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INTRODUCCION

Ceneralmente fas personas que aprenden una ségunda lengua {L2), buscan lograr
una competencia comunicativa en cuatro habilidades basicas. escuchar, hablar, leer y
escribir. Las dos primeras se consideran habilidades orales que se pueden adguirir en un
ambiente natural, es decir, por exposicion a la L2 en el lugar donde ésta se hzbla, aunque
también se pueden aprender fomando clases. Las habilidades de comprension de lectura y
de redaccion, a diferencia de las dos anteriores, son destrezas consideradas académicas
porque comimmente requieren de cierta instruccidn para su desarrolio.

Tanto Ia leciura como la redaccion se consideran expresiones de la fengua escrita ¥
parecen guardar una relacion entre si. A este respecto Widdowson (1985:62) senala que al
redactar cs necesano leer, en un meomeno dcterminado,' lo que se ha escrito y asi dar al
texto coherencia; ademas, el escritor debe colocarse en ¢l lugar del lector para verificar gue
lo que ha escrito serd entendido por éste Gltimo posteriormente.  De acuerdo con esto,
“devcioping the writing ability, inevitably develops the reading abifity at the same time”
(Widdowson 1985 139). El leer o “entender el discurso™ implica reconocer el valor que
toman las palabras y las oraciones en conjunto. Conforme Se avanza en la lectitra, se hacen
predicciones a partir de la informacién gue va precediendo (Widdowson 1985: 63). Debido
4 la auseacia del escritor, en la lectura el lector tiene que construir significado a partir del
texto (Goodman 1982: 19}, En ocasiones se considera que ia comprension de lectura y la
redaccion son complementarias; asi, por ejemplo Harste (1982: 201-2) indica que ambas
son simiilténeas y se apoyan mutuamente ya que los que son escritores tuvieron que ser

primere lectores del lenguaje escrito para luego poder producirlo.

T Enidrmings de Widd owson, beer &5 “undersanding of discourse” {1983: 63).




Es precisamenie en esta aparente relacion entre estas dos destrezas en [a que se
cenira el interés de este proyecto, esto es, encontrar una posible carrelacion entre lectura y
redaccién en una segunda lengua ya que redundaria en la practica pedagogica.

En la revisién documental que se llevo a cabo, se ercontrd que los estudios que se
solian realizar para explorar la relacion enire la habilidad de lectura y la habtlidad de
redaccion, se consideraba Unicamente la lengua materna de los sujetos (Krashen 19384 38).
De acuerdo con los resultados obtcnidos en algunos de estos estudios, parece que existe una
fuerte relacién entre la habilidad de comprension de lectura y [z habilidad de redaceién
{Kimberling et al. 1978 en Krashen 1984: 30}.

Sc podria pensar entonces que esta relacidn también ocurre en Iz segunda lengua.
En este sentido, enire los investigadores hay diferentes opiniones. Por ¢jemplo, Krashen
(1984: 38) reporta que no hay evidencia experimemal que confirme esta suposicion.
Ringboin (1992: 86) por su parte, sefiala que esta relacién ha sido estudiada, pero no
suficientemente: “the ways in which L2 comprehension and L2 production relate, and how
they, in tum, are refated to the vague concept of learning have not been much investigated.”

E! principal objetivo de este estudio fue verificar si existe una comrelacion entre la
habilidad de comprension de lectura y la habilidad de redaccién en inglés como lengua
extranjera.  El cstudic se realizd con alumnos de Plan Global nivel 6 del Centro de
Ensefianza de ldiomas de la ENEP Acatian. Sc emplearon dos instrumentos, uno para
evafuar la comprension de lectura y otro para evaluar la redaccion de [os sujetos. Los
resultados atojados, fueron utifizados para comprobar si, en efecto, cxistia ura comelacion
entre la habilidad de comprensién de lectura y a habilidad de redaccion en inglés como

lengua extranjera en esta poblacidn.




Las interrogantes planteadas para llevar a cabo esta investigacion censistigron en
saber cuiles son los modelos que intentan explicar los procesos tanto de lectura como de
redaccidn y Jas subhabilidades que intcgran a cada una de estas habilidades. Se planteo
también la pregunta de cuiles son las subhabilidades que se traslapan entre estas dos
destrezas v cuales son sus areas distintivas. Asimismo se investigd si hay transferencia
entre las habilidades de comprension de lectura y de redaccidn en L1; si existe transferencia
entre la comprension de lectura y la redaccién de L1 a L2, y si esta relacidn también existe
enl2

Dado que ¢ste es un estudio analitico, se planted |a siguicnte hipotesis nula:

No existe una relacion (.01) entre la habilidad de comprensién de textos en L2 y la
habilidad de redaccion en L2 en los alumnos de Plan Global nivel 6 de inglés del Centro de
Ensefianza de ldiomas de la ENEP Acadan. Se enunci® una hipotesis nuiz ya que no se
sabia si ¢l tipo de evidencia que se obtendria seria suficiente para apoyar una hipotesis
alternativa.

La importancia de este trabajo radica en que permite comprobar con figor analitico
si existe una relacién entre la comprensidn de textos y la capacidad de redaccion en 1.2 en
la poblacién estudiada.

Con esta investigacion se benefician directamente los disefiadores de programas v
maestros que elaboran ¢ imparten cursos de pian glebal en el CEI de ta ENEP Acatlin, ya
que podrin plantear objetivos de cursos y clases en los que se especifigue y/o mejore la
manera de tratar amhas habilidades.

Esta investigacion estd organizada en tres capitulos. En el primere de ellos se
presentan algunos conceptos generales que son basicos para el presenie trabajo como son

los de lengua oral y lengua escrita, asi como la definicion de habilidad, esirategia v
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transferencia. Asimismo se hapla de los modelos y subhabilidades qQue integran tanto la
habilidad de comprersion de lectura como la habilidad de redaccion.  Se describen las
subhabilidades que estas dos destrezas tienen en comin. También se discuten las
nvestigaciones recientes que tratan sobre la relacion enire Ja comprension de lectura y ia
redaceion, especialmente en L.2.

En lo concemiente al capitulo dos, se presenta el disedio utilizado para Ilevar a cabo
este estudro.  Se descrite 1a poblacion que participo y ei proceso que se empled para su
seleccion. También se expanen jas Caracteristicas, el disciio y la forma de calificacion de
los instrumentos (0 pruebas) que se emplearon parz evaluar ia habiiidad de comprension de
lectura y 1a habilidad de redaceién de los sujetos.  Finaimente se explica el anglisis

estadistico realizada con los datos arrojados.

En el capitulo tres, se muestran los resultados obtenidos de ambos tnstrumentos, su
Comparacién y su discusion en términos de la hipdtesis plamteada al inicio del estudio,

En la seccitn dedicada a las conclusioncs, se ofrecen comentarios generales sobre la
Investigacion y se sefialan algunas opciones para futuras investigaciones tomando como

base los resultados obtenidas,




CAPITULO I. MARCO TEORICO

1.1 Conceptos generales

L4 lengua como instrumento de comusnicacion tiene dos diferenzes formas de
manifestacién: oral y escrita. Dentro de ésta dltima se ubican las habilidades de
comprenston de lectura y de redzccion. Estas habilidades, a su vez, estan conformadas por
estrategias, las cuales posiblemente pueden ser transferidas de una L1 a una L2 o dentro de

la misma 1.2.

t.1.1  Lengua oral y lengua escrita
Definicion de lengua

El ser humano, a difcrencia de otros seres vivos, ¢s ¢l unico gue ticne la facultad de
comunicarse, nombrar y ordenar las cosas del mundo que lo rodea a través de & lengua. Es
por medio de ¢lla que cf hombrc convierte sus ideas en palabras, y asi transmite sus
conocimientos. A partir de ella también ha organizade otros sistemas de comunicacion
(Millan 1990: 9, 16-17; Avila [990: 5. Avila (1990: 15-16) expresa como la lengua cs ¢l
mstrumento aptimo de comunicacidon para cf ser humano;

con la lenpua se pucden comunicar idens, descos. emocioncs Lo
pasada, Yo prescite ¢ {0 futuro; ko real o lo imagmarnio sin mds limite
que fa capacidad. voluntad o la audicis del hablante pam atilizarla
conp Instrumento de comunicacion.

El término /fenpua tene varias definiciones. Algunas enfatizan la capacidad
exclusiva det ser humane y otras incluyen las fermas de comnunicacion animal y/o de
maguinas (Aviia 1990: 15; Crystal 1987: 396). Dcsde el punto de vista de la Lingiiistica, la

lengua es un  sistcma  de signos que Sirve para lransmilir mensajes, v un sistema de




fonemas para formar signos. Es decir, esta doblemente articuladz. Esto la hace economica,
porque con pocos fonemas se pueden formar un ntmero infinito de signos, y le da también
eficacia, porque con los signos se puede transmitir un nimero infimto de mensajes {Avila
1990 15-16).

La comuricacion lingtistica tiene un codigo {reglas gramaticales) que indica cuales
son los elementos de la lengua y como se deben combinar.  Esta informacion en fa lengua
materna {L.1}, generalmente no sc adquiere en un ambiente formal y se utiliza de manera
absolutamente personal (Avila 1990: 50; Milan 1990: 16-17).

Ea definicioén de lengua que se utiliza en este trabajo es 1a proporcionada por Crystal
(1987: 424), en la cual se contemplan tanto los aspectos hnguaisticos de sa doble
articulacion, como la capacidad exclusiva y personal que tiene ¢l ser humano para
utitizarta. Fl ta define como:

The sysiematic. conveniionp! use of sounds, signs of wrilten
symbols in 2 human society for comumunication and setf-expression.

Lengua oral y lengia escrita

La lengua se¢ puede manifestar de dos formas: oral y escrita. Ambas son paralelas,
tienen la misma gramatica subyacentie aungue su representacion superficial es diferente
{Goodman 1982 en Ferretro 1982: 16).

Tanto fa Jengua oral como la lengua escrita incluyen actividades productivas y
actividades receptivas. Mieatras que hablar y escribir son actividades productivas, leer vy
escuchar son actividades recephivas. En este Gllimo caso, no por ser receptivas son
necesariarpente pasivas, ya que en eilas se imercambia activamente significado y hay una
interaccion entre pensamtiento v fengua. Los procesos subyacentes tanto de las actividades

productivas como de fas receptivas son psicalingiisticos {Goodman 1982: 16).




Ambas manifestaciones de la lcngua son consideradas como sistemas de
expresiones lingiiisticas alternativas, con diferencias tanto fisicas como de estructura ¥ uso.
Las diferencias fisicas son que, mientras la lengua oral usa la “sustancia fonética”
{movimicntos de presion de aire), fa lengua escrita usa la sustancia grafica (marcas en una
superficie). Las diferencias en estructura y uso (o funcién) entre la lengua oraf y la lengua
escrita son inevitables debido a que ambas son producto de situaciones de comunicacidn
radicalmente diferentes (Crystal 1987: 179, Goodman 1982 en Ferreiro 1982 17). Por
ejemplo, mientras que la iengua oral es patural porgue no tiene que ser ensciiada, cambia
constantemente, permite ¢l uso de elementos parabingiiisticos y prosddicos y es mis
proclive a romper tanto los estandares gramaticales como estilisticos, ta lengua escrita es
artificial, permanente, permite una organizacion cuidadosa, no cuenta cor retroalimentacion
inmediata, no se puede basar s0lo en el contexto para hacer claro el mensaje y ticnde a
proveer un modelo de formalidad (Crystal 1987: 179; Gibson ¥ Levin 19751 171; Tribble
[996: 10, 16-20; Raimes 1983: 4-5; White 1980; 12, 13, 16).

Es importante sefalar que ninguna de estas dos manifestaciones de la fengua es
intrinsecamente mejor que la otra, ya que cada una de ellas ha sido desarrollada para
satisfacer un conjunto particufar de necesidades de comunicacion. Ademas, la lengua
escrita no es una forma de representacion de la lengua oral; sino que es una alternativa para
represcatar sighificado. Por lo tanto, la lengua escrita no puedc sustiteir & la lengua ordd v
{a lengua oral no puede sustituir a la fengua escrita (Crystal 1987 178; Goodman 1982 [6-

17).




1.1.2 Concepto de habilidad (sk¢/f)
Concepto general de habilidad

El término s&iff se traduce como habilidad o destreza, la cual esta formada por un
intrincado sistema de subhabilidades (Mc Donald 1965 en Ferreiro 1982; 233). De acuerdo
con Fitts (1962) el desarroilo de cuaiquier habilidad en una sttuacién de enseiianza
comprende tres fases:

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

b) La fase de dominio: el alumno trata de hacer mas precisa la ejecucion de la habilidad y
se gjercita hasta lograr un alto grado de precisién, casi sin errores.

¢) La fase de automatizacidon: el alumne est2 en condiciones de practicar la habilidad sin
esfuerzo y sin errores (automaticamente).

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

Concepro de habilidad en la ensefianza de idiomas

Munby (1978: 41) y Widdowson (1985: 57) sefialan que los objetivos a alcanzar en
el proceso de ensefanza-aprendizaje en los cursos de idiomas (en especial inglés)
generalmente se definen en términos de cuatro habilidades: comprensién auditiva
(listening), produccién oral (speaking), comprenston de lectura (reading) y redaccian
(writing).

Munby propone utilizar el término actividad (acrivity) para referirse a cualquiera de
las cuatro habilidades, y emplear el término habilidad (stiff) para referirse a aquellas
habilidades especificas y lingiisticas que permiten realizar una “actividad” comunicativa.
Por ejemplo, para que un lector realice la actividad (habilidad comunicativa) de leer un

texto, tiene que “entender la relacion entre las diferemes partes del texto a través dei
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mecanismo gramatical de cohesién de los conectores logicos™ (habilidad linggistica)
{Munby 1978: {16},

Widdowson hace la distincion entre habilidades lingiisticas (linguistic skills) y
habilidades comunicativas (communicative abilities)  las habilidades lingbisticas
implican sofamente conocer el sistema de la lengua, mientras que las habilidades
comunicativas implican conocer €l sistema de la lengua y los elementos paralinghisticos
que participan en ol proceso de comunicacién como son el contexto, el tema, el tipo dc
tex1o, ya sea a través del medio oral o visual. Por ejemplo, un individuo puede escribir “tos

FLINYS

peces nadan”, “ayer fui al cine”™, “el arbol es verde”, porque conoce e sisterna de la lengua
(ortografia, sintaxis) y en esa medida cada una de las oraciones tiene un valor en si misma,
pero si estas oraciones fizeran el contenido de una carta a un amigo, éstas en su conjunto no
transmitirjan un mensaje coherente. Widdowson (1985 2-3) lo explica de la siguiente

manera:
When we acquire a language. we do nol only leam how to compoesc
and comprebend correct sentences as isolated linguistic units of
random occurrence: we dlso leam how to use sentences
appropriately to achicve a communicative purpose.

Como se puede observar, tanto Munby como Widdowson, coinciden en indicar que
tas habilidades comunicativas implican habilidades lingiiisticas, pero el adquirir dstas
ultimas no garantiza ef adquirir las habilidades comunicativas.

En este trabajo el término habilidad se utiliza como un process integrado por
subhabilidades o subprocesos para alcanzar un objetivo comunicativo.

Habilidades comunicativay y habifidades académicas

Cummins (198!} propusc un modelo para representar Ja habilidad Hangiistica

({inguistic campetence) en L2, En dicho modelo se distinguen las habilidades basicas de




comunicacién de aquellas que son académicas. Cummins utiliza ¢l témino Basic
{nierpersonal Communication Skilis, BICS, (Habilidades basicas de comunicacion
interpersonal) para referirse al tipo de destreza lingiiistica en 1.2 que los alumnos requieren
para entablar una interaceidn efectiva cara a cara en tareas comuntcativas que no son tan
demandantes, es decir, que no necesitan una elaboracion linguistica compleja por ocurrir en
un contexto o realidad compartida (context embedded) v que pueden cmplear estrategias
paralingaisticas (Freeman y Frecman 1992; 23). BICS son lNamadas basicas ya que se
desarrollan naturalmente como resultado de la expos-icif‘)n a [a lengua meta a través de la
comunicacion interpersonal (Eliis 1994: 694, 198).

Por otro lade, Cummins usa el término de Cogmitive Academic Language
Proficiency, CALP, (Habilidad linguistica académica cognitiva) para referirse al tipo de
destrezas lingtisticas 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 cognitivamente demandantes ya que tienen lugar en un
contexto reducido (context reduced)y donde los participanies no interactuan directamente,
Por lo tanto, los mensajes son precisos y explicitos unicamente a wravés de le lengua (Ellis
1994: 696, Freeman y Freeman 1992: 23).

La difercncia que sefiala Cummins entre las habilidades comunicativas y las
habilidades académicas cobra importancia para este rabajo va que es precisamente en un
ambiente académico o formal donde se enseiia 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 L1 como en L2} (Spolsky 1992: 103).




[.1.3 Concepto de cstrategia

Para abordar este tema es necesario explicar, en pimer lugar, que ef alumno de una
segunda lengua ticne dos tipos de conocimienio de ésta: declarative (declarative
knowledge) y procedimental (procedural knowiedge). El conocimiento declarative es el
“saber qué” y consiste en reglas internalizadas y memorizadas de fa L2, El conocimicnto
procedimental es el “saber como™ y esta conformado par estrategias empleadas por el
alumno para adquirir o usar informacion en L2,

Sin cmbarge, el concepto de estrategia puede ser confuso debido a que se le suele
usar indistintamente con otros [érminos como iécnica, tactica, microhabilidad o
subhahilidad.

Para distinguir ef término estrategia del de habilidad, Cohen (1990: 83) senala que
mientras €sta iltima es un compoitamiento general, la primers es ¢l medio para realizar tal
comportamienio. Ademaés, segin este autor, las estrategias son susceptibles de ser descritas
ya que ¢! alumne elige {conscientemente) utilizarlas.

Los términos técnica y tactica también son utilizados como equivalentes de
estrategra.  En algunos casos la diferencia depende de s1 los autores, por ejemplo Stem
(1983) y Seliger {1984 en Eliis 1994: 532}, consideran a la estrategia una actividad mental
subconsciente para organizar informacion en una red conceptual y 2 Ia técnica o tictica una
actividad observable ¢ conductual consciente.

Para otros auiores corno Long (1983), las esirategias sirven para gvitar y las tacticas
para lidiar con problemas de produccion o recepeion deniro del proceso comunicativo (Elis
1994: 289, 295-6, 531).

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

actividad mental, pero apcional, en oposicion al térming proceso el cual es obligatorio,
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Weinstein y Mayer (en Ellis 1994, 529) especifican que una estralegea es una actividad
mental o conductual que puede ocurnir en una vtapa especitica dentro de todo un proceso
sca éste de aprendizaje o de comunicacion. Sin embargo, para Farch y Kasper una
esirategia es obligatoria ¥a que completa una parte de un proceso (Ellis [994: 295-6). Es
decir, un proceso es una secuencia de operaciones que se deben lievar a cabo; una estrategia
€S un plan para controlar ¥ hacer eficiente el orden en e que dicha secuencia ocurre (Ellis
1986: 166).

Anderson subraya que los individuos son comscientes del uso de estrategias en lag
elapas cognitivas tempranas, pero que gradualmente las internalizan hasta que las aplican
automaticamente (Ellis 1994 533 .

De fos dos tipos de conocimiento que posee un alumno de una L2, ¢l conocimicnto

procedimental se subdivide en f componcnte social ¥ en el componente cognitivo, cada
uno integrado por estrategias (Farch y Kasper en Ellis 1986 164).

Farch y Kasper (Iliis 1986 164) sefalan que las estraiegias del componente social
son conductas que ¢l individuo realiza para manejar situaciones de interaccion en L2 Las
cstrategias de! componente cognitiva las definen como procesos mentales tanto para
aprender y automatizar nuevas reglas de ia L2 como para usar dicho conocimiento de la .2
Estas estralegtas se clasifican en estrategias de produccion y recepciin y en estrategias de
comunicacion (Etlis 1986: 164).

Tasone (en Eilis 1986: 164-5) define jas esiraicgias de produccion v de recepcidn
COmMO intentos para usar el conocimiento ya cxistente de Ja L2 de manera eficiente v clara
con un minime de esfiterzo. Sepala que las estrategias de comunicacion se utilizan cuando

un individuo no es capaz de transmiric su objetivo comunicativo original en la-forma en que




lo pensé y es forzade 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
aprendcn una L2 como por nativo hablantes, Lo que distingue a unos y otros es la
frecuencia con la que recurten a las estrategias. En la FIGURA 1 (Ellis 1986; 165) se

muestran los tipos de conocimiento de L2 y fa clasificacidn de las estrategias.
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Para los fines de este trabajo, €] 1émmino estrategia se maneja como un plan
conductual o mental, consciente para controlar eficientemente una secuencia de
operaciones (proceso, habilidad) y que incluye €l uso de conocimiento ya existente de la

L2




1.1.4 Transferencia
En témminos generales, la transferencia (fransfer) es definida par Odlin (1989 en
Ellis 1994: 711) como:

The influence resulting from similanitics and differcnces between the
targe! language and any other language that has been previously
(and perhaps im perfecthy) acquired.

En témninos mas especificos, la transferencia se entiende como el proceso para
trasladar habilidades cogmitivas y elementos lingiisticos basados en la L1 que los
individuos adulios (Jetrados) aportan en la tarea de la adquisicion de la lectura ¥ la
redaccidn (fiteracy skills) en una segunda lengua- (Carson Eisterhold 1990: 94-5; Ringhom
1992 87).

En ¢l proceso de transferencia, se considera que la L1 constituye conocimiento
potencial al que el alumno puede recurrir en la decodificacion o cedificacién de textos,
partiendo de la forma a la funcion o de la funcion a la forma.  Sin embargo, mientras dicho
conocimiento puede resultar de considerable ayuda en la comprension, ne ayuda en la
misma proporcién en la produccién ya que el alumno apenas comienza a construir los
sistemas de la L2 {Ringbom 1992: 85, 80, Eliis 1994: 337, Widdowson 1985 141}

Se distinguen dos tipos de ransferencia: la transferencia en aprendizaje de una [.2
y ia transferencia en comunicacion en L2, Segin Kasper (1984) y Farch y Kasper
(1986) (en Ellis 1994: 336), la transferencia en aprendizaje ocurre cuando el alumno usa la
L1 para detectar las caraciensticas del input en L2, compararlas con las que posee en L] ¢
integrarlas a su interlenguaje. La transferencia en comunicacion involucra el uso consciente
o potencial mente conscicnte de fa L1 y es motivada por el desco de los individuos ya sea

para rectbir mensajes o para producirfos. Por lo tanto, la transferencia en comunicacion




involucra la transferencia en comprensién y la transferencia en produccién (Ellis 1994: 30,
337, 342).

A wtravés de diferentes estudios y considerando que las teorias recientes de la
transferencia se ubican en un marco cognitivo, se reconoce que Ia transferencia trabaja en
formas complefas, no cs automatica y constituye solo uno de varios procesos involucrados
en la adquisicion de una L2 (Ellis 1994: 341},

Actualmente también se sabe que la transferencia no anicamente tiene fugar de L1 a
L2 (nivel interlingual), sino que probablemente hay un mecaqismo de inAuencia entre las
modzlidades (habilidades) en una misma lengua (nivel intralingual} (Carson 1990: 95, 99,
Ringbom 1992: 87). Asi que los componentes a considerar en una discusion sobre ia
transferencia de las habilidades de lectura y de redaccion son:

1. Los procesos cognitivos involucrados en la comprension de lectura y la redaccion
2. El mecsznismo que permite los procesos v estructuras de transferencia, va sea entre las
lenguas o a través de las habilidades (en una sola lengua).

En las secciones posteriores de este trabajo sc presentan a detalle estos puntos,
comenzando con el tema de la habilidad de lectura, los modelos propuestos y las

esrategias. Posteriormente se aborda el tema de la habilidad de redaccion.

1.2 Las habilidades de lectura y de redaccién c¢n nna 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 comprension de lectura. Sin embargo, la idea central
de dichos conceptos es el vinculo que existe entre |a lengua y el pensamiento en el proceso

de lectura. A partir de este punto se han propuesto modelos de lectura en L1 vy de ellos se
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han tomado principios para describir el proceso de lectura en 1.2 Ung de los puntos
sobresalientes de dichos modelos es el uso de estrategias, las cuales también han sido

clasificadas de diversas maneras.

1.2.1.1 Camprensién de lectura

La lectura, dc acuerdo con Downing (F982: 28), es una habilidad ya que es un
proceso en ¢l que debe existir unidad y controt activo por parie de quien lz2 aprende.
Goodman (1967) al definirla como “a psycholinguistic guessing game” indica que es un
proceso en e cual ¢l pensamiento y la lengua estan involucrados en continuas
transacciones’. Widdowson (1985 63) y Crystal {1987: 209), retomando a Goodman,
sefialan que la comprension de lectura implica reconocer oraciones manifestadas a través
del medio visual y apreciar el sentido de lo que esta escrito, es decir, buscar significado. En
este sentido, la lectura requierc mas que solo conocimiento de vocabulario y sintaxis
(Papalia 1987 74),

El lector {guicn tienc un proposito al leer un texto determinado) participa
activamente (transacciona) cn el proceso de lectura para encontrar significado (lo cual no es
una propiedad intrinseca del texto) (Cohen 1990 75; Goodman 1982: 19; Downing 1982:
28; Widdowson 1985 64). Ei texto guia la comprension pero no es la comprension per se,
es el lector quien toma el lexto v le da significado (Lee y Van Patten 1995: 191-2). Dado
que en la comprension de lectura se relaciona informacion nueva (del texto) con
informacion va almacenada {en la memoria del lector), €l lector permite que la nueva

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

* Elléming “transaccivn”™, p i por Dewey, onp que e la leaura tanto ef tevo coma el ledor resuban modilfiadaes. Ex docir,
1o que spona ef lector al moments de leer ex L impentants como lo que el esaritor apond al o de esenbir (Goodman 1952 «n
Ferreira 198286-7),
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lectura, e lector Heva a cabo diferentes actividades como: retener conocimiento recién
adquirido, tener acceso a conocimiento va almacenado, atender a fas claves proporcionadas
por el escritor y captar la intencion del texto (Cohen 1990: 75). Esto significa que Ia lectura
es un proceso selectivo y necesariamente rapido que no puede proceder palabra por palabra
{Haversen 1991:185). Por csias razones, muchos investigadores estan convencidos de gue
la lectura es un proceso miltiple, ya que el cerebro humano es limitado en cuanto a la
cantidad de informacidn que puede absorber, procesar y aprender de memoria a ur Mismo
tiempo. Goodman (1982:17,18) sefiala que hay solamen}e un proceso de lectura,
independientemente del nivel de capacidad con que éste se utilice, del tipo de texto y su
estructura, y del proposito que tenga el lector al momento de leer. Por lo tanto, s un
proceso flexible que permite superar aquellas diferencias estructurales entre las Jenguas,
entre los diferentes tipos de textos, v en la capacidad, culura social, conocimiento previo,
control lingiiistico, actividades, propositos y esquemas conceptuales de los lectores. Dicho
proceso ttene las siguientes caracteristicas. comienza ¢on un texto con alguna forma
gréfica; el texto es procesado en lengua y termina con la construccion de significado.

Cohen (1990: 82) senala que leer en una segunda lengua es similar a [eer en la
lengua materna, sdlo que la lectura en L2 es generalmente mas lenta y menos exitosa®.
Segin cste autor, al leer en una 1.2 se tienen cierias expectativas acerca de la manera en que
dicha lengua funciona tomando como base la L1, y si ésta es muy parecida a la [.2 el
proceso de lectura serad mas agil.

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

segunda lengua, ya que permite un canal mas de comunicacién, es una fuente eficaz de

* Las fjacioncs de los ojas (soccedes o eye fxanons) de los locores de L2 al Jear duran tres veces mas que Jas de los Istores
nativotablant e, D¢ acusrdo con Just v Campenter (1987}, las fijecionss de los afos ocupan de 30 2 93 por clento del tiompa on b deaura,
La durscion promedio insromanta segtn fa dificohad del 1ex1o {Cohen 1990; 77),

17




informacién (fnpret) v es la forma de |a lengua mas disponible (Francis Mackey 1978
Cohen 1990: 73), De hecho, 1a lectura generalmente es la meta principal de las personas
que aprenden inglés en paises donde s enseita como lengua extranjera (Dubin y Bycina
1991 en Celce-Murcia 1991: 195; Carrell 1988 en Barnett 1989: 2)

Una pregunta que durante mucho tiempo ha interesado a los investigadores es camo
ocwre el vinculo entre lengua y pensamiento en ef cerebro del lector. Como respuesta a
¢sta inquietud se han propuesto diferentes modelos de lectura con fos que se ha pretendido

explicar qué es lo que sucede mentalmente al leer.

1.2.1.2 Modelos de lectura

Los especialistag en ¢l proceso de lectura en L1 han creado modelos para
conceptualizar hipotesis sobre las actividades mentalcs involucradas en la comprension de
textos escritos.  Estos modelos son representaciones imaginadas del proceso de lectura que
Marea un paradigma para probar algunos de sus aspectos (Bernhardt 1986c en Barmeyt
1989 1y,

Xado que todavia no existe un medelo especifico para explicar ¢l proceso de lectura
en L2, los expentos en segundas lenguas y lenguas extranjeras® han dado considerable
atencion a los modelos de jectura en L1 Los mas frecucntemente citados en la literatura
sobre Jectura en 1.2 son: ascendentes {(hottom-up), descendentes (top-down) e inferactivos

(/nteractive) (Barmert 1989 i0, 12, 36).

—_—
* Second language reading theary sc wiliz pare sitnacioncs de loctura en ESL o £F]. (Haman 198y, 3,




Modelos ascendenmes (Rotiom-up)

Los primeros modelos de iectura propuestos fueron los llamadas Hotrom-up, los
cuales presentan a la lectura como un proceso pasivo, serial o lineal, en donde el lector
comienza con un texto (escrito) y va construyendo significado a partir de letras, palabras,
frases y oraciones para luego procesarlo. Es decir, pequefias unidades de texto son
absorbidas, analizadas y graduzlmente se agregan a otras hasta que entre todas llegan a ser
significativas (Barnett 1989; 13). Para acceder al significado del texto, es necesario un
puente fonoldgico (dominio de las relaciones simbolo-sonido) (_Haverson 1991 185).

Otros nombres que reciben los modelos ascendentes son: Text-Based, Data-Driven,
Qutside-inr (Smith 1983), Theory of Phonic Mediation, e Information Processing. En
resumen, en estos modelos se asume que la tarea cognitiva de procesar informacién (que se
encuenira en el texto, fuera del lectar), se lleva a cabo en etapas que proceden en un orden
fijo, comenzando con input sensorial y f{inalizando con un tipo de owtpur o respuesta
(Crysial 1987 210; Dubin y Bycina 1991; 196, Finocchiaro 1989; 14; Silberstein 1987: 31,
Gibson y Levin 1985: 439},

Los modelos Bottom-uyp mas conocidos son los de Gough (1972), Mackworth
(1971-1972), La Berge-Samuels (1974) y Carver (1977-78).

Hoy dia los modelos ascendentes no han sido favorecidos por los especialistas en
lectura en L2 porque argumentan que generalmente los alumnos de L2 son adultes que ya
kan desarrollado ciertas habilidades académicas en L1 y que los modelos ascendentes no
les permitirian wtilizar nt su conocimiento de! mundo ni su conocimiento sobre el tema de
un texto, También senalan que si en la lectura sc analizaran cada una de las letras, palabras
y frases, seria demasiada la informacion que el cerebro del lector tendria que procesar

(Haverson 1991: I85). Sin embargo, para Bamett (1989: 13), los modelos ascendentes,
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POr sus caracteristicas, podrian 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 leido aisladamente de un texto. Como ilustracion, en {a FIGURA 2 se presenta el

modelo ascendente de Gough “One second of reading” (1972).

FIGURA 2. Modelo ascendeate de Joctura de P.B. Gough (1972)
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Modelos descendentes (Top-down)

Como respuesta a las deficiencias que presentaban los modelos ascendentes para
describir el proceso de lectura, diversos investigadores propusieron los modelos
descendentes {rop-down). También son modeios fineales pero consideran que el proceso de
lectura va de las etapas mentales de mas alto nivel (fop) al texto (downr). Asi, el proceso de
lectura es dirigido por la mente del lector quien utiliza su conocimiento de ia lengua, su
experiencia general o del mundo y su conocimiento sobre un tema especifico para realizar
suposiciones sobre ¢! texto (predict), lo cual facilita la asimilacidn de conceptos. Luego
toma solo algunas muestras de éste (sample), para no analizar cada ietra o palabra (no es
necesaria la relacion simboio-sonido), y dirige su mirada hacia aquellas parles cruciales
{entrc mas desarrollado esté el sentido de sintaxis y de significado del lector, el muestreo
serd mas selectivo). Finalmente, el lector confirma (confirm), rc;chaza y/o cornige (correct)
sus conjeturas (Bamett 1989; 13, 19, 20). Desde esta perspectiva, el texto es un problema
que tiene que ser resuelto usando hipdtesis acerca de su significado y estructurz (Crystal
1987: 210, Dubin y Bycina 1991: 196-7; Finocchiaro 1989 114).

ros nombres para los modelos ascendentes son: Knowledge-based, [nside-ours,
Conceptnaliv-~driven, Reader-driven, Reading by eye, Analysis by synthesis. Los modelos
descendentes de mas impacto fueron los de Goodman (1975), Hochberg (1970} v Smith
{1971, 1982) (Bameit 1989: 13, 19; Gibson v Levin 1985; 439, 450-1).

Cabe destacar que ¢l modelo propuesto por Goedman, mared una nueva ¢ra en la
teorfa dc lectura en L2, ya gue muchos modelos pedagogicos para la lectura en segunda
lengua se apegaron a los principios psicolingiisticos propuestos en su modeloe, por ejemplo,
el modelo psicolingtiistico de Coady (1979) (Coady s Psycholinguistic Mode!). Este fue

uno de los primeros y de los pacos modelos de lectura en inglés como segunda lengea, En
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él, Coady postula que la comprension de lectura resulta de la interaccion de habilidades
conceptuales, conocimiento previo y estrategias de proceso. Asi, el lector principiante en
L2 primero adquiere estrategias mas concretas {por ejemplo, informacién silaba-morfema),
mientras que el fector experto prefiere Jas estrategias mas abstractas (por ejemplo, muestras
del texto y uso de sintaxis y semantica) (Barnett 1989: 39-40),

En la FIGURA 3 se presenta como ejemplo el modelo propuesto por Goodman.
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L.a teoria sobre el proceso de lectura en 1.2 ha tomado mucha informacion de los

modelos descendentes, dado que generalmente los alumnos de L2 son adultos y lectores
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mas o menos competentes en su LI, 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 comprension de lectura.  Sin embargo, con excepeitm del modelo de Coady,
varios teoncos en lectura en 1.2 han observado que un concepto puramente descendente en
el proceso de lectura no tiene mucho sentido en situaciones en donde, per ejemplo, un
lector no comprende un texto que contiene una gran cantidad de vocabulario poco familiar
(Rarnett 1989: 22}

Modelos interactivos (Interactive)

Como se puede observar, ninguno de los dos tipos de modelos antes mencionados
explica satisfactoriamente €l proceso de lectura en Li. Crystal (1987 211), Lee y Van
Patten (1995: 191) y Farch y Kasper (en Ellis 1994: 278) sugieren que es mas probable que
tos lectores utilicen ambos tipos de modelos en diferentes etapas de lectura y cuando se
enfrentan a diferentes tipos de textos ya que asi se compensan las carencias existentes en
alguna de las fuentes de conocimiento (léxico, semantico, sintactico, morfologico, etc) que

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

FIGURA '1. Modelo intefactive de lecturs,
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Tomado de Lee y Van Paetten 1995 191,

Se considerz que los modelos interactivos (imteractive) son dirigidos por el lector

(reader—driven) v que la lectura es un proceso ciclico La infurmactin textual, [as
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actividades mentales del tector (procesamiento de informacion grafica, sintactica, léxica,
semantica y pragmatica, asi como sus estrategias) y su proposito al leer el texto lienen un
impacto paralelo e igualmente importante en [a comprension. De esta forma los modelos
interactivos stigieren que ningun texto puede ser considerado faci! o dificil tomando en
cuenta sdlo su complejidad sintactica o Iéxica. Por el contrario, un texto se vuelve mas
accesible si corresponde a los conocimientos generales, conocimiento de la lengua y
conocimiento de las convenciones retoricas previamente adquiridos del lector {Silberstein
1987: 31, Barnett 1989: 33; Haverson 1991 186},

Varios de estos conceptos han pasado a formar parte de la teoria de lectura cn
segunda lengua, especialmente lo referente a la Teoria del Esquema® (Schema Theory)
propuesta por Rumeihart en 1977 (Bamett 1989: 33, 36). Schemata son los elementos
fundamentales sobre los que depende todo el procesamiento de informacian; es decir, son
“the building blocks of cognition™ (Rumelhart 1977) (Hawkins 1981 en Celce-Murcia
1991: 34).

En el caso de la lectura, e texto guia al lector para construir significado a partir de
su conocimiento ya almacenado en su memoria, Este conocimierio previo (schemara)
incluye: la lengua ya aprendida (Li y/o L2), conocimiento de las dreas de contenido
(matcmaticas, historia, fisica, etc.} y conccimiento de materiales de lectura en Li o 1.2
{revistas, folletos, periddicos, libros, etc ). Entonces, para comprender una lectura, la nueva
informacién (proporcionada por el texto) y los esquemas existentes {en la mente dei lector)
deben ser compatibles y congruentes, de lo contrario el lector tiene dificultades para

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

* Schemnt = eup oh et = cequamas,
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ore dependent on what the reader already knows, on what is already in his or her head
than what is printed on the page” (Haverson 1991 en Celce-Murcia 1991 186).

En conclusion se puede sefalar que no se ha desarroltado un modelo de lectura
especifico para represemtar el proceso de lectura en L2, Los modelos que se.han
presentado, por sus caracteristicas basadas en el proceso de lectura en L1, no son
directamente aplicables al procese de lectura en segunda lengua. Sin embargo, en fechas
recientes jos modelos interactivos se han considerado como los mis viables si se toma en
cuenta que los alummos de L2 son generaimenie adolescentes o adultos que cuando
comienzan a aprender otra lengua ya saben leer y escribir en L1, por lo que ya han
desarrollado amplios vocabularios, esquemas tematicos y usan estrategias de lectura en su

lengua materna.

1.2.1.3 Eswrategias

Un factor que es primordial para [a comprension dc un texto es e uso de estrategias.
Can el inico modelo propuesto para explicar el proceso de lectura en inglés como L2,
Coady predecia ya el interés actual del uso individual de estratcgias por parte del lector
para realizar la comprension.

Desde el punto de vista de diferentes autores como Goodman {1982: 2|, 27),
Papalia (1987: 72), Greenall y Swan (1995: 1), aprender a leer implica el desarrallo de
estrategas. Una lectura cfectiva consiste en realizaria  eficientemente para alcanzar un
proposito {comprender un texto). Sin embargo, no toda l2 gente puede llevar a cabo esto
aun en su lengua materna.  Asi que en una segunda lengua ¢l problema es aiin mayor. Fsto

puede suceder debido a una deficiencia en una ¢ mas téenicas especificas de lectura

(Barnett 1989 39-40).
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Las estrategias de lectura pertenecen a las estrategias de aprendizaje de uma
habitidad. Cohen {1990: 83-4) las define como procesos mentales que los lectores eligen
usar conscientemente para llevar a cabo tarcas dé lectura. Sin embargo, para Barnet: (1950:
66} las estraicgias de leciura pueden ser tanto técnicas conscientes de resolucién de
problemas controladas por el akimno para obtener significado de un texto, como pueden ser
procesos inconstientes aplicados autométicamente,

Barnett (1989 66) plantez que los alumnos adolescentes y adultos que saben feer y
escribir en su L1 tienen habilidades atiles cuando aprenden una L2, por lo que pueden
mejorar su comprension de lectura a traves del uso de estrategias. A este respecto, Coben
(1990: 74} y Ringbom (1992: B8} seialan que las estralegias usadas en L2 pueden ser
similarcs a aguellas usadas en la lectura en LI, especialmente si |2 segunda lengua esta
estrecharnente reiactonada con 1a lengua materna de los alumnos. Es decir, para aquellos
alumnos gue no son lectores competentes en su lengua materna, en la lectura de maternal en
£.2 enfrentan problemas simifares que en su LI, ademas de las dificultades inherentes a la
iectura en una segunda lengua.

Cohen {1990: 74) y Barnett {1990: 10, 66) indican que en [a lectura tapto en L1
comoe en L2, los individuos no son constantes en sus estilos de lectura, ya quc varian en su
nivel de conciencia de su propio proceso de lectura, y también desarrollan v seleccionan
estrategias que promuevan su Comprension.

Coady sefiala que debido a que el proceso de lectura es de naturaleza individual ias
estrategias son caminos hacia la comprension a través de los cuaies ios lectores deben pasar
aunque no de la misma forma o al mismo nivel, Un lecior cambia de estrategias segin los

difercntes tipos de texto y/o las diferentes metas de lectura. Los lectores también ticnen la
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capacidad de decidir si una combinacian particular de cstrategias cs efectiva o en su defecto
emplear algo distinto (Barnen [ 989: 39-40).
Con el uso adecuado de estrategias, la lectura es mas eficiente ya que con un
numerg minimo_de claves lingiiisticas se obtiene méxima informacion (Mackay 1979; 54).
Barnett y Cohen coinciden en sefalar que las estrategias no son por si I-m'smas
“buenas™, sino que depende de quién las esia usando, con qué texto, en qué punto dentro
del texto, en qué circunstancias y con Qué propdsito en mente: también enfatizan que si una
estrategia no es aplicada adecuadamente, causa un rompimiento en la Comprension,
Baraett (1990 36-7) indica que los lectores usan las estratepias para-
= activar los esquemas apropiados
" adivinar el o los significados de palabras desconocidas
" seguir una sintaxis poco familiar

® decidir lo que es mas importante de un texto.

Dada ta variabilidad co el uso y frecuencia de las estrategias de Iectura, no es facil
cstablecer una taxonomia, ¢ incluso los diferentes autores establecen varias clasificaciopes
(Barnet: 1990: 66). En ia TABLA | ge agrupan las estrategias de acuerdo con sus
Caracteristicas, se explica en qué consisten y se pProporcionan ejemplos, El proposito de
presentar un cuadrg de estrafegias es que cn muchas ocasiones al hacer referencia a eilas,
1O se sabe exactamente a qué tpo gencral pertenccen, e inchiso en ocasiones se utilizan
nombres diferentcs para referirse a una misma estrategia. Cabe sefialar que la mayoria de

las estrategias indicadas en esta (abla son aplicables tanto en L1 como en L2
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« Soppon strategics: This type of reading acis is|e  Sirategics for establishing coherence in text: They

wndertzken to facilitate high-lovel siratemies. Some
of these stratcgics are derived from  top-down
models.

imply the use of world knowledge or clues in the text
to make it imtelligible as a picoe of comnecicd
discourse.

- Skisuning
- Scanning
- Skipping
- Guessing content of 2 text thraugh its format, headiine, title
- Reading in broad phrases
- Marking the text (undertininig, highlighting ideas words,
phrases)
- Using a glossary or 2 dictionary
- Using tables of content, index, catalogs,
appendices
- Extracing main ideas
- Identifying lopical information

- Looking for markers of cohesion

- Understandiog text organtzation

- Distinguishing the discourse functions in the text
{miroduction, definition, exemplification, and conciusion}

- Reading and interpretinig tnbles, prophs, chans, maps,
pictunes, formulas, cntoons, disgrmms (paralingoistic
TESGAUCES),

e FPamphrase sirfegies: These are decoding siratepics
to clarify meaning.

» Swumlcgics for supervising sumtegy use: These are
conscious strategies for checking on the reading

process as it takes place.
- Making inferences aboul conter + Clarification of fRepose
- Guessing tcaning of unfamiliar waords by context or by their §- Planming
form - Ongoing self-evaluation {monitoring)
- Simplifitng syntax - Writing summarics
- Understandiag complex seniences - Elaboration of Gow charts 1o represeni the content of a text
- Identifying the function of portions of Lhe text - identifving of misunderstandings
- Differemtiating facr and opinion - Checking comprehension
- Realining an guthor's purpose - Careful rending
- Understanding writer’s style - Understanding, points of detail
- Evaluaing the texy - Changing the planniryg

- Remediaring when reading problems are foand
- Executing of tasks

- Reacting to Lhe ext

- Recognize the sigraficance of he conjemt

- Cntcal evaluation of content
- Detarmining the sccursty of informauon
- Leaming new materiad from text

13asado en Greenall y Swan 1995 1-2; Widdewson 1985 99; Cehen 1990: 85-92: Gunderson 19910 1456, Dubin v
Bjcina 1991 196-7; Finoechiaro 1989: 221-2; Mackay 157%: 55.

1.2.2 La habitidad de redaccion

Lina de {as caracteristicas sobresalientes de la habilidad de redaccion es que al igual

gue la habitidad de lectura, requiere de instruccion.

Al ocurnt bajo circunstancias de

comunicacién especificas, la habilidad de redaccidn necesita conocimtentos del sistema
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lingliistico ¥ del sistema paralingiistico. A traves dc los distintos modelos de redaccion
que se han propuesto se intenta expiicar de qué manera estos conocimientos interactiian
entre si y cudles 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 linglistica textual.

t.2.2.1 Redaccion

Tribble (1996: ) sefiala que la habilidad de redaccion, al no ser una extension
natural de ja forma oral v al no adquinirse por simple exposicion, generalmente requiere
alguna forma de instruccion. Segiin este autor (1996; 3, 11), todas las personas aprenden a
hablar flurdamente por lo menos una lengua, pero ]2 mayoria no son capaces de redactar
con destreza a pesar de los muchos afios que dedican al desarrollo de esta habilidad.

Widdowson (1985; 62) y Crystal (1987: 212} coinciden al indicar que la redaccién
es una habilidad productiva, ya que en ella se ponen en movimiento ciertos Organos del
cuerpo para producir algo perceptible a los sentidos. Sin embargo, aprender a redactar ya
sea en LI o en L2 no es solo cuestion de desarrollar un conjunto de habilidades
psicomotrices y ortogreiﬁ;:as mecinicas; también incluye aprender un nuevo grupo de
relaciones cognirivas y sociales (Tnibble 1996: 12),

Crystal (1987; 182), indica que en peneral no se da la atencion necesaria a la
organizacion de la lengua escrita que debe aplicarse en difercotes momentos o situaciones.
Segiin este autor, la mayoria de las convenciencs son ignoradas y como resultado ia gente
tiene sélo habilidades fragmentadas al producir e interpretar el rango de formas quc estan
disponibles para la expresién lingiistica (por ejemplo, ponen mas atencion a la ortografia o

a la presentacion que a la coherencia global). Las personas descubren esto cuando se
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enfrentan con tareas como preparar folletos, carteles o cartas de uso genera!l y se percatan
de que son incapaces de transmitic 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 paralingiiisticos (como ¢n la lengua oral) para hacer el mensaje que desean
transmitir suficientemente claro para el receptor que ne se encuentra fisicamenie presente
(Raimes 1983: 3). Por estas razones, Celce-Murcia (1991: 233} enfatiza que la habilidad de
expresar las propias ideas en forma escrita en L2 v hacerlo con precision razonable y
coherencia, es un gran logro.

Cuando un individuo redacta, tiene un objetivo comunicativa y escribe araciones
con un valor particular pero que a la vez son coherentes en su conjunto para crear un
discurso (White 1980: 10). La redaccion es una habilidad comunicativa en la que cobran
importancia tanto la precision linguistica como la organizacion global del contenido para
generar un mensaje inteligible (Olshtain 1991 235-6, 241},

El objetivo comunicativo al redactar pucde ser: informar o repertar, persuadir ©
convencer, explicar o aclarar, y describir (Coher 1990: 103; Watkings-Goffman v
Berkowitz 1990: 1,5; Brockes y Grundy 1990: 14). Estos propositos de redaccion estan
intimamente refacionados con los estilos retaricos’ (Cohen 1990: 104; Anderson 1987 1;
Mogollon et al. 1987: 315; Pérez 1990: 9; Lonon 1981 viii-ix):

. Exposilivos: para explicar, aclarar o informar. En este estilo se requiere gue las ideas se
eXpresen con precision

e Persuasivo o expresivo. para convencer

¥ Rheloric: The sisdy of effective spraking end writing (Crysial 1987: 479).
¥ Exte eslile vetdrico se considera el mis apropiado para zer Usado per los cserftores en L2 an un dmbilo upiversitario (Siha 1990: t4)




+ Narrativo; para relatar una seric de eventos
* Descriptivo: para offecer una impresion sensorial de un objeto, de un sentimiento, de un
lugar o de una persona, asi como la explicacion de un proceso.
* Literario: para crear un texto ejemplar (una novela, un pocma, una balada, etc.) el cuzal
puede informar o entretcner
Generalmente estos estilos no aparecen de manerz pura en un texto, es decir, se
pueden hacer mezclas (Cohen 1950 103).
Diferentes autores (Mackey 1978 282; Olshtain 1991: 236, Finocchiaro 1989 12D,
consideran que Ia redaccion, a un nivel lingtiistico, estd integrada por:
1. Caligrafia (graphics, mechanicy): Reconocer, discriminar y formar letras y
correspondencias de sonido-letra’.
2. Onografia (spelling): Conocer la combinacién correcta de las letras para formar las
palabras de la lengua, la puntuacion ¥ la capitalizacion.
3. Vocabulario (vacabulary} y Sintaxis {(synracy. Utilizar vocabulario ¥ expresar ideas en
forma escrita con estilo formal o informal (de acverdo con las necesidades comunicativas),
Cabe sedalar que existen otros elementos dentro del proceso de redaccion. Cudles

son y de qué manera interactian estan representados por los modelos de redaccion

* Hay idiomas, coma o inglés, con pue regalaridad wn e relacién e sonido v lara e los que |5 misno combinackn de laras es
uszda para sonidos complasmente diferentes. Uina de tas mazmes nor ks que la carrespondencia sonide-ldra o mglis no e cxata, e
yue no bay suficientes letras parg Tepresatar Lodus Jos sonidos For gjemply, hay sato winen laras vocales para representar 15 spnidos
vedilicos (Mackey 1978; 2843,




1.2.2.2 Modelos de redaccion

El proceso de redaccion (writing process) se refiete a 10do lo que un escritor hace
desde el momento en que empieza a pensar sobre qué escribir hasta cuande la ultima copia
del escrito es terminada. Al igual que en la habilidad de lectura, se han efectuado
investigaciones c¢on diferentes técnicas (ej. introspeccion, observacidn, técnica del
protocolo} para saber como se lleva a cabo el procese de redaccion (Brookes y (rundy
1990: 23). El punto importante de las investigaciones sobre la habilidad de redaccion es
qué ocurre en la mente del escritor cuando $e enfrenta a una tarea de redaccion. Al respecto
Beach y Birdwell {1984 en Brookes y Grundy 1990: 23} expresan lo siguiente;

The most tmportant development in composition research over Lhe
last decade has been the study of the composing, process: the ways
writers discover ideas, formulate goals and plans, express their
ideas, assess their own whiting, revise, and edit,

A las imerrogantes de ¢como un individuo descubre las ideas que expresara en un
texto, decide el formato de éste, formmula metas, evalaa el texto y realiza correcciones, los
moedelos de redaccion parecen ofrecer las respuestas.

El modeto de las etapas

Gordon Rohman fie unc de los primeros investigadores en considerar ia habilidad
de expresioén escrita como un proceso complejo formado por distintas fases en las cuales
ocurren actividades diferentes. Rohman (1964-65) propone dividir este procesc en tres
ctapas; pre-escribir, escribir, y re-eseribir. Pre-eseribir engloba desde el momento en
que el eseritor tiene la necesidad de escribir un texto hasta que obtiene una idea general o
un plan del mismo. Esta etapa es intelecteal e interna en lz que €l escritor apenas elabora

su pensammiento pero todavia no escribe ninguna frase. Rohman se refiere a esta etapa comao

el proceso del descubrimiemio def wema del escrito, y considera que durante este proceso
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mental el escritor picnsa activamente en el fema sobre el que escribira, explora lfas distin(as
ideas que tienc y busca un modelo (partern) para su texto. Indica gue aungue €sia etapa €s
la mas desconpcida de todas, es una de las fundamemales en el proceso de redaccion.
Enfatiza que si ¢l escritor descubre activamente su tema puede aspirar a preducir un buen
texto, pero st se limita 2 copiar las ideas de otros y no explora por ¢l mismo of tema o no
sabe como hacerlo, dificilmente podra escribir un buen texto (Cassany 1991 12i)

Las etapas de escribir y re-escribir inician cuando el escritor apunts fas primeras
ideas y finalizan hasta que ésic corrige la altima versién ded texto. Rohman nc diferencia

cstas dos Oltimas etapas. Este proceso lincal se ilustra en la FIGURA 5.

1" 2* ki
Preeseribir | ~TTTTTCTTTTTTR L Eeeribie T e Re-csenbir
Obiencién de una
idesy peneral {imagen)
del texto.

Cassany 1991: 1200

Fi modelo del procesador de textos

Teun A, Van Dijk trabajo en la formulacién de un modelo general de procesamiento
de textos (1977-78) que incluye tanto la comprension como la produccion oral y cserita. A
panir de algunos canceptos de la lingiistica textual (macroestructura, coherencia, ete.) y de

- . . Ei) . . .. e
la psicologia cognitiva'’, elabora un cunjunto de reglas para Ia codificacion v descodifica-

e . . .
L4 rama de psicolugis i 2 la adguisicion, almsd yuse de ; (B Beaugrande v Drascha 199 34-5)




cion de la lengua  Dichas regias son las operaciones mentales con las que una persona

puede tratar los 1extos, por ejemplo, extraer las ideas globales, captar las relaciones
Jjerarquicas, eliminar informacién irreievante (para comprender un texto) o desarrollar ideas
generales y absiractas 0 buscar ejemplos concretos (para producir otro). Enfatiza que un
mdividuo ne descodifica mecanicamente los signos de la lengua, sino que cl lector o el
oyente formula hipatesis sobre lo que escucha o lee, se aventura a predecir lo que vendra, y
clabora ci significado global del texto en su mente. Dado que Van Dijk se interesa por los
procesos mentales de las habilidades receptivas {la comprension oral y escrita) en su teoria
las concibe como operaciones activas, Las presenta como un conjunio de procesos de
reproduccion, reconstruccion y elaboracion de la informacton ya memorizada. Es decir, al
hablar o escribir, un individuo elabora un texto a partir de ias 1deas que tiene almacenadas
en la memoria, reproduce la informaci6n gue ie ¢s 4til y que adquirid antenormente en Ja
comprension de otro texto, reconstruye dicha informacion a partir de los conocimientos del
mundo que posce vy la elabora nuevamenie para producir un texto onginal. En su teoria la
creatividad es el elemento inspirador, y la reelaborécibn (12 tradicidn, la copia) es la fuente
de informacidn 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
informacion imponante que registra en su memoria, son los clementos a los que recurre
después dc cierlo tiempo para utilizarlos cuando quiera reconstruir dicho texto en otro
conlexto comunicativo (Cassany 19210 [23).

Para elaborar las macroestiuctuas de comprension y de produccidn, un individuo
utiliza macrorreglas lingiisticas. Las macrorreglas de comprension fe permiten a un lector

sacar la informacion mas impontante de un texto, prescindir de los detalles, y generalizar.
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Las macromeglas de produccion permiten a un escritor concretar ideas generales y

completar una idea basica con detalles y ejemplos. Asi, Van Dijk postula unos modeios de

comprension y de produccion que contienen las mismas reglas pero de manera invertida

(Cassany 1991: 122-3).

Enla TABLA 2 se presentan ias macrorreglas de la elaboracton de un texto:

- " TABLA'Y Magirreglss parala clabomacion de ur texto..

OMPRENSION DEL TEXTO

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

Generafizar. Una idea que conticne un
Superconcepto sastituye fas ideas que contiencn
conceptos  que quedan  englobados oo el
Superconcepta.

Canstrufr. Una secoencia de ideas que indique

consecuencias, propiedades, o, de  wm
circunsancia mas global, sc sustituye por una

PRODUCCION DEL TEXTO

Adpmar. Se aitaden las ideas de detalle que no
representan ideas impaortantes ¢ el 1exto.

Particularizar, Si se disponc de un concepto
pepcral, s puedcn  construir los  conceplos
pasciales mas plausibies,

Especificar. Es el caso mas simple de
reconstruccion de informacidn, va que ésia se
pucde deducir dcl macro correspondicate con &
que s hizp ia construccion.

idca gue degipne esta circimstancia,

Tomado de Cnssany 1991; 124,

En 1983 Van Dijk sciiala algunas reformulaciones a su modeto. Uno de los cambios

importantes es la sustitucién del concepto de reglas por el de estrategia Sefiala que las

cstrategias son operaciones cognitivas mas flexibles que dirige ¢l escritor (segiin sean sus

intereses) que aetdan para conseguir un objetive determinade v que una de sus propiedades

es que intentan ser eficientes al maximo.

El modelo cognitive

En {981 los investigadores Linda Flower y John R. Hayes critican el modelo de

redaccion de G. Rohman argumentande que no describe ni el procese inteme mentai que

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

redacta fas frases del producto escrito. Tampoco estan de acuerdo con la concepcidn lineal

y rigida del proceso de redaccion ofrecida por dicho modelo (Cassany 1991 12]-2).
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Flower y Hayes elaboraron un modelo tedrico muy detallado que consta de tres

unidades (FIGURA 6) (Cassany 1991; 145).

ST T T FIGURA S Models cognitive de fedaccién de Flower

SITUACION DE COMUNICACION

EL EL TENTO QUE
PROBLEAMA SE ¥4
RETORICO PRODUCIENDO
- Tema
v adiencia (la respucsta)
- propdsitos
Exterior
Interior {en
el cershro
EL PROCES{ DE ESCRIBIR del
esCritory

PLANIFICAR  |[REDACTAR) | EVAAINAR

[DEAS EVALUAR

ORGANIZAR
MEAS
S
GRIETIVOS
r I
AMONITOR

1
MEALORIA A LARGEO PLAZO ¢
{vonacimiento del mundo)
Conoctmicntos sobre: —- el wema
— la qudiencia
— experiencias anterjores de cscritura
(planes, rodacciongs, ctc.)

Tomade de Caxsany 199]: [45.




Flower y Hayes al interesarse por los procesos cognitives'' que intervienen en la
redaccion de un texto, elaboran un modelo tedrico muy detalledo que explica tanto las
estrategias que se utilizan para redactar (planificar, releer los fragmentos escritos, revisar el
texto o fijarse primero en ¢l contenide y al final en la forma) como las operaciones
intelectuales que la guian (Cassany [991: 127).

Este modelo consta de tres vnidades (Cassany 1991 $47-50; Evensen 1996 93,
Connor 1996: 75):

a) la situacion de comunicacion. Incluye todos ios elementos externos al escritor:

el tema, l2 audiencia, cl canal, los propaositos, ef grado de urgencia de lz tarea y
el texto mismo,

b) ta memoria a largo plazo del escritor. Contiene tanto el conocimiento de un
campo especifico, como el conocimiento linglistico-retérico {ej. estrategias,
convenciones sociales, convenciones para redactar para diferentes audiencias).

c) el proceso de escribir. Esta formado por los proceses basicos de planificar,
redaclar y examinar. Dentro de esta misma unidad existe un monitor que
controla estos tres subpracesos.

El problema retdrico se refiere al conjunto de circunstancias que propictan gue un
individuo redacte; pedir trabajo, expresar una opinion, aclarar dudas, offecer una excusa.
El texto ¢s la respuesta que el individuo da a ese problema.

El proceso de redaccidn incluye la planificacién y consiste en que el escritar
represente mentalmente la informacion que contendra el texto. Dicha representacion puede
contener elementos no verbales (gj. imagenes) o ideas formuladas con signos lingtiisticos

" Awngque @ Iz versién miginil del modele, Flower y Hayes sdlo considenaban los sspedios ocognimvas del prucess de redacvion, en
cevisiones posteriores (4. |93%) estos amercs hicsoron mas oxplichos los agpedos soctales implicios en of mndelo (Evansen 15946: 93).




que no estdn suficientemente elaboradas para satisfacer las exigencias de los textos
comunicativos. Al planificar, tanto se gemeran y organizan ideas como se formulan
objelivos.

Generar ideas consiste en buscar la informacion en ia memoria a largo plazo. En
algunas ocasiones la informacion emerge de forma estructurada y completa, y en otras son
simplemente ideas sueltas, fragmentarias y hasta contradictorias,

Al organizar fas ideas ¢l escrilor separa las principales de las secundarias y decide
¢l orden en que aparcceran en el texto.

Cuando se formulan objetivos, el escritor establece los fines que dirigican el
proceso de redaccion o aprovecha los que ha aprendido y tiene grabados en su memoria a
larpo plazo (Cassany 19‘19]: 150-2). Los objetivos que se plantea el escritor forman una
compleja red tanto a pivel local como a nivel global observande una estructura jerarquica
{un objetive local desarolla una determinada funcién dentre de un objetivo s globat).
Asi, el escritor resuelve los objetivos locales y consuita continuamente los mas globales
(los cuales dan coherencia a 1a composicion) {Cassany 1991: 153-6).

En el proceso de redactar el escritor transforma las ideas en lenguaje visible y
comprensible para el lector: traduce las representaciones abstraclas generadas en el proceso
de planificar, en una sola secuencia lingal def [enguaje escrito (Cassany 1991: 152).

Cuando el escritor examina un texto, decide conscientemente releer todo lo que ha
escrito anteriormente. Al examinar, el escritor evahia el texto para comprobar que
responde 1anto a lo que ha pensado como a las necesidades de la audiencia, y lo revisa para
maodificar algunos de sus aspectos o los planes. El proceso de examinar no es la etapa fnal,
sino que pucde actuar en cualquier momento (que el escrilor lo quicra) y requerir mas

planificacion, mas generacion de ideas y/o més organizacion (Cassany 1991: 152-3,155).
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El monitor tienc la funcion de controlar y regular el desempeiio de todos los
procesos y subprocesos durante la redaccipn. Por cjemplo, determina cuanto tiempo es
necesario para que un escritor genere ideas y cuando puede pasar al procese de redaccion, o
cuando es conveniente interrumpir la organizacion para revisar o generar. Los criterios que
determinan estos cambios dependen de los objetivos, los hibitos y el estilo del escritor
{Cassany 1991: 153).

La memoria a fargo plaze tiene una estruciura interna propia, por lo que cuando el
escritor necesita alguna informacién, la obtiene estructurada en la forma en que fue
grabada. Al recurrir a la memaria a largo plazo, ¢l escritar no tiene que recordar uno por
une todos los datos, sino que basta una simple clave (una palabra o una idea) para acceder a
la informacion (Cassany 1991: 154),

Los subprocesos que ocurren en la redaccion no son indivisibles ni rigidos, ni se
suceden iinealmente, El escritor es quien las ordena segun sus objetivos, por lo que cada
subproceso puede actuar mas de una vez y en cualquier momento de fa redaccion. Asi, la
redaccion se considera un proceso recursivo donde la informacién circula de una etapa a

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

Aunque e} proceso de redaccidn pudiera parecer un procedimiento ordenado que va
paso a paso, en realidad esto no ocurre asi. Comno se ha observado, el proceso de redaccion
no es una serie fija de etapas, sino mas bien un proceso continug, dindmico y complejo. En
cualquier momento de la elaboracion del texto los escriteres pueden retomar alguna de las
acttvidades involucradas que les resulte anl (Tribble 1996: 38-9, Evensen 1996; 94 y Cohen
1990: 105). Asi, a través de] procesa mismo de redaccion también se obtienen nuevas ideas

y se pueden realizar cambios (Brookes y Grundy 1990: 23; Evensen 1996: 94). lInchso en
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algunas ocasiores el proceso opera al revés y el significado o lo que se quiere transmitir o
siempre es previo a fa redaccida, como lo indica Crystal (1987; 2i2) al decir “That’s not
what I'm trying 10 say.”

Los diferentes modelos que intentan explicar el proceso de redaccion, coinciden en
indicar que éste no es 50lo la aplicacion del cddigo gramatical de una lengua. El modelo
propucsto por Rohman, aunque lineal y hasta cierto punto simple, dio la pauta para que
investigadores como Flower y Hayes presentaran otros modelos mas detalledos. En su
modelo cognitivo, estos investigadores plantean que el proceso de redaccion 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 intimamente las habilidades de recepcién y de
produccion. Coincide con Rohman y Flower y Hayes al indicar que un individuo no
codifica (ni descodifica) mecanicamente los signos de la lengua, sine gue en su cerebro
lieva a caho procesos mentales activos. Proponc el iérmino de macroestructura para
referirse a la informacion registrada en ia memonia de un individuo v que posteriormente e
permite cemprender un texto (como lector} o Iz utiliza para re-escribir otro texto stmilar en
otra situacion comunicativa (como escriter).  Asi, la macroestructura tiene una funcién
similar a la de la memoria a largo plazo propuesta en el modelo de Flower y Hayes.

Un pumnto interesante del moadelo de Van Dijk es el del use de macrorreglas, las
cuales posteriormente las reformula como estrategias, definiéndoias como operaciones
cognitivas mas flexibles, que el escntor (lector) dirtge para conseguir un objetivo

determinado y que intentan ser eficientes.
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1.2.2.3 Estrategias

Whalen y Ménard (1995: 384) haciendo referencia a los modelos conexjonistas de
cognicién humana (Connectionist Models of Human Cognition) propuestos por Gasser en
1990, sefialan que en los procesos de produccion escrita tanto en L1 como ¢n L2, el
procesamiento del lenguaje ocurre simultineamcnte en diferentes niveles: letras, silabas,
lexemas, estructuras de frases y proposiciones, de macroestructura y activacion de
esquemas. Por gjemplo, si ¢l escritor esta inseguro o no tiene una unidad léxica especifica,
puede compensarla en otros niveles de procesamiento dado que todos estan
interconectados.  Asi, los otros niveles de procesamiento ya activados en la memoria lo
proveeran ¢ Con una sinénime © con una circuniocucion para reemplazar la unidad léxica
faltante.

Esta imagen dindmica ¢ interactiva de procesamiento de informacion explica la
habilidad para resoiver problemas muy complejos dentro de la produccion escrita, en
relativamente poco tiempo. Por lo tante, se requiere de un componente (mecanismo)
contrelador altamente flexible y potente para elegir entre distintas opciones de
procesamiento  que ocurren al mismo tempo. Este mecanismo controlador es el
conocimiento estratégico (Strategic Knowledye).

Whalen y Ménard (1995: 385) definen a las estrategias de produccion escrila como:

.. cogrilive processes that are brpught to bear onm exisling
knowledge structures of the cognitive system in general and on the
lingwstic subsystents in panticular,
Por ejemplo, la estrategia de planeacion define el contexio textual y pragmatico del

mensaje yue se pretende transmitir, guia la seleccion de estructuras conceptuales y

lingiiisticas adecuadas, en cualquier etapa de la tarea de redaccion (Whalen y Ménard 1995
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385).

(escrito, en este caso).

En otras palabras, una estrategia es un subprocese de produccion del discurso

En la TABLA 3 se muestra la clasificacion de cstrategias de redaccion aplicables

tanto en LI como en L2,

TABLAB magﬁmuéndtlasmmasdemhwﬁn pamLI yL2

1. antqpas pam comenzar a n-dat(nr

N ST e il

?_ Estr_:_t_gg_ug para elaborar bomdores.

*  Bisgoeda de temas / dibujo f garabateo, Con esta
csiraicpia el eseritor hace dibujos, disefios, canicaturas
elc.. m ayndarse 3 exwaer las ideas que s¢ han
genetado en o corebro.

Elaboracién de varios borradorcs. El cscritor
realiza varios borradores sobre un mismo lema (re-
escritura parcial o tatal del texto, revision o edicion de
pequedos detafies, etc) lo cual lc permite incluir
nyevas ideas o relormular 'z estructura del lexta.

*  Generacién de ideas e informacién / Nuvia de
ideas. Exa cstrategia consisie on que el escritor
libremenic escriba cualquiey pensamiento que s¢ e
ocurra con redacicn a un tema determinado, sin
importar si éste os inelevanie. Todo es considerzdo
comg ena idep potencial par ser wiilizada despuss.

» " Libre cacritura (free writing). El escritor anola, tan
ripidimente como pueds, cualquier pensamiento que
tenga sobre uo tema, El énfasis radica cn agrupar ideas
© hacer una lista de lo que quicre decis. Aungue haya
crroges, €stos no  son cnnegldos ya que esio
interrurynnia el fluir de los per 5.

Transcripaién. Bl escritor  iransforma 2
formulaciones  lingiiisticas las ideas  inicialmente
generadas. Esta estrategia es mis problemdtica en L2
que en L1 ya gue los alumnos producen scgmentos dc
ranseripciones mads comos en L2 queen LI

Traduccién, Esla estraegia rata de que el CScritor

trachrca 2 la L2 una idea expresada originalmente en
L1 o viceversa,

= Diagramacidn de grupos. Esta estratcgia consisic
en que el escritor “dibujc™ un mapa de sus
pensamienios usande circulos, lineas, flechas y
palabras (como un dizgrama de flujo). De esta forma
cl cscritor olwicne Lintos pensamienios CoMmo €S
pasible. Plasma en el papel palabras que represenian
pensamicntos, ideas, senlimicntos, acciones, €ic., todo
16 que sb cerebro asecic con un dema central.

Repeticion de palabras clave o frases. Esta
estralegia consisie en que el escritor relea lo gue ya
escribid antes de continuar para asegurarse de que las
ideas estin claramenic enidas (cohesivas). Para uur
las ideas, el cscritor delibcradamente repute palabras
clave y frases en ver de depender de palibras
cquivalentes aparentes. El escritor también puede usar
conjunciores y pronombres para aywdar a aclarar €l
significado del texto.

* Planciciim de estructura vy procedimiento. El
cscrilor puede tener un plan pensado @ priori para
producir un iexto. En su defecto, puede ir elaborando
plancs conforme avanza en la redaccidn. Asi el
escrilor evita trabajar $6lo con pequefias unidades del
tex10.

Postergacitn de revisibn impartanie hasta que las
ideas sean escritas. Fl escritor pospone [as revisiones
importanies para wmo  interrumpir ¢l proceso &
raduccion de ideas en palabras, La revision de alo
nivel {por ejemplo, inconsistencias entre secciones de
un texto, falla de balance, comradicciones, ¢ic). se
Heva a cabo cuando no pergudica ol fluir de las ideas.
La edicion de bajo mivel {por eiemplo, gramatica,
oripgrafia y presentacion) o pospuesta hasta un
momente mads apropiado ¥a que pucde ser una
distraccion mientras s¢ irala de redactar ¢l lexto.

Estabiccimicate ¥ conscrvacidn mental de las)
metas del lexio v Ia sudiencia E1 ¢scritor mantiene
en la mente la audiencia provectada a la que dirge el
lexto asi como los objetivos del mismo.

T T Gtiaia
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Continiaa .~ o

N, IO &

3. Estrategias para revisar. ' 4 Ex!rateglas para edltar.

*  Adicién. E! escritor agrega informacién que pueda | »
) aclarar jdeas del 1exio.

Ateocién  al vocabulario, sinaxis, grmmdtica,
mecanismos de punfnacign, semidntica. En estas
cstrategias €l escrilor se enfoca a la parte superficial
del texte ¥ no al contenido (como en las estrategias de
los grupos 2 v 3). RS |

=  Supresién, El escritor climina comicnzos falsos,
palobras  ienecesarias o clegidas  emdneamente,
informacidn repetida o que oscurece ¢l significado de
texio,

* Rcorganizacién de ideas, El escritor separa o une
material cambiando La logica ¢ el orden de las palzbras
dentre del texto pora hacer muis efectiva |a
comunicacion.

*  Evaluacién. El cscritor toma decisiones sobre
diferenies aspectos de la redaccion. Es decir, cvalia
dos 0 mis aspecios de [a redaccién al mismo tiempo.
Por ¢icmplo, ¢i conenido y los marcadores de
discurso adcouados.

Basada en Cohen 1990: 107-9, Silva 1990 15; Watkins-Golfinan ¥ Berkowitz 1990: 2-3, 5, Whaler v Ménard ]995:

393, 406-7; Crystal 1987: 212 Cassany 1991: 102-8.

Estrategias de apoyo

Las cstratcgias de apoyo son utilizadas por los escritores para soluctonar

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

1991: 109) (ver TABLA 4),

TABLA4 Estmicgmsdcapuyo e

L A

1. De[‘ menc:as gramaucalcs 0 lexxms Son cl tipo dc dcf c:enc:as a& ordcn orloprifico, marfolégim) o

sintdctico.

e Uso del eixdigo adguirido. El escntor recurre al codigo de La lengua para resolver una duda del misimo.
Por cjemple: si 5¢ ignom o ato se recucrda 2 ontografia de usa palabra, ésta sc cscribe de diferentes
formas y a iravés de la memorez visual se decide cual es 1a forma correcta. Ses el c450 *ocacion / ocasidn.

* Uso de replas aprenchdas. Ests reglas pucden ser gramaticales o léxicas que el escritor ha adquirido
mediante indmccion. Por ejemplo, si exisie duda sobre la anografia de alguna palabta, se razona la
ortogralia lomando como base 12 regla, como cn el caso de *embaar / enviar,

»  Consulla de una fuente extema, Consiste en 13 wilizacion ya sea de un diccionario, una gramitica, un
digcionario de conjugaciones, etc, En este case es necesario lener ciertos conocinuentos sobre ¢l uso de
estas fuentes (). ¢f erden alfabético, las convenciones, las abreviaturas, conceplos lednicos de gramatica,
etc.). asi como aplicar esmategias de lectura {¢f_skimming scanning etc.)

2. Deficiencias 1extuales. Estas deficiencias sc relacionan con las caracteristcas textuales: coherencia y
cohesign (estructura), adecuacién {uses linglisticos. frmulas) y disposicion de espacio (mdrgenes,

sangrias, €Ic.}.

¢ Consulla de una fuente externa El escritor vocurre a iexios reales en busca de ejemplos similares al texto

ue quirte Cir.

- Continiia
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Comtinda .. * ..o .t e e A R T :

3. Deficicncias do contenidn. Se reficren a carencias relacionadas von el lema del que se cscribe, por
ejemplo: un dato especifico, una fecha, un cjemnplo, informacién especializada.

» Desarrolio y creacién de ideas, Bl escrifor crez ideas nucvas a partir de los conocimicnios que tene,
Puede relacionar las diferentes informaciones que posee v desglosarla en varias parics,

+ Consulta dc una fucnte extema. E1 escritor rooume a una fuente para cnconirar informacion que le hace
falta (¢j. libros especializados, enciclopedias, manuales, zlmanaques, aulas).

Cassany 19912 10%-11.

Estas estrategias aunque se consideran de soporte a las basicas, no actian al margen
de las demas y ambos grupos integran los recursos que los esentores desarrollan para

redactar un texto {Cassany 1991; 113).

1.3 La relacién entre Ia habididad de lectura y la habilidad de redaccion

Al hablar de ia posibilidad de transferencia entre dos habilidades en una segunda
lengua es importante considerar que los alumnos letrados cuentan ya con dos fuentes
primarias de [as cuales construyen el nuevo sistermna; conocimiento de su L1 e input de la
L2. Por ko 1anto, para desarrollar especificamente las habilidades académicas en la L2
estos individuos pueden recurrir a sus habilidades académicas en L1 (transferencia
interlingual), v también pueden utilizar el inmpur de las actividades acadénmicas —lectura y

redaccion (transferencia intralingual}— en su L2 en desarrollo,

1.3.1. Transferencia de la habilidad de lectura y la habilidad de redaccténde L1 a L2

El término transferencia (¢n este contexto) sc refiere al procesu para trasladar
habilidades cognitivas y clementos lingiiisticos basados en la L) que los individuos adultos
letrados utilizan como un medio de aprendizaje y como un medio de comunicacion para

comprender y preducir textos en L2 (Eilis 1994 30; Ringhom 1992 87).
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En lo referente a las habilidades académicas, Widdowson (1985: 74) sefiala que no
hay que representarlas como la adquisicion de nuevas habilidades en L2, sino como la
transferencia de éstas qlic va han sido adquiridas (en L1) pero en un diferente medio de
expresion {la [.2).

En 1981 Cummins propuso ia Hipbtesis de Interdependencia (Developmental
Interdependence Hypothesis), |a cual sugiere que el nivel adquirido de destreza linglistica
en una L2 depende, hasta cierto punto, del nivel lingaistico que ha sido alcanzada en la Li.
Esta hipotesis también sefiala que la habilidad de manejar tareas cognitivamente
demandantes se puede transferir de {a LI a la L2 exitosamente si dicha habilidad ha sido
adquirida previamente en L1 (Heffiman 1991:128). Cummins plantea su hipétesis de la

siguiente manera:

To the extent that instruction in Lx [ie, Language x| is eflective in
promaling proficiency m Lx, tansfar of this proficiency 1o Ly will ocour
provided there is adequale exposure 1o Ly (either in schoe) or envirenment}
and adequare melivation to leun Ly,

Con este principio, Cummins explica que mientras BICS en L2 se desarrollan por
separado de la L), CALP es comin a las dos lenguas. Cummins ejemplifica su afirmacion
al sefialar que mientras las habilidades comunicativas en L2 son tipicamente dominadas por
los alumnos inmigrantes en aproximadamente dos afios, para estos mismos alumnos puede
tomarles de cinco a siete aiios alcanzar las normas aceptadas de la 1.2 en habilidades
académicas. La nocion de Interdependencia sugiere que el desarrollo pleno de la habilidad
lingiiistica en L1 nro sélo confiere af alumno ventajas cogmitivas y sociales en ¢l uso de la
lengua materna, sino que también beneficia la adquisicidn de la habilidad lingiiistica en L2.

Segin él, esto explica por qué las personas que saben leer y escribir en su L] tienen menos



problemas en desarcollar CALP en L2 que aquellos que no manejan estas dos habilidades
en su lengua materna (Ellis 1994: 224; Freeman y Freeman 1992: 89, 175-6).

Cummins senala que las lenguas ticnen caracteristicas especificas que las
distinguen, superficiales (visibles) y relativamente faciles de evaluar, por ¢jemplo, la
pronunciacion, el vocabulario, la fluidez v la exactitud gramatical. Sin embargo, las
lenguas también ticnee caracteristicas cognitivas comunes, por lo que pueden compartir
significados. Segln cste autor existe una destreza cognitiva/académica subyacente
(Common Underilying Proficiency o Underlying Cognitive/dcademic Proficiency) que es

comun a las Jenguas. Cummins lo ifustra con “El fendmeno del témpano dual” FIGURA 7).

- FIGURA 7. Fendmeno del témpario diial.

Caracteristicas Caracteristicas
supcrficiales de la superficiales de fa
LY. L2.

Habilidad
cognitiva/académica
comun

Basado en Stern 1994; 346,

Cummins explica que dicha habilidad permite {2 transferencia de las destrezas de
lectura y de redaccion de L1 a L2, Sin embargo, sugiere que la transferencia ocumre s6lo
después de que los alumnos alcanzan un nivel de habilidad lingiistica lo suficieniemente
avanzado {en L2) para permitirles €l uso de la L2 en fareas cognitivamente demandantes
(Freeman y Freeman 1992: [76; Carson Eisterhold 1990: 95; Hoffman 1991: 127, Stem
1994 346).

Tomando como base la hipotesis de Interdependencia, se han reatizado algunos
estudios para analizar la relacién entre la habilidad de comprension de lectura y la habilidad

de redaceion en L1 y su transferencia a L2.
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Algunaos de dichos estudios son los siguientes:

Mace-Matluck et af. (1983 en Carson Eisterhold 1990: 95) al realizar un estudio sobre
la habilidad de lectura y la habilidad de redaccion en inglés entre alumnos cuya L1 es
cantonés, encontraron una correlacian significativa entre el nivel alcanzado en ambas
habilidades en inglés y el entrenamiento en estas dos habilidades en cantonés (el cual
fue previo a Iz instruccién de las dos habilidades en ingiés).

Pomnin 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
can asistentes de enfermeria y el material de lectura ocupacional que estos utilizaban.
Cumming (1989 en Sasaki y Hirose 1996; 138-9) repontd que los participantes de su
estudio con un nivel profesional de redaccion en LI (francés), escribieron
significativamente mejor en L2 (inglés) que aquellos individuos que no contaban con tal

mivel en su L1,

1.3.1.1 Comprension de lectura

De acuerdo con lo planteado por Cummins en su teoria de lmterdependencia, existe

transferencia de las habilidades cognitivamente demandantes {lectura y redaccion) de L1 2

L2 si €stas han sido desarrolladas previamente en L1 y si el alumne ha alcanzado un nivel

adecuado en L2.

En cuanto a ia transferencia de la habilidad de lectura de L1 a L2 especificamente,

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

apovar la hipétesis de Cummins.
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Goldman, Reyes y Vambhagen (1984 cn Carsen Eisterhold 1990: 95) encontraren gue
ias habilidades de alto pivel involucradas en lz comprension de historias en fa L1 de los
sujetos de su estudio parecieran transferisse a fa compiension de historias en L2 de
dichos sujctos.

Alderson (1984 en Carson et al. 1990; 247), al revisar la relacidn entre la habilidad de
jecturzaen L1 y en L2, encontrd considerable evidencia para apoyar la teoria que sediala
que es necesario cierto mivel de competencia lingiiistica como pre-requisito para la
transferencia de habilidades de lectura de L1 a L2,

Carson et al. {1990: 260) encontraron que la habilidad de fectura se transfiere de L} a
L2 més facilmente que fa habilided de redsccidn.  El estudio lo realizaron con 103
individuos cuya lengua materna es chino o japonés v que hablan inglés como segunda
lengua.

Bossers {1991 en Liew 1996; 197) al realizar un estudia de caso, repond evidencia de
que hay transferencia dirccts de las hebtlidades de lecturz en L1 2 la fectura en L2
despucds de que el alumno habia adquindo un cierto grado de conncimiento de la £.2.

Sin embargo, algunos investigadores han encontrado resultados gue cuestionan la

hipétesis de Cummins. En un experimenio realizado por McLaughlin en 1987 {en Ells

1994: 96-7; Carson et al. 1990: 247) entre lectores avanzados y principiantes de L2, dicho

autor esperaba que ios primeros utilizaran esirategias de Jectura mas efectivas guc ios

segundos, lo cual indicaria una progresion continua en a habilidad de lectura dado su nivel

de adquisicion de la L2, Encontrd lo contrano ya que os alumnos avanzades no tuvieron

un desempefio significativamente mejor Gue los principiantes. Los alumnos que tenian una

habilidad Jingitistica mas avanzada en L2 eran incapaces todavia de utilizar estrategias de
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iectura efectivas en dicha lengua. McLaughlin explica que aunque los alumnos utilizaban
en su L1 estrategias de lectura para la extraccion de significado de un texto, no habian
hecho todavia el cambio (s#ift) de uso de estrategras de L1 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 adquisicion
de una L2 que se percibe similar a la L1 del individuo (Odlin 1997: 156), ésta no sc da de
manera automitica. Es necesario considerar otros factores, como se verd en las secciones

posteriores.

1.3.1.2 Redaccion
En cuanto a la transferencia dc la habilidad de redaccion de L1 a L2, existen
estudics que apoyan la hipotesis de interdependencia. Algunos de ellos son los siguientes:

* (Canale, Freneune y Belanger (1988 en Carson Eisterhold 1990: 95; Carson et al. 1990
246) encontraron que la redaccién en Li vy la redaccion en L2 de los alumnos estaban
positivamente correlacionadas, sugiriende con esto que existe una habilidad linguistica
subyacenie entre las lenguas.

= Whalen y Ménard (1995: 383) reportaron que [os alumnos que son escritores habiles en
L1 tienden a ser igualmente habiles en redaccion en L2 a pesar de su nivel de
competencia linglistica en dicha L2,

¢ Sasaki y Hirose (1996: 157) encontraron una correlaci‘(')n significativa entre la habilidad
de redaccion en L1 y |a habilidad lingiistica en L2 de los sujetos de su estudio. Estos
investigadores sefalan que dichos elementos no son independientes y que descmpeiian

un papel importante en la habilidad de redaccion en L2,
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Camo se puede cbservar, los resultados de cstos estudios sefialan la influencia de la
habilidad de redaccion en L1 en la habilidad de redaccién en L2 de manera directa segin la
hipotesis de Interdependencia. Sin embargo, autores come Carson et al. (1990: 255-60)
encontraron que la relacidn entre Ia habilidad de redaccion en L1 y L2 es débil, lo que
indica que ésta no se transfiere ficilmente. Esto cuestiona ia generalizacion de Cummins.

Al respecto McLaughlin indica que aunque ia experiencia con la lengua materna da
al alumno estrategias y habilidades metacognitivas que se generalizan a idiomas
subsccuentes, no es solo fa habilidad lingiiistica 1a que determina la transferencia. Para este
autor, ¢l nivel de habilidad lingliistica avanzado puede ser un factor nccesario pero no uaa
condicidn suficiente para la transferencia de las habilidades de lectura y de redaccion de la
Lt alal2 Asi, sugiere que para que los alumnos logren hacer el cambio de L1 a L2
tienen que reestructurar'’, es decir, adquirir nuevas estructuras de L2 que les permitan una
aueva interpretacion de la informacién {Carson Eisterhold 1990; 97).

Otro autor que no concuerda iotalmente con la hipotesis de Interdependencia de
Cummins es Freedle. Scgun é, no hay una transferencia automitica de habilidades de un
dominio a otro. Dado quc los subsistemas de la Lt {morfologia, sintaxis, fonologia,
vocabulario, discurso) se presentan por separado de los de fa L2, existe una barrera
cognitiva que puede limitar el uso de determinadas estructuras de ia L2 en situaciones y
tareas que parecen simitares, Freedle propone que puede existir un mecanismo por medio
del cual las similitudes entre las lenguas se perciban, es decir, se siateticen (Carson 1950

98). En resumen, el modelo que propone Freedle va de lo general a lo panticular, mientras

" “regruduring” & un tamino propucto por Rumelhart ¥ Nonmam o | #7¥, ¥ retomado por Mctaughlin {Carson Etsterhald 1990: 97).
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que et modelo que proponic Cummins 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 Cummins, sino que existen otros Mecanismos previos
que propician que ésta tenga lugar. Dichos mecanismos no son Gnicamente aplicables a fa
transferenciz a nivel interlingual; se considera que pueden ocurrir a nivel intralingual,

especialmente entre las habilidades de lectura y de redaccion.

1.3.2 La relacién entre la habilidad de lectura v la habilidad de redaccidon

La comparacion entre la lectura y la redaccion que se realiza aqui, permite observar
sus similitudes y diferencias como habiidades, sus procesos v sus estrategias, ya discutidos
por separado en secciones anteriores, para visualizarlos en comjunto v asi exponer mas
adelante el punto centrai del presente trabajo: fa relacion lectura-redaccidén er L2,

Come habilidades, tanto la lectura como {a redaccion pertenecen a la manifestacién
escrita de la fengua. lLas dos son consideradas habilidades porgue son procesos
conformados a su vez por subhabilidades o estrategias que tienen como firalidad hacer mas
eficiente cada proceso,

Se considera que ambas habilidades son académicas ya que no se adquieren por
stinple exposicion, sino que requieren mstruccion. Son cognitivamente demandantes ya
gue solo se cuenta con la lengua para extraer o expresar significado en un texto en el que no
hay una interaccion cara a cara entre el receptor {lector) o emisor (escritor).

Hudelson (1998 130]) define tanto a la lectura como a la redaccién como procesos
lingiiisticos.  Sefiala que en la lectura, un individuo construye significada a través de Ia

transaccion con el texto escrito.  Esta transaccion incluye fa interpretacion del lector la
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que a su ve? es influenciada por las experiencias pasadas del lector, el conocimiento de la
lengua, el marco cultural y el propésito del lector para leer. En cuanto a la redaccion,
puntuaitza que ent ella un individuo crea significado al usar simbolos que conforman un
texto escrito. Dicho texto esta influenciado por el conocimiento de ia lengua que posea el
lector, sus experiencias personales previas, el marco cuitural, los posibles lectores y el
proposito para escribir.

Para ambas habilidades se presentan modelos que intentan explicar las actividades
mentales que realiza un individuo al illevar a cabo cualquiera de estos procesos. Estos
modelos muestran caracleristicas similares, como por cjempio la evolucion en las
propuestas. Es decir, los primeros modelos para ambas habilidades explican procesos
simples, lineales, ¢n los que las diferentes etapas se suceden en un orden fijo.

Posteriormente surgieron modelos méas complejos en los que sc 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 redaccion) se
reconoce que existe un conocimiento almacenado en la memoria del lector o del escritor, de
tal forma que al leer la informacion, se relaciona con la nueva y al escribir se recurre a la
informacién previamente adquirida para tomar un modelo va aprendido y presentarlo en
otra situacion. Por lo tano, al leer y al redactar se recurre a conocimiento que el individuo
tiene acerca de la lengua (léxicomorfosintactico), de las convenciones retonicas, del mundo
y del tema  Estos diferentes tipos de conocimiente (almacenados en los esquemas, la
memorta a largo plazo o la macroestruciura) interactian en diferentes niveles dentro de los
procesos, por lo que en caso de existir alguna carenciz en alguna de las dreas del

conocimiento, puede ser compensada por conocimiento proveniente de otro nivel.
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Los modelos interactivos de lectura y fos modelos cognitivos de redaccion y el de
procesador de textos, plantean procesos ciclicos, no lineates n"l estables. Adernas, enfatizan
que el iector o ef escritor tiene una intencion cotmunicativa al leer o redactar y que estos
procesos son dirigidos por el lector o el escritor en una constante interaccion con el texto.
En estos mismos modelos se subraya el uso de estrategias.

En la TABLA 5, s¢ expone un cuadro comparativo de las estrategias comunes a la
lectura y 2 la redaccion. Cabe sedalar quc estas estrategias son consideradas aplicables

tantoalali comoalal2.

TABLAS Wmmmhh&mﬁaﬂ&wwéu de Icctnrayla tahhdadd:
.. redaccibn: : .

Rmd.lng
Activating schemata throagh differcnt
techniques {ke brain-slorming.
Planning
Recognising the scopt of a language.
Reading in broad phrases,
Understanding explicily stated
information,

Understanding informeation in the text ngt
explicitly stated.

Understanding conceptual meaning

Guessing meaning of words by context or
by {heir form

Undersianding the communicative vatue
(function} of seniences and niterances.

Undersianding rclations within the
sentence.

Understanding relatons benveen paris of a
texa through lexical cohesion devices.

Wmmg
Activating schesata through, ditferent
techricques like brain-storming.
Planning

Mimputating the script of a fanpuage.

Writing in broad phrases.

Expressing information explicitly.

Exprossing information implicitly.

Expressing conceptual meaning.

Using the aoquired language code and
spelling nules abready lcamt

Expressing the communicauve velue
(fuaction) of sentences and uttcrances.

Expressing rciations within the senfence.

Expressing refations between pants of a
texd through lexical cohesion devices.

Continis |
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*  Understanding relations berween parisof a | = Expressing relations between parts of a
text through grammatical cohesion text through grammatical cohesion
devices. devices,

= Recopnising indicators in discourse. = Using indicators i discourse.

*  Idemifying the main point or important = Indicating the maiet poim or importan
information in a picce of discourse. information ina piece of discourse.

*  Reading and intorpreting tables, graphsor ) »  Representing information through tables,

charts, graphs ar chans.

*  Evzluaing content critically. *  Onpoing self-evaluaiion 1o deterntine the

accuracy of miormation.

*  Using an cxternal source of information * Using an extemal source of information
(dictionary, glessary, grarmmar book, (dictionary. grammar book, especialized
egpecilized books, magazines) books, magazines)

» __Carefuf reading » Carcful reading (of what has been written)

Basado en: Munbry 1978 126-9. Gonderson $1991: 1456, Dubin y Rycina 1991: 196-T; Finocchiaro 1984
221-2; Mackay 1979 55, Cassany 19917 102-8, 109-13; Silva 1990 15, Watkins-Goffman y Berkowit»
1990 2-3. Cohen 199): 85-92, Widdowson [985. 99; Grecnall ¥ Swan: 1995: 1-2, Whalen y Ménard
1995: 393, 406-7.

Ambas habilidades también tienen diferencias entre si. La mas obvia es que en la
tectura se parte de la obtencion de significado y en la redaccign se parte de una intencidn
preverbal a 1a asignacion de unz forma linghistica (Ringbom 1992; 99-100}.

Widdowson (1985: 61) sciiala que mientras es razonable pensar que la comprensinn
oral y la expreswan oral son habilidades reciprocas, la comprensién de lectura y la redaceion
no pueden ser consideradas asi tan facilmente. Exphca que cuando la mayoria de los
discursos orales toman la forma de un intercambio donmde los parmicipantes en una
interaceién dicen y escuchan algo altemadamente, en |la mayoria de los discursos escritos
no existe una interaccidn alternada. Es decir, io que es escrito no depende directamente de
una actividad previa de lectura y un acio particklar de redaccidn no es necesariamente

impulsado u onginado por un acto particular de lectura.
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Cada una de estas habilidades tiene estrategias especificas, como se puede apreciar

en la TABLA 6.
~TABLA"S.. Essategias especifitis parala habilidad .
e Jeotisd y par I habilidad de redaceion. |
»  READING: «  WRITING:
Skimening Adding
Scanming Deleting
Skapping Drafling
Simptifying syntax Transeription
Writing summaries Transdaion
Executing, of tasks Postponing majer revision
Learning new material umtil the idets
from 1ext are writlen down
Distancing self from text

Desde una perspectiva general, la habilidad de lectura y la habilidad de redaccion
proveen a los individuos de un medio a través del cual pueden aprender del munde,
COMPpArtir sus conacimtentos con otros, hacer y mantener contactos con oiras personas.

Hasta este punto se puede decir que existe cierta relacion entre una y oOird
habilidades. Algunos autores advierten que al hablar de [a relacion entre la comprension y
la produccidn de textos se debe ser cauteloso. Brown (1996: 195-6), por ejemple, sefiala
que la habilidad para producir textos y la habiledad para comprenderlos no son enteramente
compatibles. Con frecuencia ocurre que la habilidad de comprender estd mas adelantada
que la habilidad para producir. Lachman et al, {(1979. 315) indican que antes se pensaba
que al comprender un texto se pasaba por las mismas fases que se utilizan para producirlo.
Aunque no descartan gue deba existir una conexion cntre ambos procesos, ahora se asume
que hay un procesamiento intemo comin a ambas habilidades pero lo que es mis
importante es que los procesos de comprensién y produccion son independientes.  Asi, por
ejerplo, para comprender se debe usar una palabra para encontrar un conicepto, mientras

que para producir una palabra se usa un concepto ¢ una representacion analoga.
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Por eso el saber de qué manera se da la relacion entre la habilidad de lectura y la

habilidad de redaccion cobra importancia.

i.3.2.1 Laretacionen L1

Ringbom (1992: 86-7, 100} seiala que tanto la comprensidn como la produccién de
textos son procesos de comunicacion {commurication processes) cada uno  con
caracteristicas especificas. Mientras que en fa comprensién se parte de informacion rueva
o input a las que se les asigna un significado ya existente, en la produccion el trazo pasie de
una intencitn preverbal 2 la que es tarea del hablante asignarfe una forma lingiistica, como
se ifustra en fa FIGURA 8 Por lo tanto, son muchas mas las demandas de claridad y

precision (accuracy) en la produccion que en la comprension (Ringbom 1992: 106).

FIGURA. 8. Lz relacidn forma-funtcitn en [a comprensién y en la
o produccién.

Comprension: Forma (_—_> Funcidn
potcron. e (> ruma

Para muchos tnvestigadores fa pregunta de si existe o no una relacion entre la

compréﬁsic}n de fectura y 1a redaccién, se dirige hacia cual es fa naturaleza de esta relacion,
Esto da pie para hablar de las hipdtesis o modelos que han surgido de los estudios de la
refacion entre la comprension de lectura y fa redaccién en L1, Para propdsitos de
identificacion, la caracteristica de estos modclos €s la direccion en que es entendido el inprt

al transferirse de una modalidad {lectura o redaccidn) & otra.  Sin embarge, las diferencias
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fundamentales entre los modelos se relacionan con los procesos y mecanismos cognitivos
involucrados en Ja transferencia (Carson Eisterhold 1990: 89).
* Hipétesis direccionzl (The directional hypothesis)

En esta postura se especifica que tanto la comprensién de lectura como la redaccion
comparten elementos estructurales, de tal forma que cualquier estructura que es adquirida
en alguna de estas dos modalidades puede ser aplicada n la otra. Por ejemplo, el analisis
de oraciones y parrafos, de esquemas de historias y la elaboracidn dc resumenes
jerarquicos, son gjemplos de estructuras aplicables tanto a la lectura como a la redaccion.

Lo que distingue a la hipotesis direccional (FIGLURA 9) es que la transferencia de
informacidn estructural puede proceder en wna sola direccion, por ejemplo, ser capaz de
reconocer el modelo retdrico de la comparacion y el contraste en un pasaje de lecurz,

presumiblemente permitiria al lector reproducirlo en fa redaccion.

.. FIGURASY. La relacidn Yertuia-redaceidn segrim 1a hipdtesis dineccional, .

Lectura ::> Redaccion O Redaccion :> Lectura

El modelo mas comn derivado de la hipdtesis direccional es “Fl modele de lectura
a redaccion” {The reading-to-writing modef),  Dicho modelo afirma que la lectura influye
en ia redaccion, pero que el conocimiento de redaccién no es particularmente til en la
comprension de lectura (Carson Esiterhold 19%0: 89-90).

El otro modelo que deniva de esta hipotesis es el de “redaccion a lectura™ (The
writing-to-reading model). Existen vanos estudios en los que se sugiere que las actividades
de redaccion, como la elaboracién de resimenes y el parafraseo, pueden ser itiles en e

mejoramiento de fa comprension de lectura (Carson Eisterhold 1990: 90).
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* Hipdétesis no-direccional (The nondirectional hypothesis)

En esta hipotesis (FIGURA 10) se planiea un modelo interactivo en ¢l que se indica
que la fectura y la redaccion derivan de unz habilidad subyacente comin, ya que ambas
comparten el proceso cognitivo de construccion de significado asi como ia activacidn ¢
interaccidn de esquemas (Shanklin 1983 en Carson Eisterhold 1990: 90). Asi, se considera

que la transferencia puede ocurrir en cualquier direccidn

HGURA .!0.1La relacion jmmm:‘m scgwllz :

Lectura <:> Redaceién

Dado que esta hipatesis propene que existe una habilidad cognitiva subyacente
comun a fa habilidad de lectura y la habitidad de redaccion, se sugiere gue el mejoramiento
en une de los dos dominios resultara en el mejoramiento en el dominio opuesto.

De acuerdo con este modelo, las habilidades de redaccion se desammollan
paraielamente a las habilidades de lectura {Carson 1990: 90-2). Es decir, lo que se
transtiere de la lectura a la redaccion o de la redaccion a la lectura se coasidera como
componeme de un sistema omco subyacente o corocimiento base compartido que es
adquiride en cualquiera de los dos dominios ¥ luego es transferido al otro (Carson
Eisterhold 1990 90, 92).

L.as investigaciones que muestran evidencia para apoyar csta hipatesis, indican que
existe transferencia de componentes estructurales entre dominios como prueha de una

habilidad cognitiva subyacente comin a la lectura y la redaccion, por eemplo, el
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reconocimiento y la produccion de diferentes estructuras textuales: secuencia, enumeracion
y comparaciOn y contraste {Carson Fisterhold 1990: 91).
* Hipdtesis bidireccional {The bidirectional kypothesis)

Este es uno de los modelos més complejos que incluye la afirmacion de que ia
lectura y la redaccion son interactivas, pere al mismo tiempo, sor interdependientes
(Shanahan 1984 en Carson Eisterhold 1990: 92-3). Es decir, este modelo contempla tanto
subsistemas por separado como una habilidad subyacente comin. Este medelo subraya
cspecialmente la posibilidad de que la naturaleza de la relacidon catre 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 learned at one stage of development can be qualitatively

different from what is learned at another stage of development” (FIGURA 11}

FIGURA. 11. La relacitn lectara-redacrién segfin ©
C - la hipdtess bidireccignal,
lectura
redacoidn
lectura
% redaccion
lectura : ;
redaccion
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Los resultados de algunas investigaciones que estudiar la relacion entre la habilidad
de lecturz y 8 habilidad de redaccion en L1 (Carson et al, 1990. 247), muestran la
existencia de una fuerte correlacidn entre estas habilidades (es decir, los lectores
competentes tienden a ser escritores competentes y viceversa). Er dichos estudios también
se han identificado procesos cognitivos comunes y/o componentes estructurales que sirven
de base para las habilidades de lectura y redaccion. Por ejemplo:

»  Winogard {1984 en Campbell 1990: 212) encontrd gue los lectores poco competentes
fallaron al identificar ia informacion que debia scr incluida en [a redaccién de un
resumen. Ademas encontrd mejores restmenes escritos por los lectores mas habiles,
que aquellos escritos por lectores menos competentes.

» Kennedy (1985), en un estudio en el gue los sujetos tenian que redactar un ensayo sobre
tres articulos relacionados entre si, encontré que los lectores con mas fluidez (en
oposicion a los que no lo son} son lectores activos que toman notas, subrayan,
comenian e incluso revisan sus notas antes de incorporarlas en su escrito {Campbell

1930: 213).

1.3.2.2 Larelacion en L2

Las hipotesis que intentan representar como se da la relacion entre la habilidad de
lectura y la habilidad de redaccién en L1 no pueden ser directamente aplicables en L2
porque asumen que en los individuos letrados en L1 va existe un sistema oral
completamente desarrallado como base para despiegar un sistema de escritura y ampliar las
habilidades académicas (en L1}. En el caso de una L2, ¢l apoyo de una lengua orai ya
desarrollada por lo general no existe. Ademds, la “alfabetizacion™ en L2 no es incipiente ya

que ¢l alumno aduite sabe leer y escribir er una lengua materna.  Cuando busce apoyo del
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sistema lingiiistico nueve, encuentra que, al menos en las primeras ctapas, no esta

sufictentemente desarrollado para permitir un manejo de fas habilidades académicas al

nive] que tiene en su lengua materna {Carson Eisterhoid 1950: 94).

Carson Eisterhold (1990: 9%9) puntualiza que |z transferencia es el proceso

fundamental involucrado tanto en la refacion entre lectura y redaccién en L2 y fa relacion

entre dichas habilidades entre L1 y L2 Los resultados de difercntes investigaciones han

dado distintas pcrspectivas sobre el tema de la transferencia, ya sea intralingual o

interlingual. De ellus emergen dos modelos especifices.

En estos dos modelos (A y B), hay tres componenies que paricipan en la

transferencia de lectura y redaccion de LI a L2 o en la misma L2. Estos son:

a) Los procesos cognitivos invelucrados en dichas habilidades.

b) Los componentes lingiiisticos.

¢} Los mecanismos que permiten transferir los procesos y las estructuras.

Debido a que los resultados de diferentes investigaciones indican que iz habilidad

lingliistica también es un factor que participa en la transferencia, en el esquema que sc

presenta aqui, se ubica antes del mecanismo que permite que ésta ocurra (FIGURA 12),

tanto en ¢ modela A como en el modelo B.

FIGURA 12. Modelos de transferencia de las tabilidades dé lectma y yodiccian.

Components
Cognilive processes

Languape struciure

Transfer mechanism

Model 4 Model 8
Common underlying proficiency Interrelated prolicicncics
Shared structural components Separate lanpuage systems

Language proficiency threshold level -— —

Restrucluring Synuhesis

Tomado de Carson Eisterhold 1990: 99.
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El modelo A sugiere una perspectiva holistica en la que la comprension de lectura v
ia redaccion comparten procesos cognitivos subyacentes vy componentes estructurales. Este
modelo puntualiza que para que sea exitosa ia iransferencia de una habifidad a ofra o de una
lengua a otra, debe ocurrir primero la reestructuracién.

El modelo B senala que la comprension de lectura y la redaccidn se caracterizan por
sus proceses coguilivos interrelacionados mientras gue los sisiemas de las fenguas esian
separados. Asi, dado que los procesos y estructuras son especificos, debe existir un proceso
de sintesis antes de que ocurra la transferencia para que ésta resulte exitosa.

Estos modelos reflejan los resultados de los estudios que investigan la relacion
lectura-redaccion los cuales indican que la transferencia no es automatica ya sea a nivel
interlingual o intralingual. Sin embarge, cabe sefalar que la investigacion sobre la refacion
lectura-redaccion a nivel imralingual en L2 es escasa. Por esa razin, para la realizacion del
presente trabajo se analizaron diferentes libros de mefodologia y libros de texto de L2 para
determinar cuiles son los supuestos tedricos que reflejan las posiciones de ensehanza de
lectura y redaccion,

Gunderson (1991: 14) sefiala que por muchos afos fos profesores de idiomas
basaban la ensciianza de las cuatro habilidades de acuerdo con el siguiente orden: la
produccidn oral v {a comprension auditiva precedian a la comprension de lectura, v ésta
uhima antecedia a la redaccién. Aunque actualmente no ocurre asi, Zamel (1992, 468)
opina que los intentos por hacer conexiones entre la lectura y la redaccién tienden a mostrar

a la primera como 1a habilidad gue hace posible que a segunda ocurra.



En efecto, algunos Libros de texto donde se presentan curses de redaccion en 12"
que van desdc el nivel basico hasta los niveles avanzados, regularmente ofrecen pasajes de
lectura previas a los cjercicios de redaccion. La intencion, segim se expresa en la
introduccior & dichos libres, es que los alumnos reconozcan y se familiaricen con las
convencicnes de escritura, el vocabulario, los patrones de oraciones, la organizacion, y las
caracteristicas culturales de la L2 para luego reproduciclos en su propia redaccién
(Silberstein 1994; 70; Raimes 1983: 50). Los pasajes de lectura ofrecen ejercicios de
comprension disefiados para hacer conscientes a los alumnos del proposito del escritor al
redactar ¢ texto (Lonon 19810 vi; 1989 ix). En algunos casos dichos pasajes van
aumentando en complejidad estructural o se enfocan en un modo retorico particular
(aunque ios textos no sean simplificados). En cuanto al contenido tematico, los textos son
elegidos de acuerdo con el tipo de alumnos a los que van dirigidos (Lonon 1989, 1
Watkins-Goflman y Berkowitz 1990: vii).

Algunos libros de texto, después del pasaje de lectura proponen actividades de
discusidn, seguidas por actividades enfocadas al analisis gramatical-funcional. El objetivo
5 que los alumnos trasladen este conocimiento a su redaceion (Arnoid y Harmer 1992; vi).

A pesar de la importancia que se le da a la lectura en el desarrollo de la redaccion,
Zamel (1992: 468) enfatiza que no es comuin encontrar libros de comprension de leciura
que incluyan tareas en las que los alumnos reaccionen por escnto a8 un texio de manera
abierta y extensa. En caso de que se pida al alumno que realice alguna 1area por escrito,

este tipo de gercicios se encuentran 2l final ya sca de la unidad o de los capilulos. De

1 %u revigapm 10 libroy de redyondn e L2 {Russa. Glosia 1987; L, flona 1998, Lawronce, Many 197 White. Ron ¥ Amdl. Valoric
1995, Raimies. Aoy 1981, Lonon Blanton, Linda 1983 v 1949 Warkins-Goilan, Linda v Heckowitz Dfana 1990 Amald. Juhn v
Haimar, Jremy 1992, Hudelson. Sarsh 1989) v 7 hbwras de comprension de fadera en L2 (Sidbanen, sandm 1993 Iwahim, Salusn
1979, Mackay, Konald o 2! 197% Dkxon, Caral y Nessel, Thenise 1990 Swalfar, Lmat o al 1991 Nuttall, Chosine 1982, Wegnun,
Hrumwda v Prijic Knescvie, Mike 19949).

63



hecho, de {os libros sobre ensefanza de la habilidad de fectura analizados para € presente
trabajo’”, la mayoria propone que los alumnos realicen ejercicios de comprension (pre-
reading, while reading, afier reading acrividies) inicamente

£n general, los libros de 1exto de L2 asumen un efecto direccional de Ia leclura a ta
redaccion (reading-to-writing) en que los individucs que leen mejor seran expertos cn
plasmar sus pensamientos en el papel (Zamel [992: 468). De este modo se ve que la
leciura v la redaccion no son integradas totalmente, sine que una habilidad domina a [a otra,

Menos difundida, la postura opuesta de la hipotesis c!ireccionai se reflega en el
modelo redaccion a lectura (writing-ro-reading) (Zamel 1992, 469). Este modelo propone
que sea el alumno quien cree ¢l texto que deba leer. El ejempio mas contundente de esta
postura es el de LEA (Langnage Feperience Approach 1o reading). En €l el alumno usa su
propio vocabulario, experiencias y modelos fingisticos orales para crear su propio texto,
La justificacidn tearica en la que se basa considera que si un texto es significativo, ¢l
proceso de lectura serd mas agil. 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 v Nessel 1983
ix, x, 2).

Tambicn se ptensa que al crear sus propios textos. Jos alumnos toman decisiones
sabre el propasite, la secuencia de ideas v las funcrones de la lengua, Posteniormente esto
les ayuda a entender como y por qué se escriben los iextos, lo cual hace mas agit y eficaz su
proceso de comprension de lectura.  Asi, el alumno entiende que “everything they read is

writing” (Zamel 1992: 469),

" Se estudiaron 7 libros (Silersicin. Sandra [994; Jhrahim, Sabwa (979 Mackay, Heoald ot al 1979 Disent, Caral y Nossel, Domise
1983 Swalfar, Jana 2 al. 19912 Muail, Cheistine 1982, Wegraa, Hronds v P Knezevic, Miki 1999).
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En cuanto a las posturas no-direccional y hidireccional de la relacion lectura-
redaccion, de los libros de texto analizados para este trabajo so6la uno se basa en la postura
no-direccional.  Jin dicho libro se ensefia a los alumnos los patrones de redaccion mas
comunes en textos de un area especifica (ej. el uso de definiciones, dicotomias y contrastes,
informacién, interpretacion y opinion, en textos de ciencias sociales). Con esto se prelende
que el alumno desarrollc la habilidad para reunir las ideas y extraiga el patrén
organizacional que el autor ha vsado (Ibrzhim 1979 189, 191).

Otros libros de redaccién proponen que el alumno comience a escribir sin tener
primero que leer un texto. Por ejemplo. los alumnos realizan actividades de redaccion entre
todos los miembros de la clase, después en pequefios grupes y ‘inalmente a nivel
individual. La justificacion en que se basan estos libros es que cuando los individuos se
enfrentan al proceso de redaccion sin una guia previa, se hacen conscientes de su propio
proceso de redaccién, de sus estrategias y de las demandas que las tareas de redaccién
plantean {Russo 1987 83-4; Leki 1998 ui, Lawrence 1976 3, White y Aradt 1997 i).
Estos libros preseman pasajes de lectura sélo come referencia, especialimente para las tareas
de redaceion gue tienen un proposito académico (Leki 1998 1ii).

Como se ha podido observar, la postura més comin en cuanto al estudio de la
relacién de la lectura y la redaccion es la direccional en su tendencia a que sea |2 lectura la
que influya en la redaccidn. Aungue en menor medida, la tendencia del modelo direccional
de la influencia dc la redaccion en {2 lectura tambicn Newa a considerarse. Con respecto &
las posturas no-direccional y bidireccional, €s poco comin que sc consideren.  Es claro.
entonces., que hace falta mayor investigacion sobre la relacion lectura-redaccién
especialmente en L2 para aplicar los resultados que de ésta se deriven en la ensefianza y

hacerla mas eficiente.
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De las diferentes investigaciones que se han reahizade teniendo como objetivo el
andhisis de fa relacion lectura-redaccion, se ha concluido que estas dos habilidades se
pueden transferic de una lengua a otra ¢ de una modalidad a otra. Sin embargo. esta
transferencia no es sutomatica. Existen otros fzctores como el nivel de habilidad lingihstica
en L2 y los procesos cognitivos que intervienen en la transferencia.  Asi, se observan tres
difercntes 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 combinacion de un adecuado nivel de dominio de {a L2 v un mecanismo de
reestructuracion. La segunda posibilidad observa que la lectura y la redaccion son procesos
diferentes en los que ¢s necesario que se aplique un mecanismo de sintesis para que la
transferencia ocurra.  Finalmente, Ia tercera posibilidad planica que existen dominios
subyacentes cognitivos comunes entre 1a lectura y la redaceion los cuales permiten que los
individuos adultos letrados recurtan 2 las bases de conocioliento y estrategias va

adquiridos.

En este capituio se han preseniade les conceptos tednicos que fundamentan este

trabajo de investigacién. A conlinuacion se describe el disefio utilizado v la manera en que

se realizo la parte experimental,
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Capitulo 2. DISENO EXPERIMENTAL

Para estudiar la relacion entre las habilidades de comprension de lectura v de
redaccion se decidio utilizar un disefio de investigacion ex-post facto ya que el investigador
no manipuld las variabies {comprensidon de lectura y redaccion) y sélo se observo la fuerza
de relacion que exisie emre 2llas. La poblacién se integro por alumnos de inglés def Centro
de Ensefianza de [dromas {CEI) de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP)
Acatlan. Se utilizaron dos mstrumentos; uno para ¢valuar la comprension de lectura y otro
para evaluar !a redaccion de los sujetos. Se aplico una prucha estadistica para determinar la
existencta © no de una comrelacion significativa (.01) entre las dos habilidades en fa
pobiacion seleccionada. Los detalles sobre cada uno de estos aspectos se presentan a

continuacion.

2.1 Poblacién
La poblacién de este estudio esta inegrada por 148 alumnos de inglés, inscritos en PG
6 en el CEl de la ENEP Acatlan.,

En el CEl se impamen cursos de diferentes idiomas cn dos modalidades:
Comprensien de Lectura (CL} y Plan Global (P(7). Mientras que en los cursos de CL la
enseAanza de una lengua extranjera se cenlra (nicamente en la comprension de fextos
escritos, en los curses de PG se contemplan las cuatro habilidades: comprension auditiva,
comprension de lectura, produgcion oral ¥ produccidn escrita. Cada idioma tiene difgrenie
nimero de niveles, pero para los fines de este proyecto es necesario mencionar que el
programa de PG en imglés se divide en siete niveles que van del cero o béasico al seis o

intermedio, ¥ que cada nivel tiene una duracion de un semestre.
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Dentro dcl pian de csiudios de algunas carreras que sc imparten en la ENEP Acatlan
se pide, como requisito de titulacién, que fos alumnos acrediten un examen de posesion de
algin wioma extranjere {generalmente inglés). Si el alumno lo acredita, se ke extiende una
consiancia en la que se expresa gque “ha cubierto satisfactosiamente el requisito de
posesion”, es decir, que es capaz de comprender la fengua hablada, comprender un tex1o
escrite, hablar y redactar en lz lengua extranjera. El objetivo de esta disposicion es que los
alumnos tengan una preparacion universitania integral.

En otros casos, existe el requisito de comprension de lectura en uno o mas idiomas,
que los alumnos cubren acreditando un examen de esta Omica habilidad. Para ver la
infoemacion relacionada con el tipo de exdmenes de requisito que se pide a cada carrera de

fa ENEP Acatlin, véase el Apéndice 1.

2 L.} Caracteristicas

La poblacion seleccionada para este trabajo son alumnos del CEl Acatlan que
presentaron el examen de requisito de inglés nivel 6 (PG) del semestre 2000-11, en los
lurnos matutino o vespertino. Esta paoblacion csta integrada tanto por alumnos de la ENEP
Acatldn, como alumnos de otros planreles de fa UNAM y la comunidad externa, incluyendo
egresados de las carreras de este camp-us_

En total fieron 148 sujetos, con las siguientes caracteristicas {ver TABLA 7}

.. = . .TABLA 7. Perfil de los sujetos . i
TURNG SEXO PROCEDENCIA
MATUTING 83 |FEMENINO %0 ALUMNOS ENEP-A 107
VESPERTINO 65 { MASCULING 58} ALUMNOS GTRAS
INSTIT. UNAM 3
COMUNIDAD EXTERNA
‘. Fgresados 15
. Orrps 2]
TOTAL 148 148 148
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2.1.2  Seleccion

Los criterios de seleccion de los sujetos fueron dos, relacionados con el nivel v las
tarcas a realizar. En primer lugar, todos los sujetos debian estar inscritas en la materia de
PG 6 de inglés en el semestre 2000-[i. Esto garantizaba una cierta homogeneidad en ¢l
dominio del idioma. Dado que PG 6 es el nivel mas alto que se ofrece en el CEI, cl
dominio de los alumnos en las habilidades estudiadas permite una mayor muestra de sus
destrezas, lo gque no se encontraria en un nivel basico.

En segundo lugar, los alumnos tenian que resolver completamente todas ias partes
de! estudio, es decir, los instrumenios de comprensién de lectura y de redaccion. Si esto no
sucedia, especialmente en lo referente a la redaccion, hacia dificil evaluar la competencia
en dichas habilidades.

Los dos instrumentos se aplicaron a todos los aiumnos que presentaron el examen
de requisito en |a fecha del 19 de junio de 2000 en los tumos matutino y vespertino. Hubo
un {otal de 152 sujetos de los cuales se eliminaron cuatro por no haber concluido una de las

dostareas. La poblacion definitiva la conformarcn 148 sujetos.

2.2 Instrumentos
221 Diseio

Se utilizaron dos instrumentos para evaluar las habilidades de los sujetos de
comprension de textos y de redaccion en inglés. Estos instrumentos forman pane del
examen de posesion de inglés elaborado, aplicado y corregido por el Departamento dc
Inglés del CEl. Dicho examen se divide en cinco secciones. En la primera seccion el
alumno demuestra su conocimiento de la gramatica inglesa y uso de la lengua. En las

cuatro secciones posteriores el alumno es evajuado en las habilidades de comprension
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auditiva, comprension de lectura, expresion oral y expresion escrita {redaccion). El numero
de puntos de todoe el examen es de 100, aunque no esta dividido por partes iguales entre
cada una de las secciones.

Cabe mencionar que el Departamento de Inglés cuentz con up banco de examenes

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 2 la seccion de comprension
de lectura del examen de posesion. El instrumento consistid en un texto de
aproximadamente 11 parrafos de extension y que presenta una ilustracion alusiva al fema.
El tema que presenta es de interés general. El lenguaje no es téenico. Se plantean diez
preguntas en las que se ofrecen cuatro opeiones (a, b, ¢, d). El tipo de preguntas contempla
informacion especifica, ideas generales e inferencia.

Como este instrumento se aplica en dos turnos, 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

¥ para mantener su validez, no se pucden inclutr copias de éste en ¢l presente trabajo.

2.2.1.2 Instrumento 2; Habilidad productiva (redaccion)

Ll instrumenio 2 comresponde a la seccion de expresion escrita (redaceion) en la que
al alumno se le da la instruccion de redactar un escrito con un rema determinado, En el
caso del instrumento utilizado en este examen de posesion, la tarea consistis en la
redaccion de una carta. El tema se basd en un anuncio de un instituto de idiomas que el

alumno tenia que leer. Los elumnos podian elegir ¢l estilo: formal (si la carta iba dirigida al
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instituro) o informal (si iba dirigida a un amigo). El contenido en Ia carta formal consistia

mostrado en ef anuncio,
Este instrumento permite observar el registro, organizacion, coherencia, formato,

cOTeccion del lenguaje, ertografia y gramatica.

222 validacién

Los examenes de Posesidn son elaborados POr uma comisidn integrada por
profesores dei Departamento de Inglés del CEL Para cada seccion del examen existe uyn
banco de apreximadamente 15 ¢ 29 instrumentos. Posterior a su aplicacion, se hace un
andlisis estadistico de cada una de las secciones ¥ se le hacen las revisiones o cotrecciones
necesarias. Por ejemplo, en ¢l caso del | nstrumento de comprensién de lecturz, ha sufrido
alrededor de ocho revisiones. Esto tiene ef proposito de que 1odos los instrumentos tengan

una alta calidad aita y un equivaiente grado de dificultad.

2.3 Procedimicnto
El examen se aplicS 2 la poblacion cn dos turnos el dia 19 de junio de 2000, en las

aulas del CEl de |a ENEP Acatlan. Tuve una duracion de tres horas,

24 Anilisis de los datos

241 Calificacion de las pruebas




tiene un valor de 15 puntos y se califica de manera holistica aungue se toman en cuenta
aspectos de gramatica, vocabulario. ortografia, estilo, proposito, formato, coherencia y
orgamzacion,

Es importante sehalar que la calificacion de los examenes se realiza por un equipo
conformado por profesores del Departamento de Inglés del CEL

Dado que cada instrumento tiene diferentes unidades de medida, las calificacienes
obtenidas por los sujetos en cada uno de ellos se convirieron a cakificaciones
estandarizadas (¢ scores) para los propositos de este estudio. 'Asi, las calificaciones son
equivalentes para poder realizar las operaciones matematicas de las formulas v determinar

la tendencia central, la variahilidad v la correlacion.

242 Comparacion de las habilidades

Considerando que el objeliva de esta investigacion es tanto determinar si existe una
relacion entre la habilidad de comprension de lectura y la habilidad de redaccion asi conto
la fuerza de esta relacion, el procedimiento seleccionado para analizar los datos fue el de
lecrson product-moment correlation (Harch 1991 544} Este procedimiento permite
establecer la fuerza de relacién de vanables continuas o lneales (¢j. calificaciones) (Haich

1991, 42%). La formula de Pearson es 1a siguiente:

fry = 2ExZY)
N-!

donde r es ¢l coeficiente de relacién y cuyo valor siempre estard entre -1 y 0 0 O y +1.
Entre mas cerca esté r de + 1, mas fuerte sera la relacion entre las vanables. Existen
algunos supuestas fundamentales que se deben considerar aptes de aplicar la fomula de

correlacion de Pearson. Kstos son (Hatch 1991: 436-7);




l. Los datos sor medidos como calificaciones {puntuaciones) para asegurar quc son
continuos o de intervalo,

2. Las calificaciones de log instrumentos de cada una de tas dos variables son
independientes. Eg decir, la puntuacion en un instrumento (que mide la variable X) no
debe influir en fa puntuacion del otro ifistrumento (que mide la varishie ¥).

3. Las calificaciones deben estar distribuidas normalmente en relacién con el rango. Es
importante revisar que las calificaciones que caen en los extremos de ios rangos de cada
variable no distorsionen Jog resultados.

4. La relacion entre la variable x ¥ la variable y debe ser lineal. Esta ¢s, que es posible

dibujar una linea rects imaginaria entre log puntos de una grafica de dispersion y medir

qué tan juntos éstos se agrupan alrededor de dicha linea recta

En el caso del presente trabajo, estas cuatro condiciones se cy mplen satisfactoriamente.

Para realizar las operaciones matematicas de este estudio, se wtilizé el programa
Statistical Package for the Social Sciences —SPSS— Jor Windows (Data Editor versidn
9.0} el cual arrojo datos descriptivos de los instrumentos,

En el siguiente capitulo se analizan los resultados obtenidos en este estudio.
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Capitulo 3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
3.1 Resuitados

Con cl objetivo de investigar la posible relacién entre fa habilidad de comprension de
lectura y la habilidad de redaccion de los alumnos de PG 6 de inglés del CEI de la ENEP
Acatlan, se recopilaron los resultados arrojados por el examen de posesian de inglés del
periodo 2000-11.

Al inicio de dicha investigacion se planted la siguiente hipotesis nula: no existe
relacién entre la habilided de comprension de textos escritos en L2 y la habilidad de
redaccion en L2 en los alumnos de Plan Global nivel 6 de inglés del Centro de Ensefianza
de Idiomas de la ENEP Acatlin.

Para determinar si se aceptaba o se rechazaba esta hipdtesis, se realizo un estudio
comelacional. A comtinuacidn se presenta un analisis estadistico descriplivo que
proporciona informacion acerca de [a iendencia central, 1a dispersién y la correlacidn de los
datos del instrumento 1 (comprension de lectura} y del instrumento 2 (redaccian).

fendencia cemral.  Con referencia a la distribucién de las calificaciones en el
instrumenta 1, [a media es .78, la mediana es .80 y la moda es .50. Para el instrumento 2, la
media es .63, la mediana es .64 y la moda es 67.

Variabifidad. En ceanto a las medidas que muestran el grado de dispersion de los
resultados, para ¢l instrumento 1 el rango es 70, Ja desviacién estindar .178 y fa varianza
3.179. Para el instrumento 2, el rango es .63, la desviacion estandar .112 y (a varianza
1.246,

En la TABLA 9 s¢ ilustran los resultados correspondientes a cada uno de los

instrumentos utilizados.
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TABLA 9. Résultados de téridentia otraral ¥ de dispersion de Jos inStrumentos.

Desviacion | Varianza

. -Rangv

Insrrumento | Nimero de Media [ Mediana Maoda
sujeros (N} estdndar
i 148 78 80 90 178 3179 70
Comprensyon
de lectun '
2 148 63 64 67 12 1.246 50
Redaccibn

Correlacion. Al aplicar el procedimiento de correlacion producto o momento r de

Pearson, se obtuvo que las dos vanables estudiadas (comprension de lectura y redaccian),

ticnen una correlacion significativa al nivel de 0.01 (r = 424). En la TABLA 10 se observa

que la fiierza de relacion entre la comprension de lectura y la redaceion o la redaccion y la

comprension de lectura es de .424 y donde las cifras 1.000 myestran la refacion de cada una

de las habilidades consigo misma.

TABLA 10 Com:laclénctm:la conmnsléndc lu:tln'ayla

‘redaceion”
o o C.L Rod.acmcn
COMPRENSION DE LECTURA
Correlacion de Pearson 1.0G0 424
N 148 148
REDACCION
Correlacidn de Pearson A24 1.000
N 148 148

Es importante sefialar, sin cmbargo, que este grado de correlacion se considera

moderado (Hatch 1991 442; Allen y Davies 1977- 25).

76




En la FIGURA i3 se ilustra la distribucién de comelacion entre la lectura y la

redaceion.

FIGURA 13. Grdfica de disteibugion. de correlacién entre I footura v Ia
redaccion con linea de tendencia.

Redaceibn

Comprension de lecturn

Una vez obienido el factor de correlacién entre la comprensidn de lectura y la

redaccion, se procedio a calcular la fuerza de dicha correlacian. Esto se obtiene elevando al

cuadrado el coeficiente de relacion (12). Dado que en este caso r =424, el traslape entre las

dos variables es r2 = 18 (FIGURA, 14).
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FIGIRA 14, Grifica de traslape (r2) enitre la comprensitn de lectima y b
. redaceitn.

100%
0%
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40%
- 30%
r 20%
10%

0%

ey

redaccioén

Se rechaza la hipotesis nula va que existc una relacidn entre la habilidad de

comprension de lectura y la redaccion en 1z peblacion seleccionada, aunque sea minima.

3.2 Discusidn

Como se puede observar, en los resultados referentes a la tendencia central de los
instrumentos, las medidas de la habilidad de comprension de lectura son mis altas que las
de la habilidad de redaccion. Esto indica que los sujetos tienen un mayar dominio de la
primera habilidad que de la segunda

En lo que se refiere a las medidas que mucstran el grado de dispersion de las
calificaciones con respecto a la tendencia central, tanto la desviacion estandar, la varianza ¥y

el rango son también mas altos en la comprensian de lectura que en la redaccion. Es decir,
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al ser mas variadas las calificaciones obtemdas con el instrumento de comprension de
lecturz, se cntiende que existen diferentes niveles en el maneja de dicha habilidad. Por o
contrario, las calificaciones obtenidas con el instrumento de redaccion se encuentran mas
estrechamente agrupadas alrededor de la medra. Esto indica que hay mayor homogengidad
en los miveles de dominio de esta habilidad. Tomando como base esta informacion, se
deduce entonces que en esta poblacion el nivel de domimo de la comprensién de lectura es
mas variado aunque mejor, en general, que el que poseen en la habilidad de redaccion.

En io que respecta a la comrelacion entre las dos variablefs en estudio, al obtener &l
cocficiente de correlacion producto 0 momento de Pearson {r = 424), se obscrva gue existe
una corredacion significativa a un nivel de .0L. Es decir, se puede esperar que ocurra sélo
por azar en una frecuencia no mayor a 1 de cada 100 casos. Sin embargo, la fuerza de
relacion entre los dos grupos de calificaciones tndicada por el tamaiio del coeficiente y los
grados de libertad {degrees of freedom) es moderada ya que éste lendria que ser igual o
mayor a §.70 para considerar que existe una alta correlacion entre las dos variables, lo cual
es vilal si se pretende hacer una prediccion de resuliados (Hatch 1991: 427-30; Allen y
Davies 1977. 24-5). Por lo tanto, en este estudio, no seria posible predecir, & partir de los
resultados obtemidos por los sujetos en una habilidad | el nivel de dominio que poseen en fa
otra

En cuanto a la superposicion que existe entre la comprension de lectura v Ja redaccion,
la magnitud de r {.18) se desvia en gran medida del perfecio raslape (rZ=1). tsto indica,
que arnbos instrumentos proveen informacion diferente, perc al mismo tiempo, que el area
de traslape entre las dos habilidades es mimma (Hatch 1991: 440-3; Allen y Davies [977:
25-6).
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Para entender lo que esto significa, se tiene que censiderar cudles serian 1a5 dreas de
similitud y cuales las areas de diferencia. La explicacion de las similitudes entre las dos
habilidades podria partir de que ambas tienen en comun, a un nivel superficial, ¢l uso de la
forma escrita de la lengua. También para que ambas habilidades sean adquindas, se
requiere de instruccion (no simple exposicion a |2 lengua). Tanto la lectura como la
redaccion son procesos integrados por etapas, aunque no por ellg 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 paralingitisticos (Ellis
1994: 696; Frecman y Freeman 1992; 23).

Las diferencias, que son mayores, pueden explicarse si se toma 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 llegd a considerar que sus procesos cognitivos
eran muy similares s6lo que en la direccién opuesta, Por {o tanto, se pensaba que para crear
un texto solo era necesario cubrir, de mancra inversa, los pases que se siguieron para su
creacion. Esto marco el paradigma del que derivaron aigunas teorias y modelos sobre la
comprension de lectura y la redaccion, per ejemplo, el modelo de procesador de textos de
Van Dijk. El considerar a la redaccion 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 significade a través de la lengua), implicaria conceptualizarlos como des proceses
simples, lineales, y correspondientes,

Sin embargo, aparentemente no son procesos idénticos.  Si esto fuera asi, la

transferencia de subhabilidades de una destreza a otra seria directa, ¥, en efecto, el
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desempeiic de un individuo en cualquiera de las habilidades, predeciria su desempeiio ¢n la
otra, lo cual no ocurrid en este estudio.

Esto se podria explicar por el hecho de que mientras comprender implica encontrar
significado a partir de una forma, la produccion implica expresar significado a través de
diferentes formas. En la comprensién de lectura, ef texto ya presenta tdeas organizadas
donde el sujeto puede ayudarse a encontrar significado a través de elementos textuales y
contextuales. La redaccién, por su parte, demanda mas esfuerzo por parte del sujeto ya que
es ¢l quien debe plasmar en un escrito todas sus ideas de manera organizada, apegandose a
un formato especifico de acuerdo con el tipo de texto que quiera redactar’”. Si a esto s¢ le
agrega que en una L2 el sujeto se enfrenta a la dificultad del manejo de la lengua, el
proceso de redaccion resulta ain més complejo.

También en este trabajo se reviso ¢l tema de la transferencia de las habilidades de
comprension de lectura y de redaccion en L1, En este sennido, los resultados encontrados
en este estudio coinciden en gran medida con lo que se observo en los resultados en
estudios de comprension de lectura y de redaceidn en LI, Los modelos de transferencia
presentados en este trabajo planican que ademas de la habilidad lingoistica, existen cicrtos
mecanismos quc permiten [a transfercncia entre habilidades {Carson Eisterhold 1990: 95).
Uno de los modelos seﬁalg que aunque la comprension de lectura y la redaccion comparten
algunos procesos cognitivos subyacentes y componentes estructurales, es necesaria una

reestructuracion para que ocurra la transferencia, Es decir, es necesario que se modifiquen

" I donde 52 e 2 la redacadn “resp bifidad del cocstor™ (wrner-responsible). Es decir, so sefiala que |a persona
sspecial mente responmble pas W ovmunicaain cladive e fa redaccitn <5 ol sifor, Fatre Ins idiomas am e@a varaaerigica s
acuantran ef inglén v el espafiol, entre otros (Johns T990; 27; Cma’jlko\'& 19967 1445, 184.5).
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estructuras organizacionales y se adopten puevas estrategias y procedimientos.  En el
segundo modely se considera que tanto |3 lectira como da redaccion tienen sus propias
caracteristicas (cognitivas ¥ estructurales), por lo que es necesario que se lleve a cabo un
mecanismo de sintesis para reconocer {as caracteristicas similares.

De esta forma se ve que en Li & igual que en L2 cualquier érea de transferencia no
ocurre de manera automatica,

En resumen, os resultados de cste estudio indican que la habilidad de comprension de
lectura y la habitidad de redaccion SON procesos mayormente diferentes y que no existe una
transferencia directa entre eljos. Lo anterior podria explicar por qué hay mas calidad ¥y
heterogeneidad en la habitidad de lectura de los sujetos que en la habilidad de redaccion. Se
observd que la relacion entre ambas habilidades no es lo suficientemente fuerte para poder

predecir el nivel de dominio de una habilidad a partir del nivel de ia otra.
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CONCLUSIONES

El presente trabajo tuvo como objetivo investigar la posible existencia de una
comrelacion entre la comprensidn de lectura y la redaccion en inglés de los aiumnos de PG
nivel 6 del CEI de la ENEP Acatlan.

Con la finalidad de sustentar la presente investigacion, se reviso informacién
relacionada con conceptos generales para establecer la diferencia entre lengua oral y lengua
escrita, la definicion de habilidad y estrategia, y el concepto de transferencia, Se estudid
también lo relarivo a la habilidad de comprension de lectura y la habilidad de redaccion, sus
respectivos modelos y estrategias. Asimismo se realizd una investigacion documental
referente a la transferencia de ambas habilidades a nivel interlingual (L1a L2) y a nivel
intralingual (relacion lectura-redaccion en L1 y relacién lectura-redaccion en L2).

Los resultados obtenidos en este estudio con la poblacion seleccionada y con los
instrumentos empleados, mostraron que aunque si existe una relacion entre la habii:dad de
comprension de lectura y la redaccion en L2, ésta no es fuerte. Aunque se rechazo la
hipotesis nula oniginalmente planteada, estos resultados no permiten predecir el nivel de
dominio de una habilidad a partir de la otra,

Dentro de estc trabajo se mencionaron tres diferentes hipatesis para explicar la
relacion entre la comprension de lectura y la redaccion: direccional, no-direccional y
bidireccional. La hipétesis direccional plantea que la comprension de lectura y la redacctdn
comparten elementos estructurales, La hipdtesis no-direccional propone que ambas
habilidades comparten o proceso cognittva de construccion de significado y la activacion
de csquemas. La hipotesis bidireccional sefiala que la comprension de lectura y la

redaccion tienen una habilidad cognitiva comiin y al misme tiempo subsistemas separados,
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lo gue hace que esta relacion sea cualitativamente diferente segun la etapa de desarrolio en
la que se encuenire cada una. Se entiende entonces gue aunque estan relacionadas, estas
habilidades no se desarroilan paralelamente.

Existen ciertas impiicaciones de fo encontrado en este estudio para ia ensefanza-
aprendizaje de la comprension de lectura v la redaccion.

Al vealizar un breve analisis de algunos Kbros de texto de inglés coma L2 para la
enseilanza de la comprension de lecturz y de la redaccion, se observaron varias instancias
de la hipotesis direccional en su modalidad de “lectura a redaccion™ (reading-to-writing)
como la base del método de ensefianza de la redaccion {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 sefialan que a través de la
lectura los alumnos reconocen las convenciones de la lengua escrita, se familiarizan con el
vocabulario, [os modelos de oraciones, la secuencia organizacional, los modelos retaricos v
las concepciones culturales de los nativohablantes de la L2,

Con respecto a esta hipotesis direccional, aunque en menor medida, también sc
hacen algunas propuestas {Dixon y Nessel 1983, Mackay et al. 1979) para considerar Ia
modalidad de “redaccion a lectura™ (writing-to-reading), en la que, tomando como base la
iengua oral y las propias experiencias de los sujetos, se desarrolla un texto que sera leido
posteriormente,

Los libros antes referidos plantean la existencia de una transferencia directa de una
habilidad a otra. Sin embaryw, considerando lo encontrado en este estudio, no hay
suficiente sustento para garantizar que existe trapsferencia automdtica de una habilidad a

otra, como lo propone la htpdtesis direccional.
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A pesar del minime nivel de correlacion que existe entre la comprensién de lectura
y la redaccién, esta area menor de traslape podria ser un indicador de utilidad en ¢l proceso
de cnsefanza-aprendizaje.  Es decir, el hecho de que la comprension de lectura y la
redaccidn tengan una pequefia area de (rastape sefiala que estas habilidades comparten
algunos elementos aunque no sean procesos iguales, por lo que se desarroflan 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 comprension de lectura y en la redaccion. Después,
el profesor podria fortalecer las dos habilidades y de manera consciente hacer notar los

elementos similares entre ambos procesos.

Por oro lado, los resultados a los que se han llegado con este trabajo apuntan a
invesligaciones posteriores sobre esta matena.

Aungue no cra el objetivo oniginal de este trabajo, se abordd el tema de la pusible
transferencia de estas dos habilidades de L1 a L2, La razén para esto radica en que los
ajumnos adultos de 1.2 recurren a diferentes fuentes de conocimiento dentro de las que se
podria incluir las habilidades de lectura y de redaccion previamente adquiridas en su L] por
lo que seria importante invesnugar cudles subhabilidades de comprension de lectura v cudles
subhabilidades de redaccion se transfieren de L1 a L2 También es de interés indagar
cudics subhabilidades son especificas de la comprension de lectura o la redaceion en Li y
cudies son fas subhabilidades especificas o mis imporiantes para estas dos habilidades en
L2. En este orden de ideas seria primordial estudiar si es el nivel de desarrollo que los
sujetos tienen en comprension de fectura y la redaccion en L1 igual al gue tienen en cstas

dos habilidades en L2
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St se considera que Ia transferencia a nivel interiingual o intralingual no ocurre de
forma dirccta, se podria intentar estudiar otros factores que en elia intervienen. Por
ejemplo, se podria explorar si existe y en qué proporcion una relacion entre la comprension
de lectura o la redaecion en 1.2 y el dominio general de ella.

El presente trabajo ha sido up primer intento de explorar la relacién entre la
comprension de lectura y la redaccion en inglés como lengua extranjera. La realizacién de
investigaciones posteriores, como las antes scialadas, aportaria informacion mas especifica
y valiosa para el disciio de programas de inglés del CEf de la ENEP Acatlan porque
permitiria encontrar las bases para desarrollar a un njvel Optimo fa habilidad de lectura y fa

habilidad de redaccidn en dicha 1.2
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