l\'essc1, Dmise 1991~ SwafJar. J;met el al 1991: Nuna/J. Christine J982; \\'egrn.lIl. 
Br~'nda y Prijic Knej".<!\·ic, Miki 1994) 
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• hecho, de los libros sobre enseñanza de la habilidad de lectura analizados para el presente 

trabajol~, la mayoría propone que los alumnos realicen ejercicios de comprensión (pre-

reading, while reaúing. afia reading aclivilies) únicamente 

En general, los libros de texto de L2 asumen un efecto direccional de la lectura a la 

redacción (readillg-fo-wri¡il1g) en que los individuos que leen mejor seran expertos en 

plasmar sus pensamientos en el papel (Zamel 1992: 468). De este modo se ve que la 

lectura y la redacción no son integradas totalmente, sino que una habilidad domina a la otra. 

Menos difundida, la postura opuesta de la hipótesis direccional se refleja en el 

modelo redacción a lectura (wrilillg-/o-readiI1X) (Zamel 1992: 469). Este modelo propone 

que sea el alumno quien cree el texto que deba leer. El ejemplo mas contundente de esta 

postura es el de LEA (I..an¡..,ruage E:rper;ence Approoch /O read;lI~d. En él el alumno usa su 

propio vocabulario, experiencias y modelos lingüísticos orales para crear su propio texto. 

La justificación teórica en la que se basa considera que si un texto es significativo, el 

proceso de lectura será más ágil. Se da énfasis a la lengua oral ya que se cree que una vez 

que ésta se ha desarrollado, ya existen las bases para aprender a leer (Dixon y Nessel 1983: 

ix, x, 2). 

También se piensa que al crear sus propios tex10s, los alumnos toman decisiones 

sobre el propósito, la secuencia de ideas y las funciones de la lengua. Posteriormente esto 

les ayuda a ~ntender cómo y por qué se escriben los lexros, lo cual hace más agil y eficaz su 

proceso de comprensión de lectura. Así, el alumno entiende que "everything the)' read is 

writing" (lame/ /992: 469). 

" Se t!Sludiaron 7 libro~ (Si~cin. Sandro 1994; Ihrahilll. Sar\~a 1979: ~Ia~i..a\". ROIl"ld ... 1. al. 1979: Di-wlIl. Carol y N ... "S",,1. l)"llis.:: 
1983: Swa[far. Jalld <l. al. 1991: NuuaU. Christine 1982; U'egmall. Ilr<J\d.¡ ~. PriJl': ·M,:¡",,·ic. Miki 1994). 
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• En cuanto a las posturas no-direccional y bidireccional de la relación lectura­

redacción, de los libros de texto analizados para este trabajo sólo uno se basa en la postura 

no-direccional. En dicho libro se enseña a los alumnos los patrones de redacción más 

comunes en textos de un área específica (ej. el uso de definiciones, dicotomías y contrastes, 

información, interpretación y opinión, en textos de ciencias sociales). Con esto se pretende 

que el alumno desarrolle la habilidad para reunir las ideas y extraiga el patrón 

organizacional que el autor ha usado (lbrahim 1979'. 189, 191). 

Otros libros de redacción proponen que el alumno comience a escribir sin tener 

primero que leer un texto. Por ejemplo. los alumnos realizan actividades de redacción entre 

todos los miembros de la clase, después en pequeños grupos y finalmente a nivel 

individual. La justificación en que se basan estos libros es que cuando los individuos se 

enfrentan al proceso de redacción sin una guía previa, se hacen conscientes de su propio 

proceso de redacción, de sus estrategias y de las demandas que las tareas de redacción 

plantean (Russo 1987: 83-4; Leki 1998: iii; Lawrence 1976: 3; White y Arndt 1997: i). 

Estos libros presentan pasajes de lectura sólo como referencia, especialmente para las tareas 

de redacción que tienen un propósito académico (Leki 1998: jii). 

Como se ha podido observar, la postura más comun en cuanto al estudio de la 

relación de la lectura y la redacción es la direccional en su tendencia a que sea la lectura la 

que influya en la redacción. Aunque en menor medida, la tendencia del modelo direccional 

de la influencia de la redacción en la lectura tambit~n llega a considerarse. Con respecto a 

las posturas no-direccional y bidireccional, es poco común que se consideren Es claro, 

entonces, que hace falta mayor investigación sobre la relación lectura-redacción 

especialmente en L2 para aplicar los resultados que de ésta se deriven en la enseñanza y 

hacerla más eficiente. 
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De las diferentes investigaciones que se han realizado teniendo como objetivo el 

análisis de la relación lectura-redacción, se ha concluido que estas dos habilidades se 

pueden transferir de una lengua a otra o de una modalidad a otra. Sin embargo, esta 

transferencia no es automatica. Existen otros factores como el nivel de habilidad lingüística 

en L2 y los procesos cognitivos que intervienen en la transferencia. Así, se observan tres 

diferentes posibilidades para que ocurra la transferencia. En la primera posibilidad se 

establece que la transferencia ya sea a nivel interlingual o intralingual, es el resultado de 

una combinación de un adecuado nivel de dominio de la L2 y un mecanismo de 

reestructuración. La segunda posibilidad observa que la lectura y la redacción son procesos 

diferentes en los que es necesario que se aplique un mecanismo de síntesis para que la 

transferencia ocurra. Finalmente, la tercera posibilidad plantea que existen dominios 

subyacentes cognitivos comunes entre la lectura y la redacción los cuales permiten que los 

individuos adultos letrados recurran a las bases de conocimiento y estrategias ya 

adquiridos. 

En este capítulo se han presentado los conceptos teóricos que fundamentan este 

trabajo de investigación. A continuación se describe el diseño utilizado y la manera en que 

se realizó la parte experimental. 
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• Capitulo 2. DISEÑO EXPERIMENTAL 

Para estudiar la relación entre las habilidades de comprensión de lectura y de 

redacción se decidió utilizar un diseño de investigación ex-post facto ya que el investigador 

no manipuló las variables (comprensión de lectura y redacción) y sólo se observó la fuerza 

de relación Que existe entre ellas. La población se integró por alumnos de inglés del Centro 

de Enseñanza de Idiomas (CEI) de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP) 

Acatlán. Se utilizaron dos instrumentos~ uno para evaluar la comprensión de lectura y otro 

para evaluar la redacción de los sujetos. Se aplicó una prueba estadística para detenninar la 

existencia o no de una correlación significativa (.01) entre las dos habilidades en la 

población seleccionada. Los detalles sobre cada uno de estos aspectos se presentan a 

continuación. 

2.1 Población 

La población de este estudio está integrada por 148 alumnos de inglés, inscritos en PG 

6 en el CEI de la ENEP Acallan. 

En el CEI se impanen cursos de diferentes idiomas en dos modalidades: 

Comprensión de lectura (Cl) y Plan Global (PG). Mientras que en los cursos de CL la 

enseñanza de una lengua extranjera se centra únicamente en la comprensión de textos 

escritos, en los cursos de PG se contemplan las cuatro habilidades: comprensión auditiva, 

comprensión de lectura, producción oral y producción escrita. Cada idioma tiene diferente 

número de niveles, pero para los fines de este proyecto es necesario mencionar que el 

programa de PO en inglés se divide en siete niveles que van del cero o básico al seis o 

intermedio, y que cada nivel tiene una duración de un semestre. 
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Dentro del plan de estudios de algunas carreras que se imparten en la ENEP Acatlán 

se pide, como requisito de titulación, que los alumnos acrediten un examen de posesión de 

algún idioma extranjero (generalmente inglés). Si el alumno lo acredita, se le extiende una 

constancia en la que se expresa que «ha cubierto satisfactoriamente el requisito de 

posesión", es decir, que es capaz de comprender la lengua hablada, comprender un texto 

escrito, hablar y redactar en la lengua extranjera. El objetivo de esta disposición es que los 

alumnos tengan una preparación universitaria integral. 

En otros casos, existe el requisito de comprensión de lectura en uno o más idiomas, 

que los alumnos cubren acreditando un examen de esta única habilidad. Para ver la 

información relacionada con el tipo de exámenes de requisito que se pide a cada carrera de 

la ENEP Acatlán, véase el Apéndice l. 

2. l. 1 Caracteristicas 

La población seleccionada para este trabajo son alumnos del CEI Acatlán que 

presentaron el examen de requisito de inglés nivel 6 (PG) del semestre 2000-11, en los 

tumos matutino o vespertino. Esta población está integrada tanto por alumnos de la ENEP 

Acatlán, como alumnos de otros planteles de la UNM1 y la comunidad externa, incluyendo 

egresados de las carreras de este campus. 

En total fueron 148 sujetos, con las siguientes características (ver TABLA 7): 

. . , . TABLA 7. Pedil de los sujeLos . 
TURNO SEXO PROCEDENCIA 

MATIJTINO 83 FEMENINO 90 ALUMNOS ENEP-A 107 
VESPERTINO 65 MASCULINO 58 ALUMNOS OlRAS 

INSTIT. UNAM 3 
COMUNIDAD EXTERNA 

• Egresados 15 

• Otros 23 
TOTAL 148 148 148 
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• 2.1.2 Selección 

Los criterios de selección de los sujetos fueron dos, relacionados con el nivel y las 

rareas a realizar. En primer lugar, todos los sujetos debían estar inscritos en la materia de 

PG 6 de inglés en el semestre 2000-11, Esto garantizaba una cierta homogeneidad en el 

dominio del idioma. Dado que PG 6 es el nivel más alto que se ofrece en el CEI, el 

dominio de los alumnos en las habilidades estudiadas permite una mayor muestra de sus 

destrezas, lo que no se encontraría en un nivel basico. 

En segundo Jugar, los alumnos tenia n que resolver completamente todas las partes 

del estudio, es decir, los instrumentos de comprensión de lectura y de redacción. Si esto no 

sucedía, especialmente en lo referente a la redacción, hacía difícil evaluar la competencia 

en dichas habilidades. 

Los dos instrumentos se aplicaron a todos los alumnos que presentaron el examen 

de requisito en la fecha del 19 de junio de 2000 en los tumos matutino y vespertino. Hubo 

un total de 152 sujetos de los cuales se eliminaron cuatro por no haber concluido una de las 

dos tareas. La población definitiva la conformaron 148 sujetos. 

2.2 hlstrumentos 

2.2. I Diseño 

Se utilizaron dos instrumentos para evaluar las ha?ilidades de los sujetos de 

comprensión de textos y de redacción en inglés. Estos instrumentos forman parte del 

examen de posesión de inglés elaborado, aplicado y corregido por el Departamento de 

Inglés del CEI. Dicho examen se divide en cinco secciones En la primera sección el 

alumno demuestra su conocimiento de la gramática inglesa y uso de la lengua. En las 

cuatro secciones posteriores el alumno es evaluado en las habilidades de comprensión 
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• auditiva, comprensión de lectura, expresión oral y expresión escrita (redacción). El número 

de puntos de todo el examen es de 100, aunque no está dividido por partes iguales entre 

cada una de las secciones. 

Cabe mencionar que el Departamento de Ingles cuenta con un banco de exámenes 

para cada una de las secciones. 

2.2.1.1 Instrumento 1: Habilidad receptiva (lectura) 

En el caso de este estudio, el instrumento 1 se refiere a la sección de comprensión 

de lectura del examen de posesión. El instrumento consistió en un texto de 

aproximadamente J 1 párrafos de extensión y que presenta una ilustración alusiva al tema. 

El lema que presenta es de interés general. El lenguaje no es técnico. Se plantean diez 

preguntas en las que se ofrecen cuatro opciones (a, b, c. d). El tipo de preguntas contempla 

información específica, ideas generales e inferencia. 

Como este instrumento se aplica en dos tumos, se utilizaron versiones paralelas de 

éste en las que se reordenan las preguntas. 

Debido a que el instrumento descrito pertenece al banco del Departamento de Inglés 

y para mantener su validez, no se pueden incluir copias de éste en el presente trabajo. 

2.2.1.2 Instrumento 2: Habilidad productiva (redacción) 

El instrumento 2 corresponde a la sección de expresión escrita (redacción) en la que 

al alumno se le da la instrucción de redactar un escrito con un tema determinado. En el 

caso del instrumento utilizado en este examen de posesión., la tarea consistió en la 

redacción de una carta. El tema se basó en un anuncio de un instituto de idiomas que el 

alumno tenía que leer. Los alumnos podían elegir el estilo: formal (si la carta iba dirigida al 
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• instituto) o informal (si iba dirigida a un amigo). El contenido en la carta formal consistía 

en solicitar diferente tipo de información; en el caso de la carta informal, consistía en 

describir las experiencias personales del alumno al tomar algún curso en el instituto 

mostrado en el anuncio. 

Este instrumento permite observar el registro, organización, coherencia, formato, 

corrección del lenguaje, ortografia y gramática. 

2.2.2 Validación 

Los exámenes de posesión Son elaborados por una comisión integrada por 

profesores del Departamento de Inglés del CE'- Para cada sección del examen existe un 

banco de aproximadamente 15 Ó 20 instrumentos. Posterior a su aplicación, se hace un 

análisis estadístico de cada una de las secciones y se le hacen las revisiones o correcciones 

necesarias. Por ejemplo, en el caso del instrumento de comprensión de lectura, ha sufrido 

alrededor de ocho revisiones. Esto tiene el propósito de que todos los instrumentos tengan 

una alta calidad alta y un equivalente grado de dificultad. 

2.3 Procedimiento 

El examen se aplicó a la población en dos turnos el día 19 de junio de 2000. en las 

aulas del CEI de la ENEP Acatlán. Tuvo una duración de tres horas. 

2.4 Análisis de los datos 

2.4.1 Calificación de las pruebas 

El instrumento 1 COnsta de diez preguntas de opción múltiple con un valor de 2 

puntos cada una. Esto da un total de 20 puntos para este instrumento. El instrumento 2 
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tiene un valor de 15 puntos y se califica de manera holística aunque se toman en cuenta 

aspectos de gramática, vocabulario. ortogratia, estilo, propósito, formato, coherencia y 

organización. 

Es importante señalar que la calificación de los exámenes se realiza por un equipo 

confonnado por profesores del Depanamento de Inglés del CEI. 

Dado que cada instrumento tiene diferentes unidades de medida, las calificaciones 

obtenidas por los sujetos en cada uno de ellos se convinieron a calificaciones 

estandarizadas (: scores) para los propósitos de este estudio. Así, las calificaciones son 

equivalentes para poder realizar las operaciones matemáticas de las fórmulas y determinar 

la tendencia central, la variabilidad y la correlación. 

2.4.2 Comparación de las habilidades 

Considerando que el objetivo de esta investigación es tanto determinar si existe una 

relación entre la habilidad de comprensión de lectura y la habilidad de redacción así como 

la fuerza de esta relación, el procedimiento seleccionado para analizar los datos fue el de 

Pearsull prudllcl-momel1l corre/alioli (Hatch 1991: 544). Este procedimiento permite 

establecer la fuerza de relación de variables continuas o ¡ineales (ej, calificaciones) (Hatch 

1991. 425). La fórmula de Pearson es la siguiente: 

rxy = L (Zx Zy) 

N-I 

donde r es el coeficiente de relación y cuyo valor siempre estará entre -] y O Ó O y + l. 

Entre más cerca esté r de ± 1, más fuerte será la relación entre las variables. Existen 

algunos supuestos fundamentales que se deben considerar antes de aplicar la fómlUla de 

correlación de Pearson. Éstos son (Hatch 1991: 436-7): 
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• 1. Los datos son medidos como calificaciones (puntuaciones) para asegurar que son 

continuos o de intervalo. 

2. Las calificaciones de los instrumentos de cada una de las dos variables son 

independientes. Es decir. la puntuación en un instrumento (que mide la variable x) no 

debe influir en la puntuación del otro instrumento (que mide la variable y). 

3. Las calificaciones deben estar distribuidas normalmente en relación con el rango. Es 

importante revisar que las calificaciones que caen en los extremos de los rangos de cada 

variable no distorsionen los resultados. 

4. La relación entre la variable x y la variable y debe ser lineal. Esto es, que es posible 

dibujar una línea recta imaginaria entre los puntos de una gráfica de dispersión y medir 

qué tan juntos éstos se agrupan alrededor de dicha línea recta. 

En el caso del presente trabajo, estas cuatro condiciones se cumplen satisfactoriamente. 

Para reaJizar las operacIOnes matemáticas de este estudio, se utilizó el programa 

Slatislical Package lar (he Social Sciellces -SPSS- lar Windows (Data Editor versión 

9.0) el cual arrojó datos descriptivos de los instrumentos. 

En el siguiente capítulo se analizan los resultados obtenidos en este estudio. 
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• Capítulo 3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 

3.1 Resultados 

Con el objetivo de investigar la posible relación entre la habilidad de comprensión de 

lectura y la habilidad de redacción de los alumnos de PG 6 de inglés del CEI de la ENEP 

Acatlán, se recopilaron los resultados arrojados por el examen de posesión de inglés del 

periodo 2000-11. 

Al inicio de dicha ¡nvest igación se planteó la siguiente hipótesis nula: no existe 

relación entre la habilidad de comprensión de textos escritos en L2 y la habilidad de 

redacción en L2 en los alumnos de Plan Global nivel 6 de inglés del Centro de Enseñanza 

de Idiomas de la ENEP Acatlán. 

Para determinar si se aceptaba o se rechazaba esta hipótesis, se realizó un estudio 

correlaciona!. A continuación se presenta un análisis estadístico descriptivo que 

proporciona información acerca de la tendencia central, la dispersión y la correlación de Jos 

datos del instrumento l (comprensión de lectura) y del instrumento 2 (redacción). 

Tendencia cemra/. Con referencia a la distribución de las calificaciones en el 

instrumento 1, la media es .78, la mediana es .80 y la moda es .90. Para el instrumento 2, la 

media es .63. la mediana es .64 y la moda es .67. 

Variabilidad En cuanto a las medidas que muestran el grado de dispersión de los 

resultados, para el instrumento 1 el rango es .70, la desviación estándar .178 y la varianza 

3.179. Para el instrumento 2, el rango es .63, la desviación estándar .112 y la varianza 

1.246. 

En la TABLA 9 se ilustran los resultados correspondientes a cada uno de los 

instrumentos utilizados. 
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• 
... ~ , TABLA 9: RCsulfailos de létideociaoéntml yde dispcrsiónde lOS iniuumentDs. 

-
lnSlromento Número de Media Mediana Moda Desviación Varianza Rango 

sujetos (N) estándar 

1 148 .78 .80 .90 .178 3.179 .70 
Comprensión 
de lectura 

2 148 .63 .64 .67 .112 1.246 .60 
Redacción 

Correlación. Al aplicar el procedimiento de correlación producto o momento r de 

Pearson, se obtuvo que las dos variables estudiadas (comprensión de lectura y redacción), 

tienen una correlación significativa al nivel de 0.01 (r ~ .424). En la TABLA 10 se observa 

que la fuerza de relación entre la comprensión de lectura y la redacción o la redacción y la 

comprensión de lectura es de .424 y donde las cifras 1.000 muestran la relación de cada una 

de las habilidades consigo misma. 

TABLA 10. CoireIacioo enud. co i6n de lectuiil la. 
;_';:'. - ./'. ';:;._~ '.;:.- 'red3céiÓfL~" ~.-',_,~ .. '.i:y 

,," 

CL. Redacción 
COMPRENSION DE LECTURA 
CorreJación de Pearson 1.000 .424 
N 148 148 

REDACCION 
Correlación de Pearson .424 1.000 
N 148 148 

Es importante señalar, sin embargo, que este grado de correlación se considera 

moderado (Hatch 1991: 442; Allen y Davies 1977: 25). 
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• En la FIGURA 13 se ilustra la distribución de correlación entre la lectura y la 

redacción. 

FIGURA 13. Gi~a de distriln¡ción.Je· c~ión entre /¡Ilectura y la 

redacción con linea de tendencia. 
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Comprensión de lectura 

Una vez obtenido el factor de correlación entre la comprensión de lectura y la 

redacción, se procedió a calcular la fuerza de dicha correlación. Esto se obtiene elevando al 

cuadrado el coeficiente de relación (r2). Dado que en este caso r = ,424, el traslape entre las 

dos variables es r' ~ .18 (FIGURA 14). 
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Se rechaza la hipótesis nula ya que existe una relación entre la habilidad de 

comprensión de lectura y la redacción en la población seleccionada, aunque sea minima. 

3.2 Discusión 

Como se puede observar, en los resultados referentes a la tendencia central de los 

instrumentos. las medidas de la habilidad de comprensión de lectura son más altas que las 

de la habilidad de redacción. Esto indica que los sujetos tienen un mayor dominio de la 

primera habilidad que de la segunda. 

En lo que se refiere a las medidas que muestran el grado de dispersión de las 

calificaciones con respecto a la tendenda central, tanto la desviación estándar, la varianza y 

el rango son también más altos en la comprensión de lectura que en la redacción. Es decir, 
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• al ser mas variadas las calificaciones obtenidas con el instrumento de comprensión de 

lectura, se entiende que existen diferentes niveles en el manejo de dicha habilidad. Por el 

contrario, las calificaciones obtenidas con el instrumento de redacción se encuentran más 

estrechamente agrupadas alrededor de la media. Esto indica que hay mayor homogeneidad 

en los niveles de dominio de esta habilidad. Tomando como base esta información, se 

deduce entonces que en esta población el nivel de dominio de la comprensión de lectura es 

más variado aunque mejor, en general, que el que poseen en la habilidad de redacción. 

En lo que respecta a la correlación entre las dos variables en estudio, al obtener el 

coeficiente de correlación producto o momento de Pearson (r = .424), se observa que existe 

una correlación significativa a un nivel de .01. Es decir, se puede esperar que ocurra sólo 

por azar en una frecuencia no mayor a I de cada 100 casos. Sin embargo, la fuerza de 

relación entre los dos grupos de calificaciones indicada por el tamaño del coeficiente y los 

grados de libertad (degrees o/ freedom) es moderada ya que éste tendría que ser igualo 

mayor a 0.70 para considerar que existe una alta correlación entre las dos variables, lo cual 

es vital si se pretende hacer una predicción de resultados (Hatch 1991: 427-30; Allen y 

Davies 1977: 24-5). Por lo tanto, en este estudio, no sería posible predecir, a panir de los 

resultados obtenidos por los sujetos en una habilidad, el nivel de dominio que poseen en la 

otra 

En cuanto a.la superposición que existe entre la comprensión de lectura y la redacción, 

la magnitud de r2 (.18) se desvía en gran medida del perfecto traslape (r2=1). Esto indica, 

que ambos instrumentos proveen información diferente, pero al mismo tiempo, que el área 

de traslape entre las dos habilidades es mínima (Hateh 1991: 440-3; AHen y Davies 1977: 

25-6). 

ESTA TlESlIS NO. SAlLE 
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• Para entender lo que esto signifi~ se tiene que considerar cuáles serían las áreas de 

similitud y cuáles las áreas de diferencia, La explicación de las similitudes entre las dos 

habilidades podría partir de que ambas tienen en común, a un nivel superficial, el uso de la 

forma escrita de la lengua. También para que ambas habilidades sean adquiridas, se 

requiere de instrucción (no simple exposición a la lengua). Tanto la lectura como la 

redacción son procesos integrados por etapas, aunque no por elJo son lineales. Las dos 

habilidades son cognitivamente demandantes en la medida en que se transmite significado 

solamente a través de la lengua, es decir, no se recurre a elementos paralingüísticos (Ellis 

1994: 696; Freeman y Freeman 1992: 23). 

Las diferencias, que son mayores, pueden explicarse si se loma en cuenta que estas dos 

habilidades no son reciprocas. es decir, el poder comprender un texto escrito no implica 

necesariamente el poder producir un texto escrito ni viceversa. 

Durante mucho tiempo la idea de que ambas habilidades estaban estrechamente 

relacionadas fue tan determinante, que se llegó a considerar que sus procesos cognitivos 

eran muy similares sólo que en la dirección opuesta. Por lo tanto, se pensaba que para crear 

un texto sólo era necesario cubrir, de manera inversa, los pasos que se siguieron para su 

creación. Esto marcó el paradigma del que derivaron algunas teorías y modelos sobre la 

comprensión de lectura y la redacción, por ejemplo, el modelo de procesador de textos de 

Van Dijk. El considerar a la redacción como un proceso exactamente igual a la lectura pero 

en sentido' opuesto (ya que en un proceso se busca significado mientras que en el otro se 

plasma significado a través de la lengua), implicaría conceptual izarlos como dos procesos 

simples, lineales, y correspondientes. 

Sin embargo. aparentemente no son procesos idénticos. Si esto fuera así. la 

transferencia de subhabilidades de una destreza a otra sería directa, y. en efecto. el 
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• 
desempeño de un individuo en cualquiera de las habilidades, predeciría su desempeño en la 

otra, lo cual no ocurrió en este estudio. 

Esto se podría explicar por el hecho de que mientras comprender implica encontrar 

significado a partir de una forma, la producción implica expresar significado a través de 

diferentes formas. En la comprensión de lectura, el texto ya presenta ideas organizadas 

donde el sujeto puede ayudarse a encontrar significado a través de elementos textuales y 

contextuaJes. La redacción, por su parte, demanda más esfuerzo por parte del sujeto ya que 

es él quien debe plasmar en un escrito todas sus ideas de manera organizada, apegándose a 

un formato específico de acuerdo con el tipo de texto que quiera redactarl5
. Si a esto se le 

agrega que en una L2 el sujeto se enfrenta a la dificultad del manejo de la lengua, el 

proceso de redacción resulta aún más complejo. 

También en este trabajo se revisó el tema de la transferencia de las habilidades de 

comprensión de lectura y de redacción en LI. En este sentido, los resultados encontrados 

en este estudio coinciden en gran medida con lo que se observó en los resultados en 

estudios de comprensión de lectura y de redacción en L J. Los modelos de transferencia 

presentados en este trabajo plantean que ademas de la habilidad lingüistica, existen cienos 

mecanismos que permiten la transferencia entre habilidades (Carson Eisterhold 1990: 99). 

Uno de los modelos señala que aunque la comprensión de lectura y la redacción comparten 

algunos procesos cognitivos subyacentes y componentes estructurales, es necesaria una 

reestructuración para que ocurra la transferencia. Es decir, es necesario que se modifiquen 

" En idiomas donde ~ considera 3 la redacción -respoosabilidad del ~Of"., ( .... mer·~pol1Slbfe). Es <kcir, se señala que: la persona 
~ecial~ responsable para l1JU comunicación cfeaiV¡J en la redacción es el escr"Ítor. Entre lo.~ idiom~s CQfl esta cer<lc:t<'TÍstica se 
atUlattran d inglb yel ~ol, mtre wos (John~ 1990: 27; tmo-jrková 1996: 144.5. 184.5). 
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• estructuras organizacionales y se adopten nuevas estrategias y procedimientos. En el 

segundo modelo se considera que tanto la lectura COmo la redacción tienen sus propias 

características (cognitivas y estructurales), por lo que es necesario que se lleve a cabo un 

mecanismo de síntesis para reconocer las características similares. 

De esta forma se ve que en L 1 al igual que en L2 cualquier área de transferencia no 

Ocurre de manera automática. 

En resumen, los resultados de este estudio indican que la habilidad de comprensión de 

lectura y la habilidad de redacción son procesos mayormente diferentes y que no existe una 

transferencia directa entre elJos. Lo anterior podría explicar por qué hay más calidad y 

heterogeneidad en la habilidad de lectura de los sujetos que en la habilidad de redacción. Se 

observó que la relación entre ambas habilidades no es lo suficientemente fuerte para poder 

predecir el nivel de dominio de una habilidad a partir del nivel de la otra. 
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• CONCLUSIONES 

El presente trabajo tuvo como objetivo investigar la posible existencia de una 

correlación entre la comprensión de lectura y la redacción en inglés de los alumnos de PG 

nivel 6 del CEI de la ENEP Acallán. 

Con la finalidad de sustentar la presente investigación, se revisó información 

relacionada con conceptos generales para establecer la diferencia entre lengua oraJ y lengua 

escrita, la definición de habilidad y estrategia, y el concepto de transferencia. Se estudió 

también lo relativo a la habilidad de comprensión de lectura y la habilidad de redacción, sus 

respectivos modelos y estrategias. Asimismo se realizó una investigación documental 

referente a la transferencia de ambas habilidades a nivel interlingual (L I a L2) y a nivel 

intralingual (relación lectura-redacción en LI y relación lectura-redacción en L2). 

Los resultados obtenidos en este estudio con la población seleccionada y con los 

instrumentos empleados, mostraron que aunque sí existe una relación entre la habilidad de 

comprensión de lectura y la redacción en ~, ésta no es fuerte. Aunque se rechazó la 

hipótesis nula originalmente planteada, estos resultados no permiten predecir el nivel de 

dominio de una habilidad a partir de la otra. 

Dentro de este trabajo se mencionaron tres diferentes hipótesis para explicar la 

relación entre la comprensión de lectura y la redacción: direccional, no-direccional y 

bidireccional. La hipótesis direccional plantea que la comprensión de lectura y la redacción 

comparten elementos estructurales. La hipótesis no-direccional propone que ambas 

habilidades comparten el proceso cognitivo de construcción de significado y la activación 

de esquemas. La hipótesis bidireccional señala que la comprensión de lectura y la 

redacción tienen una habilidad cognitiva común yal mismo tiempo subsistemas separados, 
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• 
lo que hace que esta relación sea cualitativamente diferente según la etapa de desarrollo en 

la que se encuentre cada una. Se entiende entonces que aunque están relacionadas, estas 

habilidades no se desarrollan paralelamente. 

Existen ciertas implicaciones de lo encontrado en este estudio para la enseñanza­

aprendizaje de la comprensión de lectura y la redacción. 

Al realizar un breve análisis de algunos libros de texto de inglés como L2 para la 

enseñanza de la comprensión de lectura y de la redacción, se observaron varias instancias 

de la hipótesis direccional en su modalidad de «lectura a redacción" (reading-to-wriling) 

como la base del método de enseñanza de la redacción (Silberstein 1994; Raimes 1983; 

Lonon 1983 y 1989; Watkins-Goffman y Berkowitz 1990; Arnold y Harmer 1992; 

Hudelson 1989; Ibrahim 1979). Los autores de dichos libros señalan que a través de la 

lectura los alumnos reconocen las convenciones de la lengua escrita, se familiarizan con el 

vocabulario, los modelos de oraciones, la secuencia organizacional. los modelos retóricos y 

las concepciones culturales de los nativohablantes de la L2. 

Con respecto a esta hipótesis direccional, aunque en menor medida, también se 

hacen algunas propuestas (Dixon y Nessel 1983; Mackay et al. 1979) para considerar la 

modalidad de «redacción a lectura" (wrifillg-to-reading), en la que, tomando como base la 

lengua oral y las propias experiencias de los sujetos, se desarrolla un texto que será leído 

posteriormente. 

Los libros antes referidos plantean la existencia de una transferencia directa de una 

habilidad a otra. Sin embargo, considerando lo encontrado en este estudio, no hay 

suficiente sustento para garantizar que existe transferencia automática de una habilidad a 

otra, como lo propone la hipótesis direccional. 
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• A pesar del mínimo nivel de correlación que existe entre la comprensión de lectura 

y la redacción, esta área menor de traslape podría ser un indicador de utilidad en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Es decir, el hecho de que la comprensión de lectura y la 

redacción tengan una pequeña área de traslape señala que estas habilidades comparten 

algunos elementos aunque no sean procesos iguales, por lo que se desarrollan en diferentes 

niveles. El docente puede retomar esta evidencia y ubicar, en primer lugar, en qué nivel de 

desarrollo se enCuentra el alumno en la comprensión de lectura y en la redacción. Después, 

el profesor podría fortalecer las dos habilidades y de manera consciente hacer notar los 

elementos similares entre ambos procesos. 

Por otro lado, los resultados a los que se han llegado con este trabajo apuntan a 

investigaciones posteriores sobre esta materia. 

Aunque no era el objetivo original de este trabajo, se abordó el tema de la posible 

transferencia de estas dos habilidades de LI a L2. La razón para esto radica en que los 

alumnos adultos de L2 recurren a diferentes fuentes de conocimiento dentro de las que se 

podría incluir las habilidades de lectura y de redacción previamente adquiridas en su LI por 

lo que sería importante investigar cuáles subhabilidades de comprensión de lectura y cuáles 

subhabilidades de redacción se transfieren de LI a L2. También es de interés indagar 

cuáles subhabilidades son especificas de la comprensión de lectura o la redacción en L 1 Y 

cuáles son las subhabilidades específicas o más importantes para estas dos habilidades en 

L2. En este orden de ideas sería primordial estudiar si es el nivel de desarrollo que los 

sujetos tienen en comprensión de lectura y la redacción en LI igual al que tienen en estas 

dos habilidades en LZ. 
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• Si se considera que la transferencia a nivel interlingual o intralingual no ocurre de 

forma directa, se podría intentar estudiar otros factores que en ella intervienen. Por 

ejemplo, se podria explorar si existe y en qué proporción una relación entre la comprensión 

de lectura o la redacción en L2 y el dominio general de ella. 

El presente trabajo ha sido un primer intento de explorar la relación entre la 

comprensión de lectura y la redacción en inglés como lengua extranjera. La realización de 

investigaciones posteriores, COmo las antes señaladas, aportaria información más específica 

y valiosa para el diseño de programas de inglés del CEl de la ENEP Acatlán porque 

permitiría encontrar las bases para desarrollar a un nivel óptimo la habilidad de lectura y la 

habilidad de redacción en dicha L2. 
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APÉNDICE • .. . 'eam:..s~ en la ENEP AdilJáj¡ y el requj,mo deidioma ¡iiia1ituJaci6u: .' 
. 

, . 
~ , 

Examen de rcquisilO: 
PLAN GW8AL COMPRENSION DE LECTURA 

(poSESiÓN) 

• "fAmúklasciini:i.ti!~.:~ ". 
Actuaría Inglés Otro idioma* 
Arquitectura 0 '" Ingcnieria civil '" '" Matemáticas aplicadas y 0 Inglés (antes de 6° semestte o antes 
computación (MAC) de cubrir el 50% de créditos) 

• Área de las cimcias'sOcudes 
Periodismo y comunicación 0 Dos idiomas (uno antes de -¡o 
colectiva semestre; otro antes de titularse) 

Ciencias de la comwúcación Otro idiolru!iante.s de titularse) Inglés (antes de 6° semestre) 
Ciencias poJíticas y administración 0 Dos idiomas 
pública (CP y AP) 

Derecho 0 0 
Economía '" 0 
Relaciones internacionales (RI) Inglés O Francés Idioma distinto al de ~6n 
Socioloda '" Dos idiomas 

• Área de l4S hunumi4iúles V de /;u orles 
Diseñ~co '" htglés 
Enseñanza de inglés El '" Otro idioma· 
Filosofia Un idioma Idioma distinto al de oosesi6n 

~ria '" Un idioma 
Lengua y literatura hispínicas 0 Uo idioma 
I (LyLH) 
Podagogia 0 Alemán. francés. italiano o 

ponugués (antes de 5° semestre) 

• no mgles 
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