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I have sometimes dreamt, at least, that when the Day of Judgment dawns
and the great conquerors and lawyers and statesmen come to receive their
rewards -their crowns, their laurels, their names carved indelibly upon
imperishable marble- the Almighty will turn to Peter and will say, not
without a certain envy when he sees us coming with our books under our
arms, “Look, these need no reward. We have nothing to give them here.

They have loved reading.”

Virginia Woolf (1932). How Should One Read a Book?
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INTRODUCCION

El tema elegido para esta tesis: la lectura em Jidenominada también lectwa-lineo
lectura en Internet tiene un caracter claramente multidisciplinar. riétece
fundamentalmente al area del aprendizaje de lepgue® a su vez las nuevas
tecnologias (NNTT) son el telon de fondo en el gealesarrolla la investigacion. No
es, sin embargo, un estudio sobre cuestiones &&crie las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion (TIC), sino quersea de analizar la influencia que
tiene ese medio en el aprendizaje del inglés, nuderetamente en la lectura y
comprension de textos en la Web. Por ello, en egere® de las TIC, nos centraremos
en la lecturan-line o lectura en linea, la cual se relaciona a swceaza alfabetizacion

tecnologica y con la comprension lectora en general

En esta introduccibn comenzaremos con la justificaale nuestra investigacion.
Pasaremos después a sefalar los objetivos de ess$ayt a esbozar su estructura.
Afadiremos, por ultimo, algunos apuntes sobre lklidgrafia y la terminologia

empleada.

Aunque ya lleven unos afos entre nosotros, es maoyaecuando claramente vemos que
las TIC no son una moda pasajera, sino que fornegesariamente parte de nuestra
vida y de nuestras aulas. Segun un informe de lmigén de las Comunidades
Europeas (CEC, 2008), el 54% de los hogares europeos y el 39%oslestatales
cuentan con accesolaternet En cuanto a las aulas, en 2006 el 94% de losasent
escolares en Europa y el 81% de de los centrogeh estatal teniamternetde banda

ancha. En lo que se refiere al nUumero de ordensdbabia 12 ordenadores para cada

! Hemos decidido incluir los datos de la Europacdequince EU) porque, en algunos casos, no existian
datos iniciales de todos los paises miembros @efaunidad Europa actual.



Introduccién

100 alumnos/as a nivel europeo y 9 a nivel est8&gun el informe de la CRUE, la
Conferencia de rectores de las universidades elgsafit/ceda et al., 2008) sobre el
SUE (Sistema universitario espafiol) habia 18,1éhats por ordenador en aulas de
docencia reglada en 2006. Con la instalacion egram nimero de aulas universitarias
estatales de sistemas inalambricosgndernet seguramente no estamos lejos del dia en
que todo el alumnado acuda al aula con su ordenpaitétil, desde el que podra
acceder a la Web. Esto es hoy asi en muchas udages americanas y en algunas
europeas. Parece por ello que toda investigacitmesesa nueva realidad que va

imponiéndose dia a dia tiene plena justificacion.

Las NNTT y especialment@aternetno son ya un instrumento auxiliar ocasional y de
caractersemilidico sino una herramienta didactica de primer ordee, ps ofrece un
sin fin de materiales muy importantes desde elgdetvista tanto linglistico como del
de los contenidos, por las realidades socio-cuéisira las que nos acerca. No obstante,
para poder sacarle el maximo rendimiento, debemmsocer e investigar sus

posibilidades.

A pesar de que la lectura comprensivaline se ha convertido en una accion cotidiana
para muchas personas, existe una escasez de ssardpiricos sobre el tema en
primeras lenguas y mas aun en el caso de lengtramjexas. Centrdndonos en el caso
del inglés como lengua extranjera, el nimero destigaciones es pequefio a nivel
internacional, siéndolo todavia mas a nivel est&alpuede tener la impresion de que
hay una eclosion de estudios sobre los idiomas WMNTT, pero en realidad el nUmero
de investigaciones es muy pequefio si se tiene emtauda enorme dimension de la
materia por investigar. La aparicion bigernety su creciente propagacién supone un
cambio de enorme envergadura, con repercusions8loadinguisticas o culturales, sino

también econdmicas o sociales (equiparable al gpess la invencion de la imprenta).

Segun acabamos de afirmar, nos encontramos anteleyo paisaje en el que existe
relativamente muy poca investigacion, por ello hemquoerido indagar en ese paisaje

para conocerlo tanto a nivel tedrico como a nieeinyestigacion.

En nuestra tesis nos planteamos dos grandes ageBEwn primer lugar el conocimiento
de la lectura comprensivan-line y de aquellas disciplinas en las que se sustBwoia.

ello, nos competen también otras disciplinas coanledtura tradicional, las estrategias



Introduccién

de lectura o la ensefianza de lenguas en un erdernoevas tecnologias. En segundo
lugar, nos proponemos comprobar, por medio de wdiesexperimental, en qué modo
la instruccién estratégica influye en la comprendiéctoraon-line en inglés como
lengua extranjera. Estudiaremos también su efectres factores relacionados con el
aprendizaje de lenguas como la lectura en papegrdmatica, la motivacion, la

capacidad y la actitud hacia las nuevas tecnolpgialsuso de estrategias de lectura.

Una vez conocidos los objetivos, pasamos a exgdicastructura de nuestra tesis, que
esta organizada en dos partes. La primera haacemefa al marco tedrico y cuenta con
dos secciones distintas: la primera alude a ladadtadicional y la segunda a la lectura
en el entorno de las tecnologias de informacide jactcomunicacion. La segunda parte

de nuestra tesis se dedica a la investigacion qamggnte dicha.

Teniendo en cuenta el tema de nuestro estudicedtrategias de lectura émernet

nuestro trabajo se enclava, como hemos dicho, epaisaje multidisciplinar. Nos
movemos entre dos grandes escenarios que sefiertlea tradicional y la lectura en
Internet A su vez cada uno de estos escenarios, a logmuriestro trabajo hemos
denominad®eccionestiene sus propios elementos. Vamos a describudmnente cada

una de estas secciones.

La primera seccion, la que gira en torno a la kacttadicional, consta de dos capitulos:
el Capitulo | dedicado a la lectura en primera (. 5egunda lengua (L2), mientras que
el Capitulo Il trata de las estrategias de apreelide la lengua y de las estrategias de

lectura.

El capitulo de la lectura en L1 y L2 se centra prionen definir la lectura comprensiva
y su naturaleza tanto en L1 como en L2, analizaddspués la transferencia de
destrezas de lectura de L1 a L2. Se estudian anoaoitén los dos enfoques en la
lectura comprensiva: el procedimental y el enfotpraponencialasi como la teoria del
schema La segunda parte del capitulo se consagra aekisst su naturaleza, sus
caracteristicas y el medio en que se leen: en pap#l linea. Con posterioridad se
abordan cuestiones como la autenticidad, la adaptacla seleccion de textos, asi
como el disefio de las actividades de lectura. @onok con una revision de la

alfabetizacion critica.



Introduccién

En el Capitulo Il revisamos primeramente la literatde las estrategias de aprendizaje
de la lengua y, a continuacion, la de las estrasede lectura. Estas dos partes del
capitulo tienen una estructura paralela, comenzaodo la terminologia, las
definiciones y los origenes de la investigacionrsobstrategias. A continuacion se
examinan las taxonomias de estrategias y un cancépte en este contexto que es la
metacognicion Se analizan seguidamente la influencia de fastaneividuales y
contextuales en el uso de estrategias. Finalmentevisan las investigaciones sobre
estrategias y las propuestas metodoldgicas queaserdalizado en relacion a la

instruccién estratégica.

Una vez dibujado el panorama de la lectura tradaigpasamos a la segunda seccion,
la que se desarrolla sobre la lectura en un entertecnologias de la informacion y de
la comunicacién. Dicha seccién esta formada poradgstulos: el primero dedicado a
CALL o el aprendizaje de lenguas asistido por ordepnawi@ntras que el segundo se

consagra a la lectura émternet

En el Capitulo lll, tras revisar la terminologi@ mealiza un repaso a la historia de
CALL. Seguidamente, se abordan las ventajas y lososadg la ensefianza de lenguas
por ordenador. La necesidad de establecer un neddoo deCALL y los principios en
los que este ha de basarse fundamenta el sigaipattado. A continuacion, realizamos
un analisis de las investigaciones mas importagriesn contexto tan cambiante como
es el del aprendizaje de lenguas asistido por adtenPor ultimo, nos centramos en la
motivacion, que se ha sefialado frecuentemente comale las ventajas @ALL Una
vez estudiada la motivaciéon y su papel en la emsfiaprendizaje de lenguas, pasamos

a examinar las principales investigaciones s@#EL y motivacion.

Una vez que se han tratado campos como la leatupagel, las estrategias de lectura y
el aprendizaje de lenguas a través de las TICapit@o IV se consagra al tema central
en nuestra tesis: la lectura-line. Antes de adentrarnos en esta cuestion, se abdodan

temas relacionados con ella: las nuevas alfabétizes y los programas de lectura
asistida por ordenador en L1 y L2. La lectumraline es una parte de las nuevas
alfabetizaciones que precisamos para desenvolvemnosl cambiante mundo de las
TIC. Con respecto a los programas de lectura daigidr ordenador debemos precisar
que, si bien es cierto que podrian incluirse dadfuraon-lineg, dado que actualmente se

puede acceder a gran parte de este software astd@éla Web, preferimos
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diferenciarlos. La razon para ello es que es um dip lectura dirigida, puesto que se
realiza a través de software especificamente eldbopara el desarrollo de las
capacidades lectoras, frente a la lectonaling que es una lectura en un entorno

auténtico como asternet

La parte central de nuestro contexto teérico, icdela a la lecturan-line comienza
con la discusidon sobre la conveniencia 0 no de ancontedrico especifico para la
lecturaon-ling diferente del de la lectura tradicional o lecterapapel. El resto del
capitulo se dedica a dos elementos esenciales bEtlaaon-line el texto y el/la
lector/a. En el apartado consagrado al texto emtuns, evidentemente, el hipertexto e
hipermediay las investigaciones que se han llevado a cab@sencampo. En el
apartado dedicado al/a la lector/a, analizamosegvdrel proceso lector y los problemas
especificos que derivan de la lectura en lineatojuon propuestas de estrategias
especificas para este tipo de lectura. Se examit@nbién las principales
investigaciones sobre lectur@n-line y, especialmente, sobre entrenamientos
estratégicos para la lectuoa-line De un modo paralelo a como se ha realizado en el
capitulo de la lectura tradicional, se afrontanstoees como la autenticidad, la
adaptacion y la seleccion de textos, asi comosefidi de las actividades de lectura, no
en papel, sino emternet Concluimos el capitulo con una defensa de langertia de

utilizar herramientas para una lectura critical®ternet aun mas necesaria que en

papel.

Una vez que hemos esbozado el contexto tedricoudstno estudio, comenzamos la
segunda parte de nuestra tesis, la dedicada adstigaciéon que hemos llevado a cabo.
Esta parte esta integrada por dos capitulos: elt@ap/, que versa sobre el disefio de

la investigacion, y el Capitulo VI, en el que salim un analisis de los resultados.

En el Capitulo V, como corresponde a un capituldicdelo al disefio de la
investigacion, se define el método empleado y lgstivos planteados. Se describe el
contexto en que se ha llevado a cabo el estudimuléndose después las preguntas de
investigacion. Exponemos, a continuacion, el proceshto de recogida de datos y los
instrumentos utilizados. Se explica con detallanktruccion estratégica que se ha
aplicado al alumnado y los cuatro entrenamientas lgucomponen. Finalizamos el

capitulo justificando la validez del disefio de faestigacion y presentando la
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metodologia de analisis de resultados. Demostrasioismo la validez y fiabilidad de

las herramientas empleadas.

En el Capitulo VI se realiza el analisis de losulteslos obtenidos, siendo las dos
preguntas de la investigacion las que organizamismo en dos partes con una
estructura similar. Por ello la primera parte depitulo se dedica al efecto de la
instruccion estratégica que realizamos en la lacarinternet mientras que en la
segunda se aborda el efecto de dicha instrucci@iras cuestiones relacionadas con el
aprendizaje del inglés como el nivel de lecturpapel, la gramatica, la motivacion, la
capacidad y la actitud hacia las NNTT y el usosteategias de lectura.

Tras exponer ambas partes de nuestra tesis: eéxtontedrico y la investigacion

llevada a cabo, finalizamos con el Capitulo VII ehque presentamos nuestras
conclusiones. Incluimos asi en este capitulo, aded® la interpretacion de los
resultados de nuestro estudio, las limitacionesndsimo. Por ultimo, apuntamos una

serie de perspectivas que se podrian tomar endesasion en futuras investigaciones.

No podemos cerrar este capitulo sin hacer unaerefier a algunas cuestiones referidas
a la terminologia que hemos empleado y a algunestiones formales relacionadas con
la bibliografia. Como hemos apuntado, nuestra tiyason se desarrolla en un doble
contexto, en el del aprendizaje del inglés y edeelas tecnologias de la informacion y
esto tiene una doble consecuencia en el lenguajempleamos. Nos referimos tanto al

empleo habitual de anglicismos como a la utilizadé acronimos.

Aunque hemos tratado de no abusar ni de los asigias ni de los acrénimos, hemos
empleado aquellos que son habituales en la literade aprendizaje de lenguas en
general y en la del aprendizaje de lenguas a trdedas TIC, las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion, en particular. &lgunos casos empleamos el
término en lengua inglesa porque no existe otrcastellano, como es el casoatato

de wiki. En otros casos preferimos el término en lengggesa, dado que es mas
habitual, como en el caso téog frente a bitAcora. Esto mismo ocurre con algunos
acronimos ingleses con@ALL (Computer Assisted Language Learnjrfggnte a su
traduccion castellana, ALAO (aprendizaje de lengaasstido por ordenador). En

muchas ocasiones alternamos todos los términos &émel caso de los anglicismos

2 Hemos incorporado al inicio de la tesis una liacrénimos
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(lectura on-line) y su traduccion castellana (lectura en linea) @oen el de los
acronimos y el término al que aluden (nuevas tegias y NNTT). En ocasiones,
cuando consideramos que la traduccion plantea gdgbliema o pude ser significativa
para el/la lector/a que conozca el inglés, mosteatambién el término original entre
paréntesis. Este es el caso de términos cpatoones (patterng o alfabetizacion

(literacy).

Otra cuestion que debemos explicar es la libemliela el uso del términsegunda
lengua (L2)para referirnos tanto a la segunda lengua corademgua extranjera. Como
es sabido, la segunda lengua es aquella lenguzdotda o extranjera, que se aprende
en un contexto en que dicha lengua se utiliza. &msecuencia, el acronimBSL
(English as a Second Languagénglés como segunda lengua) se refiere al ajzaed
del inglés en un contexto en que se habla inglésntras queEFL (English as a
Foreign Language inglés como lengua extranjera) alude al aprajelidel inglés en
un contexto no angléfono. Sin embargo, en nuestrastigacion, al igual que hacen
algunos/as autores/as (Ellis, 1994) se emplean ambmo sinGnimos, excepto en

momentos concretos en que la distincion es neeegasi se indica.

En lo que se refiere a la bibliografia queremoslseque algunos de los articulos que
hemos consultado estan publicados Unicamente RadaPor ello, es frecuente que no

presenten numeracion alguna.



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

CAPITULO |
LA LECTURA EN PRIMERAS Y
SEGUNDAS LENGUAS

13



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

CAPITULO |
LA LECTURA EN PRIMERAS Y SEGUNDAS
LENGUAS

INTRODUCCION
1.1 LA LECTURA COMPRENSIVA

1.2 ENFOQUES EN LA INVESTIGACION DE LA
LECTURA

1.3 LOS TEXTOS: NATURALEZA Y CARACTERISTICAS
1.4EL MEDIO

1.5 AUTENTICIDAD Y DISENO DE ACTIVIDADES EN
LA LECTURA EN L2

1.6 LA ALFABETIZACION CRITICA

RESUMEN

14



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

INTRODUCCION

Siendo la lectura en linea el objeto de esta ilyesbn, es evidente que hemos de
partir de la lectura en papel, la lectura que heprasticado hasta ahora y seguimos
practicando, como punto inicial para poder de@dse trata de la misma actividad y si
no fuera asi, tratar de establecer las similitugadiferencias entre ambas que nos

ayuden a comprender mejor su naturaleza.

Por esta razén, en este capitulo trataremos dizanlal naturaleza de la lectura tanto en
primera como en segunda lengua, y repasaremosptataciones de algunos/as de

los/las autores/as principales en este campo dédtlo®s ciento cincuenta afios.

A continuacion, estudiaremos los dos enfoques fmeddales que se han adoptado en
las investigaciones sobre la lectura: el procediaien el componencial Dentro del
primero analizaremos los enfoques lineales o dpatraba, los no lineales o de arriba-
abajo, los interactivos y la teoria dehemaEn el enfoqueomponenciatepasaremos
los elementos que los/las investigadores/as propoomo integradores de los modelos

de lectura.

En la segunda parte del capitulo nos centraremobsriextos, examinaremos su

naturaleza y sus caracteristicas, asi como el nezdgue se leen: papel o pantalla, y la
influencia que esto puede tener en su comprensidntegpretacion. Se revisara

igualmente el concepto de la autenticidad y secea@n los distintos criterios de

seleccion de textos para la lectura en segundaider§e realizara a continuacion un
analisis de las actividades de lectura y de suedfricion: instrumento de evaluacion

de la comprension lectora e instrumento facilitaderla comprension lectora. Por

altimo se presentara una propuesta de alfabetizacitica que trata de incluir todos los

aspectos que entrafia la lectura comprensiva etikedad actual.

Dejamos para el siguiente capitulo las estrategi@spuede adoptar el/la lector/a para
mejorar su comprension textual, ya que es un telmgu@ queremos dar especial

relevancia en nuestro trabajo de investigacion.
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1.1 LA LECTURA COMPRENSIVA

Vamos a tratar de analizar la naturaleza de lai@¢anto en primera como en segunda
lengua, por ello revisaremos en primer lugar, wréesde definiciones de la lectura

comprensiva que los/las especialistas han realizaddargo de los afios.

1.1.1 DEFINICIONES DE LECTURA COMPRENSIVAENL1YL 2

A lo largo de los afios se han ido ofreciendo difire definiciones de lectura
comprensiva, pero todas las de los ultimos tienpaoscen incluir la idea de un proceso

activo.

La primera definicion de lectura que marca la éifera con la literatura publicada
hasta ese momento es la de Goodman, que defieetlad comd‘a psycholinguistic
guessing game” (Goodman, 1971:135), cambiando para siempre el panorama de la

lectura comprensiva.

Unos afios mas tarde, Carrell, Devine y Eskey (19@8pgen el testigo de la lectura
interactiva y lo aplican a la lectura en segundgu@, definiendo la lectura como:.a
receptive language process... it starts with a linguistic surface representation encoded

by a writer and ends with meaning which the reader constructs” (Carrell et al. 1988:12).

Otro experto en la materia de lectura en segundandgia, como es Anderson (1999),
insiste en la interactividad y en la lectura ma& dél texto y del/de la lector/4:..an
active, fluent process which involves the reader and the reading materials in building
meaning. Meaning does not reside on the printed page, nor is it only in the reader”

(Anderson 1999:1).

Ya en esta década, los/las expertos/as integraeleRAND, Reading Study Group
(2002), que han participado como asesores/as indegrges en los programas de
evaluacion e impulso de la lectura de los Estadosddd, definen la lectura

comprensiva del siguiente modo:

“...the process of simultaneously extracting and constructing meaning through

interaction and involvement with written language. We use the words extracting
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and constructing to emphasize both the importance and the insufficiency of the

text as a determinant of reading comprehension.” (RAND, 2002:12)

Como acabamos de ver, estos/as autores/as comsi@dendién que, a pesar de su
importancia, el texto no es el Unico elemento del depende la comprension, sino que
intervienen también el/la lector/a y la actividadntto de la que se desarrolla la
comprension. Ademas estos/as expertos/as consigleeda lectura comprensiva es una
actividad histérico-cultural, no sélo porque selddrp a través de la interaccion social,
sino porgue cada grupo cultural o comunidad in&tgoy transmite la informacion de

un modo diferente.

La definicién de I&OECD (Organisation for Economic Co-operation and Develepin
para el Programa internacional de evaluacion dedesttes:PISA (Programme for
International Student Assessnjestibraya el aspecto interactivo y también el papel
social de la lecturad:Reading literacy is understanding, using and reflecting on written
texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to

participate in society” (OECD, 2001:4).

1.1.2 LA NATURALEZA DE LA LECTURA COMPRENSIVA EN L1
Y L2

A pesar de existir abundante literatura al respectmataraleza de la lectura tanto en
primera como en segunda lengua es una cuestiomigodastante discutida. Si bien es
cierto que la lectura en voz alta puede mostraralg factores como la correccién o la
velocidad, y existen ademas aparatos para meditogimiento del ojo o las ondas

cerebrales durante la lectura, la naturaleza pahtiente mental y privada del proceso

lector resulta poco transparente al/a la investigad

En realidad hace poco mas de un siglo que comennyéstigacion sobre la lectura, y
fue Javal (1879, citado en Razi, 2004) quien l&idnicon sus estudios sobre el
movimiento del ojo. Durante aproximadamente urod@lopinion generalizada sobre el
proceso de lectura era que tenia lugar del sigriiemddo: “the reader recognizes
characters, puts them together into words, identifies the meanings of the words, and

strings the words into sentences” (Westhoff, 1991a:30).
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Sin embargo, ya a finales del siglo XIX, Catell§b8citado en Westhoff, 1991a) habia
realizado una observacion que ponia en tela deojusta afirmacion. En los
experimentos que efectu6 comprob6é que no podenersulea palabra, aunque no

seamos capaces de identificar cada una de las tpieala forman.

La comprension lectora no implica necesariamenéecomprension de cada una de las
palabras, sino que, como afirma Yang (2002), congamos cuando entendemos las
unidades de significado del texto, las proposi@ompie en muchas ocasiones no se

limitan a las oraciones, sino a unidades textuakagores.

En lo que se refiere a lectura en segundas lengaidsabido una tendencia bastante
marcada a pensar que el proceso era practicamemisneo, especialmente porque en
muchas ocasiones la teoria de la lectura en L2atsisimplemente de los estudios en
primeras lenguas. Hoy en dia muchos/as investigati® como Singhal (1998)

consideran que la lectura en L1 y L2 comparten msidaracteristicas, pero que sin
embargo existen también importantes elementosetiéédores entre ambas como para

considerarlas dos procesos distintos.

En este sentido basta reflexionar un poco par@wera situacion de la que parte el/la

hablante de L1, cuando va a comenzar a leer adath aproximada de seis afios, y el

de L2 no es la misma. Segun Singer (1981), la mpgote de los/las nifios/as a esa
edad tienen un vocabulario de unas cinco mil pakalgrun dominio considerable de la

sintaxis, mientras que la mayor parte de los nuagdsctores de L2 acaban de entrar en
contacto con esta lengua. No obstante, muchossdedtores de L2 son ya lectores en

L1, cuestion que de un modo u otro ha de influiekedesarrollo de la capacidad lectora

en L2.

Bernhardt (1991) considera también que se trataagacidades distintas y sefiala la

imposibilidad de dividir sus componentes en liniés y lectores:

“..it is important to recognize that second language reading is a new and
different literacy. As such it is a complex social and psycholinguistic process

that cannot be separated into reading components and language components
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(...) ultimately operating as an internally consistent System unto itself-in a sense,

a corollary process to interlanguage development.” (Bernhardt, 1991:33)
Como se refleja en esta cita, en la literaturaedauta en segundas lenguas (Alderson,
1984; Bernhardt, 1991; Singhal, 1998; Gaonac'h,00@na de las cuestiones
fundamentales es la influencia de estos dos fect@lenivel de lengua y el nivel de
lectura en primera lengua en la lectura en L2. Ceommenzamos a leer en segunda
lengua, estando ya alfabetizados en primera lenigséas investigadores/as se han
planteado si somos capaces de transferir ese ooieoto, esas destrezas, a la lectura
en segunda lengua. Existen dos teorias al resplectipoétesis de interdependencia
linglistica que sostienen autores/as como Good@andman y Florez (1979) y la
hipotesis del cortocircuito de Clarke (1980). Sedairhipotesis de interdependencia
linglistica se produce transferencia independies¢endel nivel linglistico que se
tenga. Por su parte, Clarke (1979) considera gda aprendiz de L2 requiere un nivel
linglistico minimo al que denominavel techo(Ceiling Leve), a partir del cual la
transferencia de las capacidades lectoras de A eslposible. Segun Clarke, un nivel
de L2 por debajo del nivel techo produce cortodiosuen la transferencia de estrategias
lectoras de L1 a L2. La cuestion residiria en trdeaaveriguar cual es ese nivel en cada
lector/a. En la actualidad este nivel se conoceocnivel umbral (Threshold Levg)
utilizando el término que Cummins (1976, 1979) ioagmente habia creado para
referirse al nivel de dominio linglistico que elA&@o/a ha de adquirir para que el

bilingliismo no suponga una barrera en su desacofiaitivo.

La importancia del nivel de L2 como factor que puathpedir o minimizar la
transferencia resulta evidente en los casos exrefor muy buen/a lector/a que
alguien sea en L1, si su nivel de L2 es practicaenenlo, dificilmente podra hacer uso
de sus habilidades lectoras en L1. Del mismo mdaamportancia del nivel de
destrezas lectoras en L1 en la transferencia daiksas a L2 es muy evidente también
en casos extremos: a un/a lector/a en L2, por riiaygae sea su nivel linguistico en
L2, si no esta alfabetizado en L1, le resulta infgedransferir unas destrezas lectoras

que no posee.

Otro punto de debate es qué destrezas se transfiere mayor facilidad, asi si el
alfabeto es comun a ambas lenguas, parece cieztoupstiones como la identificaciéon

de caracteres se transfieren sin problemas (Bafigap, 2007), pero la cuestion es si
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otras destrezas como la capacidad de inferir,gres&r o activar nuestro conocimiento
previo sobre un tema podria transferirse a L2.

De este modo, durante afios se investiga sobreplariamcia de estos factores, cuestion
gue Alderson recoge expresivamente en el titulswéamoso articuloReading in a
Foreign Language: A Reading Problem or a LanguagebRm? (Alderson, 1984).
Este autor considera que ambos factores son fundaleg pero que el nivel
lingUistico es mas determinante que las destrezeterds en L1. Esta opinion es
compartida por otros/as autores/as como Eskey pe5(H88). Otras investigaciones
posteriores como la de Bossers (1991) parecen ipopigael nivel linglistico en L2 es
fundamental en los niveles iniciales, mientras euaiveles mas avanzados, en los que
se requiere unos niveles de lectura mas sofistizaglonivel de lectura en L1 cobra
relevancia. Parece asi que se prueba la existéaaia nivel umbral de transferencia de

destrezas lectoras.

1.2 ENFOQUES EN LA INVESTIGACION DE LA
LECTURA

En la investigacion sobre la lectura han existide dnfoques fundamentales, uno que
se centra en el proceso, tratando de averiguarasurateza, y otro que intenta
individualizar los componentes que intervienenahdbilidad lectora. Por ello vamos a

describir a continuacion el enfoque procediment gnfoquecomponencial

1.2.1 ENFOQUE PROCEDIMENTAL

En torno al proceso lector han existido diversasids, y en el marco de algunas de
ellas se han propuesto modelos de lectura. Lagaogies corrientes a partir de los
afos sesenta han sido las teorias lineales o ge-aipida pottom-up y las teorias no
lineales o de arriba-abajtop-dowr). Se trata evidentemente de una metéfora en la que
lo bajo se corresponde con el texto fisico y lo albn conceptos mentales, como el
conocimiento y las expectativas del/de la lect@iskey y Grabe, 1988). Por ello se

habla también de enfoques basados en el texto,edmtervendrian principalmente
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cuestiones como el reconocimiento de letras y ssnidl vocabulario o la sintaxis, y
enfoques basados en el lector, en los que entramajuego fundamentalmente
elementos como el conocimiento previo, el desarmdignitivo, el uso de estrategias, el

interés y la intencion (Lally, 1998).

En la actualidad esta dicotomia ha sido superadi@a ynayor parte de los/las
investigadores/as, aunque prioricen unos elemeaio® otros, estan de acuerdo con la

teoria interactiva, que recoge caracteristicaasleds teorias anteriores.

Enfoques lineales o de abajo-arriba

Las teorias lineales recogen la idea que hemosesxgo mas arriba de que es
fundamental reconocer las letras para identificalalgas y de ahi ir avanzando a

unidades mayores.

Como recoge Davies (1995:58), estas teorias basidanpresentan el proceso de

lectura del siguiente modo:

Los ojos miran.
Se identifican las letras y se pronuncian.

Se reconocen las palabras.

A

Se asignan las palabras a la clase gramaticalayeattuctura oracional

correspondiente.

m

Las oraciones desvelan el significado.

El significado lleva al pensamiento.
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TEORIAS DE
ABAJO-ARRIBA

EL
SIGNIFICADO
LLEVA AL
PENSAMIENTO

LAS
ORACIONES
DESVELAN
SIGNIFICADO

ASIGNAR
CLASE Y
ESTRUCTURA

RECONOCER
PALABRAS

IDENTIFICAR Y
PRONUNCIAR
LETRAS

MIRAR

) ) )

Fig.1.1Teorias de abajo-arriba

Probablemente el modelo mas influyente de lasasdmeales ha sido el de Gough
(1972). Segun este autor, todas y cada una deetiess,| palabras y oraciones son
procesadas una a una. El proceso es el siguienteerp se reconocen las letras
visualmente, transfiriéndose después al sistemaod&lo para su reconocimiento, a
continuacion se identifican las palabras, sus taraticas sintacticas y su significado.

Este proceso lineal contindia a nivel oracionahglfnente a nivel textual.

Otro modelo que considera que el reconocimienttasigpalabras es necesario para la
comprension es el modelo de LaBerge y Samuels j18%udablemente la aportacion
fundamental de este modelo es la automatizaciorred®inocimiento. Estos autores

consideran que hasta que la descodificacion dasletrpalabras no se automatiza,
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dificiimente podra haber una comprension adecuadsa, que el proceso de
descodificacion hipoteca la atencion que la congéerrequiere.

Se podria incluir en este apartado a Adams (199Q)esar de que esta autora es
igualmente una de las defensoras de la teoriaatelmaen lectura, que estudiaremos
mas adelante, y que aparentemente se aleja deddast lineales de lectura. En su
excelente resumen de las teorias de lectura, R@atds (1997) incluye las
aportaciones de esta autora entre las teoriasld@eaor su insistencia en el papel
esencial del procesamiento automatico de los ssereédda lectura. Frente a autores/as
defensores/as de las teorias de arriba-abajo &mith (1978) o Goodman (1994jie
consideran que los/las mejores lectores/as nolétena letra, sonido a sonido, Adams

(1990) insiste en que si lo hacen.

Por ultimo podemos mencionar a Birch (2002) querenpublicacion bastante reciente
defiende la efectividad de los procesos de abajbaarya que, al reducir las exigencias

de la memoria, facilitan la comprension.

En lo que se refiere a las aplicaciones didactidaseste tipo de modelos, el
reconocimiento de letras y sonidos cobra una imapora capital, ya que son la llave
para la comprension. La descodificacion y su autizan@on son el objetivo principal,

de modo que los ejercicios iran en esta direccRurcell-Gates (1997) menciona
practicas tales como la lectura en alto para cobgrta correccion, la lectura repetida
del mismo texto para aumentar el reconocimientcoraatico de palabras o el
entrenamiento de conciend@némica dado que los ejercicios sobre elementos aislados

son una practica recomendada en este tipo degeoria

Enfogues no lineales o de arriba-abajo

Segun muchos/as investigadores/as, el elementariugatal de la lectura no es el
reconocimiento de signos, la descodificacion. Ueolak primeros en afirmarlo fue
Goodman (1975), que ya hemos mencionado al inieieste capitulo, y que definié la
lectura como un procesg@sicolinglisticoen la que el/la escritor/a codifica su
pensamiento en lenguaje a través de una repregentagerficial, el texto, para que
el/la lector/a descodifique ese lenguaje y lo fi@inse nuevamente en pensamiento. En

su célebre frase, citada mas arriba, de que larke@s”a psicholonguistic guessing
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game” (Goodman, 1971:135) se refleja el rasgo fundamental de las teoriasrdleaa
abajo, la importancia de las expectativas del/dedsor/a. El papel del conocimiento
semantico y sintactico previo del/de la lector/aregial, hasta tal punto que, como este
se maximiza, se minimiza el papel de la informacigmlistica, perdiendo la

informacion gréafica la preponderancia que tienebemodelos lineales.

Segun Davies (1995:58), las teorias de arriba-difgamente presentan el proceso de

lectura del siguiente modo:

Los ojos miran.

Se piensa, se hacen predicciones sobre el sigiifica

Se van seleccionando las oraciones para compebbrgnificado.
Para comprobar mas se miran las palabras.

Si todavia no se esta seguro se miran las letras.

o gk~ w DN R

Se vuelve a hacer predicciones sobre el significado

En esta descripcidon del proceso queda patenteajonesreferimos ya a teorias lineales,
dado que el proceso de lectura se convierte, segdemos ver, en algo ciclico, tal y

como se representa en la siguiente figura:
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TEORIAS DE
ARRIBA-ABAJO

SE REALIZAN
NUEVAS
PREDICCIONES SE MIRA
SOBRE EL
SIGNIFICADO
SI NO SE ESTA
SEGURO, SE SE REALIZAN
MIRAN LAS PREDICCIONES
LETRAS SOBRE EL
SIGNIFICADO
PARA SE
COMPROBAR, SELECCIONAN
SE MIRAN LAS ORACIONES
PALABRAS PARA
COMPROBAR
SIGNIFICADO

Fig.1.2

Aunque existen otros/as teoricos/as del enfoquardkba-abajo como Smith (1978),
quien realiza importantes contribuciones a los guionientos de lectura en general,
particularmente en lo que se refiere al papel deedundancia y su contribucion al
significado, nos vamos a centrar en el modelo ded®an (1970) al que inicialmente
denomindmodelopsicolingiisticade lectura. A pesar de que el propio Goodman (1981
no clasifica su modelo como de arriba-abajo, sotesidera el principal representante

de este enfoque.

Goodman (1970) considera que el proceso lectoe tigra finalidad: la comprension.
Esta es un elemento presente en cualquier teamadelo de lectura, pero Goodman
hace de ella el elemento central. La comprensiondedva de un proceso de
descodificacion e identificacion, sino que estasenée desde el inicio en las
predicciones del/de la lector/a. El significadosido es el producto final de la lectura,

SiNO Su propio contextd“meaning is the end product (...); but meaning is also the
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context in which reading takes on reality. Readers bring meaning to any

communication and conduct themselves as seekers of meaning” (Goodman, 1975:15).

En el modelo de Goodman (1970), aunque el tratamiéde la informacion y la
construccion del significado sean continuos, sepgmen cuatro ciclos para su
representacion: el optico, el perceptivo, el sititacy el significado, pero el significado
tiene el rol principal y es en este donde han deraese los/las lectores/as, si quieren
ser eficientes. En vez de pasar de un ciclo a latsfdias buenos/as lectores/as se centran
en el significado gracias a sus predicciones yrhgoe unos ciclos se fundan con otros,
saltandose algunos y rompiendo la linealidad. Egd#or/a selecciona de la informacion
disponible solo lo imprescindible para predecir @ws&uctura linguistica que pueda

comprender.

Segun va leyendo se dan cinco procesos en el oeréblde la lector/a: el
reconocimiento-iniciacion de la informacion gréafi@n principio sélo al inicio de la
actividad lectora), la prediccion, la confirmaciéta correccion (si existian
inconsistencias) y la finalizacion (en principidesdl final de la actividad lectora, pero
puede haber interrupciones). Cuando en la lectoirserobtiene significado se produce

un cortocircuito porque el/la lector/a no posealestrezas lectoras adecuadas.

Una contribucién innegable del modelo de Goodmaseésilar la importancia del rol
del/de la lector/a y del bagaje que este/a pueddaaen su blusqueda de significado del

texto.

En un principio, Goodman elabora su modelo partulacen primeras lenguas, sin
embargo fueron muchos/as los/las especialistasedandas lenguas como Eskey
(1973), Widdowson (1978) o Clarke (1979) que coraemz a citarlo, al reivindicar el

papel activo del/de la lector/a en L2.

De cualquier modo, las criticas a este modelo ndldgan solo desde los/las
defensores/as de las teorias lineales, sino qpeecarsor del modelo interactivo como
Eskey (1988) sefala que el modelo de arriba-ahajoidna con los/las buenos/as

lectores/as, pero que esto no ocurre con lostasres/as con dificultades.
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En cuanto a sus aplicaciones didacticas, se ceetrael objetivo principal de estos
enfoques, que es la comprension. La vision estloalig por ello es fundamental que
los textos sean auténticos, sin simplificar, pawna gl contexto sea real y facilite la
comprension. Purcell-Gates (199¢pnsidera igualmente que los textos han de
responder al gusto y a los objetivos de los/laites/as. Desde este enfoque no cabe la
practica de destrezas aisladas, ni la lectura enal@a con el mero propdsito de
comprobar la correccion de la misma. Se evitan ligelate las preguntas de

comprension tradicionales en favor de actividadés subjetivas e interpretativas.

Enfogques interactivos

Frente a la importancia que los enfoques de alyajsaaotorgan a los elementos bajos y
la priorizacion por parte de los enfoques de amliblaajo de los elementos altos, los
defensores de los enfoques interactivos considguantodos tienen importancia en el
proceso de lectura y en nuestra interpretacidnodetdxtos. Como hemos sefialado,
actualmente practicamente todos los/las autorésrds en L1 como en L2, estan de
acuerdo con este enfoque. De hecho, algunos/asa®@s de ambas lineas han ido
incorporando elementos a sus modelos originaledagu&gansforman en interactivos;
asi, el modelo de LaBerge y Samuels (1974) quenesuupropuesta original podria
considerarse de abajo a arriba, puede denomimdesactivo en la reformulacion que

Samuels y Kamil (1984) realizan del mismo unos afespués.

Rumelhart (1977), el teérico mas influyente delésspartidarios/as de los enfoques
interactivos, constata una serie de deficiencia®&modelos anteriores, debido a que
transfieren la informacién en una sola direccidralRa diversas observaciones que
prueban que hay una interaccion entre las distfow@#es de informacion: la ortografia
y el léxico, la sintaxis y el Iéxico, la sintaxidaysemantica... Asi, el modelo interactivo
de lectura de Rumelhart de 1977 y sus posteri@esones plantean la posibilidad del
procesamiento paralelo, es decir, el procesamidatda informacion procedente de

distintas fuentes al mismo tiempo y de una inteéacentre las mismas:

“This reading is at once a ‘perceptual’ and ‘cognitive’ process. Moreover, a
skilled reader must be able to make use of sensory, semantic and pragmatic

information to accomplish his task. These various sources of information appear
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to interact in many complex ways during de process of reading.” (Rumelhart,

1977:573-574)

En su modelo, el conocimiento ortografico, léxisimtactico y seméantico aportan input
de forma simultanea, y de ahi el/la lector/a sé@ecsolo aquello que necesita. No
obstante, lo visual cobra gran importancia, de mopo cuando el input de grafemas se
registra en lo que denomina el almacén de inforbmacisual, es filtrado por un

mecanismo de extraccion de caracteristicas y depadd al sintetizador de patrones
(patterng, donde llega también simultdneamente la inforgraaiel conocimiento

ortografico, léxico, sintactico y semantico. El tende mensajes, que no aparece
representado en su modelo original, almacena durant corto tiempo diversas

hip6tesis sobre la interpretacion del input y egtasan a la fuente de conocimiento
oportuna para su confirmacién o su rechazo y etnidn. La hipotesis mas probable es

la que se da por buena.

Otro tedrico que se adscribe al enfoque interaaddectura es Stanovich (1980), que
propone su modelo interactivo compensatorio. Sacypal aportacion es la idea de que
es posible la compensacidon en caso de deficientiaure nivel por una mayor

dependencia en cualquier otro nivel. Asi por ejemph/a lector/a que tenga

dificultades en la identificacién de palabras, @doexplotar especialmente, si lo posee,
su conocimiento previo del tema, compensando asideficiencia a nivel bajo por una

dependencia a nivel alto. Por el contrario, algusenconocimiento previo sobre un

tema, dependera especialmente de su capacidadiesi¢, de identificacion de palabras
y de sus significados. Se compensaria de este mraldeficiencia a nivel alto por una
dependencia a nivel bajo. Asi explica el autor eis contradicciones, como la mayor
utilizacion en algunos casos de los elementos xtugkes por parte de los/las peores
lectores/as: la explicacion estaria en que la tlEtaonocimientos ortograficos o léxicos
por parte de los/las malos/as lectores/as les engudiepender del contexto, mientras
gue los/las buenos/as lectores/as tienen normatnugins conocimientos ortograficos o

léxicos tan suficientes que no recurren al contexto

Otros modelos interactivos son el Modelo bilaterabperativo de Taylor y Taylor
(1983) y el Modelo de eficiencia verbal de Perf€t885). Este ultimo considera que
debe darse a la lectura un enfoque mas ajustadoaylzehaga similar al pensamiento,

sino que los procesos que la forman sean realnespeificos de la lectura. Por ello se
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centra principalmente en los procesos de accesooléx incluye, ademas, los de
integracion de proposiciones y los de construcd®dmodelos textuales.

Asimismo, los modelos interactivos se adaptan ladaura en segunda lengua. Grabe
(1988) considera que entre dichas perspectivasfetjee de Stanovich (1980), por sus
mecanismos de compensacion, y el de Perfetti (198%) centrarse en procesos de
lectura en el sentido mas estricto, son especiddragropiados para su uso en la lectura

en lenguas extranjeras.

En la actualidad la cuestion de la transferenciasieategias entre lenguas y el tipo de
estrategias que se emplean en cada una de ellesssigresolverse. Por ello contindan
realizandose investigaciones para tratar de awarigulos/las lectores/as de L1 y L2

usan mas estrategias de abajo-arriba o de arrdja;almmo es el caso de los estudios
llevados a cabo por Yamashita (2002) y por de S€2@03).

Las propuestas didacticas de los defensores/assdenfoques interactivos se mueven
entre las dos lineas expresadas en los apartatiy®ess, es decir, por un lado reflejan
una vision de practica de destrezas concretasnglig/a ejercicios mecanicodr{lls) y
actividades para apoyar la descodificacion y soraatizacion, y, por otro, muestran

una vision holistica cuyo objeto preferente ekagrension.

Teoria del schema

Aunque en los primeros modelos no estaba preskntepria delschematiene una

importante influencia en los modelos de lecturaad#ba-abajo y en los enfoques
interactivos en general. Asi, el propio Rumelh&f84) la incorpora a su modelo de
1984. Si bien su utilizacion en algunos casos esiderada excesiva por algunos/as
especialistas, su impronta estd hoy en dia presemtdas teorias de lectura y

aplicaciones didacticas, tanto en primeras conmgegandas lenguas.

El eje central de la teoria dethemaes el conocimiento previo, idea que se refleja de
modo expresivo en la frase de Anderson (197H)ery act of comprehension involves

one’s knowledge of the world as well” (Anderson et al., 1977:369).
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Segun esta teoria, la comprensiéon de los textas figgar al contrastar el input que
recibimos con aquello que ya conocemos, hastargbple que el significado no esta en

los textos, sino en la interpretacion que el/léoléa hace de los mismos.

Los precursores de la teoria dmlhemafueron los psicélogos de l@estalt como
Wertheimer (1912), pero fue también un psicologartlBtt (1932, citado en Urquhart y
Weir, 1998), quien utilizé el términechemaen un sentido muy cercano al actual como
“an active organization of past reactions, or past experience” Bartlett (1932:201). Otra
figura importante, aunque nunca haya calificad@rspuesta de teoria dehemaes
Ausubel (1963), que considera que para que el dizgge significativo tenga lugar, las
nuevas proposiciones han de enclavarse en lasydeamocidas. Estas ideas se fueron
extendiendo entre los/las educadores/as, y a $imkdos afios setenta se comenzaron a

formular las teorias que relacionabasa@iemacon la lectura.

La teoria deschemaes una teoria de presentacion del conocimiente gdino esta

presentacion facilita el uso del conocimiento denauo concreto. Su interés radica en
que es un modo efectivo de utilizar el conocimieptevio frente a las nuevas
experiencias. Esta teoria nos permite hacer piliedies inteligentes sin acabar de
conocer un caso concreto, porque somos capacesuleir automaticamente a un caso

tipico que tenemos almacenado en la memoria (Cl8k).

Cada una de las unidades minimas que integramektitniento se denomirechema
Anderson y Pearson (1984:42) las consideran estagctabstractas de conocimiento.
Son abstractas porque recogen lo tipico, lo coneluné serie de casos distintos, y son
estructuras porque presentan relaciones entreastes pSegun Cook (1997), schema
es una representacion mental de un caso tipicodMiison (1983), el principal
representante de esta teoria en el campo de laidiigp aplicada, los considera
constructoscognitivos que permiten la organizacion de larnmfacion en la memoria de

larga duracién.

Los marcos conceptuales que poseen los/las lefasresnschemaso schemata El
conocimiento previo se organiza en jerarquiasscleemataactivandose cuando se
producen unas determinadas circunstancias quedaag de activacion dechemata

han tratado de precisar. Como sefalan Andersomangée (1984:42), la tarea de los/las
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investigadores/as consistiria en precisar la foynta naturaleza de loschemasy el

modo en que se utiliza la informacién que contienen

Cuando alguna parte del texto que leemas/oca que nuestrechemase active, este
nos permite realizar predicciones que seran coaflam o rechazadas por el fragmento
de texto que haya a continuacion. Esta teoria campperfectamente la teoria
interactiva formulada con anterioridad, ya que ¢emprension se produce por una
actuacion paralela de los modos de procesamienabaje-arriba y de arriba-abajo. El
conocimiento previo ya habia formado parte de lodeatos de arriba-abajo, al realizar
predicciones basadas en el mismo y confirmandoclamando dichas hipétesis. Sin
embargo, el conocimiento previo es también pategmante de los procesos de abajo-
arriba, ya que se contrasta el input con el coniecitn previo ortografico, Iéxico,
sintactico, semantico... A continuacién, veremos {ipos de conocimiento previo

existentes, que serviran para aclarar mejor est®pu

Carrell y Eisterhold (1983:79-80) consideran quéstex dos tipos principales de
schema el schemaformal y el schemade contenido, mientras que Singhal (1998)

incluye también eschemdinguistico.

El schemdormal o textual se refiere a las expectativas jlia lector/a tiene sobre los

diferentes géneros, es decir, las estructurasicasdrgue espera encontrar en los
distintos tipos de texto. Ademas, Singhal (1998heciana algunos elementos propios
de cada tipo de texto, como el vocabulario, elstegi las estructuras linguisticas... y

apunta igualmente que este tiposdeemase aprende en entornos académicos.

Por schemalingliistico se entiende las expectativas que teseoon respecto a la
organizacién de las palabras en la oracion y ddelaas o sonidos en las palabras.
Singhal (1998) considera que la elaboraciorsdeemalinguistico por parte de los/las

lectores/as es algo que ocurre tanto en primengsié&s como en segundas:

“First language readers may through repeated examples, be able to generalize a
pattern or guess the meaning of a word, which may not have initially been part
of their linguistic schema. The building of linguistic schema in a second language

can proceed in the much the same way.” (Singhal, 1998)
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Por ultimo se denominschemade contenido al conocimiento previo sobre el @ea
contenido del texto. Se han realizado diversosdestymuchos de ellos en lectura en
segundas lenguas, sobre el papel de los difereptssdeschemaen la comprension de
los textos. Se ha comparado la importancia relaterainos tipos dechemafrente a
otros. Uno de los campos mas estudiados es latacién cultural que a menudo tiene
el schemade contenido (Carrell, 1987; Droop y Verhoever§8 SBinghal, 1998; David

y Nozarit, 2000; Razi, 2004; Keshavarz, Atai y Aliin&007). En su estudio, Carrell
(1987) comprueba que sthemecultural es un factor mas influyente en la comgpi@m
gue el linglistico y en consecuencia se insistel @éecho de que el desconocimiento de
ciertos schemaso asociaciones ligadas muchas veces a cuestiatiesates puede
impedir la comprension. En este sentido Stott (R@®ddnciona el caso de que, mientras
las noches de luna llena en la cultura europea@®am a noches de terror, en la cultura

Japonesa se relacionan con las fiestas a la llzzldea.

Aunque algunas autoras como Carrell (1983) establaamavia una mayor subdivision
entre los tipos de conocimiento previo, incluyemdoceptos como la familiaridad, el
contexto y la transparencia, es necesario sefiadaotos/as autores/as como Rumelhart
et al. (1986) consideran que la divisidn entrediss$intos tipos deschemasho es tan
evidente como acabamos de reflejar, ya que lasrgdiseformas de informacion

interaccionan de modos dificiles de predecir.

Bernhardt (1991) critica muchos de los estudioges@h conocimiento previo que se
realizaron en los ochenta (Carrell, 1984a; UrquhE984; Davis, Samuels y Lange,
1988) porque considera que se asumen una serigedganes que pueden ser falsas, y
que estas investigaciones no tienen en cuenta tladawariables y las posibles

interferencias entre las mismas:

”The point is that many of the generalizations made about L2 reading might be
valid. We cannot determine their validity, however, until we allow all of the
variables entailed in reading -linguistic, literacy, and knowledge, to function
simultaneously during real reading tasks with authentic texts. As long as we
continue to manipulate both readers and texts, we will obscure the process we

are attempting to investigate.” (Bernhardt, 1991:40)
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Ademas, tanto el estudio de Bernhardt (1991) cotnms miegan la importancia tan
central que el conocimiento previo tiene en la camgidn. En esa misma linea Eskey
(1988) critica la importancia excesiva que se talesdando al conocimiento previo y
el peligro que existia en la interpretacion quauadg/as docentes pudieran hacer de
estas teorias, ya que daba la sensacién de quamprension lectora consistia en:
"mostly just a matter of providing (readers) with the right background knowledge...

and encouraging them to make full use of that knowledge in decoding... texts" (Eskey

1988:97).

Una interesante aportacion es la de Ridgway (19997), quien relaciona la cuestion
del nivel umbral, que hemos mencionado anteriorejerdn el conocimiento previo,
planteando la existencia de un doble nivel umiitaistiria un nivel linguistico relativo
minimo, por debajo del cual no se produce transéeaey un nivel linglistico relativo

méaximo, por encima del cual la transferencia dabcamiento previo no es necesaria.

En los ultimos afios se siguen realizando invesbgas sobre el conocimiento previo
en la lectura en L2, como es el caso de los estutboCodina y Usé (2000), David y
Nozarit (2000), Ajideh (2003), Bengeleil y Paribak®004), Lee (2007), Leeser (2007),
Pulido (2007), Yazdanpanah (2007) o el muy recideté-reimuth (2008). Es un tema
que sigue suscitando interés, como puede compmkarsas revisiones realizadas por
autores/as como Stott (2001) o Landry (2002).

1.2.2 ENFOQUES COMPONENCIALES

Los enfoques que hemos visto hasta ahora se cesrirahproceso, pero existen otros
enfoques que se centran en los componentes qugraintda lectura, intentando
individualizar qué elementos la componen. Desdeseshfoquesomponencialese
estudia no el proceso, sino el producto. Estedgperspectivas resultan muy atractivas
en lo que se refiere a su aplicaciéon préactica tentd.l como en L2, ya que sefalan
elementos concretos sobre los que se puede trdBajag, 2008). En general, estos/as
tedricos/as consideran que la comprension del bgages el elemento central de la
comprension lectora. Entre los modelos propuegtigaieden mencionar algunos en los
qgue la comprension lectora esta integrada por dogponentes, como es el caso del
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modelo de Fries (1962) cuyos componentes son: anoeimiento grafico y la
comprension del lenguaje. Por su parte Perfetii {1Bresenta la siguiente formula:

comprension lectora = comprension del lenguaje + descodificacion + X

Hoover y Tummer (1993) sefialan la descodificaciémiel bajo y la comprension
linglistica de nivel alto. Entre los modelos des tcemponentes cabe destacar el de
Coady (1979) que esta integrado por tres elemeqtes se influyen entre si: las
habilidades conceptuales (capacidad intelectudl),canocimiento previo y las
estrategias de procesamiento (varios subcompondatés habilidad lectora). El autor
considera que el conocimiento previo podria inclesmpensar la falta de ciertas

estrategias de procesamiento como algunas defiagesintacticas.

El modelo de Bernhardt, (1991:32-33) incluye tresnponentes o factores en la

alfabetizacion en segunda lengua:

* Variables linguisticas: aquellas que implican los elementos explicitoseken
texto, como la estructura de las palabras, su fgigdo, la sintaxis y la
morfologia.

» Variable de alfabetizacién (iteracy): se trata de variablemtrapersonales
como el proposito de lectura, la intencion, el heferido de comprension, la
fijacion de objetivos y lanonitorizacion

» Variable de conocimiento:se refiere a la informacion que posee el/la léatpr
gue podria utilizar para completar los elementagliisticos visibles en el texto.
Sin embargo, es posible que el/la lector/a decs@al@ o no.

Ya hemos sefialado al inicio de este apartado guenimques componenciales suponen
una perspectiva muy interesante para el/la invadtiga o el/la docente, y asi lo sefiala
Alderson (2000):

“Such lists or taxonomies are seductive because they offer an apparently
theoretically justified means of devising test tasks or items, and of isolating

reading skills to be tested. They also suggest the possibility of diagnosing a
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reader's problems, with a view to identifying remediation. They are potentially
very powerful frameworks for test construction and will doubtless continue to

be so used.” (Alderson, 2000:11)

Sin embargo este mismo autor afirma que no exigigercia cientifica que pueda
sostener la separacion de componentes o0 destrgaasjue unas se solapan
necesariamente con otras. Asi, echa por tierres dst@ias al considerar que las

destrezas lectoras no pueden ni aislarse, ni fadmse, ni definirse, ni testarse.

Finalizamos aqui este apartado en el que hemesltrate analizar la naturaleza de la
lectura comprensiva y las investigaciones realigamdo largo de un siglo y medio.
Igualmente se han examinado los dos enfoques g/adoinvestigadores/as han
adoptado para sus estudios: el procedimental gomlponencial Todos los modelos
presentados hasta ahora, especialmente los imfesacty algunos de los
componencialesnos parecen propuestas perfectamente validagrptaade explicar la
lectura en L1 y L2. Consideramos que se trata déntbs contextos en los que se
pueden enmarcar las investigaciones en este cayngi@hos contextos nos parecen
adecuados, mientras no haya una nueva propuestaupeee definitivamente a las

anteriores.

A continuacion, vamos a centrarnos en el textmaguraleza y otras cuestiones como la
conveniencia de la autenticidad, los criterios elecxion textual y las actividades de

lectura.

1.3 LOS TEXTOS: NATURALEZA Y CARACTERISTICAS

Como sabemos, los textos no son simples sucesimesraciones, sino unidades
semanticas con unas caracteristicas y una es@udaierminadas. Halliday y Hasan
(1989) sefialan que las dos caracteristicas que lgaigeun texto sea tal son la textura y
la estructura. Otro concepto fundamental es lareoloea del texto, que hace que este
funcione como un todo significativo que dependéadestructura y de la textura. El/la
autor/a, de acuerdo con sus propositos, selecdigtiatos patrones retoricos y asi crea

la estructura. Por ultimo, la textura depende dmleesion de los elementos linguisticos
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gue relacionan las distintas partes del texto. dlzesién se da no sélo a través de una
serie de mecanismos de cohesion formales tantweh griamatical como Iéxico, sino

también por una serie de relaciones semanticasesabies.

En cuanto a sus aplicaciones didacticas se hamadalestudios sobre la efectividad de
ensefiar mecanismos de cohesion a los/las apreradineesultados bastante diversos
(Cohen et al. 1979; Carrell, 1985; Steffensen, 138&®ymond, 1993; Li y Wilhem,

2008). Por otro lado, Barriere y Duquette (20032) bieeado un software para trabajar la

cohesién dentro de marco constructivista.

Los significados del texto son procesados mediantecontextualizacion (Pellowe,
1990; Lemke, 1995). Asi, Halliday (1978) considenae las palabras no pueden
separarse del contexto y que este les da signifidadcontexto se relaciona no solo con
el texto, sino también con los/las interlocutoreg/aon su situacion comunicativa. De
este modo, se puede hablar del contexto verbékxe escrito u oral que rodea a un
determinado fragmento de texto, y del contextoapda identidad social que los

usuarios de la lengua construyen y exponen extel, tg del contexto de la situacion.

Halliday (1978) afirma que el texto estad enclavadoel contexto de la situacion vy el
contexto de la situacion en el texto. El contexédalsituacion determina el texto y esta
determinado por los rasgos de campo, tenor y madoegpecifican el registro del
texto. Por todo ello, aprender una lengua no esatilender las palabras y la gramatica,

sino aprender a comunicar y socializar en esa kengu

Los textos pueden clasificarse segun su funcidricet, es decir, segun la intencion
del/de la autor/a, en expositivos, argumentativdsscriptivos... Davies (1990),
basandose en Halliday (1989), clasifica los texttrsendo en consideracion su funcion
social y la intencion del/de la lector/a, en instiwos, informativos, persuasivos,
literarios, populares y de interaccion social. ¥aemos que todo esto ha de tenerse en
cuenta al seleccionar textos, y muy especialmdnédaborar un programa de lectura,
puesto que podria convenir, por ejemplo, buscaretnadsignificativos de los distintos
tipos de texto. Es importante subrayar también lgsedistintos tipos de textos o
géneros y subgéneros presentan caracteristicaspeplo que se refiere a su sintaxis,
morfologia, léxico... Es l6gico pensar que seria veataja para los/las alumnos/as
conocer bien los diferentes géneros, de este maldenfrentarse a los textos, irian
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reconociendo géneros y tendrian expectativas ocitddan la comprension de su

contenido.

Hemos mencionado que existen igualmente una segiepatrones retéricos u
organizativos que influyen en el modo en que tdm$das escritores/as como los/las
lectores/as se aproximan al texto. EI nUmero desgsdtrones es limitado y entre ellos
podemos mencionar: definicion, clasificacion, argain-ejemplificacion, problema-
solucion, causa-efecto, a favor-en contra, comp@arazontraste... Existen numerosos
estudios que sefalan el papel que el conocimieni@soonocimiento de estos patrones
puede tener en la comprension lectora y en la adgmhde recordar lo leido (Carrell,
1985; Grabe, 1991; Taylor, 1992; Collins, 1994; r6oi2001; Koda, 2005). La
consecuencia didactica que se puede sacar esvarniencia de ensefiar estos patrones
a los/las alumnos/as de modo que los/las lectarési@en conciencia de los mismos, ya
que esta es un factor en la comprension de texgénsmuchas investigaciones
(Carrell, 1984b, 1985, 1992; Davis, Lange y Samu&B88; Goh, 1990; Leon y
Carretero, 1995; Martinez, 2002; Ghaith y Harko@6€3).

1.4 EL MEDIO

Segun considera Eagleton (2002), del mismo modoetjlenguaje oral o el lenguaje
impreso son sistemas de signos, también lo soripeftéxto ehipermedia Como

veremos en el capitulo cuatro, el medio en queeseylse escribe forma parte del
contexto de ese texto y, como tal, es una piezdafmental en la produccion e

interpretacion del texto.

Del mismo modo que los textos sobre papel puedasificarse segun su funciéon
retérica, los textos erinternet tienen funciones determinadas que permiten su
clasificacion en distintos géneros. Asimismo, existciertos patrones retoricos
predominantes de ese medio. Por ello, en el cantd&t la lectura ernternet en
primeras y segundas lenguas, también se plantesstianes como la conveniencia de
ensefar los géneros y las caracteristicas de testos, como el tipo de lenguaje o los
patrones retéricos fundamentales. De este modoodeapfacilitar al alumnado su

comprension, tal y como proponen para los textopagel los/las especialistas que
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acabamos de mencionar en el apartado anteriorg|Cat®84b, 1985, 1992; Davis,
Lange y Samuels, 1988; Goh, 1990; Leon y Carref95; Martinez, 2002; Ghaith y
Harkouss, 2003).

1.5 AUTENTICIDAD Y _DISENO DE ACTIVIDADES EN
LALECTURAENL?

En este apartado vamos a revisar el conceptoalgéaticidad y en conexién con dicho
concepto, examinaremos algunos criterios de sélecde textos para la lectura en
segunda lengua. Analizamos después las actividbdiestura y su doble funcion como
instrumento de evaluacion de la comprension lectorastrumento facilitador de la

comprension lectora.

1.5.1 LOS MATERIALES AUTENTICOS

Damos al término materiales auténticos el mismtideique le da Nunan (1989; 1995),
es decir, el lenguaje que produce un/una hablamscotor/a real en el curso de una

comunicacion real, no grabada o escrita especiéosapara la ensefianza de idiomas.

La ventaja mas obvia de este tipo de materialepiegponen delante del/de la lector/a
aquello a lo que se enfrentaria en una situaciéh de comunicaciéon. Otro punto

positivo es la enorme variedad en lo que se rehetipos de texto, estilos, tipos de
lengua... a los que se puede acceder. Estos niegesi@an ademas una ventana a la
cambiante actualidad y a la realidad cultural,apeiscolar, académica o profesional de

los distintos paises.

La capacidad motivadora de estos materiales essmia ttontrovertido. Muchos/as
autores/as (Swaffar, 1985; Freeman y Holden, 1B86&hinson y Waters, 1987; Little,
Devitt y Singleton, 1989; Little y Singleton, 199&jirman que, al centrarse en el
mensaje y no en la lengua, resultan mas motivaquaes el/la lector/a. No obstante,
otros/as investigadores/as (Freeman y Holden 1886¢dromou 1996; Widdowson

2003) sostienen que la dificultad de los mismoschaa veces excesiva, puede
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desmotivar. Curiosamente, en un estudio realizadd’pung (1993), los/las lectores/as
comprendian mejor los textos reales que los maditis.

Otros/as autores/as (Westhoff, 1991a), sin embagarayan la dificultad de ese tipo
de textos y defienden la utilizacién de adaptadomrueba del éxito de las mismas,
ademas de la infinidad de mini-textos adaptadosagaeecen en los libros de texto, es
la popularidad de la que siguen gozando las adapts de muchas obras literarias
como lectura extensiva. Segun un reciente estudicAlthn (2009), estas lecturas
graduadas suponen un compromiso entre accesibilgladutenticidad. En su
comparacion de un corpus proveniente de las lextgraduadas con un corpus
auténtico ha podido comprobar que, aunque exisi@redcias, hay similitudes
suficientes para considerar que el corpus de Estmraduadas tiene un muy alto grado
de autenticidad.

El problema de la simplificacion es que el resdtaduchas veces es un texto poco
natural, que carece de las caracteristicas prdeid@s textos que hemos sefialado en el
apartado anterior. Por ello, se suele recomendar lgusimplificacion, si resulta
imprescindible, sea mas a nivel léxico que a niestual, aunque es fundamental
fomentar la inferencia o el aprendizaje de nugadabras durante la lectura. Nuttall
(2005) lo expresa asi:

“In short, preserve whatever in the original will appeal to the students’
intelligence, while removing elements which intelligence alone cannot deal
with. Above all, retain as much as possible of the textual quality and discourse

organization of the original.” (Nuttall, 2005:178)

Del mismo modo que algunos/as autores/as propameadaptacion de textos para
disminuir la dificultad Iéxica o estructural, otfas consideran que se han de adaptar los
elementos culturales que dificulten su comprendifata postura no es compartida por
muchos/as otros/as, como David y Nozarit (20008, pnsideran que el aprendizaje de
lenguas supone una oportunidad para el conocimigatotras culturas al que no se
puede renunciar. La realizacion de ciertas actiledadeprelecturapuede proporcionar

el conocimiento previo necesario para poder congaelas diferencias culturales.
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Un elemento de los textos auténticos que tambiédeicrear problemas a los/las
lectores/as es su aspecto. En un estudio realizad®aun (2006) con aprendices de
francés L2, el disefio de ciertos textos contriboggativamente a la comprension. Por

ello recomienda su adaptacion visual, utilizandonlaevas tecnologias.

La simplificacion es arriesgada e implica siem@rgérdida de algo, por ello existen
otras alternativas como el tipo de tarea que setqda Si un texto es dificil, pueden
plantearse tareas que no exijan su comprensiongnamizada. De cualquier modo, no
debemos olvidar que la mera utilizacibn de matesiahuténticos no garantiza la
autenticidad (Widdowson, 1983; Breen, 1985; Alma@@01). En este sentido, Breen
(1985) considera que, en el contexto del aula, gaeahaya autenticidad se han de dar
ciertas condiciones: uso de textos auténticosrpretacion auténtica de los mismos
similar al la que realizarian los/las hablantesvoatas, objetivos auténticos en la
interpretacion de los textos y una consideracidradia como una situacion social real

en la que el aprendizaje es una funcién social.

1.5.2 LA SELECCION DE TEXTOS

El uso de materiales reales no significa que ndrapeescindible una seleccion de los
mismos para que resulten adecuados y vélidos pamprendizaje de L2 (Almagro,
2001). Existen distintos criterios para la selecalé textos, y aqui vamos a explicar la
propuesta dé&luttall (2005),que presenta tres criterios principales para atlecuacion

del contenido, posibilidades de explotacion y |gigiad.

La adecuacion del contenides probablemente el criterio mas importante y ha de
responder tanto a los gustos de los/las lectoresta® a sus objetivos de aprendizaje
de la lengua.

Cualquier docente sabe que las posibilidades dmtexn de un texto son un rasgo
fundamental para su seleccién. El objetivo es témtimrma como el contenido, y las
tareas que se planteen han de ser reales y promlodesarrollo de ciertas estrategias y

destrezas, que estudiaremos en el proximo capitulo.

La legibilidad de un texto se relaciona con el grdé dificultad que tiene para un/a

lector/a. Dicha dificultad puede ser léxica, edurtel o conceptual. Si se desea
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determinar la legibilidad, es imprescindible comoeé nivel de los/las lectores/as.

Ademas de los procedimientos informales que usachasfas profesores/as, existen
otros formales, como el indice de legibilidad, cquele calcularse con la ayuda de
ordenadores (Crossley, Greenfield y McNamara, 2088)e tipo de test considera la

dificultad directamente proporcional a la longitel las palabras y de las frases de un
texto. Parece discutible que una longitud mayorlade palabras sea sin6bnimo de
dificultad en todos los casos, ya que, segun rauestperiencia, a los/las lectores/las
cuya L1 es una lengua romance los términos latiaosgue mas largos, les resultan

mas transparentes y comprensibles que los de auigginsajon, mas cortos y opacos.

Evidentemente la dificultad conceptual dificilmenpeiede medirse con un test
computacional, pero pueden realizarse actividao®sgs a la lectura para determinar el
conocimiento delschemaformal y de contenido que los/las lectores/as gosg

también para activarlo o incluso para crearlo (\Waf§t 1991a; Eskey, 1997).

Otros elementos que pueden contribuir a redudifieultad de un texto y contribuir a
su comprension son las ilustraciones y la presemeigubtitulos, encabezamientos y

elementos destacados.

Con respecto a la dificultad de los textos, Wesétfid¥91a)afirma que los textos han de
contener un numero de elementos nuevos lo sufesignte elevado como para
plantearse hipotesis con frecuencia, pero han derten numero de elementos
conocidos suficiente como para poder leer a unaciwddd razonable y comprobar
dichas hipoétesis. La tolerancia a un cierto grado imcertidumbre resulta, pues,

imprescindible.

Ademas de estas caracteristicas que hemos nomiattall (2005)considera que la
variedad y la presentacion, tanto en lo que sereefa su autenticidad como a su

atractivo, son aspectos que se han de consideaadoise seleccionan textos.
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1.5.3 EL DISENO DE LAS ACTIVIDADES

Dado que en los capitulos siguientes vamos a mafsgencia a actividades de lectura,
tanto en papel como dnternet nos parece oportuno dibujar de manera sencilla un
panorama de las mismas. Nuestra pretension essesatiente mostrar un abanico de
posibilidades que sirva como catafora a las amemés posteriores de dichas

actividades.

Las actividades de lectura son las acciones guigaed/la lector/a con el texto. Como

en el caso de la propia lectura, el origen de fizidad puede estar en el/la lector/a, ya
gue lee para lograr un fin que se ha propuesto.réfesmos, por ejemplo, a que al leer
las instrucciones para poner en marcha un apdaatealizacion correcta de la puesta

en marcha de dicho aparato es un objetivo del/deojaio/a lector/a.

En el contexto del aula, las actividades de leatorauelen surgir del/de la lectora, sino
que es el/la docente quien las propone, aunqueedas perspectiva constructivista
(Ridgway, 2003; Yang y Wilson, 2006), esta no sesituacion ideal. Estas actividades
tienen un enorme potencial debido a su doble fumg6r un lado, sirven para observar
y evaluar qué ha comprendido el/la lector/a y, @ioo, contribuyen a la comprension
del texto. Muchos/as especialistas (Saricoban, ;2R@yway, 2003; Razi, 2004; Yang

y Wilson, 2006) consideran que es importante glia ptofesor/a explique el fin y el

sentido de dichas actividades y, siempre que seaunmw, las negocie con los/las

lectores/as.

Una cuestién a tener en cuenta en el caso detlodi@s e investigaciones es la posible
interferencia de las actividades propuestas enrdesltados obtenidos (Alderson y
Urquhart, 1983; Canale et al., 1984; Jafarpur,7128derson, 1990, 2000; Anderson,
1991; Anderson et al., 1991; Allan, 1992; Sequé&f95; Kobayashi, 2002; Lynch,

2003; Yoshimura, 2006; Yu, 2008). El hecho de @sedropias actividades de lectura
contribuyan a la comprension de los textos haceeqt@®sea posible. Del mismo modo,
se ha observado que la experiencia o el entrentm@evio en ciertos tipos de

actividades pueden ser un factor determinantesrekultados de comprension.

Cualquiera que sea el propésito, existen normaknéms momentos para realizar

actividades de lectura en relacidén a un texto:samterante y después de la lectura. Esto
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hace que muchas veces se clasifiquen en funciGmal®lento en que se realizan. Como

hemos sefialado, existen dos posibles objetivos douagl/la docente o el/la

investigador/a plantea estas actividades: la oldierte informacion y la promocion del

desarrollo de la lectura. Veamos a continuacion api&idades se proponen en cada

uno de los casos.

Con el fin de obtener informacion sobre la compandectora suelen plantearse

actividades derelecturg lectura goostlectura

Actividades de prelectura: fundamentalmente disefiadas para controlar el
conocimiento previo que los/las alumnos/as poseempogler evaluar su
interferencia en el proceso. Nos referimos tanto\al de lengua en general, al
nivel 1éxico en L2 sobre el tema que se trata, oial de conocimiento sobre
dicho tema.

Actividades de lectura:a menudo se utilizan protocolos verbalgsnk aloud
protocolg, en los que el/la lector/a va describiendo orakmesu proceso de
lectura. Dicha descripcion es grabada para selizadal posteriormente por
los/las investigadores/as con el fin de obtenesrmécion sobre los procesos
lectores.

Actividades depostlectura: se puede realizar cualquier tipo de actividadeata
disefiada para recoger la informacién que el/lasitiyador/a desee obtener. Se
trata, pues, de instrumentos de recogida de infmdnajue incluyen todo tipo
de actividades. Pueden consistir en respondergumi@s abiertas, elegir entre
varias posibles respuestas, completar el text@nardel texto, asignar una frase
resumen a cada parrafo, resumir el textbas resultados de algunos de estas
pruebas varian significativamente dependiendo dedicmnes como la
presencia o no del texto durante la ejecucion d@arkea y su administracion
inmediata 0 pospuesta tras un cierto periodo aepioe El tipo de destrezas que
se intente medir son también un factor fundameagilgue no se obtendran los
mismos resultados si las preguntas se refierefioariacion concreta presente
en el texto o si exigen algun tipo de inferencia. €&k apartado dedicado a las
actividades de desarrollo de la comprension lect@@mos algunas de las

destrezas que pueden desarrollarse y medirse.
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Ademas de las pruebas mas o menos tradicionaleguesten realizar otro tipo de
actividades enfocadas principalmente a la obtend@rnformaciéon cualitativa como

entrevistas, diarios (Evans, 2008) o evaluaciooggitivas (Jang, 2009).

Las actividades destinadas al desarrollo de la oemspon lectora pueden clasificarse

del mismo modo, aunque su objetivo sea diferente:

» Actividades deprelectura: nos brindan la oportunidad de captar la atencen d
los/las lectores/as, predecir el texto, activac@uocimiento previo y marcar los
objetivos de lectura. Razi (2004) sefala su pamtivador de la lectura, ya que
nos brindan la oportunidad de despertar el intdecks/las lectores/as sobre el
tema. Ademas de preguntas de los mas diversos spogueden utilizar otro
tipo de instrumentos como organizadores avanzatidssthoff, 1991b) y
realizar otros tipos de actividad, como discusis®@ze el tema de la lectura o
el andlisis de las motivaciones del/de la aut@&i¢oban, 2002).

e Actividades de lectura: se trata de actividades que facilitan la intevatad
entre el texto y el lector/a, tanto en lo que $ene a procesos de abajo-arriba,
como de arriba-abajo. Un ejemplo es la observag@raspecto del texto y de
los elementos no textuales, pues contribuye angoension y puede realizarse
antes o durante la lectura. Algunas de las actslaque aparecen en el
siguiente apartado, como ekimming scanning o las inferencias, podrian
situarse también aqui, dado que se realizan ducadespués de la lectura. El
scanninges la busqueda de informacién especifica skehming la blusqueda
de la idea general, esta Ultima es muy apreciadanpehos autores por sus
implicacionesnetacognitivagFlower y Peacock, 2001). Podrian usarse también
protocolos verbales para aumentar la conciencialmgtiistica.

» Actividades depostlectura: se trata de actividades que empujan al/a la lector/
a una comprobacion de su comprension del textai&ra dicha comprobacion
se logra una mayor comprension e incluso una difacie parte de los
contenidos. Como hemos indicado estas actividadeBiyen entre otras

skimming scanning lectura detallada e inferencia.

Ademas de este tipo de actividades que clarifidatex¢o al/a la lector/a, se suelen
proponer otro tipo de ejercicios destinados al mleba de capacidades como la

comparacion, sintesis, critica... Karakas (2002) haaferencia a actividades que
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también contribuyen a la comprensién, a travéssigblecimiento de un didlogo entre
el/la lector/a y ell/la escritor/a. Entre ellas mena la doble lectura y la evaluacion,
gracias a las cuales los/las lectores/as descubeerpropdsitos del/de la autor/a.
Otros/as autores/as (Gaonac'h, 2000; Gorsuch ychgge008) defienden también la
doble lectura sistematica, dado que considerarirgaaina primera lectura, los recursos
cognitivos estan mas liberados y permiten procesoarriba-abajo. Saricoban (2002)
subraya que no deben olvidarse las cuestioneslisggitsticas y culturales, ademas de

actividades para que los/las lectores/as pueda@anpl conocimiento adquirido.

A pesar de gue en esta investigacion nos centréamoamentalmente en la lectura,
muchos/as autores/as (Saricoban, 2002; Razi, 2004Wilhem, 2008) creen que la
integracion de destrezas es imprescindible parapedndizaje de lenguas. Por ello,
muchas veces el resultado de una actividad deréeptiede ir mas alla y consistir en la
elaboracion de cualquier tipo de producto por pdetde la lector/a. Razi (2004)
propone entre otras: el resumen, la discusion pHiowcolos verbales para expresar qué

se ha comprendido.

En lo que se refiere a las actividades para inaneamda comprension lectora, el
momento de realizacién de las mismas, que es admta clasificacion que acabamos
de ofrecer, es un factor importante, pero no etairicxisten otras cuestiones como el

tratamiento de las respuestas correctas e incastdeh este sentido, es determinante:

* Quién da elfeedback: profesor/a, alumnos/as, ordenador...
* Cuando lo da :inmediato 0 no
e Como lo da:individual o colectivo, oral o escrito, clasificmlas respuestas en

correctas e incorrectas, centrandose en el comeretitrandose en la forma...

Otro punto esencial es la naturaleza de la activiglee se propone. Como hemos visto
mas arriba, puede ser variada y se incluyen tanaujéellas que implican la integracion
de otras destrezas, como las discusiones, lasciedas, los resumenes... asi como la

inclusion de la lectura en las tareas y proyectos.

Por dltimo, vamos a mencionar otro factor fundamlerdl papel del/de la docente
durante las actividades de lectura. Las posibikdathcluyen, desde visiones mas
tradicionales como la de controlador/a y experta/atras mas actuales como la de
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facilitador/a de la comprension. Desde esta Ultpaespectiva, Wilson (2008) afirma
que el/la docente ha de dirigir, sin entorpecetemuando el didlogo entre ellla

alumno/ay el texto, proporcionanddet¢dbaclkadecuado.

Como acabamos de ver, son muchos los factorestif@semomento de realizacién,
feedback naturaleza de la actividad, rol del/de la docenteue intervienen en el
disefio de actividades de lectura. Por esta razdsteeuna enorme variedad en las
tareas que se proponen tanto en papel, comdntemnet Dicha diversidad esta
ocasionada por un abanico muy amplio de motivosimglaye desde la pertenencia a
un determinado movimiento metodoldgico, hasta aogedestres, pero tan comunes,

como la escasez de tiempo.

1.6 LA ALFABETIZACION CRITICA

Hasta ahora nos hemos centrado fundamentalmergktexto y en el/la lector/a, pero
existe un tercer pilar en la lectura comprensiva gs el/la autor/a que ha escrito el
texto. Por esta razon es fundamental, como ya apamtos en algunas de las
actividades del apartado anterior, que el/la léattanga presentes sus intenciones y las
herramientas de que se ha servido para poder coderenejor el texto, pero también
para ser critico/a con el discurso que present&idrto es que los/las lectores/as de L2
son especialmente vulnerables no sélo a la faltacal@lad, sino también a la

manipulacion, tanto por su falta de destrezas istgias como culturales.

Desde la aparicion de su libkanguage and PoweFairclough (1989), el precursor del
analisis critico del discurso o lectura criticaceatra en la critica de la ideologia de los
textos y la forma en que sirven al poder. Otragaataristicas de este enfoque es que
pone mucho énfasis en el texto como proceso deugpirod interpretar textos, no solo
como producto. Autores/as como Calfee y Nelson J1@0Palincsar y David (1991)
definen la lectura o alfabetizacion criticaitical literacy) como:”the ability to clarify
purpose, make use of relevant background knowledge, focus on major content,
critically evaluate content, draw and test inferences and monitor comprehension”

(Palincsar y David, 1991124).

46



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

Se puede apreciar que es un concepto muy inclugiya mas alla de la perspectiva
critica frente a un texto. Se trata, como indicansumbre, de una propuesta de
alfabetizacion completa. Ademas, Calfee y Nels@91) lo hacen todavia mas global,
pues incluyen también laetacognicion que trataremos en el siguiente capitulo. De
cualquier modo, es esencial subrayar que mucha&Bnsores/as de este enfoque
(Fairclough, 1992; Kress, 1993; Wallace, 2003)nadin que la alfabetizacion critica

aspira al cambio social.

Los/las integrantes délew London Groug2000) abogan también por la lectura critica,
basandose en la concepcidn semidtica del lenguajélalliday (1978), dado que
consideran que tanto la escritura como la lecterdedtos son actividades semioticas

gue implican una construccién activa del signifaad

En la terminologia de este grupo esta construcd@érsignificado se considera un
proceso dediseiio Todo disefio implica tres elementos: lodisefios disponible®
recursosgdisefar es decir, dar forma y proporcionar un nuevo odotg lo redisefiado
Cuando leemos, al igual que cuando escuchamogsiadmes, dicho de otro modo, no
nos limitamos a reproducir los disefios disponib&sp que los reinterpretamos y
contextualizamos, creando asi lo redisefiado. Lesfids disponibles incluyen no sélo
las gramaticas de los diferentes sistemas semsdtinoluyendo el linglistico, sino
también los 6rdenes del discurso, es decir, layeraiones que se asocian a una
actividad semiédtica en un espacio social deterntindd disefar, se transforman los
conocimientos, las relaciones sociales y las idadgs, incluyendo las de los/las
propios/as lectores/as, por ello la lectura esaatimidad productiva, no receptiva.

Un objetivo delNew London Groug2000) es la creacion de un metalenguaje, de una
gramatica funcional que sea accesible para la cmladneducativa. El principal
objetivo de dicho metalenguaje seria explicar lagerehcias entre textos,
relacionandolos con el contexto y la situacion ee tienen lugar. En relacién a la
lectura eninternet es importante subrayar que para estos/as awsremiemas del
modo linguistico, existen otros cinco modos: eli@lsel auditivo, el espacial, el gestual

y el multimodal y que cada vez que se produce un texto, seopsaddo por uno o
varios modos y renunciando a otros por motivos lpsdas lectores/as se han de
plantear cuando leen, cuandsefan EI metalenguaje ha de servir para analizar los

ordenes del discurso que hemos mencionado masa ailebtro de los cuales se
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engloban conceptos como los diversos géneros, rd@uvoces y estilos. Cuando
abordemos el concepto de las nuevas alfabetizacieneel contexto de las nuevas
tecnologias volveremos a mencionar a estos/as easlsisr deINew London Group
(2000).

Otra representante de la alfabetizacion criticéVaiace (2003) quien cree que dicha
alfabetizacion no son una serie de estrategias, L8ila perspectiva mas general en la
que lo social tiene un rol fundamental. Esta aytdesde su perspectiva de especialista
en lenguas extranjera, considera que existen uigadseprincipios que la distinguen de

la lectura tradicional:

* No se basa en las cuatro destrezas, ni en esastesi social y el/la lector/a ha
de cuestionar el texto.

* El hecho de que los textos auténticos no estégidins a los lectores de L2, es
una ventaja porque los/las convierteamerhearergMills, 1992), en oyentes a
quienes el texto no se dirige, una posicion desdgié es mas facil juzgar.

* Mas que lametacognicionse busca lanetacritica es decir, una distancia del

texto y con la propia critica para poder juzgarla.

Los propdsitos de la lectura critica son linguasjccritico-conceptuales y culturales. Su
naturaleza linglistica se debe a que sirven pdiexi@nar sobre las elecciones de
estructuras por parte del/de la autor/a y de steméiones. Son critico-conceptuales
porque van mas alla del texto para no quedarsecadldo que cuenta, Sino con sus
implicaciones y conexiones, con la realidad del&dé&ector/a. En cuanto a lo cultural
hace referencia a la necesidad de introspecciolo emlturalmente especifico y las

diferencias con los/las otros/as.

Segun Wallace (2003), la practica de esta lecttitica; la alfabetizaciéon critica, es
posible a todos los niveles, simplemente han dearse las herramientas adecuadas,
asi con niflos/as con niveles bajos de L2 dichdetitzacion se basard mas en imagenes

y menos en textos largos.

A pesar de que algunos/as especialistas como Watio\(2000) hayan criticado el
modelo pedagdgico que plantea la alfabetizacidicanpor redundante y poco realista,
consideramos que, si no el modelo como tal, al mefgunos de sus caracteristicas han
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de estar presentes en cualquier modelo pedagégicapdendizaje de lenguas.
Cuestiones como la concepcion de la lectura confrageso activo de construccién de
significados, la vision del texto no s6lo como prct, sino como proceso o la

perspectiva critica nos parecen irrenunciables.

RESUMEN

En la primera parte de este capitulo nos hemosacknen la definicion de la lectura

comprensiva y su naturaleza tanto en L1 como erHePnos comprobado, asi, que la
interactividad es fundamental y que los elementosiaks estan cada vez mas
presentes. Hemos repasado igualmente una cuestimarhental en la ensefanza-
aprendizaje de la lectura comprensiva en L2, comla éransferencia de destrezas de
lecturade L1 a L2.

A continuacion, hemos revisado la literatura eryleln L2 sobre los dos enfoques en la
lectura comprensiva: el procedimental, en el quénskiyen los enfoques de abajo-
arriba, los de arriba-abajo y los enfoques intérast y el enfoqueomponencialque
ofrece la posibilidad de individualizar destrezase qpodrian practicarse de forma
aislada. Hemos repasado, asimismo, la teoriadeimaque tan influyente ha sido en

la lectura tanto en L1 como en L2.

La segunda parte del capitulo la hemos dedicads tktos, examinando su naturaleza,
sus caracteristicas y el medio en que se leen:apel @ en linea. Después hemos
analizado la conveniencia de la autenticidad, &ptation y la seleccion de textos para
la lectura en segunda lengua. A continuacion, se dmlizando las actividades de
lectura, sus objetivos, su momento de realizacién gvaluacion. Hemos finalizado el

capitulo con una propuesta de alfabetizacion aritic

De todo lo tratado en este capitulo consideramas sgupueden sacar una serie de
conclusiones que se han tenido en cuenta al elados instrumentos de la

investigacion:

* Se ha de tener en cuenta la interactividad dertm=epos de lectura.
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» Laindividualizacion de destrezas permite podemndéds y medirlas.

e Son fundamentales, por un lado, destrezas de altelcomo el conocimiento
previo, la prediccion o la inferencia, pero tambétmhogro de la automatizacion
de las de nivel bajo.

» Losl/las lectores/as deberian conocer los patr@iésaos de los textos, incluso
cuando el medio dsternet

» Los materiales han de ser auténticos, limitandeigando su simplificacion.

» La seleccion de textos es imprescindible y ha dersa segun criterios como la
adecuacion del contenido, las posibilidades deogxgibn o la legibilidad.

* Las actividades han de tener un objetivo clarorny,fuscion del mismo, se
promovera la medicion o la promocién de determinatisstrezas.

* No se debe olvidar la naturaleza social de la tactu

En relacion a este Ultimo punto, nos gustaria reco@ nuevo una perspectiva muy
acorde a nuestros tiempos como es la de Walla@3)28 quien hemos mencionado en
el apartado de alfabetizacion criti€sta especialista afirma que tanto los/las autases/
como los/las lectores escriben y leen como miembi®sun grupo social. Segun
algunos/as autores/as (Olson, 1994), existe undigplector/a modelo que es realmente
capaz de interactuar con el texto y a quien sgdliei/la autor/a. Sin embargo, como
hemos apuntado mas arriba, otros/as lectores/tenpeen a grupos sociales a los que
el/la autor/a obvia y se convierten everhearers(Mills, 1992), es decir, en lectores
marginalizados. Wallace (2003) considera que lsddatores/as de lenguas extranjeras
pertenecen a uno de estos grupos marginalizaddssmen el caso de los libros de
texto. Segun esta autora (2003), los/las autore&/dibros de texto se dirigen a los/las
aprendices como si el hecho de ser extranjerosi@srendices de L2 nos unificara,
haciéndonos pertenecer a todos/as a un mismo ggop,que las demas caracteristicas
quedan desdibujadas. Por ello, Wallace (2003) nédi€ue: L2 readers do not simply
approach a text as foreigners. As with all readers, their identities are complex and

interwoven” (Wallace, 2003:18).

Con este interesante punto de vista damos aqufimalizado este capitulo. Como
sefialamos al comienzo del mismo, hemos decididolaponportancia que tienen en

nuestra investigacion, no incluir en este capilatoestrategias que puede utilizar el/la
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lector/a para mejorar su comprension textual, y@apdicaremos el proximo capitulo a

este tema.
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INTRODUCCION

Hemos dedicado el capitulo anterior a la lecturapgrensiva y a los tres elementos que
intervienen en la misma: el/la lector/a, el textel§a autor/a. En este capitulo vamos a
abordar las estrategias de lectura, situandolagl etontexto de las estrategias de
aprendizaje de la lengua. Por ello, consagraremgsimera parte a las estrategias de

aprendizaje de lenguas y la segunda a las esaatdgilectura.

En primer lugar, vamos a aclarar algunas cuestidedsrminologia para centrarnos, a
continuacion, en los origenes de la investigacabres estrategias, que fue la busqueda
de las destrezas que poseian los/las mejores &mendara transformarlas en

estrategias que se pudieran ensefar y de las do®'@s pudieran servirse. Revisaremos
después las definiciones de estrategias de apegadie la lengua que han realizado

los/las especialistas y analizaremos cuales saratasteristicas de las estrategias.

El siguiente punto es lmetacognicion que, segun muchos/as especialistas, es el
concepto clave en la metodologia de las estrategaague no se concibe la instruccion
en estrategias si no estd enmarcada dentro de morgpaa del conciencia del

aprendizaje.

A continuacion, examinaremos los factores que sedeaconsiderar en la investigacion
sobre estrategias, repasando la metodologia dgidecde la informacion, la influencia

de factores individuales como la edad, el sexoniel de L2, entre otros. Se revisaran,
a continuacion, las diversas taxonomias de esiastetp aprendizaje de lenguas que

han propuesto varios/as especialistas.

Para finalizar con esta primera parte se analizalg@umas cuestiones relacionadas con
la instruccion en estrategias, tales como los nosdgllos contextos de entrenamiento
estratégico. Se evaluara igualmente la eficieneidnstruccion en estrategias a través

de la revision de las investigaciones mas relegasubre el tema.

La segunda parte, la dedicada a las estrategidectiga, se ha elaborado con una
estructura practicamente idéntica a la que acabaleoser para las estrategias de

aprendizaje de lenguas.
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2.1 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE LA LENGUA

El términoestrategias de aprendizage ha usado en la literatura de estrategias en dos
sentidos. Algunos autores/as como Rubin (1975)édén Catalan (1995) o Bruton
(1998) lo utilizan para referirse a un subgrupoed@ategias, mientras que se suele
emplear también en un sentido mas amplio incluyelndas las estrategias. En esta
tesis lo empleamos con esta ultima acepcion. Daghotro modo, el término incluiria
todas las estrategias que enumeran autores/as Rabio (1987), O'Malley y Chamot
(1990), Oxford (1990), Stern (1992), Chamot et(2004a, 2004b), Dornyei (2005),
Macaro (2007) o Manchén (2008).

En esta revisidon de la teoria de las estrategiagpdendizaje y de lectura nos vamos a
limitar al ambito del aprendizaje de segundas laagy sélo en aquellos casos en lo

que lo especifiquemos, incluiremos también lasatsgias en primeras lenguas.

Antes de seguir adelante, seria conveniente aalagcuestion terminoldgica esencial.
Frecuentemente se utilizan los térmi@strezay estrategiacomo sinGnimos, pero en
la literatura de las estrategias existe un ciecteealo para reservar este ultimo término
a las acciones voluntarias y conscientes que uisame realiza para poder llevar a cabo
una determinada accion. Sin embargo, las destrszdan las habilidades que una
persona posee y que aplica de forma automaticapmater realizar una determinada
accion. Paris, Wasik y Turner (1991) tienen un puié vista en linea con lo que
acabamos de exponer y sefialan ademas que laszdsspaeden tener diversos
origenes, pero una de las posibles vias seriaéstdiel uso sistematico de estrategias:

“Skills refer to information-processing techniques that are automatic, whether at
the level of recognizing grapheme-phoneme correspondence or summarizing a
story. Skills are applied to a text unconsciously for many reasons including
expertise, repeated practice, compliance with directions, luck, and naive use. In
contrast strategies are actions selected deliberately to achieve particular goals.
An emerging skill can become a strategy when it is used intentionally. Likewise,
a strategy can ‘go underground’ (in the sense of Vygotsky, 1978) and become a

skill. Indeed strategies are more efficient and developmentally advanced when
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they become generated and applied automatically as skills. Thus, strategies are

‘skills under consideration’." (Paris, Wasik y Turner, 1991:611)

Quiza sea oportuno sefalar que en el campo dehdipege de lenguas utilizamos
también la palabra destreza para referirnos alegtmten que la comunicacion tiene

lugar: comprension oral o escrita y expresion orascrita.

2.1.1 LOS ORIGENES DE LA INVESTIGACION SOBRE
ESTRATEGIAS DE L2: EL/LA BUEN/A APRENDIZ

Las estrategias de aprendizaje no se limitan Urdotemal campo del aprendizaje de
lenguas, sino que se aplican a todos los ambitbsapeendizaje. Segun sefiala
Hismanoglu (2000), fue en los afios 60, bajo laueritia de la psicologia cognitiva,

cuando comenzaron las investigaciones sobre agasteMientras que la tradicion

linglistica ha considerado que el lenguaje se dprde un modo distinto a la forma en
que se aprenden las habilidades cognitivas, l@lpgiia cognitiva y muchos defensores
de la efectividad de las estrategi@sMalley y Chamot, 1990tonsideran al lenguaje

como una habilidad cognitiva compleja.

En el campo de las lenguas extranjeras el pionerdClarton (1966). A partir de este
momento comenzaron las primeras investigacionesacian referencia al concepto de
estrategias, tratando de individualizar las caretieas y acciones que distinguian a
los/las buenos/as aprendices de los/las demasat8ba pues de estudios descriptivos,
como los de Naiman, Frohlich y Todesco (1975), R{tB75) o Stern (1975), en los
qgue se intentaba determinar y describir las caiatitas de los/as buenos/as

aprendices, asumiendo que se podria ensefiar sgtegas a los/las menos habiles.

Rubin (1975) publico una de las listas mas conacitiaestrategias de los/las buenos/as
aprendices y la reelaboro para volver a publicesta Thompson (Rubin y Thompson,

1982). Estas son las acciones que caracterizasiladanejores aprendices:
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Control sobre el propio aprendizaje

Organizacion del estudio y la informacion

Creatividad

Blusqueda de oportunidades para la practica
Tolerancia a la ambigtedad

Uso de nemotécnicas

Uso ventajoso del error

Uso del conocimiento

Uso del contexto

Realizacion de inferencias inteligentes

Aprendizaje de fragmentos de lengua, como frasesase..
Uso de técnicas para mantener conversaciones

Uso de técnicas de produccion para compensartaudalcompetencia

Uso de distintos niveles de lengua segun el gradorthalidad requerido

Después de analizar muchos de los trabajos de daaépobre los/las buenos/as

aprendices, Ellis (1994) resume el conjunto deitieratura al respecto en cinco

caracteristicas:
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Good language learners “pay attention to the formal properties of the target
language...”

“Good language learners also attend to meaning...”

“Good language learners show active involvement in language learning.”
“The fourth characteristic of the good language learner -awareness of the
learning process.”

“...the final general characteristic of good language learners: flexible and

appropriate use of learning strategies.” (Ellis, 1994:549-550)
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2.1.2 { QUE SON LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE LA
LENGUA?

Como apunta O’Malley et al. (1985), el térmigstrategiano es facil de definir, ya que
la linea entre las estrategias y otras actividgdesrealiza el/la aprendiz puede resultar
bastante difusa. Como consecuencia de la faltaodgeeaso en cuanto al concepto, se
han utilizado igualmente otros términos cot@cticaso habilidades Sea como fuere, el
término estrategias sigue gozando de una aceptacion innegable entsdado
especialistas del tema, ya que es la denominaaiénadoptan en sus investigaciones
(Wenden, 1991; Jiménez Catalan, 1995; Cohen y Wed898; Oxford, 2003b;
Chamot, 2004; Dérnyei, 2005; Griffiths, 2006; Maaoh2008).

A finales de los ochenta, en plena efervescendigeda delimitacion del concepto vy el
uso de la terminologia en este campo, Wenden ()J98daone seis criterios que las

estrategias han de cumplir para poder considecarse tales:

* Se trata de acciones especificas, no de rasgampéas o de un estilo cognitivo.

» Algunas son observables a través de las técni@slffa aprendiz emplea y que
desvelan el uso de una determinada estrategia

* Se orientan a la resolucién de problemas

* Pueden contribuir al aprendizaje de forma diredtadoecta

* Pueden ser utilizadas conscientemente pero puedegrse automaticas

e Son negociables y se pueden modificar, rechazpremder

En cuanto a las definiciones propiamente dichas)al® propio/as Wenden y Rubin
(1987) consideran como estrategias a cualquieuntmge operaciones, pasos, planes o
rutinas que use el/la aprendiz para que la obtepainacenamiento, extraccion y uso
de la informacion le resulte mas facil. O’Malley Ghamot (1990), Gallo-Craiy
Zerwekh (2002) proponen definiciones similares m@@#s igualmente en la

informacion.

Faerch y Casper (1983) definen las estrategias aieaglo mas amplid{strategies are)

an attempt to develop linguistic and sociolinguistic competence in the target language"

(Faerch y Casper, 1983:67).
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Stern (1992) las define como orientaciones y té&snie aprendizaje, pero subraya la

necesidad de una toma de conciencia por parteedal@prendiz:

"the concept of learning strategy is dependent on the assumption that learners
consciously engage in activities to achieve certain goals and learning strategies
can be regarded as broadly conceived intentional directions and learning
techniques." (Stern, 1992:261)
Segun otros especialistas del tema como Cohen, &g (1996), las estrategias son
pensamientos y comportamientos conscientes. Esegatete su perspectiva de las

estrategias como elementos que personalizaprahdizaje:

“Language learning strategies are used with the explicit goal of helping learners
improve their knowledge and understanding of a target language. They are the
conscious thoughts and behaviors used by students to facilitate language
learning tasks and to personalize the language learning process.” (Cohen,

Weaver y Li, 1996:3)

Bruton (1998) considera que un concepto esenciaklenontexto teodrico de las
estrategias es la idea de que el/la aprendiz peeeateibuir a su propio aprendizaje. En

su definicion de estrategias incide en el aspectsaente y en la idea de que son el
medio para lograr determinados finéStrategies) are the possible conscious means of

achieving communicative and language learning goals” (1998:92).

Oxford (2003a) afiade a una definicion anterior lyaleia formulado una década antes
junto a Scarcella (Scarcella y Oxford, 1992), ehaapto de autorregulacién del

aprendizaje:

“Learning strategies are defined as ‘specific actions, behaviors, steps, or
techniques -such as seeking out conversation partners, or giving oneself
encouragement to tackle a difficult language task -used by students to enhance
their own learning’ (Scarcella y Oxford, 1992:63). When the learner consciously

chooses strategies that fit his or her learning style and the L2 task at hand, these

60



Capitulo 1l Estrategias de aprendizaje dergua y estrategias de lectura

strategies become a useful toolkit for active, conscious, and purposeful self-

regulation of learning.” (Oxford 2003a:2)

En 2004 Chamot (2004) reformula su definicién ey introduciendo el concepto de

conocimientanetacognitivo

“Learning strategies are the conscious thoughts and actions that learners take in
order to achieve a learning goal. Strategic learners have metacognitive
knowledge about their own thinking and learning approaches, a good
understanding of what a task entails, and the ability to orchestrate the strategies
that best meet both the task demands and their own learning strengths.”

Chamot (2004:15)

Si repasamos todas estas definiciones, que seohanlado a lo largo de mas de dos
décadas, y leemos la literatura actual al respgmidemos comprobar que las seis

condiciones que proponia Wenden (1987a) siguethe@a pigencia.

No obstante, en los ultimos afos, entre de los4aecialistas en estrategias (Dornyei,
2005; Macaro, 2007; Manchon, 2008), han surgidesamiticas con una concepcion
de las estrategias extremadamente difusa, quemeditia a la investigacion sobre las
mismas. Estos/as autores/as aspiran a que lasegiisase sustenten en una marco
tedrico soélido, con un cuerpo de investigacion lguavale, ya que es precisamente la
ausencia de dicho marco y de su apoyo empiricorifecipal objecion que los/las
criticos/as con la teoria de las estrategias neatéfn (Rees-Miller, 1993; McDonough,
1999).

En esta linea, Dérnyei (2005) propone una concepd® las estrategias dentro del
paradigma de la autorregulacién, ya que esto peinitina concepcion de las
estrategias como comportamientos especificos. Ma@07) afirma que la falta de
limites al concebir las estrategias ha tenido cammsecuencia que se han incluido
desde estrategias muy grandes cdoroar notas a estrategias muy pequefias como
pronunciar una palabra Este autor afirma que seria necesario tratarirdegat la
concepcion de las estrategias para centrar masuastigaciones. Considera que las

estrategias son acciones conscientes 0 semicotescure se dirigen hacia un fin.

61



Capitulo 1l Estrategias de aprendizaje dergua y estrategias de lectura

En un articulo bastante reciente, Manchon (20083 que, después del camino que se
ha recorrido en todos estos afios tanto desde & dervista conceptual como del de la
instruccion estratégica, estamos en mejores canmdisi para definir las estrategias de
manera especifica comd:..mental actions at the service of self-imposed or other-
imposed long-term learning goals or immediate goals pursued in the completion of

language tasks...” (Manchon, 2008:239).

Una cuestion fundamental que hemos pasado porhalita ahora es determinar si
realmente las estrategias son algo necesariamesitievp. Muchos/as autores/as como
Cohen, Weaver y Li (1996), Gregersetnal. (2001), Mariani (2002) y Oxford (2003a)
afirman que las estrategias no son intrinsecanier@ras ni malas, sino que dependen

de su contexto de uso, es decir, del/de la aprgndizla tarea que se vaya a realizar.

Del mismo modo, unas estrategias que son adeceadasos niveles dejan de serlo en
otros. Asi, Oxford (1990) considera la traduccidm lestrategia adecuada solo en
niveles bajos. En esta misma linea se han realigatimios sobre el uso de estrategias
en los distintos niveles de lengua como el de Gsegeet al. (2001). Para que una
estrategia sea buena Oxford (2003a) consideraagieamas de ser adecuada para una
tarea y el/la aprendiz, este/a ha de usarla de metidente y relacionarla con otras
estrategias. En este mismo contexto de la relaméme las estrategias y el nivel de L2,
Ellis (1994) realiza la interesante afirmacién dee das estrategias que usa ellla

aprendiz reflejan su nivel de desarrollo de L2

Aungue varios estudios muestran que los/las buan@girendices utilizan una mayor
variedad de estrategias (Gregersen et al., 200pypblema principal de las personas
que tienen mas dificultades para aprender la lemguas que no utilicen estrategias,
sino que no las usan de un modo adecuado. La @udstidamental para muchos/as
investigadores/as es que estos/as aprendices ptargean las estrategias desde un
punto de vista critico, desde el que discriminameligs mas convenientes a su estilo de
aprendizaje y a la tarea que realizan, sino quaghsan de manera poco sistematica y
sin motivo concreto (Mohani, 1991). Ademas, losblasnos/as aprendices afrontan la
tarea de un modo global, mientras que los/las mafmstunados/as tratan de resolver
las cuestiones individualmente, sin lograr unaavadg conjunto (O'Malley y Chamot,
1990; Gallo-Crail y Zerwekh, 2002). En el siguierdpartado veremos que la
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metacognicionademas de ser un elemento fundamental en eleusstdategias, aporta

bastante luz a la cuestion que estamos tratando.

Muchos/as especialistas como Wenden (1987a) afiquarias estrategias contribuyen

a que el/la aprendiz tome las riendas de su pagmiendizaje y sea bastante autonomo/a
a la hora de analizar sus necesidades, objeti#ogrsos, e incluso sea capaz de evaluar
Su progreso. Esto significa que el/la aprendiz eardrolar su propio aprendizaje tanto
en el aula como fuera de la misma (Rubin, 1987)unolamental es que el/la aprendiz
sepa utilizar distintas estrategias y combinarasdnera que sea adecuadas a la tarea y
a si mismo/a (Mohani, 1991; Chamot, 2004).

2.1.3 LA METACOGNICION

Un término a menudo empleado en estas investigegiogs el deconciencia
estratégicaes decir, el uso consciente de las estrategiapapte de los/las aprendices.
Segun sefalan Lee y Oxford. (2008) se han realizadohas investigaciones que
confirman que, al menos en las primeras etapaaptehdizaje, esta conciencia es un
factor de éxito (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford99D; Oxford y Cohen, 1992;
Cohen, Weaver y Li, 1996; Chamot, 1998; Lee y Oxfa2008). Chamot (1998)
considera que la conciencia estratégica es un coemp® de lametacognicion

afirmando que los/las buenos/as aprendices tiemgomeonciencianetacognitiva

Como hemos sefalado mas arriba, un factor de éxi® fracaso en el aprendizaje de
lenguas no estéa tanto en el nUmero de estrateggasequsan, sino en cOMo se orquestan
y qué capacidad critica se tiene al selecciongdaa llevar a cabo las distintas tareas.
Esa capacidad critica y de orquestacion es tamim@nparte de lo que muchos/as
especialistas han denominadwetacognicion Como vamos a ver a continuacion, la
metacogniciorva mas alla del empleo de estrategias, de la eéociei de uso de esas

estrategias o incluso de su adecuada orquestacion.

Flavell (1976), uno de los principales especiaista este campo, considera que la
metacogniciorimplica no s6lo unanonitorizacidénactiva, sino también la consecuente

regulacion y orquestacién de los procesos cogusition el fin de lograr objetivos
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cognitivos. La metacognicion segun Flavell (1979, 1987fsta integrada por el

conocimientanetacognitivoy las experienciasietacognitiva.

El conocimientametacognitivesse emplea para controlar los procesmtacognitive y
se puede subdividir en el conocimiento de las b&tade la persona, el de las variables

de la tarea y el de las variables de las estrategia

El conocimiento de las variables de la persona hefeegencia al conocimiento general
sobre cdmo los seres humanos aprenden y procesiafotenacion. Sabemos, por
ejemplo, que es mas dificil aprender con una musdando estridente que en silencio.
El conocimiento de las variables de la tarea haterencia al conocimiento sobre la
naturaleza de la tarea y lo que exigira del/detaradiz, de modo que deberiamos saber
que una actividad de comprension oral en otra kengu exige necesariamente la
comprension de cada una de las palabras. Por glahumnocimiento de las variables
de las estrategias se refiere a las estrategiaseyhan de emplear y al conocimiento
sobre dénde y cuando han de emplearse. Flavel®(19B7) considera igualmente que,
aungue en principio sea un acto consciente, puedarla automatizarse a traves del

uso.

Aebersold y Field (1997) definen lametacognicionconsiderando los componentes
linglisticos del términoMeta significa detras ycogniciones el acto o el proceso de
conocimiento o percepcion, asi quematacogniciorsignifica comprender el proceso
de conocer o percibir, es decir, no sélo qué seamn se percibe, sino cdmo se conoce

0 se percibe.

Por su parte Anderson (2002) considera quen&iacogniciones "thinking about
thinking" Anderson (2002:1)Segun este autor estos son los componentes @lesige

la metacognicion

» Prepararse y planear para el aprendizajela planificacién para el aprendizaje
significa fijar objetivos claros y realistas. Sunsecucion se relaciona con la
impresion que el/la aprendiz tiene de su propiogm@so y por ello con su
motivacion.

» Seleccionar y utilizar estrategias de aprendizajea seleccion y utilizacion de

estrategias de aprendizaje se refiere no sélochiohée usar estrategias, sino al
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conocimiento de las condiciones apropiadas panmassudependiendo del/de la
aprendiz y de la tarea.

* Monitorizar el uso de las estrategias:la monitorizaciéon del uso de las
estrategias es un factor de éxito y los/las apcesdhan de comprobar si les
resultan efectivas o no en la tarea que estérzagao y si no lo fueran, probar
otras estrategias.

» Orquestar varias estrategias:la orquestacion de varias estrategias es un habito

gue los/las buenos/as aprendices tienen al enfserdiadeterminadas tareas.

 Evaluar el uso de las estrategias y el aprendizajda evaluacion de la
efectividad del uso de las estrategias al finaliuaa tarea es una practica
necesaria que se puede llevar a cabo gracias asuises, diarios de

aprendizaje, revisiones de listas de estrategias...

Tras una investigacion sobre ri@etacognicion Santana (2005) afirma que esta es el
factor mas importante a la hora de predecir eloéait el aprendizaje de una lengua.
Este investigador considera quarlatacogniciérse compone de tres elementos:

» Conciencia de uno mismoes fundamental que el/la aprendiz se conozca y sepa
qué estilo de aprendizaje le gusta mas y le va mmé@ este modo podra
potenciar sus puntos fuertes y compensar sus ¢asenc

« Conocimiento sobre el aprendizaje de las lenguasin cierto conocimiento
sobre el aprendizaje de lenguas contribuye a dlzeagirendiz se desprenda de
sus prejuicios y afronte el aprendizaje mas infalonpara poder emprender las
acciones mas adecuadas y las actitudes que maésvengan.

* Planificacién: es imprescindible la fijacion de objetivos a la \ambiciosos y

alcanzables por parte de cada aprendiz.

Comprobamos en este apartado dedicado mdtcognicionque aspectos como la
planificaciéon y la conciencia del proceso son psntmmunes en muchas de las
definiciones de la misma. En la segunda parte aj@kwalo, dedicada a las estrategias de

lectura, volveremos a abordar este aspecto.
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2.1.4 TAXONOMIAS SOBRE LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE DE LA LENGUA

Han sido muy numerosas las propuestas de clasifitade las estrategias de
aprendizaje. No obstante la mayor parte de ellasstran organizaciones similares en
las que se afiade alguna categoria 0 se subdivalexistente. Vamos a mostrar con
mayor o menor detalle las clasificaciones de R{b275), O'Malley y Chamot (1990),

Oxford (1990), Stern (1992) y Chamot et al. (20®€4)4b), por considerarlas entre las

MAas representativas.

Una de las primeras clasificaciones es la de R(8@5) que, como hemos apuntado,
usa el términ@strategias de aprendizajque en esta tesis se emplea para referirse a las
estrategias en general, para hacer alusion a umupdde estrategias. Su clasificacion
se realiza en torno a tres categorias principatdsategias de aprendizaje, estrategias de

comunicacion y estrategias sociales.

» Estrategias de aprendizaje:aquellas que contribuyen al desarrollo del sistema
linglistico de los/las aprendices.
o0 Metacognitiva
o Cognitivas
= Clarificacion / Verificaciéon
» Inferencia inductiva
» Razonamiento deductivo
» Practica
= Memorizacion
*= Monitorizacién
» Estrategias de comunicacion:las que permiten al/a la hablante seguir en
conversacion.
« Estrategias sociales:aquellas que dan al/a la aprendiz oportunidadea pa

practicar su conocimiento y exponerse a la lengua.

La clasificacion de O’'Malley y Chamot (199@ira también alrededor de tres
categorias, que en este caso son las estrategtasognitiva, las estrategias cognitivas

y las estrategias socio-afectivas, que son el coemte mas novedoso. Las estrategias
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metacognitiva se relacionan con el proceso de aprendizajeptastivas con las tareas
individuales de aprendizaje e implican, segun Es#n y Brown (1984), una
transformacion de los materiales de aprendizaje. (fimo las estrategias socio-
afectivas, ademas de la colaboracion con los/larddge incluyen la gestién de
emociones y actitudes. En la lista que mostramardinuacion se han incluido

también las estrategias que aparecen en cada datego

» Estrategiasmetacognitivas

0 Atencion selectiva

o Planificacion

0 Monitorizaciéon

o Evaluacién
» Cognitivas

0 Repeticion
Organizacion
Inferencia
Resumen
Deduccion
Imagineria

Transferencia

O O O o o o o

Elaboracion
» Estrategias socio-afectivas
o Cooperacion
o Preguntar para clarificar

0 Autoconversaciofself-talk)

Lo mas significativo de la clasificacion de lasrastgias de aprendizaje de Oxford
(1990) es su divisibn en dos grandes categoridsategias directas y estrategias
indirectas. Mientras que las primeras se refieredaalengua e implican una
manipulacion directa de la misma, las indirectasrdioan el proceso de aprendizaje y
no exigen una manipulacion de la lengua. Otro rasguficativo es que lo relacionado
con la memoria no es una simple estrategia, sieoagquiere el rango de la categoria.
Un apartado ausente en los modelos presentadas dtewia es el de las estrategias de

compensacion.
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» Estrategias directas
o Estrategias de memoria
= Crear relaciones mentales
= Aplicar imagenes y sonidos
= Revisar bien
= Emplear accion
o Estrategias cognitivas
» Practicar
» Recibir y enviar mensajes
= Analizar y razonar
= Crear estructura para input y output
o Estrategias de compensacion
= Adivinar de modo inteligente
= Superar las limitaciones al hablar y al escribir
» Estrategias indirectas
o Estrategiasnetacognitiva
= Centrar el aprendizaje
= Organizar y planear el aprendizaje
» Evaluarse el aprendizaje
0 Estrategias afectivas
= Bajar el nivel de ansiedad
= Darse animos
= Tomarse la temperatura emocional
o Estrategias sociales
= Hacer preguntas
= Cooperar con los/las otros/as

= Empatizar con los/las otros/as

Esta clasificacion es bastante popular debidogeaitps motivos, a que es la base de un
conocido cuestionario para la deteccion de esiesegl Strategy Inventory for
Language LearningSILL). Se trata de un cuestionario estandarizado yewsiones en
distintas lenguas, siendo un instrumento del que hae servido numerosas

investigaciones, incluyendo algunas realizadasesebtrategias e@ALL (Vincent y
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Hah, 1996; Gallo-Crail y Zerwekh, 2002; HancockPD20Dreyer y Nel, 2003; Lee y
Oxford, 2008).

Stern (1992) clasifica las estrategias en cincpagwgue no suponen grandes novedades
con respecto a las clasificaciones anteriorespugaatgunos de los cambios que presenta
son mas nominales que reales: las estrategias st®rgey planificacion son las
metacognitiva y las interpersonales son las sociales. La mayavacion esta, pues,
en la categoria de estrategias de comunicaciomperiexciales que podrian clasificarse

como de compensacion, pero siempre dirigidas agnanta comunicacion:

» Estrategias de gestion y planificacion

» Estrategias cognitivas

» Estrategias de comunicacion o experienciales
» Estrategias interpersonales

» Estrategias afectivas

La ultima clasificacion que presentamos es bastetiente y se trata de un nuevo
trabajo de Chamot y sus colegas (Chamot et al4&00hamot et al., 2004 este
caso aparecen dos grandes categorias: estrategiasognitiva y estrategias basadas
en las tareas. Como cabia esperar, las primerpsn@sn a la gestion y organizacion
del aprendizaje en general, mientras que las egiaat basadas en tareas se centran en
como pueden usar los/las aprendices sus propiasspecpara aprender de manera mas
efectiva. Segun el tipo de recursos que se emplagrestrategias basadas en las tareas

se dividen en cuatro grupos:

» Estrategiasmetacognitivas
o Organiza/Planea
o Gestiona tu propio aprendizaje
0 Monitoriza
o Evalta
« Estrategias basadas en tareas (usa lo que sabes)
o Usa el conocimiento previo
0 Haz inferencias

o Haz predicciones
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o Personaliza
o Transfiere/ Usa palabras del mismo origen etimold@ognatey
0 Sustituye/Parafrasea
» Estrategias basadas en tareas (usa tu imaginacion)
o Usaimagineria
0 Usa objetos reales/ Juegos de rolg play)
» Estrategias basadas en tareas (usa tus capacidadeganizativas)
0 Busca/Aplica patronepétterng
0 Agrupa/ Clasifica
o Usa organizadores graficos/Toma notas
o Resume
0 Utiliza una atencion selectiva
» Estrategias basadas en tareas (usa tus recursos)
0 Accede a las fuentes de informacion
o Coopera

o Hablate a ti mismo

En cuanto al tipo de estrategias mas efectivas [sammejora de la competencia
linglistica, la mayoria de los/las autores/as (Qi&§ay Chamot, 1990; Oxford, 1990;
Oxford y Cohen, 1992; Cohen, Weaver y Li, 1996; i6bg 1998; Anderson, 2002;
Santana, 2005; Lee y Oxford, 2008; Wang, Spenceéing, 2009) consideran que las
estrategiasnetacognitiva, unidas al desarrollo de la conciencia metalstgis, son las

mas eficaces.

Podemos concluir, pues, que a pesar de que existearosas clasificaciones, ya desde
las primeras se incluian, con esta u otra denomdinatas estrategiametacognitiva,
cognitivas y sociales. Poco a poco se han ido pazando elementos afectivos y se ha
diferenciado también entre aquellas estrategiastignen un impacto directo en el
aprendizaje, de aquellas que contribuyen de umaafamdirecta. En los uUltimos afios, se
ha considerado que algunas estrategias han deaessegfievaluarse en relacion a tareas
concretas y esto se ha reflejado en algunas taxasd@hamot et al., 2004a; Chamot et
al., 2004b).
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2.15 ESTRATEGIAS DE  APRENDIZAJE: FACTORES
INDIVIDUALES Y CONTEXTUALES

Los factores individuales y contextuales puedemrtem rol importante en el uso de
estrategias de aprendizaje, ya que la utilizac@urth u otra estrategia viene marcada,
ademas de por la tarea, por decisiones individuldlde la aprendiz y por su contexto.
Consecuentemente se han realizado bastantes walb@jcampo en los que se han
tenido en cuenta cuestiones individuales como kd.eél sexo, el nivel de L2, la
motivacion o los estilos de aprendizaje (Chesterfel Chesterfeld, 1985; Wong
Fillmore et al., 1985; Oh, 1992; Kaylani, 1996; L. 800; Mufioz et al., 2003; Tragant
y Victori 2003, 2006; Chamot, 2004; Wong, 2005; yi¥iaoqing, 2006; Lafontaine,
2006; Hwu, 2007; Akbari y Hosseini, 2008; Lee y @xff 2008; Rahimi, Riazi y Saif,
2008) y contextuales como la influencia de la tavda influencia de la cultura y el
contexto (Carrell, 1987; Singhal, 1998; Chamot yatey, 2004). Se trata de un campo

de investigacion muy amplio y variado.

Comenzaremos abordando los estudios sobre esamtegilos que se ha tenido en
cuenta la edad de los/las participantes. Si comp@sgoersonas de entre ocho afos y
dieciocho, segun su franja de edad, la literapan@ce indicar que cuanta mas edad,
mas variadas y mas complejas son las estrateg@asejusan y mas autonomo es el
modo de aprendizaje. Este hecho puede debersepptimente a dos motivos: un
mayor desarrollo cognitivo y un tiempo mas largocdatacto con la lengua, es decir,
un mejor nivel linglistico (Chesterfeld y Chestketfd 985; Mufioz et al., 2003; Tragant
y Victori 2003, 2006). Segun los estudios de Tragaviictori (2003, 2006), la edad es
méas determinante que el nivel de competencia Igtigai a la hora de utilizar
estrategias. No obstante, estas autoras considaeage trata de un tema complejo, en
el que podrian intervenir otros factores como ks de aprendizaje o la conciencia
estratégica. Ademas, la progresion en el uso dategias no es lineal, sino que parece
ser mas notable al entrar en la adolescencia. Eeftsido a la comparacion entre
personas jovenes y adultas, segun el resumen deedatura especializada que
presentan Lee y Oxford (2008), podemos sefalatapli@s jovenes tienden a usar mas
estrategias socialgss decir, estrategias como cooperar o preguntargbanificar (Lee,
2000; Wong Fillmore et al., 1985) y que las persoadultas hacen un mayor uso de
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estrategiasnetacognitiva (Oh, 1992; Touba, 1992), es decir, estrategiasoqulanear

o fijar objetivos.

En lo que se refiere al sexo, a pesar de que atgestadios consideran que las personas
de sexo femenino utilizan mas estrategias que dasasculino (Oxford et al., 1993;
Kaylani, 1996), estudios posteriores han presentaglsultados contradictorios
(Vandergrift, 1997; Wharton, 2000; EI-Dib, 2004gd8in una reciente investigacion de
Rahimi, Riazi y Saif (2008), el sexo no influyelarcantidad de estrategias empleadas.

Otro factor individual fundamental es el nivel d& La mayor parte de los especialistas
estan de acuerdo en que cuanto mas alto es eldeveR de los/las aprendices, mas
variadas son las estrategias que emplean (O’Mgll€éhamot, 1990; Green y Oxford,
1995; Chamot y El-Dinary, 1999; Wharton, 20@yuen, 2001; Lee y Oxford, 2008).
Otros estudios revelan también que el nivel deteanal tipo de estrategias que se
emplean (Wong, 2005; Lafontaine, 2006; Rahimi, Rya&aif, 2008).

Son muchos/as los/las autores/as que han investlga@lacion entre la motivacion y
las estrategias. Pressley et al. (1992) sostiemencganto mejor se comprenden las
estrategias, mas se usan y mayor es la motivagxisten muchos otros estudios que
muestran una relacion entre el uso de estrateglasmpotivacion (Oxford y Nyikos,
1989 Schmidt, Boraie y Kassabgy, 1996; Schmidt y Watanag01).

Los estilos de aprendizaje y la personalidad sedv@do también en cuenta en algunos
de los estudios realizados (Jie y Xiaoging, 2006uH2007; Akbari y Hosseini, 2008).
Las conclusiones de los mismos apuntan a que exmsterelacion entre este tipo de

factores y la eleccion de determinadas estrategias.

En cuanto a los factores contextuales, como seimatado con anterioridad, el tipo de
tarea es un elemento fundamental al decidir utilirea estrategia u otra (Oxford et al.,
2004). Si bien la destreza o destrezas que vayamp@aearse marcan de manera
significativa el abanico de posibles estrategiagjdstreza no es determinante, ya que
las tareas dentro de una misma destreza puedenusediversas o0 una tarea puede

implicar diversas destrezas (Chamot y Keatley, 2004
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Mencionaremos por ultimo la influencia de la cudtae origen del/de la aprendiz, ya
que dicha cultura y las diferencias que existareesgta y la cultura de los/las hablantes
de la L2 puede tener influencia en el uso de ust@ategias u otras. Ya sefialdbamos en
el capitulo dedicado a la lectura que el conocitigarevio tiene muchas veces un
componente cultural, de modo que una estrategia daractivacion del conocimiento
previo no podra implementarse si tal conocimierdoeriste (Carrell, 1987; Droop y
Verhoeven, 1998; Singhal, 1998; David y NozaritD@0Razi, 2004; Keshavarz et al.,
2007).

La cultura de origen puede marcar, ademas, unamaagptacion o un mayor rechazo
de ciertos tipos de estrategias, al asociarse @egsbjue en determinadas culturas se
consideren positivos o0 negativos. Chamot (2004dgecdos estudios distintos que
ilustran la influencia de este tipo de factores. piEimer estudio (Wharton, 2000)
demuestra la preferencia de los/las estudiantesrigen chino por las estrategias
sociales y su rechazo por las afectivas. El seguwstiodio (Olivares-Cuhat, 2002),
sobre hablantes que estan aprendiendo una L2 qui éengua de sus antepasados,
muestra la preferencia de este tipo de aprendmesgirategias afectivas y de memoria.
En un estudio muy recientee y Oxford (2008) comprueban igualmente la imguria

de los factores culturales entre los/las aprendieesigen coreano.

2.1.6 ENSENANZA-APRENDIZAJE DE ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE DE LA LENGUA

Desde los comienzos de las investigaciones sobredt@ategias de los/las buenos/as
aprendices, la intencion dltima era individualiaarlpara después podérselas ensefar a
los/las aprendices con mas dificultades. Por eflo, es de extrafiar que hayan
proliferado a lo largo de los afios la ensefianzaamasnos formal de estrategias y la

instruccion mas sistematica, como son los entregraos estratégicos.

De modo que podriamos considerar que la finalidedidmental de la instruccion en

estrategias es la adquisicion de las mismas pte garlos/las estudiantes y su posterior
aplicacion durante la realizacion de las tareathie@0(2003) desglosa este objetivo
general en una serie de objetivos mas concretts.ifigestigador considera que los/las

estudiantes deberian tomar conciencia de los pimeotes y débiles en su aprendizaje,
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experimentar con estrategias, reflexionar sobreocénfocar las tareas, monitorizar sus
producciones, evaluarlas y transferir las estrategjue les hayan resultado utiles a

nuevos contextos.

Se trata de que los/las aprendices tomen un robgtés en su propio aprendizaje, que
les haga por un lado mas conscientes del misme xouotribuya al logro de una mayor

eficacia, aumentando también su autonomia y, @nailhstancia, su nivel de lengua.

A continuacién vamos a considerar una serie deoguriacionados con la instruccion
en estrategias. Primero revisaremos algunos demtmdelos que se han propuesto,
analizaremos, a continuacion, los distintos cootxn que la instruccion puede tener
lugar, para pasar después a algunas otras cuestion® el rol del profesorado o la
lengua de instruccion. Repasaremos por ultimo algumvestigaciones sobre la

ensefanza de las estrategias y la eficacia deisasas

Modelos de instruccion en estrategias de aprendizge la lenqgua

Como es de suponer, las propuestas de instruceiépstrategias, que podriamos
denominar en un sentido amplio propuestas de emtriemto estratégico, comparten
una serie de puntos, como la busqueda de una roayerencia del aprendizaje o la
necesidad de practicar las estrategias que senpaasé@unque no todos los modelos
incluyen la transferencia o la evaluacion, el proto comdn de entrenamiento podria

ser el siguiente:

» Identificacion de las estrategiasios/las estudiantes han de reflexionar sobre
las estrategias que utilizan para aumentar ashatacognicion tratando de
realzar la utilidad de las estrategias.

* Presentacion de las estrategiase explica la estrategia, se ejemplifica y se
propone un modelo que los/las estudiantes puedgiir se

» Practica de las estrategiastos/las estudiantes practican la o las estratatpas
modo controlado para contribuir a su adquisicion.

e Transferencia de las estrategiados/las estudiantes han de tratar de trasladar la
0 las estrategias a otras tareas y contextos.
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« Evaluacion de las estrategiastos/las estudiantes han de evaluar la eficiencia

de las estrategias en las tareas realizadas.

Los modelos de Wenden (1987b), Ellis y Sinclair8@)9 Oxford (1990), Harris (1993),
Chamot y O'Malley (1994), Cohen (1998), Janzenoji&$t(1998), Chamot y El-Dinary
(1999) y Chen (2007e corresponden con el protocolo que acabamosedergar. Sin
embargo, existen diferencias entre estos modeloendeenamiento, ya que unas
propuestas son lineales, mientras que otras samsieas 0 ciclicas. Ademas las
diferentes propuestas se centran en elementostdsstsegin los casos. Asi, algunas
destacan las tareas que se han de realizar, nsiegi@ otras subrayan el rol del

profesor/a, la motivacion o las necesidades dé&/derendiz.

Otra cuestion en la que tampoco existe un acuezderglizado es la lengua vehicular
de la instruccion estratégica. Parece claro quagerellos niveles en los que no hay
grandes dificultades de comprension, el entrendmideberia llevarse a cabo en L2,
pero el problema surge cuando los/las aprendicea@eentran en niveles iniciales. Son
numerosos los/las investigadores/as como Cunnindgharaz (2000) o Rybicki (2002)
que realizan la instruccion en L1 porque no quigegrunciar a esta practica desde los
primeros contactos con la lengua. Otros optan parinstruccion que mezcle ambas
lenguas (Grenfell y Harris, 1999). De cualquier mogarece un dilema de dificil
solucion ya que implica, o bien una reduccién @éehpo de exposicidén y produccién en
L2, o bien la renuncia a la instruccion estratégleade en los niveles iniciales, un
momento muy indicado para adquirir habitos y equel algunas estrategias pueden ser

muy necesarias.

Reconocidas figuras como Oxford (1994) o Cohen 32(0f@sisten en que ningun
método puede responder a las necesidades de wmdosido que las diferencias
individuales entre los/las aprendices juegan urelpapportante al determinar qué tipo

entrenamiento es el mas adecuado.

Contextos de entrenamiento de aprendizaje de la lgona

La instruccion sobre estrategias puede llevarsab@ de dos maneras: explicita, es

decir, informando a los/las estudiantes, o img@jain hacerlo. Hoy en dia casi todos/as
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los/las especialistas coinciden en que es mejornmdrles, dado que se puede contribuir
asi al desarrollo de su conciengiatacognitivaComo hemos indicado mas arriba, el/la
docente presenta la estrategia, es decir, mensionambre, explica su naturaleza y su
uso, a continuacion muestra un modelo y despugstiategia se practica, se monitoriza

y se evalla.

Otro punto a tener en cuenta es si es mas conveneglizar la instruccion de manera
independiente o integrada en el curriculo y eratdzvidades de aula. La cuestion no
esta clara, pero la tendencia actual (Janzen \eftdl998; Cohen, 2003; Oxford,

2003a; Chamot et al. 2004a y 2004b) parece quecea mas por su integracion en las
tareas. Desde un punto de vista practico, la iaté@n parece la mejor opcion porque
no todos los centros educativos van a poder ofartarcurso independiente de

entrenamiento estratégico al alumnado.

Cohen (2003) cita una serie de contextos educaterodos que puede darse la

instruccién en estrategias como:

* Charlas y discusiones de estrategiase trata de un primer contacto centrado
fundamentalmente en el desarrollo de la conciemet@mcognitiva

» Talleres de estrategiasies un tipo de instruccion breve e intensiva y esuel
incluir tanto explicaciones como aplicacién de é&sdrategias a las distintas
tareas.

e Mini-cursos audiovisuales: existen algunos materiales en este formato que
podria considerarse como talleres de estrategias.

» Estrategias en libros de textoaunque son muchos los libros que las incluyen,
pueden pasar practicamente desapercibidas si ©te gxbr parte del o de la
docente una voluntad de ensefiarlas.

* Instruccion basada en estrategiasse trata de un entrenamiento extensivo que

combina el entrenamiento directo y el integrado.

A esta lista afiadiriamos los textos especificogidos a docentes con numerosas
indicaciones y actividades para el entrenamientesti@tegias, como pueden ser los de
Chamot et al(2004a)o Chamot et al(2004Db).

76



Capitulo 1l Estrategias de aprendizaje dergua y estrategias de lectura

Eficiencia de la instruccion en estrategias de apnglizaje de la lengua

A la hora de evaluar la eficiencia de la instruncéi estrategias se ha de considerar no
tanto el nUmero o la variedad de estrategias emgdessino si se ha logrado algun
resultado en cuestiones como el nivel linglistieoautonomia o la motivacion de

los/las estudiantes o en la actitud y la motivaciéiide la docente.

Aunque algunos/as investigadores/as como ReesrMill893), consideran que no

existen evidencias sobre la efectividad de lasategjias, segun vamos a ver a
continuacion, existen numerosas investigaciones parecen probar lo contrario.

Hassan et al. (2005) llevan a cabo una revisidGersética de casi cuarenta estudios
sobre la eficacia de los tratamientos estratégiest revision muestra la gran variedad
tanto en cuestiones tedricas como en la concepdgnas estrategias, hasta mas
practicas como las condiciones en que se realiazarethtrenamientos. No obstante,
consideran que al menos veintiocho de las investigas cumplen una serie de

condiciones necesarias y en casi todas los ressl&uh positivos.

En lo que se refiere a la mejora del nivel lingtésgeneral, se han realizado diversos
estudios que muestran una influencia positiva dadtiuccién en estrategias (Burgos-
Kohler, 1991; Flaitz y Feyten, 1996; Griffiths, Z)Maleki, 2007).

De cualquier modo, la mayor parte de los estudosestran en destrezas concretas. En
la segunda parte del capitulo, la que dedicamas adtrategias de lectura, revisaremos
las realizadas en ese campo. Con respecto a laiqmidéd oral podemos citar los
resultados positivos de los trabajos de campozeadids por diversos especialistas como
O’Malley y Chamot (1990), Holunga (1994), D6rny&@P95) o Cohen, Weaver vy Li
(1996).

Las conclusiones sobre la eficiencia de la instéicen estrategias en el campo de la
comprension oral no son tan satisfactorias y mucimagstigaciones muestran
resultados poco significativos, como es el castaderealizadas por O’Malley et al.,
(1985), Chamot y O’Malley (1996), Cohen, Weaveriy(1996), Thompson y Rubin
(1996) y Cohen y Weaver (1998). Sin embargo, existieos estudios (Paulauskas,
1994; McGruddy, 1995; Ayaduray y Jacobs, 1997; QZ0800; Seo, 2000; Graham y

Macaro, 2008) que muestran resultados positiv@en referencia a la expresion escrita,
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numerosos estudios muestran datos positivos corebaso de varias investigaciones
recientes, como las de Sengupta (2000), Bishopl{2@®intz y Shake (2005), Kieft,
Rijlaarsdam y van den Bergh (2006), Olson y Lar@D{3 y Lane et al. (2008).

Ademas de los efectos positivos de la instruccivrestrategias sobre la competencia
linglistica, cabe sefalar que se han realizadosiigeeiones sobre su influencia en
otros factores que indirectamente pueden influir eénnivel de lengua, como la
motivacion del alumnado (Nunan, 1997) o la del g¢gofado (Oxford et al., 1990). La
investigacion de Cotterall y Murray (2009), undakeultimas que se han realizado en el
campo de las estrategias, ha logrado resultados positivos que relacionan el
entrenamiento estratégico con la autonomia del raddin, concretamente con la

capacidad de planear, monitorizar y evaluar elrapraje.

Para cerrar este apartado de instruccion estratéggcogeremos las opiniones
aparentemente contrastadas de tres especialistderd0(1994), que defiende el

entrenamiento estratégico con ciertas limitacioBesson (1995), que pone en cuestion
los entrenamientos, sino los objetivos de la imsidn estratégica, y aboga por un
nuevo modelo con un mayor componente social y S2@08), que adopta una postura
critica frente a aquellos entrenamientos que pdeterreemplazar la ensefianza de

lenguas extranjeras.

Oxford (1994) defiende la eficacia de una instroicciestratégica en la que las
estrategias se complementen, sean apropiadas arda y al/a la aprendiz y se
implementen en un entrenamiento a largo plazo,giatko en el curriculo e

individualizado en la medida de lo posible para geerespeten los componentes

afectivos y las diferencias individuales.

Benson (1995) mantiene un punto de vista critieoté al entrenamiento estratégico,
pero no tanto por su eficacia o no, sino por & tie aprendiz que intenta crear. Este
autor considera que se trata de un modelo muyidhlista, con una capacidad de
eleccion limitada y en el que el contexto sociakadiene en cuenta. Por ello aboga por
un modelo en el que se tenga en cuenta que ellendip no es un ser abstracto
individual, sino que esta inmerso en un contexiasoOtra voz ligeramente critica

frente al entrenamiento estratégico es la de SR@08]), quien afirma que la instruccion

estratégica ha de llevarse a cabo dentro de umitediy no puede sustituir nunca a la
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ensefianza de la lengua. No obstante, opina que maedin instrumento muy valioso,

si se utiliza de modo adecuado.

Antes de dar por finalizada esta primera parte, gqustaria afiadir una interesante
reflexion de Manchén (2008). En un articulo bagtartiente, esta especialista sefiala
que, a pesar de la aceptacion general de laseggamtcomo una herramienta valida
para el fomento de la competencia linglistican$ariiccion estratégica no ha penetrado
de manera masiva en las aulas. No obstante, laaachmsidera que los pasos que se
han dado recientemente tanto con las nuevas pévgsetedricas (Dornyei, 2005;

Macaro, 2007) y practicas (Hassan et al. 2005; &nalg Macaro, 2008) auguran un

futuro esperanzador.

Concluimos asi esta primera parte dedicada a teteggias en general. En ella primero
hemos revisado algunos conceptos fundamentalessdestrategias de aprendizaje para
poder enmarcar el objeto de nuestra investigage,son las estrategias de lectura. En
esta segunda parte nos vamos a centrar en lasegstsade lectura, siguiendo un

esquema similar al que hemos utilizado al tratekdrategias en general.

2.2 ESTRATEGIAS DE LECTURA

En esta segunda parte del capitulo vamos a ceosremlas estrategias de lectura, que
son un tema fundamental en nuestra investigaciomadchemos sefialado, el desarrollo
de esta parte va a ser paralelo al que hemosadalzon las estrategias de aprendizaje.
Comenzamos, pues, por los origenes de los estgtioe estrategias de lectura,
abordando a continuacién el concepto de estrateigialectura. Seguidamente
analizamos un concepto fundamental en este contpioes el de lanetacognicion
Repasamos después las principales taxonomias, iaggtad también los factores
individuales y contextuales que influyen en el decestrategias de lectura. Por ultimo,
revisamos los modelaie instruccion estratégica y la eficiencia de lusemamientos.
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2.2.1 LOS ORIGENES DE LA INVESTIGACION SOBRE
ESTRATEGIAS DE LECTURA: EL/LA BUEN/A APRENDIZ

Aunque se habia iniciado antes en L1, las primesasstigaciones sobre estrategias de
lectura en L2 comenzaron en los afios setentaabtratde descubrir qué diferenciaba a
los/las buenos/as de los/las malos/as lectoredleshos de estos estudios eran
investigaciones cualitativas en las que se tratdaextraer e individualizar las
estrategias que usaban los/las lectores/as masesapdosenfeld, 1977; Hauptman,
1979; Devine, 1984; Knight, Padron y Waxman, 186¢ck, 1986; Sarig, 1987). En la
actualidad se continlan realizando investigaciosesre las estrategias de los/as
buenos/as lectores/as (Saricoban, 2002; Yang ,, Zx08), 2008).

Bai (2007), tras revisar abundante literatura sdéseestrategias lectoras, recoge una

serie de estrategias que se han asociado cohedida lector/a:

» Reconocer palabras con rapidez

e Usar rasgos tipograficos

* Inferir

» Usar el conocimiento del mundo

* Analizar las palabras desconocidas

« Identificar las funciones gramaticales de las palab
» Concentrarse en la construccion del significado

» Conjeturar sobre el significado del texto

» Evaluar las conjeturas y probar nuevas hipétedisesa necesario
* Monitorizar la comprensién

» Tener en mente el propdsito de lectura

» Ajustar las estrategias al propdsito de lectura

» Identificar o inferir la idea principal

* Entender las relaciones entre las partes del texto
» Distinguir las ideas principales de las secundarias
e Tolerar la ambigiedad en el texto

» Parafrasear

« Usar el contexto para construir el significado
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» Continuar leyendo, incluso si no se comprende,adon durante un tiempo
Podriamos afadir algunas que menciona Carrell §1998

» Buscar informacion especificaganning

» Ignorar las palabras desconocidas

* Volver a leer

* Reconocer la estructura del texto

* Relacionar las palabras desconocidas con otrasasawide la L1 o de otra

lengua
Podemos, por ultimo, afiadir algunas mas que proomghal (2001):

* Observar el texto antes de leer

e Usar estrategias para recordar el texto (parafrasgasetir, tomar notas, resumir,
hacerse preguntas a uno/a mismo/a...)

» Cambiar de estrategia lectora, si la que se eaté@doso funciona

* Evaluar la calidad del texto

* Reflexionar sobre cada parte que se lee

* Planear el uso que se le va a dar al conocimiatgoiado al leer

Como ya apuntabamos al hablar de las estrategiagpdndizaje, a pesar de las
expectativas iniciales de que bastaria con qudaso$éctores/as menos habiles las
conocieran para poderlas aplicar, algunos esty#inderson, 1991; Kern, 1997) han
probado que dos lectores/as pueden usar una mgnategia y obtener resultados muy
diferentes. Ambos concluyen que lo importante emetlo en que se manejan esas
estrategias, es lo que Carrell (1998) denomisa metacognitivo de las estrategias
Esta autora considera que lo que caracteriza lasdsienos/as lectores/as es la lectura
estratégica en la que se lee en busca del sighificdilizando unas estrategias que

permiten la elaboracion, la organizacion y la exailon de la informacion:

“Strategic reading is a prime characteristic of expert readers because it is woven
into the very fabric of ‘reading for meaning’ and the development of this

cognitive ability. Reading strategies -which are related to other cognitive
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strategies enhancing attention, memory, communication and learning- allow
readers to elaborate, organize, and evaluate information derived from text.”

(Carrell, 1998:4)

Las/los lectores/as seleccionan las estrategiadnskg tarea que vayan a realizar.
Algunas de las estrategias que utilizan se relaciacon ellos/as mismos/as, con el
conocimiento previo o las capacidades que poseenobi$tante otras estrategias se
relacionan con el texto, como puede ser el recamento de letras o de palabras.
Carrell (1983) afirma que si el/la lector/a usaosédtrategias relacionadas con el texto,
sera un/a lector/a débil que cada vez que tengmalilema de comprension reducird su
comprension y acabara intentando comprender paladargoalabra, letra a letra, al

carecer de estrategias que le lleven a una comgregisbal.

De todo ello podemos concluir que, aunque es irblegd valor de los estudios sobre
las estrategias del/de la buen/a aprendiz, puestdugron los que abrieron el camino a
la ensefianza-aprendizaje de las mismas, no bastdacmera ensefianza de dichas
estrategias a los/las demas. Las investigacionestenmres indican que es
imprescindible que el/la aprendiz haga un osgiacognitivode las mismas, es decir,

que sea capaz de orquestarlas del modo conveniente.

2.2.2 ¢ QUE SON LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA?

Segun sefialan autores/as como Carrell (1998) dW&liig001), un problema que surge
al delimitar las estrategias de lectura es lo lsarmgue resulta la frontera entre estas y
procesos mentales como pensar o estudiar. En fescomes que vamos a revisar a
continuacion veremos que no existen diferenciasifgigtivas, pero mientras
algunos/as especialistas las consideran procesoile® otros/as subrayan su aspecto

tactico o su empleo en la resolucién de problemas.

Barnett (1989) las define comd:...mental operations involved when readers

purposefully approach a text to make sense of what they read" (Barnett, 1989:66).
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Al igual queSinghal (2001), Carrell (1998) considera difictéiguir las estrategias de
lectura de ciertos procesos cognitivos y las camaidtacticas que usan los/las

lectores/as para abordar y comprender un texto:

“Reading strategies can be virtually impossible to distinguish from other
cognitive processes related to thinking, reasoning, studying, or motivational
strategies, and I won't attempt such a demarcation here either. For our
purposes, reading strategies will include any of a wide array of tactics that

readers use to engage and comprehend text.” (Carrell, 1998:3)

Mokhtari y Sheorey (2002) las definen como planestales, técnicas y acciones que

se emplean mientras se lee.

Las dos ultimas definiciones que citamos se cemmnasu empleo frente a los problemas
que surjan en la comprension. Asi, Duffy (1993)dascribe como'plans for solving

problems encountered in constructing meaning" (Duffy, 1993:232).

Por ultimo, Singhal (2001) considera que las esgfas son:“processes used by the
learner to enhance reading comprehension and overcome comprehension failures”

(Singhal, 2001).

Vemos que los términos utilizados son muy variadpgraciones mentales, tacticas,
planes mentales, acciones especificas, planes neag@ver problemas, procesos para
mejorar la comprension y superar los fallos de coanpion.. No obstante, todas estas

concepciones no se excluyen mutuamente, sino gquengglementan.
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2.2.3 LA METACOGNICION EN LA LECTURA

En el contexto de la lectura comprensiva son valigstérminos que se manejan
alrededor de lanetacognicionconocimientametacognitivpconcienciametacognitiva
monitorizacion de la comprension Aunque sus definiciones no sean idénticas, parece

gue se pueden interpretar en general como sinGNtno® veremos a continuacion.

Segun hemos sefalado en la primera parte de gdtaleapara Flavell (1978) son dos
componentes los que intervienen emilgtacognicionel conocimientanetacognitivoy

las experienciametacognitivasA su vez el conocimientmetacognitiveesta integrado
por: el conocimiento de la persona, el de la tgred de la estrategia. Si trasladamos
estos al contexto de la lectura coonocimiento de la personaos referiremos a la
conciencia que el/la lector/a tiene sobre sus peophabilidades lectoras. Con
conocimiento de la tarehacemos referencia al conocimiento de la tardaalera que
se esta realizando y su propdsito. Por ultimo, @mmocimiento sobre las estrategias

aludimos al conocimiento de las estrategias derdagt sus condiciones de aplicacion.

Vacca y Vacca definen Imetacognicioraplicada a la lectura del siguiente motiie
knowledge learners have about reading strategies and the ability to capitalize upon

such knowledge to monitor their own reading” (Vacca y Vacca, 1986:220).

Grabe (1991), por su parte, utiliza el térmaomocimiento cognitivy lo define como
el conocimiento sobre la cognicion incluyendo etammiento sobre el lenguaje, que
en el contexto de la lectura implica las habilidasketacognitivagjue se activan para

incrementar la comprension.

Anderson (1999), que segun vimos anteriormenteneefa metacognicioncomo
“thinking about thinking”, coincide con otros/as autores/as (Carrell, 19908y y
Mokhtari, 2001; Diaz Larenas, 2002) al considesiazdnciencianetacognitivacomo la
habilidad mas importante en el proceso lector, lbmgee distingue a los/las lectores/as

mas capaces de los/las menos/as.
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METACOGNICION EN

LA LECTURA
Anderson, 2003

PREPARAR
Y PLANEAR

USAR
EVALUAR ESTRATEGIAS
ESTRATEGIAS
ORQUESTAR MONITORIZAR

ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS

Fig.2.1

Yang (2002) utiliza la expresidmonitorizacion de la comprensidrara referirse a una
competencia general que ha de poseer el/la leqpar poder utilizar las estrategias
metacognitivas No obstante, en la literatura de estrategmsnitorizacion de la
comprensionse ha empleado también para referirse simplemantgna de las

competenciametacognitivagjue pueden intervenir en la comprension.

La metacogniciores un factor muy importante en la lectura en ldk, Ip que se han
realizado numerosos estudios en ese campo (ZabyuB&atner, 1989; Persson, 1994;
Craig y Yore, 1995; Perfetti, Marron y Foltz, 19%6)rlich, Remond y Tardieu, 1999).

Sin embargo, lanetacogniciérpuede ser todavia mas decisiva en la lectura eryd.2
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que al encontrar mas dificultades, los/las lectaesnecesitan una mayor
monitorizacionde su comprension (Block, 1992). Se trata, deqoigd forma, de un

tema abierto a la discusion y a la investigacion.

Segun hemos afirmado, las estrategi@sacognitivason uno de los componentes de la
metacogniciony sirven para que el/la aprendiz controle su @raggnicion. En el
campo de la lectura, estas estrategias muestranogb en que los/las lectores/as
conciben la tarea, la forma en que interpretarulgen y los pasos que dan cuando no
comprenden (Singhal, 2001). Son muchos/as los/idaeres/as que defienden la
eficiencia de las estrategiasetacognitiva en la lectura comprensiva (Oxford, 1990;
Cotterall, 1993; Li y Munby, 1996; Carrell, 1998pWa y Doddis, 2000Singhal,
2001; Zhang, 2001; Yang, 2002; Phakiti, 2003; Wowdr 2005), y muchos/as
consideran la instruccion en este tipo de estrasagna buena opcién para desarrollar la
concienciametacognitiva que, como afirma Block (1992), es una competencia
tarda en aparecer porque implica la habilidad dgadciarse y observarse a uno/a

mismo/a.

Existen interesantes estudios sobre la concianetacognitivade los/las lectores/as y
su efecto en el empleo de estrategias lectoras domae Carrell (1998), Kusiak
(2001), Dhieb-Henia (2003Ramirez Verdugo (2004), Ménos (2005) o Rashid, Chew
Kabilan (2006), que apoyan las afirmaciones de I%ih@001) que reproducimos a

continuacion:

“We can conclude that less effective readers often have misconceptions about
the reading process, fail to monitor their comprehension, underutilize effective
reading strategies, and employ fewer reading strategies when reading. Skilled
readers, on the other hand, know and use many different strategies in coming to
terms with text. They employ both ‘bottom-up” and ‘top-down’ reading
strategies, use a wider range of strategies and use them more frequently, and
employ metacognitive knowledge, that is knowledge and when and how

comprehension and monitoring processes apply.” (Singhal , 2001)
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Concluimos, pues, que haetacognicioren la lectura va mas alla de la utilizaci@n
una serie de estrategiamtacognitivasNo obstante, esta estrategias son esenciales

puesto que pueden contribuir al desarrollo de dicimeiencianetacognitiva

2.2.4 TAXONOMIAS SOBRE LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA

Como hemos sefialado con anterioridad, la elec@md estrategia u otra depende de
cada aprendiz, pero también de la tarea que vagaliaar. Las diferentes tareas y las
vias de comunicacion que se vayan a utilizar pamgptetarlas hacen que se deban usar
unas destrezas u otras. Pongamos un ejemplo: &réa es lograr informacion
telefénica sobre las actividades de un centro diepoia destreza serd la produccion
oral, mientras que si se realiza a través de linpageb de dicho centro, la destreza
sera la comprension escrita. Muchas tareas, tates ta realizacion de una exposicion
oral sobre cualquier tema, pueden exigir una coadodm de destrezas. Centrandonos
en el tema de las estrategias de lectura, elflarla¢c cuando vaya a realizar una tarea de
comprension lectora, empleara estrategias relagameon la comprension lectora. Las
taxonomias de tipo general pueden ser aplicadas lactura, aunque habra ciertas

estrategias relacionadas con la producciéon que eonplearan.

De cualquier forma existen también taxonomias gureititentado clasificar Unicamente
las estrategias que utilizan los/las lectores/aarde el proceso lector. Como ya hemos
visto en nuestra revision de la literatura de lmp@nsion lectora, la dicotomia entre
procesos de arriba-abajo y de abajo-arriba, auhgusido superada por el enfoque
interactivo, sigue utilizandose para describirdastrezas que intervienen en el proceso
de lectura. En el contexto de las estrategiasaerkeocurre algo similar y son muchos
los/las autores/as (Block, 1986; Davis y BistodeEi93; Salataci y Akyel, 2002; de
Serres, 2003Kong, 2006; Rao et al., 2007) que distinguen eesteategias globales,
denominadas tambiédel/de la lector/ao de arriba-abajoy estrategias locales,
llamadas tambiénel textoo de abajo-arriba Las estrategias de comprension general
incluyen tanto el logro de comprension, comargnitorizacion de tal manera que el/la
lector/a va encajando la nueva informacién en tarar, monitorizando el proceso. Las

estrategias locales se refieren al tratamiento wistiones linglisticas, asi que cada
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lector/a se centra en el reconocimiento e ideatifiin de los elementos linglisticos que

le lleven de lo concreto a lo abstracto.

Ofrecemos a continuacién la taxonomia de Block §):98

» Estrategias de comprension general

o Anticipar el contenido
Reconocer la estructura del texto
Integrar la informacion
Cuestionar la informacion
Distinguir las ideas principales
Interpretar el texto
Usar el conocimiento general
Asociar
Comentar sobre el comportamiento o sobre el proceso
Comprobar la comprension

Corregir el comportamiento

O O O 0O o o o o o o o

Reaccionar emocionalmente al texto
» Estrategias linguisticas locales
o Parafrasear
Releer
Analizar la oraciones

Analizar las palabras

o O O o

Solucionar problemas de vocabulario

Con respecto a la eficacia mayor o menor de unuiptso de estrategias, basandose en
los resultados de sus investigaciones, algunosftases/as (Block, 1986; Zhenhui et
al., 2007) afirman que los/las buenos/as lectsasgan mas estrategias de tipo general,
mientras que los/las lectores/as menos habilggantiestrategias de tipo local. Nunan
(1999) considera que las estrategias locales tiseatido en niveles iniciales, en los
que es fundamental lograr unas destrezas minimda dascodificacion del cédigo
linglistico. Una vez que se ha superado esta etapsidera que las estrategias

globales son mucho més eficaces en la comprensiciord en L2. Esta opinidn

88



Capitulo 1l Estrategias de aprendizaje dergua y estrategias de lectura

contrasta con la de Saricoban (2002), quien apguéalos/las buenos/as lectores/as

combinan las estrategias globales con las locales.

Recogiendo una tradicion en la literatura de esgias, Carrell (1998) considera que las
estrategias de lectura pueden clasificarsenetacognitivag/ cognitivas. Las primeras
se refieren al control del proceso lector en geness decir, a la planificacion,
monitorizaciony evaluacion del mismo. Las estrategias cognitivas su parte se
refleren a tareas concretas y, en el caso de kardecomprensiva, implican el
procesamiento del texto concreto que se vaya aSegun Salataci y Akyel (2002), las
estrategias cognitivas suelen dividirse a su veglehales y locales. Esto no seria
aplicable a la clasificacion de Block (1986), qeatmmos de revisar, ya que implicaria
gue todas las estrategias que propone son cog@itbea trata simplemente de dos

taxonomias diferentes, cada una de ellas con giopgenguaje.

En lo que se refiere a una mayor eficacia de um dg estrategias sobre otras, hemos
visto mas arriba que son muchos/as los/las esigtag@(O'Malley, et al., 1985; Carrell
1989; Yang, 2002) que consideranmatacogniciorel factor fundamental en el uso de
estrategias, aquello que orquesta y guia todonwadeHemos afirmado, también, que
uno de los componentes dent@tacognicidérson las estrategiasetacognitivaspor 1o

gue son para muchos/as las estrategias fundanseatala lectura.

Presentamos por ultimo la propuesta de Mokhtahigogy (2002) en la que se basa su
instrumentoSORS (Survey of Reading Strateyiss cuestionario para el desarrollo de
estrategiasnetacognitivasde lectura. Segun su taxonomia, las estrategidsctigra
pueden clasificarse en tres grupos: estrategiaslediira global, estrategias de
resolucion de problemas y estrategias de apoyo.ettategias de lectura global son
técnicas planeadas gracias a las que el/la leatonirola su proceso de lectura. Las
estrategias de resolucion de problemas son estratggprocedimientos que ellla
lector/a emplea cuando se enfrenta directamentiexéd. Son las técnicas que se
emplean cuando surgen problemas en la comprensbrtedto. Por ultimo, las
estrategias de apoyo son mecanismos basicos queiligan para ayudar en la

comprension:
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» Estrategias de lectura global

o

o O O O o o

o

o

Fijar un propésito de lectura

Usar el conocimiento previo

Observar el texto antes de leer con detalle

Evaluar como el texto encaja con el propésito daita

Ojear el texto para ver su longitud y su organizaci

Saltarse las partes del texto que no se consideren

Usar los rasgos no textuales como tablas y grafi@a comprender
mejor

Fijarse en ciertos términos como los conectoreprimgero, pero...)
para comprender mejor

Utilizar rasgos tipograficos como la negrita, ouas..

Evaluar el texto que se va leyendo

Pararse a pensar cuando las ideas o la informdeiGtexto carezcan de
sentido

Comprobar si las hipotesis sobre el texto son ctaseo no

Leer el titulo antes de la lectura para poder mie@écontenido

» Estrategias de apoyo

o

OO O O o o o o o

Tomar notas mientras se lee

Leer en alto cuando el texto es dificil

Pensar sobre las ideas principales del texto mangienderlo mejor
Traducir

Subrayar, destacar la informacion en el texto

Usar materiales de referencia (diccionarios...)

Parafrasear para entender mejor

Ir hacia delante y hacia atras en el texto

Hacerse preguntas a uno/a mismo/a sobre el texttratar de

responderlas
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» Estrategias de resolucion de problemas

0 Leer despacio y con cuidado para comprender mejor
Intentar concentrarse en el texto
Ajustar la velocidad de lectura al nivel de difiewdl del texto
Leer con cuidado cuando el texto se vuelve dificil
Pararse a pensar sobre lo que se ha leido
Visualizar la informacién para que nos ayude anaaroel texto

Volver a leer para comprender mejor

O O O O o o o

Adivinar el significado de las palabras y expres®desconocidas

La diversidad de las taxonomias de estrategiagaarh que acabamos de presentar
refleja dos tendencias en la clasificacion: aquglia sigue la tradicion de las teorias de
la lectura y la que continla la tradicion de lagadsgias de aprendizaje. Segun la
primera, las estrategias se clasifican en genenal&scales, siguiendo un enfoque
interactivo de la lectura, con procesos de arrtiegeay de abajo-arriba (Block, 1986;
Nunan, 1999; Saricoban, 2002; Zhenhui et al., 20B73egundo tipo de clasificaciones
sigue la tradicion de la literatura de estrategialas divide enmetacognitivasy
cognitivas (Carrell, 1998), subrayando la imporiande |o metacognitivp presente

también en la clasificacion de Mokhtari y Sheor290Q).

2.2.5 ESTRATEGIAS DE LECTURA: FACTORES INDIVIDUALES
Y CONTEXTUALES

Al igual que ocurre en el caso de la estrategiaspdendizaje, el uso de las estrategias
de lectura puede estar influenciado por los fastardividuales y contextuales, puesto
que es el/la lector/a quien decide utilizar unaiagsgia para realizar una tarea en un
contexto determinado. De este modo, son numerososstudios que tienen en cuenta
cuestiones individuales como la edad, el sexoivel de L2 o la motivacién. Entre los
mas recientes podemos citar el de Razi (2008) aqusidera, entre otros factores
novedosos, el ser diestro o zurdo al utilizar ésgiasmetacognitivasde lectura. Se
tienen en cuenta igualmente los factores conteeguadmo la influencia de la tarea o la
influencia de la cultura y el contexto. A pesarlalé@nportancia del tema, no vamos a

realizar aqui mas que un repaso superficial dmlestigaciones mas relevantes.
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Comenzaremos abordando los estudios sobre esasmtegilos que se ha tenido en
cuenta la edad de los/las participantes. La inyasittn en estrategias de lectura ha
tenido en cuenta la edad como un factor que pdd@aa en el uso de las estrategias,
Por ello, algunas experiencias de instruccion érategjias y su analisis posterior, que
obtenia resultados positivos con personas de i ed han repetido con personas de
otra edad. Asi, Au (1977), aplicando su método rieeeamiento estratégico, obtiene

resultados satisfactorios con nifios/as, que desloggan también Carrell, Pharis y

Liberto (1989) con adultos. De cualquier formaggarque si existen ciertas diferencias
segun la edad. En este contexto Singhal (2001)idemasque los/las lectores/as mas
jévenes y con menor experiencia hacen no sélo ennusnor de estrategias, sino

también que este uso menos es eficaz.

Otro factor sobre el que se han realizado numerestoslios es el sexAunque Young

y Oxford (1997) no aprecian diferencias en el usoedtrategias locales o globales
segun el sexo, observan que la estrategia preféeid@s hombres es faonitorizacion
mientras que las mujeres emplean mas aquellas stduc&®n de problemas de
vocabulario. Los estudios de Brantmeier (2000, 2002estran resultados similares. La
investigacion de Schueller (1999), en la que compareficiencia de dos tipos de
instruccion (estrategias de arriba-abajo y estiasede abajo-arriba) utilizando dos tipos
de test de lectura, muestra algunas diferenciak) dae las mujeres obtienen mejores
resultados en tres de las cuatro condiciones @ssibl

El nivel de L2 ha sido un factor que se ha tenida@@enta en muchos estudios sobre
estrategias (Carrell, 1998; Yang, 2002; JacksoB8R(ero especialmente en aquellos
qgue hacen referencia a la transferencia de estategtre lenguas. Existe un consenso
bastante amplio sobre el hecho de que las estatdgilectura que se han adquirido en
L1 tienden a transferirse a la L2 bajo determinaciasunstancias. En el apartado

dedicado a la lectura en L2, se apuntaba que, qqaase produzca transferencia de
destrezas lectoras entre dos lenguas, han dedamrergienta dos cuestiones: el nivel de
lectura en L1 y el nivel de L2. El contexto es $amen el caso de la utilizacién de

estrategias de lectura, en el que se consideréaduensferencia se produce a partir de

un nivel umbral de L2.
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El ambito de la transferencia es bastante compigachuchas veces los resultados de
los trabajos de los/las especialistas son contdis. Varios estudios (Padron, Knight
y Waxman, 1986; Block, 1992; Padron y Waxman, 200f)estran que los/las
lectores/as utilizan mas estrategias en L1 que Z2nHstas mismas investigaciones
indican que los/las buenos/as lectores/as usan esidategias favorecedoras de la
lectura que los/las menos capaces en L2, pero nestigdegias de las que emplean en
L1. Sin embargo, la investigacion de Feng y Mokhta®98) prueba lo contrario, es
decir, que los/las hablantes chinos/as utilizan eséstegias en ingles L2, que en chino.
Dicho de otro modo, que es en los momentos de ndifioultad, al emplear la L2,
cuando mas estrategias emplean. La investigacioviadeashita (2002) no despeja el
panorama, ya que muestra que los/las lectoresliasmimas estrategias locales en L2 y

mas globales en L1, independientemente de quecsearmuenos lectores en L1y L2.

Otro estudio interesante es el leng (2006), ya que concluye que el nivel de L2
influye mas en el uso de estrategias locales qued da globales. En su investigacion,
los/las buenos lectores/as en L1 son capaces desisategias generales en L2, incluso
cuando sus niveles de L2 son bajos, mientras doenessucede asi con las estrategias
locales. Estos resultados contrastan con los danweatigacion realizada por Hardin
(2001) en la que se concluye que con niveles a®d.2 se da transferencia de
estrategias lectoras generales, mientras que aalesibajos las estrategias que se

transfieren son locales.

Otra investigacion interesante el Sarig (198)7en la quese observa transferencia de
L1 a L2, pero el uso de estrategias globales ndigeypcomo parecia esperarse, mejores
resultados, sino que depende de cada lector/&n3dargo, la efectividad de las estrategias

en el/la mismo/a lector/a es consistente en ahelpagias.

La L1 que se hable influye igualmente en la tranesfeia a L2; asi, las habilidades para
descifrar y el reconocimiento de palabras depexéda naturaleza de la L1 y de la L2.
En esta linea, el estudio de Akamatsu (2003) cgadjue cuando la L2 es una lengua
alfabética como el inglés, los/las hablantes dguas alfabéticas como el persa tienen
mas habilidad de reconocimiento de palabras quellagucuya L1 es no alfabética
como es el caso del chino o del japonés. Bang @ Z2@07) observan que cuando la L2

es alfabética (inglés), los/las hablantes de LAlfebética (chino) utilizan estrategias
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visuales (ortograficas), mientras que los/las de dlfabética (coreano) emplean
estrategias auditivas (fonoldgicas). No obstaoteésultados que obtienen en cuanto a

la comprensién son similares.

Otro factor que se ha considerado en algunas igaegines, especialmente en las que
se imparte una instruccion de estrategias de becés el nivel de comprension lectora
en L2. Se trata de averiguar quiénes se benefinésde la instruccién en estrategias.
Algunos estudios indican que son los de niveles bagss (Kern, 1989; Song, 1998;

Kusiak, 2001) porque son precisamente estos logtagres/as que menos estrategias

utilizan.

Ya hemos sefialado en la primera parte del capiue® son muchos/as los/las
especialistas que consideran que existe una relaaibe los factores afectivos y el uso
de estrategias. En el campo concreto de las agtaatde lectura Carrell (1998) afirma
gue las estrategias influyen no sélo emktacogniciénsino también en la motivacion,

ya que los/las lectores/as han de tener no soOlooebcimiento, sino también la

disposicion para usar estrategias. Se han realiestiodios sobre el efecto de la
instruccion estratégica en la motivacion con reslas poco concluyentes, ya que
mientras en algunos (Harris, 2007) no se obsecaamnbios, en otros se dan mejoras
significativas (Ramirez Verdugo, 2004; Macaro yeEr2008).

Segun hemos sefialado, los factores contextuales leotarea, la cultura y el contexto
pueden ser determinantes en la eleccion de unasegsas u otrasdemos revisado ya
una investigacion de Schueller (1999) en la quepawenla eficiencia de dos tipos de
instruccion (estrategias de arriba-abajo y estiasede abajo-arriba), utilizando dos
tipos de tareas: resumen sin texto delargea{l) y eleccién multiple en hombres y en
mujeres. En este caso nos vamos a centrar nos&exel sino en la tarea. Las mujeres
obtuvieron peores resultados con instruccion deategiias de arriba-abajo cuando la
tarea era de eleccion multiple, pero sus resulthge®n mejores cuando la tarea era
recordar o en cualquiera de las dos tareas cuandwstruccion era de estrategias de
abajo-arriba. Ya hemos sefialado en el capituloriantque algunos/as autores/as
(Alderson y Urquhart, 1983; Canale et al., 1984facpur, 1987; Carrell, Pharis y
Liberto, 1989; Alderson, 1990, 2000; Anderson, 198aderson et al., 1991; Allan,
1992; Sequera, 1995; Wright, 1997; Kobayashi, 2092ch, 2003; Yoshimura, 2006;
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Yu, 2008) afirman que el tipo de tarea que sezatikn la evaluacion influye en los
resultados. De modo que, aunque los/las lectoresigan destrezas como la inferencia,
o la vision critica, no van a poder demostrarldas,lastarea de evaluacion es

exclusivamente decanning

En lo referido al conocimiento previo, dada la im@aocia que este tema ha tenido en la
literatura de la lectura en los ultimos afios, nsulta sorprendente constatar la
abundancia de estudios sobre este factor y el asesttategias (Jimenez, Garcia y
Pearson, 1996; Saricoban, 2002; Anderson, 2004sByed, 2004).

En cuantaa los factores culturales y el contexto, muchotodeestudios realizados en ese
campo hacen referencia también al conocimientoi@rési Pritchard (1990realiza un
estudio sobre la importancia de los factores calésren la lectura. La conclusion a la
que llega es que la familiaridad cultural influyela comprension lectora, y que los/las
lectores/as pertenecientes a algunas culturagaumtilinds estrategias lectoras y son mas
conscientes de ello.

Vemos, pues, que son numerosos los factores ingiked y contextuales que se han
considerado en la investigacion sobre estrategiatectura. Los resultados de estos
estudios dibujan un panorama variado, susceptiblsed contemplado desde muchos

angulos diferentes.

2.2.6 ENSENANZA-APRENDIZAJE DE ESTRATEGIAS DE
LECTURA

Al igual que ocurre con las estrategias de aprajwide la lengua, el concepto de
estrategias de lectura ha ido siempre ligado dda de ensefanza y el aprendizaje de
las mismas. Por ello se han propuesto diversos loogara llevar a cabo este tipo de
instruccion en diversos contextos. No obstante easauccion Unicamente tendra
sentido si es eficiente, es decir, si mejora lapr@msion lectora en L2. Analizaremos

por ello algunas investigaciones sobre el entrematmien estrategias de lectura.
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2.2.6.1 Modelos de instruccion en estrategias detfera

La instruccion en estrategias de lectura vienaz@adose en segundas lenguas desde
los afios 70, por lo que la literatura especializaatage no soélo la descripcion de
muchos de los modelos, sino también los resultddasstas intervenciones (Au, 1977;
Hosenfeld et al. 1981 hamot y O’Malley, 1987; Wright, 1997; Kusiak, 20@alataci

y Akyel, 2002; Dhieb-Henia, 2003; Pani, 2004; Rani¥erdugo, 2004; Harris, 2007;
Macaro y Erler, 2008).

En su revision de los modelgsie se han utilizado para la instruccion en egfiatede

lecturg Lawrence (2007) enumera cuatro que recogemos auganion:

» Experiencia, texto y relacion ETR): se trata de un modelo que popularizé Au
(1977), y su nombre describe el proceso que se.skjuprimer lugar, se activa
el conocimiento previo a través de preguntas yudisoes (experiencia), a
continuacion se van leyendo y monitorizando la cemgion de fragmentos del
texto (texto) y, por ultimo, se relaciona la expedia y el texto (relacion). Los
estudios de Au (1977) con nifios/as y Carrell, BhgriLiberto (1989) con
personas adultas prueban su eficacia.

» Enfoque de ensefianza reciprocda lectura se considera una construccion del
significado y, como corresponde a un enfoque initiedo por el
constructivismo, el andamiaje es fundamental, asimoc la toma de
responsabilidad en la instruccion estratégica pantepde los/las propios/as
lectores/as. Las estrategias fundamentales sommnesclarificar, preguntar y
predecir. Aunque sus creadoras, Palincsar y Brown (1984),apticaron
originalmente a la lectura en primeras lenguasputEs ha obtenido resultados
positivos en L2 (Padron, 1992; Cotterall, 1993; $4998; Salataci y Akyel,
2002).

 Enfoque académico cognitivo de aprendizaje de lenga (Cognitive
Academic Language Learning Approach o CALLA): en este método, Chamot y
O’'Malley (1987) dividen las estrategias en cogaisivy metacognitivas
recomendando su introduccion paulatina. La aplicade estas estrategias tiene
lugar en areas de contenido de primaria y secumdagi han obtenido resultados

positivos con este tipo de entrenamiento (Chan@ii4B).
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* Protocolo de observacion de instruccion protegiddSheltered Instruction
Observation Protocol): es un método creado por Short y Echevarria (1999) y
tiene mucho en comun c@ALLA ya que se implementa en areas de contenido
de centros de secundaria. Ademas del trabajo eatezgasmetacognitivas
como la monitorizacion o la autoevaluacion se da gran importancia al

aprendizaje de vocabulario.

Como hemos visto, son muchos los/las autores/ascqusideran que el uso de
estrategias no es efectivo si no esta acompafnadandeomportamiento realmente
estratégico, es decir, de una conciemegacognitivaPor ello no es suficiente dar una
lista de estrategias que los/las lectores/as puesi@n sino que han de ser conscientes
de la naturaleza y el uso de dichas estrategiasoytad y Hare (1988) consideran que
el entrenamiento ha de ser ciclico y que estasuptag han de constituir la base del

entrenamiento estratégico:

1. ¢ Qué es la estrategia?

2. ¢ Por qué deberia aprenderse?

3. ¢ Como se usa la estrategia?

4. ¢ Cuando y donde se usa la estrategia?

5. ¢, Como se evalla el uso de la estrategia?
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ESTRATEGICA
Winograd y Hare (1988)

Fig.2.2

Estamos ante lo que podriamos denominar un entiensommetacognitivoya que,

como sefialaiCarrell (1998) y Lawrence (2007), estos pasos lsgioman con los tres
componentes del conocimienteetacognitivo El quéseria el conocimiento declarativo,
el como hace referencia al conocimienpyocedural y el resto hace referencia al

conocimiento condicional.

Carrell (1998) ha utilizado como criterio la presano ausencia del conocimiento
declarativo, procedural y condicional al realizar una revisiébn de entreiestos

estratégicos (Carrell, 1985; Hamp-Lyons, 1985; gSgriFolman, 1987; Kern, 1989;
Raymond, 1993). Aunque considera que la inclusiéncdnocimiento declarativo y
proceduralson imprescindibles, considera que puede habezramhientos que hayan
obtenido resultados positivos, aunque solo incluyalyin componente del
conocimiento condicional. De todos modos, en ladeitrevision los entrenamientos

mas completos eran los de la propia Carrell (1983)de Raymond (1993).
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Como consecuencia de las investigaciones que vadibea cabo, Carrell (1998) cree
que el conocimientanetacognitivoes central en el entrenamiento y que deberiaiinclu
ademas de los cinco puntos de Winograd y Hare {1988 punto sobre dénde y

cuando evaluar la estrategia.

2.2.6.2 Contextos de entrenamiento en estrategias kkctura

Tanto cuestiones como la conveniencia 0 no de osiuccion explicita como los
posibles contextos de instruccion (charlas y disces, talleres, mini-cursos
audiovisuales, estrategias en libros de textoimskauccion basada en estrategias...) que
se han tratado en el campo de las estrategias wmdamje de la lengua, son
perfectamente aplicables a la instruccion en egfiag de lectura, de modo que no las

vamos a tratar de nuevo.

Otro factor que se debe tener en cuenta es lanampa del/de la instructor/a para

realizar un entrenamiento estratégico. Cuando elefoces un entrenamiento intensivo
llevado a cabo por un/una especialista en estemte@sto no es un problema. Sin
embargo, si integramos la instruccion en las ratoha aula, seré el/la docente quien la
lleve a cabo y es posible que su preparacion ntasetecuadaRAND 2002).

En cuanto a las herramientas empleadas en la dogin) ya hemos mencionado los
cuestionarios que, ademas de mostrar al/a la atetrfa la utilizacion de estrategias por
parte del/de la lector/a, sirven para que el/léoléa tome conciencia de su existencia
(Grenfell y Harris, 1999Mokhtari y Sheorey, 2002; Erler, 2007). Algo simitzcurre
con los protocolos verbales, que tienen la dobleiin de informar tanto al/a la
investigador/a como al/a la lector/a de las egjraseque utiliza. Los/las instructores/as
pueden a su vez elaborar sus propios protocoldsale para poder proporcionar
después un modelo, cuando llegue el momento deregslas estrategias a los/las
lectores/as. Son numerosas las investigacioneshgneutilizado el protocolo verbal
como método de instruccion en estratefffssenfeld, 1977; Tang, 1996; Hardin, 2001;
Salataci y Aykel, 2002; Lavadenz, 2003). A pesaialealidez de esta herramienta,
debemos sefalar también el que es probablemempi@nsipal inconveniente, el tiempo
que conlleva tanto la recogida como el analisitadaformacion que se extrae (Alcon,
1998).
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Otra cuestion que merece nuestra consideracion lescho de que cada vez es mas
comun la posibilidad de llevar a cabo entrenameeptiratégicos a través del ordenador
(Bull, 1997; Groly Wolff, 2001; Dreyer y Nel, 2003), incluso cuando las estrategias
vayan dirigidas a lectura en papel. Liou (2000)ehaca interesante reflexion sobre este
tema, sefialando las limitaciones del ordenadoQ daé sirve para un determinado tipo

de elementos, pero subrayando su enorme potendiefrenos apropiados.

Aunque no existe un acuerdo generalizado sobréideerecia de las estrategias en la
compresion lectora, estd generalmente admitido lguénstruccion en estrategias
incrementa al menos su uso, como lo demuestraaskoglios de Chamot y O’Malley

(1987), Padron (1992), Salataci y Aykel (2002), §itiy Brown (2006), Lawrence

(2007) y Macaro y Erler (2008).

2.2.6.3 Investigaciones sobre la instruccidon estegdica en lectura y su

eficiencia

Como hemos podido comprobar a lo largo de esteutapén las cuatro décadas que se
ha estado trabajando en el campo de las estradgiEstura en segundas lenguas, se
han realizado numerosas investigaciones utilizangwodos diversos. Los objetos
principales de dichos estudios han sido los diitipos de estrategias que usan los/las
lectores/as mas habiles y menos habiles, la infiaeste los factores individuales en el
uso de las estrategias o la transferencia a @ngsids de estrategias empleadas por el/la
lector/a en L1. A continuacion vamos a centrarmokaesfectividad de la instruccion en
estrategias, es decir, en el efecto que el entrientontiene en la mejora de la

comprension lectora en L2.

Aunque existen investigadores/as criticos/as comg&uccion en estrategias como
Benson (1995), la literatura recoge fundamentalmestudios con resultados positivos.
No obstante, es cierto que algunos/as especiatistas Cotterall (1993) denuncian el
poco sentido que tiene la implementacion de traatos estratégicos si no se trabaja el

aspectanetacognitivo

Cuando se intenta realizar una revision de losratientos estratégicos para ver su

efectividad, debemos sefialar que los distintos ooiies de las investigaciones son
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tan diversos, que no pueden compararse unos emiemntas con otros. Contamos con
estudios cualitativos y cuantitativos, llevadosada con metodologia muy variada,
realizados con grupos de edad muy distintos, cegles diferentes de L2, con diversas
L1 y culturas. Como sefiala Brantmeier (2002), dasas de lectura que se realizan son
variadas y se llevan a cabo en textos cuya longiigpologia, dificultad o nivel son muy
diversos. Aunque las investigaciones en si tengachmvalor, el contraste de unas con

otras resulta muy dificil.

Con el fin de ofrecer un panorama lo mas complesiye, vamos a centrarnos primero
en la instruccion estratégica y sus conclusioneslegpués, tan solo en aquellas
investigaciones que ofrecen un entrenamiento égicat y una metodologia similar a

los que utilizamos en nuestra investigacion.

Investigaciones sobre instruccion en estrategias tectura

Una de las primeras investigaciones es la ya meada de Au (1977), que obtiene
resultados positivos en comprension lectora endrRrsfios/as con el modelTR Ya

en los ochenta, los trabajos de campo de Carredlri$y Liberto (1989) sobre este
mismo método en inglés L2 logran buenos resultadnsuniversitarios. También en los
ochenta Barnett (1988), en el contexto de fran@&schncluye que los/las lectores/as
que utilizan las estrategias mas productivas ymsas conscientes del contexto tienen
una mejor comprension. Al final de la década, K&889) lleva a cabo la investigacion
ya mencionada con universitarios/as de francésclgps resultados muestran una

mejora tanto en comprension como en inferencia.

En los afios noventa se realizan un gran nimerovestigaciones sobre estrategias de
lectura. Al comienzo de la década, Cotterall (198Q)nos afios después, Song (1998)
repiten un estudio que habian realizado Palincs&royn (1984) en L1 sobre la
monitorizacion de la comprension, obteniendo igualmente resudtgolusitivos. Ya
hemos mencionado anteriormente el estudio de Aodd€i991) que, si bien relaciona
el uso de una gran variedad de estrategias corrgsajiveles de comprension lectora,

apunta la idea de que el simple uso de de estaatagiimplica una mejor comprension.

Los estudios de Raymond (1993) y de Talbot (1985entran en el entrenamiento en

las distintas estructuras textuales, los resultatisprimero no son concluyentes,
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mientras que los del segundo, aunque positivogefeen exclusivamente al logro de

una conciencia de estructura textual, no a la cengpdn. Otra investigacion sobre una
cuestion similar es la de Kitajima (1997), dado tps#las alumnos/as se entrenan en el
reconocimiento de conectores. Las conclusiones tnamesna mejora en el uso de la

estrategia, pero no existen progresos significateroel caso de la comprension.

El entrenamiento de Alcon (1996) gira en torno atrmuestrategiametacognitivasy
cognitivas basadas en Chamot (1993): atencion teglegrediccion, transferencia
linglistica y adivinar del contexto. Durante latinscion, se explican las estrategias v,
por medio de una especie de guia de lectura, $osBtudiantes las aplican a tareas
concretas. Después de cuatro meses de entrenansengs pasa un cuestionario sobre
su uso de las cuatro estrategias mencionadas, rpdases por las que las usan o no.
Segun la autora, los resultados muestran que dosllennos/as utilizan estrategias, les
preocupa el aprendizaje y tienen concienmiatacognitivasobre su proceso de
aprendizaje. Ademas los estilos de aprendizajecparser un motivo importante en la

eleccion de estrategias.

La estrategia del entrenamiento de Najar (1997josgar apuntes mientras se lee,
obteniendo muy buenos resultados, aunque otrosréacpueden haber intervenido,
como el hecho de que los/las alumnos/as realizaégmntareas en casa. Wright (1997)
realiza un estudio sobre la influencia del entrdeato metacognitivo en la
comprension lectora en el que obtiene resultadogatives con instrumentos
tradicionales cuantitativos, un test de verdadefalso, y positivos con instrumentos
cualitativos, un resumen. Ya hemos mencionado ianteente que el tipo de tarea
requerida puede influir en los resultados, al exdgtintas destrezas por parte del/de la
lector/a (Alderson y Urquhart, 1983; Canale etX884; Jafarpur, 1987; Carrell, Pharis
y Liberto, 1989; Alderson, 1990, 2000; Anderson91.9Anderson et al., 1991; Allan,
1992; Sequera, 1995; Wright, 1997; Kobayashi, 2092ch, 2003; Yoshimura, 2006;
Yu, 2008). Al final de la década se publican dowestigaciones sobre dos
entrenamientos que logran buenos resultados enreasipn lectora: la de McGuire
(1999) sobre las anotaciones que realizan losliaerms/as al leer y la de El-Koumi

(1999) sobre distintos tipos de mapas semanticos.
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En esta década podemos mencionar la investiga@oBimimel, van den Bergh y
Oostdam (2001), cuyo objetivo es medir la eficiande la instruccion estratégica
realizada en comprension lectora tanto en holandésomo en inglés L2. Los
resultados obtenidos son positivos para L1 perpama L2, dicho en otras palabras, no
hay transferencia. Otro trabajo de campo de cormine la década es el de Kusiak
(2001), que muestra una mejora tanto de los nivdiescomprension como de
conocimientometacognitivo Del mismo modo, Salataci y Akyel (2002) llegariaa
conclusion de que el entrenamiento estratégic@imenta el nivel de uso de estrategias
tanto en L1 como L2, y la comprensién lectora en E2 la investigacion que lleva a
cabo Dhieb-Henia (2003) con lectores/as turcosdas guienes el inglés era una tercera
lengua, ademas de las mejoras en comprension dederaumenta el conocimiento
declarativo sobre las estrategias y los textodrdfajo de Ramirez Verdugo (2004)
compara la instruccién en estrategias de lectueatpia de desarrollar la conciencia
metacognitivadel/de la lector/a, con la instruccién en la quese informa al/a la
lector/a. Los resultados muestran diferencias arfalel primer caso, no sélo en

conciencianetacognitivasino también en comprension lectora y tiempaedauta.

Vamos a finalizar con dos investigaciones que tiehegar en el contexto de
aprendizaje francés L2 por parte de estudiantesedandaria. Nos referimos a los
estudios de Harris (2007) y Macaro y Erler (20@8).el primero se obtienen resultados
positivos tanto en comprensién lectora como envaoibn. En el segundo se logran
mejoras ercomprension lectora, ademas de un aumento en tladeggas que indican

autonomia del alumnado y en la actitud positivashlaclectura en frances.

Eficiencia de los entrenamientos estratégicos entamprension lectora

Segun veremos en la segunda parte de nuestra riasistra investigacion se centra
fundamentalmente en la eficiencia de la instrucaStratégica en la comprension
lectora. Por ello, hemos decidido dedicar este tagar a estudiar con mayor
profundidad las investigaciones que acabamos deior&r en el apartado anterior

cuyos objetivos y metodologia tienen puntos en ¢ooain la nuestra.

A lo largo del capitulo hemos comprobado que existia literatura muy abundante

sobre estrategias de lectura en papel (Hosenf@i¥; Hauptman, 1979; Devine, 1984;
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Knight, Padron y Waxman, 1985; Block, 1986; Safi§87; Anderson, 1991; Tang,
1996; Kern, 1997; Carrell, 1998; Grenfell y Harl®999; Singhal, 2001; Mokhtari y
Sheorey, 2002; Lavadenz, 2003; Erler, 2007). Acasame constatar que dicha
literatura es mas restringida cuando nos limitamtss entrenamientos estratégicos de
lectura (Au, 1977; Hosenfeld et al. 1981, 1991r€lBr1985; Hamp-Lyons, 1985; Sarig
y Folman, 1987; Chamot y O’'Malley, 1987; Carrelhalfis y Liberto, 1989; Cotterall,
1990; Wright, 1997; Song, 1998; Schueller, 1999ataai y Akyel, 2002; Pani, 2004;
Wright y Brown, 2006) y todavia mas si acotamosstreecampo a las investigaciones
gue miden los efectos del entrenamiento en la cemspin lectora (Barnett, 1988;
Kern, 1989; Raymond, 1993; Kusiak, 2001; Dhieb-lderi003; Ramirez Verdugo,
2004; Harris, 2007; Macaro y Erler, 2008).

Vamos a estudiar, pues, con cierto detalle estasad investigaciones llevadas a cabo
por Barnett (1988), Kern (1989), Raymond (1993)sikila (2001), Dhieb-Henia (2003),
Ramirez Verdugo (2004), Harris (2007) y Macaro {eiE(2008). Aunque el objetivo
comun de todas ellas es el andlisis del efect@mteénamiento estratégico en el nivel
de lectura, existen otros componentes que difiedegin la investigacion. Estos
estudios, ademas de la investigacion propiamerdieadiconllevan una intervencion
pedagogica concreta, de modo que pueden exiséredifias tanto en la instruccion
estratégica como en la investigacion. Las difeesen la instruccion pueden afectar a
factores como el tipo de entrenamiento o las egfias que se utilizan. En la
investigacion pueden variar, entre otros factoeésontexto en el que tienen lugar, los
instrumentos que utilizan o la interpretacion denfarmacion obtenida. Por ello, como
ya se ha sefialado con anterioridad, las compaexientre los resultados de los
distintos trabajos son siempre dificiles.

Comenzaremos con la investigacion que Barnett ([1I88& a cabo con 264 estudiantes
universitarios/as de francés L2. Barnett considgra existen una serie de estrategias
que favorecen la lectura y, por ello, entrena dldss51 integrantes del grupo

experimental en dichas estrategias.

Todos/as los/las alumnos/as realizan una pruebacgusistia en la lectura de dos
historias y la ejecucidon de dos tareas sin el tdgtante: la primera era un resumen del

texto en L1 y la segunda era un ejercicio de ebecailltiple en el que tenian que elegir
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la frase que mejor continuaba la historia. Previgméiabia controlado que los/las

alumnos/as no poseyeran conocimiento previo sdleena.

Ademas de la comprensién, también le interesazamadi el tipo de estrategias que
emplean, son de nivel textual (activar el conoamaeprevio, predecir, leer el titulo,

skimmingy scanning o de nivel de palabra (adivinar el significadolaie palabras por

el contexto, identificar las categorias gramatiaildentificar familias de palabras). Por
ello, hace que sus alumnos/as completen un cuastiooon las estrategias que ella
considera mas y menos efectivas, para que expoesdes usan. Conviene sefialar que
su clasificacion de nivel textual y nivel de pakhbmo se corresponde con la de

estrategias efectivas y no efectivas.

Los resultados revelan una relacion entre el usesttategias efectivas y los niveles de
comprension de modo que aquellos/as que usan tiegegsgas mas efectivas tienen
niveles mas altos de comprensiéon. Son precisamestas estudiantes del grupo
experimental quienes lograban resultados mejoresne® observa también que la
estrategia que mas se relacionaba con los nivéiles de comprension es el uso del

contexto.

Vamos a abordar seguidamente la investigacion cgre KL989), que al igual que la
anterior, se lleva a cabo con estudiantes unieeiss/as de francés L2. Se trata de una
muestra de 53 alumnos/as, en la que 26 comporgm@ de la experimentacion y 27
el de control.

El objetivo de este autor es estudiar el efectadestruccion estratégica no sélo en la
comprension, sino también en la capacidad de imf&ae Ademas quiere analizar si el
impacto de la instruccion es el mismo en todosnlesles. Por ello, disefia un estudio
que cuenta con dos instrumentos: un test de legfuoaque €l denominantrevista de
tarea de lecturaEl objetivo del test es obviamente medir el nokellectura, y el de la
entrevista medir el de inferencia. En la entrevistapresenta una lista de palabras
dificiles del texto que van a leer para averiguadles desconoce el/la lector/a. A
continuacion, lee el texto y va explicando, frase fpase, como infiere el significado.
Tanto el test de lectura como el de inferencia ealizan antes y después del

entrenamiento.
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El grupo de la experimentacion participa en unesramiento estratégico a lo largo de
todo el cuatrimestre. Esta instruccion se cenwaup lado, en el analisis de la palabra,

de la oracion y del discurso y, por otro, en lexiwwn un proposito establecido.

El andlisis de resultados revela que el tratamidatéenido efecto en la comprension
lectora, puesto que, mientras que no existen dibée significativas entre el grupo de
control y el experimental en el test de lecturaiaij estas si se dan en el test de lectura
final. A Kern le interesa saber si el entrenamiezgtratégico afecta a todos/as los/las
lectores/as por igual, independientemente de sel der lectura. Por ello, se vale de la
prueba inicial de lectura para dividir toda la nmren tres grupos segun su nivel de
comprension lectora. Esto le permite analizar leeyehcias entre la prueba de lectura
inicial y final segun los niveles, concluyendo daenejora del nivel de lectura sélo es
estadisticamente significativa entre los gruposigiel bajo, por lo que la instruccion
beneficia especialmente a dichos niveles. En cuan&inferencia, aunque el analisis
de las entrevistas revela diferencias significatieatre el grupo experimental y el de

control, no se dan diferencias segun los niveles.

La investigacion que vamos a revisar a continuaegtambién de francés L2 y se basa
parcialmente en un estudio que llevd a cabo coeriantlad Carrell (1985) en el
contexto de inglés L2. Raymond (1993) quiere aaalim aspecto muy especifico de la

comprension lectora: el efecto del conocimientéadestructura textual.

Los/las 21 componentes del grupo experimental eacéntrenamiento estratégico de
cinco sesiones sobre las cinco estructuras masrasman los textos franceses en prosa:
descripcion, enumeracion, causa-efecto, problerhgiso y comparicion. Los/las 22
componentes del grupo de control trabajan los nssnextos que el grupo

experimental, pero sin recibir entrenamiento alguno

La prueba de lectura, similar a la de Barnett (1988nsiste en la lectura de un texto y
la realizacion de un resumen en L1 sin el textardel Dicha prueba se realiza antes y
después del entrenamiento. Con el fin de conttarred efecto que el conocimiento

previo del contenido pudiera tener, se empleaneatidad dos textos en la prueba
inicial, que se distribuyen aleatoriamente. Enrlzepa final cada alumno/a lee el texto

gue no leyo en la inicial. Completan tanto al imicomo al final de la investigacion un
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cuestionario sobre su valoracion de varios aspedébstexto, como su dificultad,

claridad y contenido.

Los resultados en comprension lectora son satisfast ya que no existen diferencias
significativas en comprension entre ambos gruposl pretest mientras que si las hay
en elpostest No se aprecian diferencias entre los gruposnrieepo de lectura ni en

los resultados obtenidos a través del cuestiomiariapinion sobre el texto.

La siguiente investigacion que vamos a mencionataede Kusiak (2001) que se
desarrolla en un contexto de ensefianza de ingiés €@ a alumnos/as polacos/as de

secundaria con nivel intermedio de inglés.
Esta investigacion tiene tres objetivos:

* Probar si el entrenamientieetacognitivanejora la comprension lectora

* Determinar si el entrenamientmetacognitivoinfluye en el conocimiento
metacognitivgconciencia lectora, motivacion, creencias soaseektrategias de
lectura y destrezas @eitoevaluacion

» Definir la relacion entre entrenamienteetacognitivoy competencia linguistica

general

Con el triple objetivo que acabamos de sefalagsi@d los/las lectores/as realizan,
tanto al inicio como al final de la investigacionn test de comprension y otro
metacognitivp ademas de un test de nivel lingiistico sélo @ian El orden de las
pruebas es el siguiente: primera parte delrtetbcognitivptest de lectura y segunda
parte del tesinetacognitivoLa primera parte del test de concienuoietacognitivaversa
sobre creencias acerca del proceso lector, la awdin, las dificultades que se
encuentran al leer, las estrategias que utilizéa gvaluacion de ciertas estrategias de
lectura, basandose parcialmente en Carrell (1989)segunda parte de este test se
centra en una tarea concreta, con el fin de estlaacapacidades de autoevaluacion
del alumnado y su uso de estrategias. En cuartiestatie comprension lectora, se trata
de textos no adaptados procedentes de las reistasweely Time con preguntas de
eleccion multiple, de verdadero o falso y de resfaueorta. El test de nivel de lengua
tiene un doble objetivo: asegurarse la igualdadiahientre el grupo de control y el

experimental, y dividir la muestra en dos nivelegilisticos.
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Del total de 158 alumnos/as, sélo los/las 78 imteps del grupo experimental
participan en la instruccion estratégica, que tiem& duracion de seis horas, divididas
en ocho clases de 45 minutos durante dos semanaal Bodelo del que se sirven
introducen las estrategias partiendo de las emadead L1. En todos los casos se trata
de leer con un propésito y aplicar una serie dmtegfias basicas, segun convenga.

Entre las citadas estrategias basicas podemos onanci

Encontrar la idea principal

» Reconocer frases principales

» Distinguir patrones textuales

e Concentrarse en palabras clave

» Adivinar el significado por el contexto

Como parte del entrenamiento, el/la lector/a raal@meas de observacion a otros y a
uno/a mismo/a, discutiendo las estrategias empdedtia cuanto a los resultados, en
esta investigacion las diferencias de nivel en edt tde lectura, que so6lo son
significativas en el grupo de la experimentaci@rppten afirmar que el entrenamiento
metacognitivainfluye positivamente en la comprension. Ademasabdose en el test
de nivel de lengua, se analizan los resultadosnsiegidos niveles de lengua que se han

establecido. La conclusién es que el entrenamientoas efectivo en el nivel mas bajo.

Por otro lado, la informacion obtenida graciaseatmetacognitivgpermite afirmar que
s6lo en el grupo experimental se producen camhiosl enodo en que se aborda la
lectura, ya que los/las alumnos/as tienden aldnéciconcentrarse en el vocabulario,
mientras que al final lo hacen en el texto. Enrepg de la experimentacion se observan
igualmente cambios significativos en los resultadesla autoevaluacionde los/las

alumnos/as.

El estudio de Dhieb-Henia (2003) se realiza enamexto de ensefianza de inglés para
fines especificos en dos universidades tunecindaseque los/las estudiantes hablan

arabe como L1 y francés como L2. El nivel de inglg@entermedio alto.

Basandose en Anderson (1991, 1993), la autoralestabn objetivo doble: determinar
si la instruccion estratégica influye en el condemo declarativo, por un lado, y el

procedura] por otro. Mientras que poconocimiento declarativose refiere al
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conocimiento sobre las caracteristicas del artiteido y sobre las estrategias de
lectura, denomin@onocimientoprocedurala la comprension lectora y al tiempo de

ejecucion de la lectura.

Con el fin de lograr este doble objetivo, utilizzrtamientas cuantitativas y cualitativas.
La herramienta cuantitativa consiste en una prdebactura que se pasa al comienzo y
al final de la investigacion. Dicha prueba constavdrias tareas cronometradas de
skimming scanning y lectura detallada sobre varios articulos ciemt$f Los
instrumentos cualitativos utilizados son protocolesrbales que realizan doce
voluntarios/as del grupo experimental durante urteeeista con la investigadora, que
tiene lugar inmediatamente después de la pruebaliyifinal de lectura. El contenido

de dichos protocolos versa sobre como han realizapueba de lectura.

De los 61 alumnos/as, los/las 34 integrantes dgdayexperimental participan en una
instruccion estratégica de 30 horas de duraciorveame sesiones de hora y media,
repartidas a lo largo de un cuatrimestre. Las sesiampares se dedican a mejorar su
conocimiento declarativo a través de la presemad® un texto de la especialidad,
seguida de una discusion sobre sus aspectos ostdyicsintacticos. La mejora del
conocimientoprocedural tiene lugar en las sesiones pares utilizando eletoode
Winograd y Hare (1988) y estrategias procedentda thkxonomia de Urquhart y Weir
(1998). El sistema para transformar el conocimieteclarativo enprocedural esta
basado en Anderson (1991).

Los resultados muestran una mejora en el conocimiéeclarativo que se obtiene a
través del analisis de los protocolos. Asi, enelierido a los textos, se observa un
mayor reconocimiento del tipo de género y de ldsreltes partes del articulo. En
cuanto al modo en que se lee, los protocolos revaknos problemas con el tiempo, la
duracién o la dificultad de la prueba. Mejora ignahte la actitud hacia el curso y hacia
la prueba. En cuanto al conocimiemqimcedural las pruebas de lectura muestran la
efectividad del entrenamiento tanto en la compgnsiomo en el tiempo empleado,
dado que las diferencias de medias entre inicia gdn significativas sélo en el grupo

experimental.
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Nuestra siguiente investigacion, la de Ramirez Mgod(2004), se realiza con 40
universitarios/as que estudian inglés para finge@icos en Madrid. Nos parece

especialmente interesante al haberse realizado eoniexto muy cercano al nuestro.

En su estudio Ramirez Verdugo (2004) trata de ménter el efecto del entrenamiento
estratégicometacognitivono sélo en la comprension y el tiempo de lectsiap
también en la autonomia y en la motivacion. Core astjetivo, pasa a los/las
alumnos/as un cuestionario de preferencias de digege y una prueba de
comprension, tanto antes como después del entrentmi Obtiene, ademas,
informacion referida a la comprension y a la veladi de lectura a través de una prueba
de lectura intermedia y una serie de tareas dearée&xtensiva que se llevan a cabo
fuera del aula. Las observaciones y los didlogaos eb alumnado ofrecen datos

cualitativos para completar el panorama.

El entrenamiento estratégico de los/las veintgynatetes del grupo experimental se basa
en el modelo de O’Malley y Chamot (1990), que, éasad punto de vista del desarrollo
de la conciencianetacognitiva es similar al de Winograd y Hare (1988) del que
muchos/as de los/las autores/as, incluyendo naseotiamas, se han servido. La
instruccién, que se lleva a cabo de forma integrmada largo de las 30 horas del
cuatrimestre, incluye una gran variedad de estieegetagognitivasy cognitivas:
skimming scanning inferencia de palabras por el contexto, recon&eito de patrones

retoricos, lectura critica, prediccion...

Los resultados cuantitativos obtenidos, procedaedss pruebas de lectura, muestran
una mejora en la comprension y la velocidad deutactnucho mayor en el grupo
experimental que en el de control. Los progresosenéimitan a la lectura, sino que
los/las integrantes del grupo experimental muestirzen mayor autonomia, dado que
cada vez dependen menos de la profesora en laaei@ude sus tareas de lectura. No
obstante, esta evolucién no se da en el caso debgfe control que sigue siendo muy
dependiente. Por ultimo, el grupo experimentalizaalina mejor valoraciéon de las
tareas de lectura, toma conciencia de las limitesale la traduccion, resalta la utilidad
del entrenamiento, realiza un uso mas automaticaslestrategias cognitivas y logra

una mayor concienciaetacognitiva
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El trabajo que vamos a citar seguidamente es Elagles (2007), que se desarrolla con
estudiantes de secundaria que aprenden francés ll@gkaterra. La muestra inicial
tiene 123 alumnos/as de los/las que aproximadantemetad, el grupo experimental,
recibe instruccion estratégica. La diferencia cbmesto de los estudios que hemos
presentado es que no se centra tan solo en la epgifan escrita, sino que investiga y
da instruccion estratégica referida también a taprension oral. No obstante, aqui nos

vamos a central Unicamente en la comprension ascrit

Harris trata de averiguar si el entrenamiento &sjieo afecta a la comprension y a la
motivacion. Ademas, quiere obtener informacion e&ete otras cuestiones como si la
instruccion estratégica es adecuada para la edadivel y las necesidades del

alumnado.

Las herramientas que se utilizan para obtener detastitativos se emplean al
comienzo y al final de curso, con un intervalo deve meses. Se trata de un test de
comprension escrita, el cuestionario de estratatga®xford (1990) y un cuestionario
de motivacion y actitud. Por otro lado, se obtiagriermacion cualitativa por medio de
24 protocolos procedentes de ambos grupos sobeoieiones entre el francés y el
inglés, y a través tanto de notas de campo conuabslervaciones sistematicas. Los/las
alumnos/as del grupo experimental completan tamhi@os mini-cuestionarios

referidos a la adecuacion del entrenamiento qukaec

El entrenamiento para la comprension escrita tisreeduracion de una sesién semanal
durante quince semanas. Se incluyen estrategi@sdagnitivas como metacognitivas y
se realiza el entrenamiento para francés L2, ausgy@aomueve una transferencia de

estrategias entre L1y L2.

Las diferencias significativas existentes entredosgresos del grupo de control y el
experimental en comprension lectora prueban la@fcdel tratamiento. En lo que se
refiere a la motivacién, disminuyé en ambos grupesp de forma mas notable en el
grupo de control, presentando una diferencia saatifa con respecto al grupo
experimental, asi que se puede afirmar que el rertriento contribuye a mejorar la
motivacion. El resto de la informacion revela alggsiguestiones interesantes referidas a
los entrenamientos a tener en cuenta en futurasstigaciones, como el uso de

materiales auténticos o el nimero de estrategias.
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Vamos a finalizar este apartado con la investigadié Macaro y Erler (2008) que se
desarrolla en un contexto similar a la anterior, e se trata de alumnos/as de
secundaria que aprenden francés L2 en Inglatetrgruipo experimental inicial lo

integran 62 alumnos/as y el de control, 54.

Macaro y Erler se plantean si la instruccion edgiaa mejora la comprension, el tipo
de estrategias utilizadas y las actitudes hadectara en L2. Con el fin de responder a
estas cuestiones utilizan un cuestionario de use@sietegias, un cuestionario de
actitudes y dos tests de comprension lectora. Tlmdoimstrumentos son de elaboracion
propia, aunque basandose en la literatura existé&meel caso de los cuestionarios,
tratan de que sean simples para adaptarlos a thdedéos/las alumnos/as. El test de
comprension cuenta con dos pruebas: una de trastuatinglés y otra de resumen sin
el texto delanterécall). Todos los instrumentos se utilizan al inicio lyfiaal del

estudio.

Esta investigacion se desarrolla durante un lamy@ogo, quince meses. Este hecho
aporta rigueza a los resultados, pero también fiemvenientes, como la pérdida de

mas de un 30% de la muestra inicial. La instruceigtnatégica se extiende a lo largo de
todo este periodo, en el que podrian estableceséades. La primera fase se dedica a
la formacion de una conciencia estratégica, a $rale las estrategias que los/las
alumnos/as utilizan normalmente y su discusion. it8educen también nuevas

estrategias, proporcionando modelos a los/las alsfas. En la segunda fase se realiza
una practica, cada vez menos controlada de didiestegias y una evaluacion de las

mismas.

Los resultados muestran la eficacia de tratamiestmtégico ya que se produce una
mejora en comprension lectora, un aumento en test@gias que indican autonomia del
alumnado y en la actitud positiva hacia la lecemafrancés. Todos estos cambios se

producen Unicamente en el grupo experimental.

Esta serie de estudios que acabamos de revisatamosna idea del panorama de la
investigacion sobre la influencia de la instrucog&tratégica en la comprension lectora

y en otros aspectos relacionados con el aprendizdgnguas.
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RESUMEN

Hemos dedicado la primera parte de este capitlds astrategias de aprendizaje de la
lengua y, una vez que hemos dibujado el marco guop hemos estudiado las

estrategias de lectura en la segunda parte delanism

En ambas partes se ha seguido una estructura lpafdea poder explicar los
contenidos de un modo mas logico y ordenado. Despmie aclarar cuestiones
terminoldgicas, hemos abordado los origenes dendastigacion sobre estrategias,
revisado las diversas definiciones de estrategiagupstas por los/las especialistas y

analizado sus caracteristicas.

A continuacion, se ha subrayado el papel claveadmdtacognicionen el uso de
estrategias y en cualquier instruccion estratégiea se plantee. Hemos repasado las
taxonomias que se han propuesto y examinado no ladlofluencia de factores
individuales, sino también la del tipo de tarea gaerealiza. Seguidamente se han
revisado las investigaciones y la metodologia paraensefianza-aprendizaje de

estrategias.

El dltimo punto en ambas partes ha sido el estddicuestiones relacionadas con la
instruccion en estrategias, tales como los modétss,contextos de entrenamiento
estratégico y la evaluacion de su eficiencia, pmoeespecial hincapié en aquellas
investigaciones que guardan similitud con el tipaedtudio que hemos realizado.

De todo lo tratado en este capitulo creemos qu@uselen extraer una serie de
conclusiones que se han tenido en cuenta en éladdela investigacion:

« Laintencion ultima de la investigacion sobre d@styas es individualizarlas para
después podérselas ensefiar a los/las aprendicesasatificultades.

» La conciencia estratégica, es decir, el uso contcie las estrategias por parte
de los/las lectoras es un elemento fundamental usdquer estudio y en
cualquier entrenamiento estratégico.

* Elnivel de L2 mediatiza la transferencia de esgws de L1 a L2.

* El hecho de que las estrategias normalmente no cleservables hace que

debamos usar una serie de instrumentos que hagr diversos y no limitarse
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exclusivamente al uso de cuestionarios, aunque estin el modo mas sencillo
de tratar la informacion obtenida.

» La eficiencia de la instruccion no se mide soélo lpocantidad y la variedad de
estrategias empleadas, sino por los resultados remet linguistico, en el nivel
de comprension lectora y en la autonomia de loaffasndices. Los efectos en
la motivacion y la actitud puede considerarse tamdos/las estudiantes como

en el/la docente.

Para finalizar, recogemos este texto de Pat@agaell (1998) sobre las estrategias de
lectura, en el que establece un paralelismo ent@prendizaje de la lectura y la
instruccion en estrategias. Coincidimos con estarawl afirmar que la instruccion ha
de ser ciclica y se ha de realizar a largo plazmleando los modelos y el andamiaje
adecuado. Insiste, igualmente, en la naturalezdlwocognitiva, sinanetacognitivade
las estrategias y en la idea de que las estrategrasn para personalizar la
comprension, que estaba también presente en |aid@fi de estrategia de Cohen,

Weaver y Li (1996), que hemos mencionado al ini@bcapitulo:

“They learn how to do this complex thing we call reading by doing it
repeatedly, over long periods of time, with lots of different texts, and with lots
of opportunities to practice applying strategies, and monitoring their processes
and evaluating the effectiveness of different strategies for themselves in
different reading situations. Therefore, metacognitive reading strategy teaching
should also be a long term educational process, with constant attention and
support over longer periods of time. With teachers explaining and modeling use
of a wide variety of strategies, scaffolding student practice and application,
providing re-explanations and additional modeling as necessary and helping
learners to experience reading strategies as personal cognitive and
metacognitive tools for making meaning, reading strategy use should be seen
not as means to pursue a ‘correct’ in-the-text meaning, but as long-term means
to personal understanding and interpretation of text that is, nonetheless, based

on the text.” (Carrell, 1998:17)
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INTRODUCCION

En los dos capitulos anteriores hemos estudiadéedtura y las estrategias de
aprendizaje de lectura con el fin de enmarcar nu@stestigacion, cuyo centro son las
estrategias de lectura en linea. En este mismo ddacontextualizar nuestra tesis y
antes de abordar el préximo capitulo, que dedicaseanla lectura en linea y a las
nuevas alfabetizaciones que esta implica, consitanecesario consagrar este

capitulo a la ensefianza-aprendizaje de lenguas@stde las nuevas tecnologias.

Comenzaremos el capitulo tratando de aclarar tastt@rminos originale<JALL, ITC)

y sus traducciones (ELAQIC) como los conceptos y matices que se esconeleasd
de los mismos. A continuacion, revisaremos la hestibe la metodologia de las lenguas
en el contexto de las nuevas tecnologias, relactmia con la historia de la
metodologia de lenguas en general. Con el fin dear este nuevo contexto del mejor

modo posible revisaremos las principales herramgeyimateriales.

Abordaremos, seguidamente, un tema recurrente lgarktura deCALL, como son las
ventajas y los riesgos de la ensefianza de lenguasrgenador, subrayando que la
dicotomia entre los métodos con ordenador y siar@dor deberia estar superada, dado
qgue las nuevas tecnologias no son una metodolsigi@,un nuevo contexto que esta

necesariamente presente en nuestra sociedad.

En el siguiente apartado afrontaremos una cueftiamental en una nueva disciplina
como es la que nos ocupa: la necesidad de estableecearco tedrico y los principios
en los que este ha de basarse. Realizaremos anu@méin una revision de las
principales investigaciones para conocer el estiada cuestion en un campo tan vivo y
tan cambiante como es el de la ensefianza-apremdigdgnguas a través de las nuevas

tecnologias.

Finalizaremos el capitulo con un apartado dediealdomotivacion en el aprendizaje de
lenguas asistido por ordenador. Aunque la motivacéa evidentemente un factor
fundamental en el aprendizaje de lenguas extranjeea cual sea el contexto en que
tenga lugar, hemos considerado que su inclusiéeste capitulo es especialmente
oportuna porque la capacidad motivadoraCéé¢. L ha sido un argumento muy repetido
por los/las defensores/as de este entorno (Waldi®84; Blake, 1987; Pollock y
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Sullivan, 1990; Muehleisen, 1997; Singhal, 19®Warschauer y Whittaker, 199Fpx,
1998; Moras, 2001; Reinhardt y Nelson, 2004; Develottenyenot y Zourou, 2005;
Hémard, 2006; Al-Hashash, 2007; Figura y Jarvi§,720

3.1 DEFINICIONES

En castellano utilizamos principalmente cuatro téam distintos para referirnos al
aprendizaje de idiomas por ordenador: ALAO (apresmjdi de lenguas asistido por
ordenador),CALL (Computer Assisted Language LearningCT (Information and

Communication Technologiesy TIC (tecnologias de la informacion y de la
comunicacion). En cuanto al éxito de los términagimmales o al de su traduccion, en el
primer caso parece que en general el acronimosQRLL, se usa mas, especialmente
en el aprendizaje de lengua inglesa, mientras que egundo, indudablemente TIC es
mucho mas popular, quiz4 por el hecho de que etelice® el orden de las letras
permite que se convierta en un acrénimo, siempre egoémodo de pronunciar que la

abreviatura original inglesa.

Murray (2005) sefiala que existe una cierta pugtaesel uso de los términos TIC
(ICT) y CALL Por un lado, esta autora se inclina por el teomimC (ITC), por
considerarlo mas amplio, e incluir también la coiaeion, frente aCALL, que es el
término mas antiguo y que ella relega a la acepd@®paquetes para el aprendizaje de
idiomas. Sin embargo, otros como Warschauer, quedeslablemente un gran defensor
del aspecto comunicativo de las nuevas tecnolog&tan a favor del términGALL
(Warschauer, 2001). En esta misma linea la orgeidizeEUROCALL (European
Association for Computer Assisted Language LeajniragdefinidoCALL de un modo

muy inclusivo: “...the academic field that explores the role of information and

communication technologies in language learning and teaching” (Davies, 2001:13).

No obstante, el término mas usado en Europa esH3t@. término tiene la desventaja
de no incluir nada especifico con respecto a lagulas, por ello nos vemos forzados a
utilizar expresiones del tiptas TIC en el aprendizaje de idiomaSin embargo,

probablemente esta falta de especificacion haydaapia su propagacion, ya que en

todos los centros de ensefianza se habla de las TiRel de todo el profesorado,
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mientras que el términGALL, si se conoce, es sblo en los departamentos daden

En los ultimos afios, a nivel internacional, se elsan también otros términos como
TELL (Technology Enhaced Languggeaprendizaje de lenguas complementado por la
tecnologia YWELL (Web Enhanced Language Learnjirgaprendizaje de las lenguas
complementado por la Web.

3.2 HISTORIA

Warschauer (Warschauer, 1996b; Warschauer y Hed898; Warschauer y Meskill,
2000) ofreceuna ldcida vision de la historia @ALL, equiparandola a la historia del
aprendizaje de lenguas en general. Por ello ladeliven tres periodos, que se
corresponden con tres enfoqué#&LL conductistaCALL comunicativo ¢ognitivistg y

CALL integrador gociocognitivista

Ademas del enfoque linglistico que imperaba erdifesentes periodos, la evolucion
tecnolégica determinaria igualmente el tipo de dmientas y programas que se
utilizaron. Es fundamental sefialar que estos pesiocge superponen y que en la
actualidad es posible encontrarlaternetmateriales de corte conductistagnitivista

(comunicativo) ysociocognitivistgintegrador).

3.2.1 ENFOQUE CONDUCTISTA

En los aflos sesenta comienzan los primeros inteletagilizacion de los ordenadores

para el aprendizaje de lenguas. En esa época stiaexlos ordenadores personales,
sino que se trataba de ordenadores grandes y carees;tados a terminales. La teoria
de aprendizaje que influiria especialmente 6DAdlL de los sesenta y de los setenta fue
el conductismo, que se habia popularizado en epcatel aprendizaje en la década
anterior. Su creador, Skinner (1957), defendia qLeaprendizaje se basa en la

adquisicién de habitos a través de estimulos yuestps. Ehudiolingliismo el método

de aprendizaje de idiomas derivado de esta tdmfda supuesto una revolucion frente
al tradicional método de traduccion y gramatigeumar translatioh que habia sido

el dnico durante muchisimos afos. Hanson-Smith2R66nala que la razén de que el
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conductismo y ehudiolingliismo ya algo obsoletos, se impusieran por encima sle lo
enfoques experimentales de la época c@ommunity Language Learningilent Way

0 Suggestopedidue probablemente que los medios técnicos eran lmitados y
los/las programadores/as no eran especialistagrdpids. Los ejercicios que los/las
conductistas proponian eran de tgrdl, es decir, ejercicios mecanicos que se basaban
en gue la repeticion resultaba en aprendizaje rdgrador, convertido en una especie
de tutor/a, era un medio ideal para este tipo detiga, ya que los ejercicios podian
repetirse hasta la saciedad y cada alumno/a lograbaatencion individualizada e
incluso recibia algo déeedback aunque de naturaleza muy limitada. El sistema de
tutorizacionmas popular del momento fue el prograPha®ATO (Programmed Logic for
Automated Teaching Operatignsurgido en la Universidad de lllinois en los @&fio
sesenta (Wyatt, 1984).

3.2.2 ENFOQUE COMUNICATIVO

A finales de los afos setenta y comienzos de lbsrda surge el enfoque comunicativo
enCALL, que se vera apoyado por la aparicion de los adtaes personales a mitades
de los ochenta, ya que ampliaban las posibilidaoes poder realizar trabajo
individual. El enfoque comunicativo, basado en tlariascognitivistasde Chomsky
(1959) entre otros/as, tiene como fin la comuni@macies decir, no se trata de saber
sobre la lengua, sino de poder usarla para comunBa base tedrica inicial, el
cognitivismg sostiene que los/las hablantes utilizan su comeaito cognitivo innato y
las interacciones linglisticas significativas pawastruir un modelo mental del sistema
linglistico. Un input adecuado y ajustado se catwien el principal elemento de
aprendizaje; ademas, los errores pasan a ser teanpéural y necesaria del proceso de
aprendizaje. El/la hablante construye su conocitoish esta expuesto a un contexto
linglistico significativo. Como consecuencia elcgpfe comunicativo trata de que el/la
hablante reciba tanto input ajustado como sea lgpsabrenda las reglas del sistema
lingUistico de un modo mas implicito que explicgmperimente con dichas reglas en su

aplicacion y cuando cometa errores, los analica pamocer su origen.

En el universo d€ALL, este enfoque se reflejo en el disefio de nuevasdacies y en
el rechazo de logrills conductistas, dado que no implicaban una comugdicac

auténtica. En lo que se refiere a las nuevas datieis, algunos/as especialistas como
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Stevens (1989) sostenian que deberian promoveroélw la interactividad entre
aprendices y entre aprendiz-ordenador, sino tamaiérotivacion intrinseca. El tipo de
software que se desarroll6 para poner en praategtincipioscognitivistasfueron
principalmente programas de concordancia, de rétmaon textual y simulaciones.
En los tres casos se trata de actividades quelmificte podrian realizarse sin un
ordenador. Los programas de concordancia pernatebdervacion de una palabra o un
fragmento de texto determinado en un numero deertod diferentes con el fin de que
el/la lector/a los vea en su contexto real. Estespecialmente interesante para estudiar
algunos casos concretos, como el de las colocai@o#docationg. El software de
reconstruccién textual ofrece al/a la lector/aextd desordenado o con huecos que ha
de reconstruir, lo cual es una clara aplicacionladéeoriacognitivistade que el/la
hablante construye el sistema linguistico aplicasu® normas. Las simulaciones, que
sufrieron una importante mejora técnica postermm a introduccién de elementos
multimedia, sumergen al/a la aprendiz en un coatsignificativo con el que tiene que
interactuar. Las simulaciones trataban de ser g&amim estimulo para la comunicacion

no solo del/de la usuario/a con el ordenador, d;lws/las usuarios/as entre si.

3.2.3 ENFOQUE INTEGRADOR

A finales de los afos ochenta y comienzos de legmta, se empezaron a escuchar en
el &mbito del aprendizaje de lenguas criticaghitivismoporque no habia logrado su
objetivo de comunicacion y en muchas ocasionesi@h realizado adaptaciones muy
superficiales, que en los casos mas extremos, rhabigplemente sustituido la palabra
gramaticapor la palabrduncién para seguir impartiendo los mismos contenidos. La
nuevas propuestas abogaban por un nuwmgnitivismoen el que se tuviera mas
presente la dimension social del aprendizaje dguesn Estas tendencias se relacionan
también con el constructivismo de tedricos como ®e(1938) o Vygotsky (1978), que
resurgio a finales de los noventa. El/la aprendénet que construir su propio
aprendizaje en un contexto social real, negociangiuficados. Por ello ya no conviene
manipular el input para ajustarlo, sino que losemales han de ser auténticos, y se
busca la integracion de las diferentes destrezas.edfe contexto se desarrollan
metodologias como el aprendizaje por tareas, eéndpraje por proyectos, el
aprendizaje basado en contenidos y el trabajo @rogiLinguistas como Swain (1985)
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subrayan el papel central de la produccién deldédblante, el output, frente a la

preponderancia del input de la primera épmagnitivista

En lo que se refiere @ALL, se busca un enfoque que incluya no sélo la iatégn de
las destrezas, sino una verdadera inclusion detologia en el aprendizaje de lenguas,
dado que consideraban que hasta entonces el omtehalia tenido un uso muy
marginal, no sélo por el numero de usuarios/as, $@mmo sefialan Kenning y Kenning,
(1990), por las cuestiones en que se centrabae&dlor de esta denominacion@aLL
integrador, Warschauer (1996b), considera que dos avanaeis@échan posibilitado la
aplicacion de este enfoqu@permediae Internet Este mismo autor, junto con Healey,
cree que la verdadera integracion de la tecnolegiel aprendizaje de lenguas se refleja
en el hecho de que el uso de herramientas tecnakdorma parte del proceso de
aprendizaje de la lengua:

“In integrative approaches, students learn to use a variety of technological tools
as an ongoing process of language learning and use, rather than visiting the
computer lab on a once a week basis for isolated exercises (whether the

exercises be behavioristic or communicative).” (Warschauer y Healey, 1998:58)

Segun veremos en el proximo apartado, en el magddAdLL integrador existen una
serie de herramientas no solo para la obtenciéimfdemacion, sino también para la
comunicacién. Las herramientas de comunicacion gquesgr tanto sincrénicas como
asincronicas, de modo que permiten la comunicatigante la clase, fuera de ella, con
personas cercanas, lejanas, conocidas y descosodidemas, algunas de estas
herramientas convierten a cualquier persona emn/aytotencial, ya que simplifican la
publicacion de manera muy significativa. No debespese que cuestiones como el
aprendizaje de la gramatica estan excluidas entipstele enfoque, pero tampoco que
se continue exclusivamente con ejercicios mecarnjigepetitivos de eleccion multiple.
Las nuevas propuestas en el terreno estructuraénda linea de los llamadastores
inteligentes capaces de proporcionar @eedbackrico y adecuado (Godwin-Jones,
2009).

De cualquier modo, la integracion de las nuevasdlegias en el aprendizaje va mucho
mas alla de los beneficios que sus posibilidadasdas puedan ofrecer al aprendizaje
de lenguas. Hoy en dia se trata de un contextoditdé porque los ordenadores e
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Internet forman parte de nuestra realidad diaria. Comolaefi&/arschauer y Healey
(1998), los cambios econémicos y sociales nos ptaéseun mundo en el que la
capacidad de memorizar ha perdido importancia, ya tgnemos facil acceso a la
informacion. Por ello la posesion de estrategiasesites de busqueda de informacion
pasa a ser una destreza fundamental de todo/a @lamRor su parte, los/las
profesores/as ya no son fuentes del conocimiemo,geie su papel consiste en facilitar

el aprendizaje.

3.3 MATERIALES Y HERRAMIENTAS

Internetha sido probablemente el elemento que ha situlaoi@enador en el centro de

nuestras vidas. Como es sabido, se trata de umauedial de ordenadores que permite
la comunicacion y la transferencia de datos erguauios/as. Las posibilidades que esta
interconexidon ha abierto son innumerables y vanesatamdo cada dia. En lo que se
refiere en concreto al aprendizaje de lenguas rgetias, la Red nos da acceso a una

serie de materiales y herramientas esenciales.
Hanson-Smith (2003) considera que existen tres tiigomateriales dnternet

» Textos electrénicos:se trata de textos propios leernetque han sido creados
para ser leidos en linea. En esta categoria podemlog las paginas web de
contenidos, el software y los libros electrénicos.

* Repositorios de textos: se trata de almacenes de materiales que podrian
publicarse o se publican en papel. Como son docisgrara lectura intensiva
y contienen pocos enlaces, la manera mas adecaaaldegrlos muchas veces
sigue siendo imprimirlos en papel. Los documentas ge ofrecen en las
bibliotecas digitales serian un ejemplo muy reprego.

* Comunicacién a través de ordenadofComputed Mediated Communication,
CMCQ): se trata en realidad de serie de herramientasagraje la Web tales
como: e-mail chat, foros, blogs.., que permiten la comunicacién entre

usuarios/as.
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Por su parte, Pérez Torres (2088)refiere a programas y herramientas para suruso e
el aprendizaje de lenguas y los clasifica en:

* Procesadores de textosaplicaciones que se emplean para crear y modificar
documentos escritos por medio de un ordenador.

* Navegadoresprogramas imprescindibles para la visualizaciopatgnas web.

» Diccionarios online:diccionarios electronicos accesibles en Internet.

* Programas multimedia y juegos educativosse trata de recursos creados por
otros/as autores/as listos para ser utilizados.

* Programas de autor (ej.Hotpotatoes, Malted, Exercise Generator): se refiere
a software que el/la docente puede utilizar paearcsus propios recursos y

actividades.

Otro autor que ofrece una clasificacion de los nmales que aparecen en la Red es
Felix (1999a). Esta clasificacion se refiere exglmente a la practica del aprendizaje
de segundas lenguas, ya que tiene también en dosmtantenidos:

* Materiales iniciales: los primeros materiales se caracterizaban tantsypéalta
de estructura como de indicaciones y consistiatibeos de texto virtuales,
ejercicios gramaticales...

» Clases virtuales:se trata de cursos completos de calidad muy \sriagesto
gue en muchos no incluyen ni siquiera el prograet@arso.

» Ejercicios gramaticales: existe una gran variedad no sélo de ejercicio®) si
también de plantillas para que sea el/la docentenglos cree. En realidad,
ademas de los que propone Felix (1999a), aqui abdiderse un apartado mas
amplio que incluyera todo tipo de ejercicios noerigfos exclusivamente al
desarrollo de la gramética sino a la mejora debkatario, de la comprensién
oral y escrita comwebquestscazas del tesorblot Potatoes.

» Material de editoriales: cada vez es mas frecuente que las editorialezoaine
materiales complementarios a sus libros de texto.

* Metasitios. son muy populares las colecciones de recursosepamendizaje de
distintas lenguas.

e Desarrollo profesional: se trata de sitios en los que los/las profesignale

intercambian ideas y se divulga informacion.
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Aventuras cooperativas: la Red ofrece oportunidades de colaboracién entre
estudiantes, cualquiera que sea la distancia &sita ellos/as.

Conexiones virtuales:las primeras herramientas, como st iniciales y
MOO¥, se basaban totalmente en la comunicacion esSiitaembargo, hoy en
dia existen entornos, como las realidades virtuaihde las que se puede citar

Active Worlds (http://www.activeworlds.cof)) en la que los/las alumnos/as

pueden crear personajes y comunicarse a travéstole @ incluso construir su

propio avatar.

Este mismo autor clasifica todos estos materialasryamientas desde dos puntos de

vista, segun su nivel de interactividad y segunigel de sofisticacion técnica:

Segun su nivel de interactividad (Felix, 1999bgstablecen tres niveles:

Interactividad de bajo nivel: se trata del nivel minimo de interactividad, l@qu
el autor denominactividades de sefalar y activ@point and click, que, sin
embargo, pueden tener un contexto rico desde dbpim vista linglistico o
cultural.

Interactividad de nivel medio: se refiere a actividades en las que tiayacio

de informacion(information gap que ha de resolverse usando la lengua de
manera comunicativa.

Interactividad de nivel alto: se alude a interaccién real con materiales
auténticos o realidades virtuales para la producd@ materiales o la obtencién
de metas significativas. Un ejemplo serifsi©O y chat auténticos en L2,

realidades virtuales comfctive Worldswebquests.

Segun su nivel de sofisticacién técnica, Felix @O@lasifica los materiales y

herramientas también en tres niveles:

Simple: se refiere a herramientas y recursos ya elaboradims que se puede

acceder como lagebquest® el correo electronico.

! Se refiere a proyectos similares a los impulsado®! Programa e-Learning de la Comisién Europea.

2 Segun lawikipedia unMOO es unMUD que esté orientado al objetdD that is object oriented El
acréonimoMUD significaMulti-User Dungeones decirmazmorra multiusuarigy es en realidad un juego
de rol en linea. El avance ddDO, con respecto dMUD, es que es un producto mas flexible que permite
ciertos cambios como algunas modificaciones entéafaz o la creacion de nuevas salas.
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* Medio: Felix (2003) se refiere a lashatsy MOOs en L2, tanto los creados
expresamente para el grupo, que desgraciadameartiepiautenticidad, o los
auténticos, donde desafortunadamente existen sesgoo los/las invitados/as
no deseados/as.

e Alto: se trata de herramientas que crea el/la docedeherramientas que usa
para crear actividades bastante sofisticadas. tergagoo entraria loshatso los
tablones de anuncios (bulletin boardgjon voz, realidades Vvirtuales,
videoconferencias..., que muchas veces se integratrodde proyectos de

colaboracion.

Otros/as autores/as (Warschauer y Meskill, 2000jwao-Jones, 2003) realizan una
clasificacibn menos ambiciosa, centrandose exdusénte en aquello que mas les

interesa, las herramientas de comunicacion.

Warschauer y Meskill (2000) afirman que las hereatdés de comunicacion pueden ser
tanto sincrénicas, para su uso en el aula, conmerésiicas, para su uso fuera del aula.
Las primeras, como loghats permiten la comunicacion escrita entre los/las
alumnos/as. Segun sefiala Warschauer (1999), lemue principio parece una forma
artificial de sustituir las discusiones cara a qgayala escritura, tiene ventajas, como una
participacibn mas equitativa, una posibilidad magerincorporar el input recibido al
propio discurso, el uso de un lenguaje mas comp{éfarschauer, 1996a) y la
oportunidad de continuar la discusion fuera delaaal través de estas u otras
herramientas. En cuanto a las herramientas asicag)nse refieren al correo

electrénico, listas de correo, foros...

Unos afios mas tarde Godwin-Jones (2003) clasHiedérramientas de comunicacion
en dos épocas, la primera se refiere a la époqgueria Red era principalmente un
contexto para la busqueda de informacion, aunquisiax algunas herramientas de
comunicacion, y la segunda, en que la Red se haedao también en un contexto en

el que cualquiera puede publicar:
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* Web de primera generacion:
0 Herramientas asincronicas: correo electronico gsor
0 Herramientas sincronicashat y cAmaras web.
« Web de segunda generacionblogs RSS(Rich Site SummayyReal Simple
Syndicatioro fuentes web) wikis. En el apartado dedicado a la lectura en linea
trataremos el tema de lbkgsy RSS por lo que aqui nos vamos a centrar en los

wikis.

Un wiki es una herramienta muy simple para la escritdeboaativa. Normalmente su
contenido se supone mas duradero y serio que @h dhat El ejemplo mas conocido
es el de lawikipedig una enorme enciclopedia en la Red, con versienesiuchos
idiomas y que puede ser editada por cualquiera.obkiante, urwiki puede estar
restringido a un pequefo numero de usuarios/asjenan privilegios para crear, editar
o borrar un texto, por lo que el nivel de confiaerael trabajo de los/las demas ha de

ser muy alto.

3.4 VENTAJAS Y RIESGOS DE CALL

En los siguientes apartados, aunque vamos a enuatguaos puntos fuertes y débiles
de la tecnologia en relacion al aprendizaje dedasgesta lejos de nuestra intencién la
apertura de un debate sobre la conveniencia o nsudeso para el aprendizaje de
lenguas, como sucedié en los primeros tiempo€AkL. Citaremos dos razones para

justificar que dicha discusion esta fuera de cdntex

La primera es que la tecnologia no es una metotol@lake 2001), sino que se trata

de una serie de herramientas que se le ofrecefaaltzente o al/a la aprendiz para su
aplicacion en el aprendizaje de lenguas. Sera ®lque se haga de las mismas, de
acuerdo a unos principios metodolégicos concrébogue constituira una metodologia

(Arnold, 2007; Desmet, 2007; Stockwell, 2007; Fedez Fontecha, 2009). A pesar de
que investigadores/as como Pérez Torres (2002rtieazdn al afirmar qu&u empleo

si influye en ciertos aspectos metodologicos de manera importante” (Pérez Torres,
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2002:55), su campo es, como acabamos de ver, lo suficiemiEnmamplio como para

acoger enfoques tan diversos como el conductistagaitivistao elsocio-cognitivista

La segunda razén es que, como hemos sefaladont@ddgia ya ha penetrado nuestras
vidas y su presencia en el campo del aprendizdendeas es ineludible. Es légico, por

tanto, que cualquier alumno/a tenga expectativagudeasi sea. La cuestion no es ya si
su empleo, en general, es 0 no beneficioso paaprehdizaje de las lenguas, sino que
los/las aprendices de lenguas puedan tener aposdig)n toda esta serie de materiales

y herramientas, con el fin de sacar el mayor provel= los mismos.

Nuestra intencion al citar los puntos fuertes yildébde la tecnologia en relacion al
aprendizaje de idiomas es que su exposicion ayrde & una mejor reflexion sobre sus

posibilidades como a una seleccion mas informadasdeerramientas y materiales.

3.4.1 VENTAJAS DE CALL

Una de las ventajas mas repetidas de las nuevasdg@as es la posibilidad de acceso a
una enorme cantidad de materiales y herramienegirSFelix (1999a), la posibilidad
de acceder y adaptar o crear materiales y actigglambn escasos conocimientos

técnicos es indudablemente la mayor ventaja quseptanternet

Se nos ofrece igualmente la oportunidad no sololdener informacion y materiales,
sino de comunicarnos y publicar a través del odeng#WNarschauer, 1995; Brandl,
2002; Chen, 2005). De este modo los/las docentgwgndices no sélo reciben input,

sino que producen output.

La facilidad de acceso a materiales auténticosnyatio a cultura y a la lengua en su
contexto real, se considera un beneficio de priorelen (Singhal, 1997; Green y
Youngs, 2001; Moras, 2001; Brandl, 2002; Plast?t€)3; Murray, 2005; Al-Hashash,
2007).

Otra de las ventajas sefialadas es la interaccéin, Ips/las especialistas subrayan la
necesidad de que esta sea de calidad (Singhal, W&&8chauer y Healey, 1998; Pérez
Torres, 2002; Coiro, 2003; Al-Hashash, 2007). Uniasecuencia de esta interaccion es

la atencion individualizada que el/la alumno/a muethtener, aunque se trate de un
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grupo numeroso. Esto mismo permite que el/la aldmpaeda tener un mayor control
sobre su propio aprendizaje (Al-Hashash, 200eahitirle avanzar a su propio ritmo.
Esta independencia en algunos casos puede lldeague algunos/as autores/as, como
Warschauer y Healey (1998), denominan aprendizqy®matorio para el quénternet

es un marco muy adecuadin embargo, Villanueva (2006) considera que asiizia
de ideas entre las nuevas tecnologias y el apegadiaitonomo es una falacia. Esta
autora asegura que, aunque las nuevas tecnologi@s tun gran potencial, hay que

tener una postura critica con respecto a las mismas

Otro punto positivo que facilitan los ordenadoretsiales es la presentacigmltimodal

de la informacion, que, ademas de permitir la practle distintas destrezas y su
integracion, permite la adaptacion de los contenido los distintos estilos de
aprendizaje. De cualquier modaternetsigue siendo un medio principalmente textual
y este hecho puede ser una ventaja porque permatenayor reflexion y hace que las

personas mas timidas se sientan mas seguras @nuaicacion.

Ya hemos sefialado mas arriba que la tecnologiasn@sparte ineludible de nuestra
sociedad y por ello, su uso para el aprendizajertuas contribuye a que el alumnado
desarrolle una serie de destrezas técnicas que seportantes en muchos otros
ambitos de su vida (Warschauer y Healey, 1998).

Las nuevas tecnologias se han vinculado frecuentenaeun uso ludico (Warschauer y
Healey, 1998) y este hecho puede ser positivo. resuénte también que los/las
alumnos/as utilicerinternet y una segunda lengua, especialmente inglés, jpaea f
relacionados con el ocio y las relaciones soci@laseste contexto se sitla la siguiente
afirmacion de WarschauefI'm fascinated with the impact that informal use of the
Internet has on language learning abilities. So many people are reading and writing
English outside the classroom without any assignments from their teacher”

(Warschauer 2002, citado en Ancker?, 2002:6).

No sorprende pues que muchos/as los/las autores/bsayen las capacidades
motivadoras de las nuevas tecnologias (Waldrop4;1%8ake, 1987; Pollock vy
Sullivan, 1990; Muehleisen, 1997; Singhal, 1997 ;r$thauer y Whittaker, 199Fox,

® Se trata de una entrevista de Ancker a Warschpoeello decimos que son palabras de Warschauer,
aunque la autoria del articulo sea de Ancker.

131



Capitulo 1l CALL o el aprendizaje Emguas asistido por ordenador

1998; Moras, 2001; Reinhardt y Nelson, 2004; Develottenyenot y Zourou, 2005;
Hémard, 2006; Al-Hashash, 2007; Figura y Jarvi§,720

3.4.2 RIESGOS DE CALL

A pesar de que pueda parecer que es una cuestipasdelo, el problema basico con
las nuevas tecnologias tanto en los centros corar fde ellos, es la ausencia de
equipos actualizados y de calidad, con una conexidin mantenimiento adecuado.
Todo ello ocasiona frustracion tanto entre el aladmncomo entre el profesorado
(Moras, 2001; Brandl, 2002; Felix, 2003; Kim y Rik2008).

Si bien hemos considerado que la enorme cantidachtleriales y herramientas a la que
tenemos acceso en la Red como algo positivo, saddenimero, junto con la falta de
control sobre su calidad (Moras, 2001; Brandl, 200Bliga a que los tengamos que
juzgar y seleccionar constantemente. En este senfidurstun (2004) advierte que
mucho software educativo ha sido creado con finesamente comerciales y que,
aungue tiene muchisimas posibilidades, conviene@eios/as: teachers need to be

sure that the technology serves both their purposes and those of their students, rather

than the reverse” (Thurstun, 2004:57).

También la calidad, pero referida a la del discuieséos/las participantes en discusiones
electronicas, es también fuente de preocupacioa péarschauer (1995). Ante lo
caotico y descontrolado que puede ser en ocasitinke discurso, busca formas de
intervencion del/de la docente que sirvan de modeéro que no acaben con la
iniciativa de los/las participantes. En esta midimaa Ortega (1997) propone una
agenda de investigacion con el fin Gltimo de dégcia lengua, el aprendizaje y la

interaccion que promueven las discusiones eleciadni

Un problema muy comun es la falta de conocimieméasicos, tanto por parte de
los/las docentes como del alumnado (Moras, 2001linbéeg, 2002; Felix, 2003;
Askari, 2005). Esto hace que los/las primeros/asqo@ran utilizar las nuevas
tecnologias en sus clases y que a los/las segasdesigan actitudes negativas frente a

Su uso por parte del profesorado.
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De todos modos el rechazo de algunos/as alumnalséaspleo de la tecnologia en el
aula de idiomas, no siempre viene dado por su d@texperiencia, ya que puede haber
otras razones, como la sensacion de aislamientodedconfianza en los ordenadores

como contexto de aprendizaje de lenguas.

A pesar del gran avance que ha supuesto la iniégree las herramientas multimedia
en relacion a la integracion de la practica dediestrezas linguisticas en el ordenador,
es innegable que todavia no es el marco idealgb@®@sarrollo de la expresion oral. Por
otro lado, el video y el sonido, aunque van mejdoanon el tiempo, siguen dando

problemas, especialmente en conexiones de bandaclest Las herramientas

multimedia exigen, ademas, una serie de conocioseaiivel de usuario/a para poder
disfrutar de sus producciones, pero muchos mascooientos para poderlas editar o
crear. Algunos/as autores/as sefialan la importadeiauestiones como el copyright

(Scinicariello, 1997) y el ejemplo que a este regpdamos a nuestros/as alumnos/as.

Segun Singhal (1997), una desventajadéé.L frente al lenguaje natural es su rigidez,
dado que muchos programas se crean con una umic@riuy no tienen ninguna otra
aplicacion. Igualmente, conviene resaltar que &izacion de materiales de calidad
implica la inversién de un tiempo considerablenfie que en el caso de los programas

de autor sera el/la docente quien lo invierta.

Por ultimo, cabe sefialar la falta de investigagoswbre disefio de tareas y el uso de
materiales delnternet (Brandl, 2002). Esperemos que en los préximos af®s
incremente el numero de las mismas para que podeomoger mejor este campo tan

amplio, y utilizarlo del modo mas ventajoso.
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3.5 MARCO TEORICO DE CALL

El hecho de quE€ALL sea una disciplina relativamente nueva tiene coomsecuencia
la ausencia de una abundante literatura de inaesdig sobre la que construir un marco
tedrico. No obstante, segin veremos a continuacgunos/as investigadores/as
consideran que es necesario establecer los pusgi@dagdgicos deALL, que han de

ser necesariamente los propios de una teoria dadipaje de segundas lenguas.

3.5.1 NECESIDAD DE UN MARCO TEORICO

Tal y como sefalan Cobb y Stevens (1996), un pnudleindamental eGALL es que
todavia no existe una base sdlida de investiga(iRoblyer, Castine y King, 1988;
Wyatt, 1989; Dunkel, 1991). Este problema tienedotientes: por un lado, las teorias
de adquisicion del lenguaje a menudo no apareceh@mntro de la cuestion (Hubbard,
1992), y tampoco existen practicamente descripsiode lo que hacen los/las

alumnos/as que usan programa£déé.L (Chapelle, 1997).

Carol Chapelle (1997), en un famoso articulo qususaitado bastantes aportaciones de
otros/as investigadores/as (Chapelle, 1999), alpogda necesidad de construir una
base tedrica par€ALL, que se aleje de otras disciplinas como la ankogpm |a
psicologia constructiva, la linglistica computaeio la psicolingtistica, que han sido

adoptadas hasta ahora para su estudio, y se eengteaprendizaje de lenguas:

“The principle research questions and methods, however, point in a different
direction from those of concern in CALL where the questions focus on such
issues as language use, language acquisition, and the nature of electronic

literacies.” (Chapelle, 1999:108)

Aunque lo ideal seria disponer primero de un m#&oaco adecuado, es decir, de una
teoria de aprendizaje de lenguas que pudiera priopar criterios de evaluacién,
Chapelle (1997) desconfia de que esto suceda dlgurPor ello sefiala la necesidad

inmediata de proponer perspectivas y métodos assiigpacion de€CALL:
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“Despitethese implications that informative research on CALL must wait for a
completely articulated theory of language teaching or psycholinguistic
processing model of a second language, it is clear that the need exists for
perspectives and research methods that can guide in the development and

evaluation of CALL activities today.” (Chapelle, 1997:21)

Asimismo defiende que estas perspectivas y métodeden derivar de los que se usan
actualmente en las investigaciones de aprendizgedundas lenguas. Para la autora,

las dos preguntas principales que se pueden neatibeeCALL son las siguientes:

¢, Qué tipo de lengua usa el aprendiz durante la avtdad de CALL?

¢, Como de buena es la experiencia @ALL para el aprendizaje de L27?

Considera que ambas preguntas son fundamentadesasd de plantear actividades de
CALL, ya que la primera nos ayuda a tomar decisiona® $as actividades en cuanto a
su duracion..., mientras que la segunda, al centemska calidad, dependera de las
creencias metodolégicas sobre qué lengua se comdideeficiosa para el desarrollo de
la L2. A pesar de centrarse en estas dos preguatasjtora considera que existen,
ademas, otras cuestiones, como las estrategias ex|geriencias culturales, y que

igualmente se podrian plantear otros enfoques.

3.5.2 CALL: PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

A pesar de la falta de una base tedrica firme ralglas investigadores/as han tratado de
sefalar los principios pedagogicos @ALL. Muchos/as son los/las autores/as que
insisten en que los principios pedagogicos han edelas propios de la teoria de
aprendizaje de segundas lenguas, ya que las nueca®logias no son una
metodologia. Asi Warschauer y Whittaker (1997) prmm cinco lineas para
implementaiCALL:
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* Fijar objetivos pedagogicos para el uso de esamrh@ntas y materiales
tecnoldgicos. El uso de un tipo concreto de teqialba de estar motivado por
su especial idoneidad para el logro de objetivaagégicos concretos.

* Integrar las actividades en el curriculo, que stamentos centrales.

* Tener en cuenta las destrezas técnicas que exiggilas alumnos/as, puesto
gue a menudo se les otorgan unas destrezas quseenD

* Ayudar a los/las alumnos/as en las dificultadesv@yan surgiendo.

Implicar a los/las alumnos/as en las decisionea pacerles participes de su

propio aprendizaje.

PRINCIPIOS DE CALL

Warschauer y Whittaker (1997)

—| FIJAR OBJETIVOS
PEDAGOGICOS
[ INTEGRAR LAS ACTIVIDADES EN EL
\CURRI'CULO

( z
CONSIDERAR LAS DESTREZAS TECNICAS QUE
SON NECESARIAS

p
AYUDAR A LOS/LAS ALUMNOS/AS }

(&

IMPLICAR A LOS/LAS ALUMNOS/AS EN
DECISIONES

Fig.3.1

Los objetivos pedagdgicos que se fijen dependegdodprincipios pedagogicos del/de
la docente y, en linea con las corrientes metodtdégyue hemos visto mas arriba, se
podran enmarcar dentro del conductismocafnitivismg el enfoque integrador o
cualquier otra corriente metodolégica. Tanto Waaseln como otros muchos/as
autores/as apuestan en la actualidad porICahL integrador (Warschauer, 1996b;
Warschauer y Whittaker, 1997; Warschauer y Hedl898; Kern y Warschauer, 2000;
Warschauer y Meskill, 2000; Godwin-Jones, 2003yidar2005; March, 2007; Pérez
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Torres, 2009). No obstante, el propio Warschaug@{ insiste en que lo fundamental
es dar respuesta del modo mas eficaz a los olgetiedagdgicos fijados. Asi pues, si
nuestro objetivo es la practica de la transcripé@amemica, no es el momento de usar
una herramienta como una realidad virtual ochat sino de emplear instrumentos
como el transcriptor fonémico de Garcia Lecumb&dpke y Maidment (2001) que

proporciona urfeedbackpersonalizado e inmediato a las tentativas dertpason por

parte de los/las aprendices.

Una de las lineas de trabajo que podian derivaesearticulo de Chapelle (1997),
comentado mas arriba, es la enumeracion de lastedsticas y criterios que el
software deCALL deberia tener. En este sentido ya habian aparpaigoiestas, como

la de Murphy (1995), pero, como en muchos otroeg;ase centraba mas en las nuevas
tecnologias que en el aprendizaje de lenguas.

Un intento de andlisis de las actividade<Cdd L, mas en armonia con la propuesta de
Chapelle (1997), es el de Galloway y O’Brien (1929R)ienes proponen ocho criterios

para la evaluacion de las actividade<Cdd L, que se reflejan en ocho preguntas:

1: ¢ Cuanta informacion y apoyo técnico necesitanddas aprendices?

2: ¢, Coémo de fiable es el sistema?

3: ¢ Cuanta experiencia con ordenadores necesitarsltas aprendices?

4: ¢ Es la actividad comunicativa?

5: ¢ Esté la actividad orientada hacia la realizacid de tareas?

6: ¢ Esta la actividad integrada en el curriculo?

7: ¢ Es la actividad apropiada para los/las aprendes?

8: ¢ Puede la tarea ser monitorizada con facilidad?
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La propia Chapelle (1998) realiza una propuestadsagn la teoriateraccionistadel

aprendizaje. De acuerdo con su denominacién, esteatdefiende que el aprendizaje de

L2 se produce a través de la interaccion (Picad;1Biegleheimer y Chapelle, 2000).

Basandose en dicha teoria, Chapelle (1998) planteahipotesis para el aprendizaje de

segundas lenguas, y de cada una de esas hip@eaksigan cada uno de los siguientes

criterios para el disefio dRALL:

1. Destacar las caracteristicas linglisticas clave.

2. Ofrecer modificaciones del input linguistico paa ayudar en la comprension d¢

Sus aspectos sintacticos y semanticos.

3. Dar oportunidades para producir output comprensble.

)

4. Dar oportunidades para que los/las aprendices s#en cuenta de sus propio

errores.
5. Dar oportunidades para que los/las aprendices gan su output lingaistico.

6. Apoyar la interaccion en L2 entre el/la aprendiz/ el ordenador. La estructura

de dicha interaccion en L2 podra ser modificada pa negociar el significado.

7. Fomentar la participacion de los/las aprendicesn tareas de L2 que maximicen

las oportunidades de interaccion.

De estos siete criterios para el diseidCdd.L derivan a su vez otros siete criterios de

evaluaciéon de materiales GALL:
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1. ¢(Existe evidencia de que los/las aprendices hayarestado atencion a lag
caracteristicas linguisticas clave del input de 182?

2. ¢ Eligen los/las aprendices ver las modificacioselel input linglistico?

3. ¢ Producen los/las aprendices output comprensildle

4. ¢ Existe evidencia de que los/las aprendices ssmcdcuenta de sus errores en su

output?

5. ¢, Corrigen los/las aprendices su output linglistd?

6. ¢Hasta qué punto interactian los/las aprendiceson el ordenador para

centrarse en la interaccion modificada tanto de fana como de contenido?

7. ¢ Trabajan los/las aprendices con fines comunigabs?

3.6 INVESTIGACIONES EN CALL

La escasez de estudios en el campd&deL ha sido un hecho destacado por los/las
expertos/as en esta especialidad (Chapelle, 19&fjdB 2002; Murray, 2005). Sin

embargo, el problema no es sélo cuantitativo, giumel tipo de estudio, sus objetivos y
sus condiciones en la mayor parte de los casosieabs hasta finales de los afos

noventa, reflejaba un panorama muy restringido.

La mayoria de los trabajos se centraban en el @da tdcnologia en vez de hacerlo en
el aprendizaje de la lengua. Cuestiones fundamesneh el aprendizaje de lenguas,
como las diferencias individuales, no se teniaguanta en unas investigaciones cuyo
Unico objeto era la comparacion entre las nuevasiéntas y las tradicionales (Jung,
2003;Murray, 2005). El gran debate versaba sobre laemiencia o no de la tecnologia

para el aprendizaje de lenguas, pero este enforgsemga problemas ya que, como
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hemos sefialado con anterioridad, no es posiblaiavai la tecnologia en general
facilita o dificulta el aprendizaje. Lo que debedinge enCALL es la aplicacion de la
tecnologia a objetivos didacticos concretos y sssltados desde el punto de vista del

aprendizaje de lenguas.

Otras caracteristicas de estas investigacioneseesajlimitaban a un pequefio nimero
de individuos (Murray, 2005) y raramente utilizabarétodos objetivos para la

seleccion de las muestras (Zhao, 2003).

Las areas a las que las investigaciones haciaremefa eran muy pequefias (Jung,
2003; Zhao, 2003) y, tal y como sefiala Zhao (2088),publicaba mas material
dedicado a la descripcion de herramientas concrepas a los resultados de la
aplicacion de las mismas; entre tanto, los productmnerciales, mucho mas populares,

practicamente no se investigaban.

Hacia finales de los noventa se observa un caméipatadigma que se aleja del
tecnocentrism@ara centrarse en aspectos lingiisticos (Chagg@7). Este cambio
coincide con los nuevos vientos sociocognitivista®nstructivistas que se reflejan en
el enfoque de urCALL integrador (Warschauer, 1996b) marcado, como yaoke
sefalado, por la introduccién deternet e hipermedia Evidentemente, este nuevo

paisaje se refleja en las investigaciones que sedaizado en los Gltimos afnos.

Con el fin de dibujar el muy diverso panorama de itevestigaciones realizadas en
CALL vamos a recurrir a algunas de las clasificacianeshan realizado especialistas
como Warschauer y Healey (1998), Jung (2003) o Z{z4)3). A pesar de la

importancia del tema, no nos vamos a detener @s &stbajos, dado que el propdsito
central de nuestra investigacion no @A4LL, sino la lectureon-line  Sin embargo,

consideramos que la visién del conjunto que nosigrueaportar especialistas como
Warschauer y Healey (1998), Jung (2003) o Zhao 3RO@s esencial para

contextualizar el panorama en el que se situactar@on-line

La clasificacion realizada por Warschauer y Heél®®8)es la mas antigua de las que
presentamos y recoge estudios realizados hasta 1887autoresconstatan que las
areas principales de investigacion hasta ese monsiiian sido: la interacciéon, el

desarrollo de destrezas, multimedia y las actitudasia CALL. Ademas, afiaden
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algunas investigaciones sobre discusiones eleca®ni usos de la Red, campo en el

gue tienen especial interés:

La cantidad y tipos de interaccion: este ha sido objeto de numerosas
investigaciones (Abraham y Liou, 1985; Levy y Hifugs, 1990; Meskill, 1993;
Dudley, 1995 y Pujol, 1996).

Las destrezas linglisticasse han centrado en la efectividad de las actieislad
para el desarrollo de dichas destrezas (Schaetfél; Abraham, 1985;
Robinson, 1989; Dalgish, 1991).

La efectividad de las herramientas multimedia:este es el objetivo de varios
estudios (Verano, 1989; Liu, 1992; Englesberg, 1997

Las actitudes de los/las alumnos/as hacia los ordedores estan presentes en
muchos estudios que investigan otras cuestioneag&® et al., 1992, Schcolnik
et al., 1996).

Las discusiones electronicaseste ha sido en centro de varios trabajos (Tella
1991; Chun, 1994; Sullivan y Pratt, 1996; Warschal@97).

Con el fin de defender una perspectivaGfl_L basada en el aprendizaje de lenguas,

Jung (2003) ofrece una interesante clasificaciéalgenos estudios realizados en este

campo. La perspectiva adoptada es la de investigegisobre input, investigaciones

sobre output e investigaciones sobre la interac@anque esto no implica que los/las

autores/as de estos trabajos tuvieran ningunacidterde aproximarse a esas teorias.

Evidentemente dentro de cada grupo aparecen estedioontextos muy diversos, que

van desde la préactica de elementos gramaticabessdidcusiones electronicas.

Perspectiva de input:se trata de estudios que podrian encajar cordams de
Krashen (1982). Podriamos citar las publicacioeSchaefer (1981), Doughty
(1991) y Dodd (1997).

Perspectiva de output:se refiere a estudios que desarrollan las tedei&wvain
(1985, 1995). En este apartado se incluyen losajwabde diversos autores/as
como Beauvois (1992), Chun (1994), Kern (1995) i%anl y Pratt (1996) y
Nagata (1998).
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» Perspectiva de la interaccion: estos estudios (Schultz, 2000; Toyoda y
Harrison, 2002) se alinean con las teorias intevastas de Pica (1994), que ya

hemos mencionado anteriormente.

Otra clasificacion es la ofrecida por Zhao (2008no fruto de su analisis de varios
estudios realizados entre 1997 y 2001. Segumetianalisisrealizado, llega a la
conclusiéon de qu€ALL es tan efectivo como la ensefianza tradicionalo BA03)
subraya la cautela con que ha de asumirse tal afiom por la relativa escasez de
estudios analizados, el niumero reducido de paatitgs y otros factores. Clasifica los
estudios en cuatro grupos fundamentales: materifitegiisticos y culturales,

comunicacionfeedbacle integracion de la tecnologia:

* Acceso a materiales lingiisticos y culturales:

o Estudios sobre la eficiencia de acceso a travéksieecnologias
multimedia digitales (Nutta, 1998; Shea, 2000).

o Estudios sobre la promocion de la autenticidad dsavideo e
Internet(Weyers, 1999; Herron et al., 2000).

o0 Estudios de comprension a través del control déddestudiante y
las anotaciones multimedia (Chun y Plass, 1997, dnatager,
2000; Al-Seghayer, 2001).

e Oportunidades a la comunicacion:

o Estudios sobre interacciones con ordenador (Ehs#&miodt, 1998;
Egan, 1999; Hanson-Smith, 1999; Holland, Kaplanapds 1999;
Wachowicz y Scott, 1999).

o Estudios sobre interacciones con audiencias remotasvés de
ordenador (Beauvois, 1997; Gonzalez-Bueno, 1998mKd998;
Warschauer, 1998; Pellettieri, 2000; Schultz, 2@&#aberry, 2001).

» Feedback:
o Estudios sobre revisores de gramatica y ortogi@diaobs y Rodgers,

1999; Burston, 2001).

o Estudios sobre tecnologia de reconocimiento aufoméatle voz:

Bernstein, 1997; Ehsani y Knodt, 1998; Mostow ytAl999; Eskenazi,

1999).
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o Estudios sobre el andlisis de errores y el compuetato de los/las
alumnos/as (Sinyor, 1997).
» Integracion de la tecnologia en la clase de lengueste es el objetivo de varias
investigaciones (Adair-Hauk, Willingham-McLain y W¥iogs, 2000; Green y
Youngs, 2001).

Una vez presentadas estas tres interesantesadagifies, vamos a mencionar algunos
estudios de los ultimos afos, cuya imagen de ctmjdesvela un panorama variado,
alejado ya de la época en que los trabajos sealianit a pequeiias areas del lenguaje y

el tecnocentrismera la caracteristica dominante.

Los posibles enfoques deternet bien como recurso o bien como medio es el objeto
del estudio de Conacher y Royall (1998). Otro témportante son las técnicas para
obtener informacién. La investigacion de Hulstp®@0) no se refiere al rastreo, sino a
instrumentos psicologicos para que los/las esttebagvallen la gramaticalidad de las
frases, reconozcan palabras y otros elementos (tdea las investigaciones de corte

cognitivo.

Los trabajos sobre discusiones electronicas se ceatrado en aspectos como la
participacion (Kern, 1995; Warschauer, 1996a),flaxiones del lenguaje empleadas
(Chun, 1994 y Warschauer, 1996a), las caracteaasstiaglisticas (Warschauer, 1996a),
los patrones y estrategias conversacionales engadg&bnzalez y Esteves, 2006) y la
identificacion de aquellas practicas linglisticasagtividades comunicativas que

favorecen la colaboracién (Dejean-Thircuir, 2008).

Aunque ya no es tan frecuente establecer compaexcientre el uso de la Web y la
ensefianza tradicional en el aprendizaje de lamtdistdestrezas, sigue presente en el
panorama deCALL como lo prueba este estudio de Green y Youngslj2@dyos

resultados no revelan diferencias estadisticasfis@fivas.

Otros estudios recientes se han centrado en coestian diversas como el uso de
portfolios electronicos (Plastina, 2003) o la evaluacionadeferactividad dénternet
(Hémard, 2006). Brantmeier, Flores y Romero-Ghi(@Q06) realizan un estudio en el
qgue se analiza la necesidad de que los/las pref#asr no sOlo posean ciertas
habilidades técnicas, sino que conozcan la te@i#tifica que esta detras @GALL y
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del aprendizaje de lenguas en general. Por Ulthiteremos dos revisiones sobre otras
investigaciones publicadas hace poco tiempo: lagma es de Stockwell (2007) y se
realiza en torno a la naturaleza pedagogica o nosderiterios empleados al escoger las
distintas tecnologias; la segunda es de Felix (R0G8e se realiza en torno a la
efectividad deCALL.

A pesar de la presencia que ha tenido la motivaeidrel aprendizaje de lenguas
asistido por ordenador, no hemos incluido ningdndis de este tipo porque se recogen
en el punto que abordamos a continuacion: la mztway CALL

3.7 LA MOTIVACION Y CALL

Hemos decidido incluir en este capitulo dedicadapaéndizaje de lenguas asistido por
ordenador un apartado dedicado a la motivacionyagisegin acabamos de ver, ha sido
uno de los argumentos mas esgrimidos para defeidantorno deCALL (Waldrop,
1984; Blake, 1987; Pollock y Sullivan, 1990; Muebdm, 1997; Singhal, 1997
Warschauer y Whittaker, 199Fox, 1998;Moras, 2001; Reinhardt y Nelson, 2004;
Develotte, Mangenot y Zourou, 2005; Hémard, 2006HAshash, 2007; Figura y
Jarvis, 2007).

En primer lugar trataremos de definir qué es laivaotdon, cuestidon que no es tan
simple como podria parecer a primera vista. Dilemers a continuacion una breve
historia de la investigacién en motivacion en laegranza-aprendizaje de L2, guiados/as
por la mano de un especialista en la materia cormmy@i (2005) y analizaremos

también las distintas fases en que se puede pautaativacion.

A continuacion nos centraremos en las dos grandesochias de la motivacion en el
campo de las lenguas extranjeras como son la aciént integradora frente a la
instrumental y la orientacion intrinseca frenteaaektrinseca, dado que han centrado

gran parte de la literatura de esta materia.
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Finalizamos el apartado con algunas de las tegniagdelos de motivaciéon que se han
propuesto en el campo de la ensefianza-aprendizdje, devisando ademas algunas de

las principales investigaciones que relacio@&mh.L con la motivacion.

3.7.1. ¢ QUE ES LA MOTIVACION?

Desde hace medio siglo la motivacion se considerafactor importante en el
aprendizaje de lenguas extranjeras, por ello,desdspecialistas han estudiado esta
cuestion y se han realizado numerosas investigesiahrespecto (Gardner y Lambert,
1972; Clément, 1980; Gardner, 1985; Schumann, 1@B6prd y Shearin, 1994;
Ushioda, 1996; Dornyei, 1998; Nunan, 1999; NoelslleBer y Vallerand, 2000;
Ushida, 2005). Especialistas como Doérnyei (20Gi)sieran que la motivacion es
central en el aprendizaje de lenguas, por lo qberde ocupar un lugar importante en

los curriculos y en las investigaciones de seguletagias.

Aunque todos/as entendemos qué queremos decir @daidamos de un/a aprendiz
motivado/a, la definicion de motivacion resulta nd#gultosa. Nos vienen a la mente
conceptos comodeseo, fuerza, impulso para realizar una acci8n consultamos el

Diccionario de la Real Academia Espafola (2001jexqem tres acepciones:

1. “Accion y efecto de motivar.”
2. “Motivo (causa).”

3. “Ensayo mental preparatorio de una accion para animar o animarse a

ejecutarla con interés y diligencia.”

Aunque la tercera se refiere no tanto a la motdraen si, sino a la busqueda consciente
de la misma, podemos extraer de ellda@imo para ejecutar una accién con interés y

diligencia”.

En el contexto del aprendizaje en general, un éxpemo Keller (1983) considera que

la motivacion se refiere a la toma de decisionakegfuerzo:
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“...the choices people make as to what experiences or goals they will approach
or avoid, and the degree of effort they will exert in that respect. As such,
motivation is influenced by myriad internal and external characteristics. People
respond to their environment on the basis of inner reflexes, impulses,
perceptions, and goals, and on the basis of perceived and actual opportunities

and reinforcements in the external environment.” (Keller, 1983:389)

Centrandonos en el campo de la ensefianza-apranded¢nguas extranjeras, Gardner
(1985), una figura emblematica en esta discipllaagdefine como:”...the extent to
which the individual works or strives to learn the language because of a desire to do so

and the satisfaction experienced in this activity” (Gardner 1985:10).

Nunan (1999:233) la define como una suma de esfuedeseo. Si una persona desea
aprender una lengua y experimenta satisfaccioriaira @mpresa, pone en marcha una

serie de mecanismos Yy actitudes favorables pararlog

Unos afios mas tardsprris-Holt (2001) considera que la motivacion ése‘learner's

orientation with regard to the goal of learning a second language” (Norris-Holt, 2001).

Dornyei (2001), uno de los principales investigadode la motivacion en los ultimos
afos, la define comtthe choice of a particular action”(...)the persistence with it (...)

the effort expended on it” (Dornyei, 2001:7).

Diriamos que se trata de un impulso para realizea accion, pero no de algo

momentaneo, sino sostenido, aunque con altibdm$asago del tiempo.

Segun se desprende de las definiciones que acalugmesisar, el esfuerzo o el deseo,
los objetivos son algunos de sus principales commpias, pero no debemos olvidar
otras cuestiones como el contexto de aprendizhjeivel de dificultad de la tarea o

factores afectivos, que pueden influir decisivamemt la motivaciéon del/de la aprendiz.
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3.7.2 HISTORIA DE LA INVESTIGACION EN MOTIVACION EN
LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE L2

La motivacion ha sido estudiada desde perspectaras/ariadas que resultaria muy
dificil realizar una sintesis de los distintos maios que se han sucedido en su
investigacion y de los modelos que se han propuastorno al papel de la motivacion
en el aprendizaje de lenguas. Por ello vamos izartia revision que un especialista en
el tema como Zoltan Dornyei realiza en (2005), guensidera que se puede hablar de

tres épocas:

» El periodo psicolégico socia(1959-1990)
» El periodo cognitivo (afios noventa)

« El periodo orientado al procesode los noventa a la actualidad)

El periodo psicologico social fue impulsado por der, que consideraba que las
actitudes hacia la comunidad linglistica de la tghesenciales en el aprendizaje de la
L2. Ademas de poner el foco sobre la motivaciona@éeator de éxito en el aprendizaje
de lenguas, Gardner introdujo la idea de dos tigesmotivacion: integradora e
instrumental, que han tenido y sigue teniendo om@oitante influencia en la teoria de

la motivacion.

El periodo cognitivo se vio muy influido por la psiogia, que es la cuna del concepto
de motivacion y de los avances en la teoria matwat que se habian producido en ese
campo. Ademas, los/las especialistas en aprendiadjen el anhelo de lograr centrar la
teoria de la motivacion en las situaciones de amaje reales incluyendo asi aspectos
del aprendizaje de L2 tales como el curriculoagiofesor/a o el contexto. Aunque la
influencia de Gardner y sus seguidores seguia ci@mbrme, en este periodo se

enunciaron teorias muy significativas.

El periodo orientado al proceso, representado t@aio autores/as como Ushioda
(1996), Williams y Burden (1997) o Dérnyei (2005g centra en las fases de una
motivacion en L2 con multiples facetas, como vamoger a continuacion. De todos
modos, el propio Dérnyei (2005) admite que estevawenfoque necesita probarse a

través de estudios.
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Desde este punto de vista, la motivaciéon no esmetate estable, sino que se trata de
algo dinamico que consta de una serie de fasesleDasperspectiva de la psicologia
constructivista, Williams y Burden (199¢pnsideran que se pueden establecer tres

fases en la motivacion:

* Razones para hacer algo
» Decidirse a hacer algo

» Esfuerzo sostenido o persistencia

Otra propuesta para pautar el proceso de motivasda de de Dornyei y Otto (1998)
para quienes el proceso tiene dos dimensionesinfagncias motivacionalesy la

secuencia accion, esta se divide en tres fases:

» Fasepreaccional: se genera la motivacion
* Faseaccional: se mantiene y se protege

» Fasepostaccional: el/la aprendiz evalta lo ocurrido en las fasesrares

Ademas del interés que tienen en si mismos, gstede enfoques permite al/a la
investigador/a o al/a la docente centrarse en arlasfases para estudiarla o fomentarla
con mayor profundidad.

3.7.3 TIPOS DE MOTIVACION

Vamos a analizar a continuacion dos de las pritespdicotomias existentes en el
contexto de la motivacion: integradora-instrumemahtrinseca-extrinseca. Mientras
que el criterio para establecer la primera dicotoes el objetivo del aprendizaje, en el
segundo caso la base de la dicotomia es el origda thotivacion. Tragant y Mufioz

(2005) sefialan que, mientras la dicotomia de lava@bn integradora-instrumental se
relaciona con la psicologia social, la dicotomialalenotivacion intrinseca-extrinseca

tiene que ver con la psicologia educativa.
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Motivacion integradora-instrumental

A pesar de las numerosas propuestas de modelostd@ondn que se han realizado en
el ultimo medio siglo, es indudable que el modedoGhrdner (1985) y su distincion
entre motivacion integradora e instrumental sigeesgnte, por ello vamos a dedicar
este apartado a las diferencias entre ambos tipasativacion y a las reacciones que

dicha distincidon ha provocado en el contexto dadéivacion en lenguas extranjeras:

* Motivacién instrumental: el deseo de aprender una lengua para lograr gierto
fines de tipo practico como obtener un certificadmperar un curso,
promocionarse en un trabajo...

* Motivacién integradora: el deseo de aprender una lengua para identifiearse

integrarse con su cultura.

Gardner (1985) y especialmente sus seguidoresfessdenan la motivacion integradora
como superior a la instrumental a la hora de agrenda lengua (Taylor, Meynard y
Rheault 1977; Crookes y Schmidt, 1991; Ellis 1994).

Este enfoque presenta una serie de problemasaadala extrapolarlo a otros contextos
distintos al que originariamente se habia refe@dodner (1985). En esta tesis, como se
ha explicado con anterioridad, se estan utilizdnddérminos segunda lengua y lengua
extranjera, como intercambiables, sin embargo &m m®mento conviene hacer una
distincion. Es bien sabido que segunda lengua @slladengua, extranjera o no, que se
aprende en un contexto en que dicha lengua seautitn la diferenciacion entre
motivacion instrumental e integradora muchos/ase@afistas consideran que la
distincién de Gardner (1985) aplica exclusivameste contexto de aprendizaje de
segundas lenguas. No obstante, Dérnyei (1994) aftrue la motivacion integradora, si
ampliamos el concepto e incluimos cuestiones cdnadeseo de hacer amigos/as entre
los/las hablantes de la lengua extranjera o cordprecanciones en esa lengua, puede
ser pertinente en contextos de aprendizaje de #&sngxtranjeras. De cualquier modo,
Doérnyei (1994) considera que la motivacion instraotakes fundamental en contextos

de aprendizaje de lengua extranjera.

Pasados unos afos de sus primeras propuestaspiel @ardner (Gardner y Maclintyre,

1991) considera que la dicotomia como tal no traneho sentido. En un analisis que
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realizan Masgoret y Gardner (2003) revisando nugsaronvestigaciones que se han
realizado en L2, comprueban que hay otros compesesh la motivacion que se
relacionan mas con el éxito, que el hecho de queotivacion tenga una orientacion
integradora o instrumental. Una observacion mugra@sante de Strong (1984) es que la
correlacion entre motivacion integradora y éxito significa necesariamente que la
motivacion integradora sea la causa del éxito Istgip, sino que podria ser al revés, es

decir, que el éxito impulsara el deseo de integraen la comunidad.

Como acabamos de ver, en nuestros dias son todaniaos los/las investigadores/as
(Shedivy, 2004) que consideran que la distincidreesimbos tipos de motivacion se ha
probado cientificamente y sigue resultando uUtillaninvestigaciones. Brown (2000)

cree que ambos tipos de motivacion se beneficialmamente y por ello ambas estan

presentes en las motivaciones de muchos/as apesndic

Motivacion intrinseca-extrinseca

En cierto modo relacionada con la dicotomia entretivacion integradora e

instrumental, se ha planteado otra dicotomia entrgvacion intrinseca y extrinseca.
Segun hemos sefalado, mientras que la distinciéne ¢ motivacion integradora e
instrumental tiene que ver con el objetivo parajed se aprende, la de motivacion

extrinseca e intrinseca se refiere al origen deotgvacion.

» El concepto danotivacion extrinsecarecuerda al de motivacion instrumental,
ya que se espera obtener algun tipo de benefidt@rrex (o evitar un castigo)
gracias al aprendizaje de la lengua. La motivapi@tede del exterior y es un
concepto que nos puede recordar al conductismosusmefuerzos positivos y
negativos.

« La motivacion intrinsecaes la que emana del/de la propio/a aprendiz,ase tr

de la satisfaccion que el aprendizaje de lengpadéuce por si mismo.

Entre los/las principales representantes de estielmen el contexto del aprendizaje de
lenguas extranjeras podemos mencionar a Noelstieely Vallerand (2000). Al igual

gue ocurre con la motivacion integradora e instntale algunos/as investigadores/as
(Brown, 1994) han planteado la motivacion intrimsgextrinseca como una dicotomia

en la que la motivacion intrinseca es superior,qy& se interrelaciona con la
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metacognicion Sin embargo, nadie podria negar el rol de la vaokbn extrinseca,
especialmente cuando no existe otro tipo de maémac

Como resumen de este apartado y de la vigencia distincion entre motivacion
instrumental e integradora, Noels, Pelletier y &ahd (2000), refiriéndose a su modelo
gue incluye entre otros elementos la motivacioririseca y extrinseca afirmdiThese
models are not meant to replace the integrative-instrumental distinction, but rather to

complement it" (Noels, Pelletier y Vallerand, 2000:60).

3.7.4 TEORIAS Y MODELOS DE MOTIVACION

Aunque al plasmar la breve historia de las invast@nes de la motivacion ya hemos
mencionado algunos de las teorias y modelos queropuoesto los/las especialistas, en
este apartado vamos a incluir algunos mas para pdugar algo mejor el panorama de
esta disciplina. En lo que se refiere a la ternugi@a seria oportuno precisar que,
aungque existe bastante liberalidad en el uso detédasinos teoria y modelq

generalmente las teorias sobre la motivacion sulelenularse en el campo de la
psicologia, mientras que en el campo del apreraidaj lenguas, suelen proponerse
modelos basados parcial o totalmente en dichasategr contextualizados en esa
realidad. En las propuestas teoricas que verenasmtauacion hemos aplicado dicha

distincion:

* Modelo socio-educacional de Gardner y Lambert (1932ademas de incluir
la diferencia entre motivacion integradora e insgntal, sefiala una serie de
elementos relacionados con el aprendizaje de lsnglmilieu cultural y social
(monoculturalo no), las diferencias individuales (aptitud lifggita, motivacion
y ansiedad situacional), el contexto de aprenditgjemal o natural) y los
productos linguisticos (conocimiento linguisticalrg habilidades linguisticas)
o no linguisticos (actitudes individuales sobreMatres culturales de la L2).

* Modelo del contexto social de Clément (1980&ste modelo considera que el
estatus que el/la aprendiz perciba que tiene l@d.undamental a la hora de
decidir integrarse en su grupo de hablantes.

* Modelo de la aculturacion de Schumann (1986%e considera que existen una
serie de factores que pueden contribuir a mantneducir una distancia social
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entre el/la aprendiz y la cultura de la L2, de mqde se produce fosilizacién, si
se mantienen, o aculturacion, si se reducen. Esti@s factores podemos citar
las relaciones entre los/las hablantes de ambasridates, el tiempo que el/la
aprendiz va a permanecer en la comunidad de hablaet L2, las diferencias
linglisticas y culturales entre las comunidades...

Modelo de adquisicion de L2 de Spolsky (1988)el contexto social se
considera el elemento fundamental. El contexto afocio soOlo brinda
oportunidades para el aprendizaje, sino que ea éésarrolla la percepcion que
el/la aprendiz tiene de la L2, que es fundamemadae actitudes que se generan
respecto al idioma y a sus hablantes. La motivae® consecuencia de estas
actitudes matizadas por diferencias individualdest@omo el conocimiento

previo, las capacidades, la edad y la personalidad.

Como hemos sefalado anteriormente, a partir dendosnta son cada vez mas las

propuestas que alejan el foco de los factores Isscife la motivacion y se centran es

aspectos cognitivos. En un articulo que supus@mienzo de una nueva perspectiva,

Crookes y Schmidt (1991) abogan por relacionar lativacion no tanto con la

sociedad, sino con comportamientos y tareas cascodl aprendizaje de lenguas. No

obstante, las dos primeras teorias que veremastiamweacion, proceden de la psicologia

cognitiva, y seran los/las especialistas en lenguanes los adapten a su disciplina:
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Teoria de la autodeterminacion de Dec{1992): se afirma que existen tres
necesidades psicoldgicas basicas: la competeadidinidad y la autonomia. La
competencia es la necesidad de controlar el anghientfinidad es el deseo de
pertenencia y la autonomia la necesidad de intéggaxperiencias al yo. Segun
esta teoria la satisfaccion de estas tres necesidzdorece la motivacion
intrinseca. Una de las principales contribucionessta teoria es precisamente
la distincion entre motivacion intrinseca y exteics. Otro aspecto esencial es la
importancia que concede esta teoria a la autondehiaprendizaje como motor
para incrementar la motivacién de los/las apresdi¥@a hemos sefialado en el
apartado dedicado a la distincion entre la motdraantrinseca y extrinseca que
en el contexto del aprendizaje de lenguas extrasjautores/as como Brown
(1994), Dorynei (1994) y Noels, Pelletier y Valleda(2000) han investigado

estos conceptos.
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Teoria de la expectativa de valor de Eccles y Wigld (1995):se subraya la
expectativa de éxito en una tarea y el valor gqlla aprendiz da a ese éxito
como los motores de la motivacion. El primer eletogeal éxito en la tarea, se
relaciona con varias teorias: con la teoria derlaei@n, es decir, la percepcion
del éxito y el fracaso, con la teoria dedatoeficacia caracterizada por la
apreciacion de las propias habilidades, y conddaedelautovalor, el modo en
gue el/la aprendiz mantiene su autoestima. El skpetemento, el valor que
el/la aprendiz asocia al éxito, tiene, segun Ecgle&/igfield (1995), cuatro
componentes: el valor del logro (como de significakes para eschemao la
identidad del/de la aprendiz), el costo (las comsecias negativas como el
esfuerzo o la ansiedad), el valor extrinseco (llidatl de la tarea) y el valor
intrinseco (el placer de la ejecucion de la targéa)el campo del aprendizaje de
lenguas tanto Clément, Dornyei y Noels (1994) coafoman (1996) han
realizado investigaciones en las que aplican estoseptos. Por su parte, Day y
Bamford (1998) proponen un modelo tedrico paraukecen L2, basado en esta
teoria.

Modelo socio-educacional de Tremblay y Gardner (19: es el resultado de
la revision que el propio Gardner, junto con Tremgblrealiza de su modelo
original incorporando elementos de otras teoridsigdal que en el modelo
original, las actitudes linglisticas conducen a ecoraducta motivadora, pero en
el nuevo modelo aparecen unos factores de mediacitte ambas que son: el
deseo de alcanzar una metaaidoeficaciay los valores, que son el deseo de
aprender L2, y las actitudes hacia el aprendizajexd

Modelo cognitivo de Dornyei (1994)segun este modelos componentes de la
motivacion para el aprendizaje de L2 se clasifieartres niveles: el nivel del
lenguaje (los motivos que determinan la lengua spiestudia y los objetivos
mas basicos), el nivel del/de la aprendiz (lasataristicas del/de la aprendiz y
su influencia en su necesidad de logro, y su condigen si mismo/a) y el nivel
de la situacion de aprendizaje (motivos intrinsegc@xtrinsecos relacionados
con el curso, el/la profesor/a y el grupo).

Modelo constructivista de Williams y Burden (1997) se trata de una
recopilacion de las teorias cognitivas de los ntavenlas que se les dan un
enfoque orientado al proceso en cuyo centro es@apacidad de decision.
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Introducen ademas factores afectivos, cobrando ritaupcia nuevamente los
factores sociales, ya que la interaccion con Issdemas es central. Como es
propio del enfoque constructivista, consideran dmemotivacion de cada
aprendiz es diferente y depende de sus propiasi@es. Lo importante es la
educacién global del/de la aprendiz por lo quauttdmental en el aprendizaje
de lenguas es aprender a aprender y el aprendigmicativo. Las decisiones
que el/la aprendiz puede tomar se ven influencigaasfactores internos y
externos que interaccionan entre si. En un apadatirior ya hemos descrito
las fases de la motivacidn que se proponen emexdelo.

* Modelo orientado al proceso de Ddrnyei (2001)as contribuciones de este
autor en el campo de la motivaciéon en los Ultinfassehan sido incesantes y por
ello explicamos aqui otro modelo suyo que ya habsamémencionado
anteriormente. El autor considera la motivacion eaigo dinamico, que tiene
diferentes fases, segun hemos visto anteriorm@tta.interesante contribucion
de este modelo es el conceptoddgsmotivaciones decir, los factores externos
que afectan negativamente a la motivacion y qugjrseste autor, bien merecen

una mayor investigacion.

3.7.5 INVESTIGACIONES EN MOTIVACION Y CALL

Ya hemos apuntado mas arriba que las capacidadéisadwas de las nuevas
tecnologias en el contexto del aprendizaje de Esmgoan sido subrayadas por
numerosos/as especialistas (Waldrop, 1984; BlaR87;1Pollock y Sullivan, 1990;
Muehleisen, 1997; Singhal, 199Warschauer y Whittaker, 199Fpx, 1998;Moras,
2001; Reinhardt y Nelson, 2004; Develotte, Manggndburou, 2005; Hémard, 2006;
Al-Hashash, 2007; Figura y Jarvis, 2007).

En un articulo sobre la motivacion €ALL, Warschauer (1996c¢) sefiala que las razones

por las queCALL se considera motivador son las siguientes:

* Se trata de un medio novedoso
¢ Su naturaleza es individual

* El/la aprendiz tiene la posibilidad de controlaapuendizaje
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* Se obtiene ufeedbackapido y no criticorfon-judgmental

Segun este autor, hace una década existian ddsmeasbfundamentales en la literatura
de CALL y motivacion. El primero era que la mayor partdageinvestigaciones era de
caracter general, sin centrarse en destrezas BspecEl segundo era que, al ser el
mundo de las NNTT tan cambiante, muchas de lassiigpaeiones habian quedado
obsoletas. Por esta razén, los estudios que pegsemis a continuacion se han

realizado en los ultimos quince afios y no se ce@asolo en cuestiones generales.

Como cabia esperar, algunos/as autores/as handguestudiar si el supuesto

incremento de motivacion que se atribuye al apeajelide idiomas en el entorno de las
NNTT es real. Por esta razon, algunas de las igaesbnes que se han llevado a cabo
tratan de recabar informacién al respecto con gtolile realizar un analisis de datos

gue arroje luz sobre dicha cuestion.

Vamos a realizar, pues, una revision de algundasdi@vestigaciones realizadas en este
campo, comenzando por aquellas centradas en aldapage de lenguas en general,
abordando después las que tratan otros aspectosom@gtos tales como la cultura, la
gramatica, la expresion oral, la comprension orkl expresion escrita, para finalizar
con las relativas a las mas cercanas a nuestrastigaeion, las relativas a la
comprension escrita. Es importante sefialar, queo$emterpretado el término
motivacionen un sentido amplio, incluyendo todo aquelloaiel@ado con el interés, la

opinion o la actitud.

Son relativamente numerosas las investigacionese saspectos generales del
aprendizaje de lenguas y la motivacion. Vamos #&ae\a continuacion las de Brett
(1996), Chen y Looi (1999), Felix (1999&ung y Chuo (2002), Strambi (2003),
Askari (2005), Chang (2005), Chang (2007) y Ral®0{3.

El trabajo de campo de Brett (1996) tiene lugauemrontexto de aprendizaje de inglés
L2 por universitarios/as y recoge las opinionestpmas de los/las alumnos/as sobre el
uso del entorno multimedia con respecto al aprajelide lenguas. Chen y Looi (1999)
centran su estudio en un pequefio grupo de alunsnde/aecundaria de inglés L2 que
trabajan en proyectos en un entorno de ordenadaresesultados que se obtienen son

positivos no sélo en motivacion, sino también arehiinguistico, cooperacion, control
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del estrés, autoestima y la confianza en si mismddamas de la actitud hacia el
trabajo en la Web, los estudios de Felix (1998egstigan los estilos de aprendizaje en
alumnos/as de ensefianza primaria, secundaria yicuen todos los grupos aparecen
actitudes positivas hacia la Web como contextopderalizaje d&ESL Las ventajas que
se sefalan principalmente son la flexibilidad yidmeza de informacién, mientras que
los inconvenientes principales serian la auseneigrdctica oral y la presencia de
distracciones. En cuanto a los estilos de aprejedipeedominan los estildgnestéticos

y tactiles, frente a los visuales y auditivos.

Ya en esta década, la actitud hdcigernetes también el centro de las tres primeras
investigaciones que vamos a mencionar. En el wab@acampo de Kung y Chuo (2002)
los/las alumnos/as expresan una actitud positiveahal uso delnternet en el
aprendizaje de inglés L2, ya que no solo lo comaid@teresante, sino eficiente, pero

sefalan también la necesidad del apoyo del prafde@n esta tarea.

Strambi (2003) realiza un estudio longitudinal goimcipiantes/as de italiano con el fin
de comprobar si realmente un entorndrdernetpuede mejorar las actitudes positivas
del alumnado. Por ello crea una pagina web que ttatpromover la autonomia del
alumnado y la flexibilidad, asi como la autenticidaariedad e interactividad de los
materiales y de las tareas. Aunque obtiene resdtgmbsitivos con respecto a la
percepcion del nuevo entorno, la autora hace uoupsta interesante, dado que cree
gue es conveniente investigar si esto se debenaviedad del citado entorno o si la
actitud positiva continuara una vez glernet deje de considerarse como algo

novedoso.

Por su parte Askari (2005) investiga no solo latatthacia la Web, sino también los
habitos de los/las alumnos/as con respecto a estwlbgia. Los/las estudiantes de
inglés L2 de una universidad irani responden aug@stonario que incluye tanto items
sobre sus habitos de uso kikernet en general como su opinion y sus habitos con
respecto a su uso para el aprendizaje de inglés fipas especificos. Los resultados

referentes a este Ultimo punto son muy positivos.

Chang (2005, 2007) lleva a cabo dos estudios difeseen torno al empleo de
estrategias y la motivacion elmternet Se trata en ambos casos de estrategias
relacionadas con lamonitorizacion del aprendizaje de inglés L2. El objetivo es
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promover que el alumnado se observe y se evalliengissno. Los resultados son

positivos en los dos estudios, pero el segundotauean un mayor numero de

participantes y un grupo de control. En Chang (28@5concluye que la instruccion en
estrategias dautoregulacionen el entorno de la Red hace que el alumnado ésa m
responsable de su propio aprendizaje y esté mpsedito a afrontar desafios. Ademas,
su motivacion se vuelve mas intrinseca, aumentasiianza en sus propios logros y la
valoracion del material es mas positiva. En Cha2@p7), se observa ademas una
mejora en los niveles de inglés, todavia mas @anms/las alumnos/as con niveles mas

bajos. Por ello, esta autora recomiendau@monitorizacioren CALL

Un estudio de caso realizado por Raby (2007) eroreiexto de aprendizaje de inglés
L2 recoge informacion tanto de los comportamientrbales, a través de diarios, como
de los fisicos, por medio de observaciones del @gm en un contexto que combina el
uso deCALL Yy el aprendizaje autbnomo en grupos de estudimtoTas actitudes que se

reflejan como los modelos de aprendizaje de losfmendices son muy diversos. Una
conclusién a la que se llega la autora, con respedatichos resultados, es que tienen
mayor importancia las diferencias individuales glentorno en que se desarrolla el

aprendizaje.

Como hemos sefalado anteriormente, muchas inveisigg se han centrado en
aspectos especificos @ALL, asi las de Osuna y Meskill (1998), Jauregi y Basa
(2008) y Tapanes, Smith y White (2009) tratan asgeelacionados con la dimensién

cultural y la motivacion en un contexto GALL.

El estudio de Osuna y Meskill (1998) tiene lugaruencontexto de aprendizaje de
castellano L2. Segun su investigaciémternetes un medio adecuado no solo para la
adquisicién de conocimiento linguistico y cultursiho también para lograr un mayor

nivel de motivacion.

La investigacion de Jauregi y Banados (2008) sard#k también en el contexto de un
proyecto internacional con estudiantes holandeaes gprendizaje de lengua y cultura
espafiola. Como parte del proyecto, los/las esttetiamleben comunicarse con
maestros/as chilenos/as en practicas y para élipantuna herramienta sincrénica de
videoconferencia. Esta comunicacién se complemeatalas intervenciones en un

blog, en el que se reflexiona sobre las sesiones derdoation sincrénica. Se trata de
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un estudio de caso que arroja resultados positigog en motivacion como en
aprendizaje, incluyendo cuestiones culturales ysal de la lengua en determinados

contextos.

La ultima investigacion que citamos que relacicm&ultura y la motivacion es la de
Tapanes, Smith y White (2009). Sin embargo, edtelesno aborda la adquisicion de
elementos culturales, sino la influencia de lawaltde origen en la percepcion del
aprendizaje de lenguas en un entorndntlernet Los conceptos que se manejan son el
individualismo, el colectivismo y la tolerancia @ ihtolerancia a la ambigiedad como
elementos caracteristicos de ciertas culturasoBelwye que la cultura de origen y sus
rasgos con respecto a los conceptos que hemos ditthayen en la percepcion de la

instruccionon-liney en la motivacion.

El estudio de la gramatica en un entof®ALL es el tema de las investigaciones de
Coniam y Wong (2004), que abordaremos en el apadada expresion escrita, ya que
se desarrolla a través de la comunicacién sincadescrita, y es también la cuestion en
torno a la que gira el estudio de Vannestal y Linstg(2007). Dicho estudio se realiza
con universitarios/as suecos/as aprendices desih@éYa hemos sefialado al explicar
la evolucion deCALL que en el momento de mayor auge cmjnitivismosurgieron

algunos programas de concordancia para la préabtida gramatica. Este estudio versa
sobre el empleo de un programa de ese tipo y é6ande su eficiencia en el alumnado.
Los resultados muestran un efecto desigual en tavac@n, ya que los/as alumnos/as
de menor nivel encuentran la tarea tediosa, mienjue los/las de nivel mas alto la

consideran una herramienta util para la practicgrdmatica y expresion escrita.

Las posibilidades de los ordenadores para el désade la expresion escrita han sido
apuntadas por los/las investigadores/as hace yasvaiios (Lofgreen, 1983; Cornu et
al., 1990), pero ha sido en los ultimos afios, @opdpularidad de las herramientas
sincrénicas como loghats y asincronicas como los foros o el correo eleatan
cuando se ha desarrollado un tipo de discurso rewgaco al oral, pero que se tiene
lugar en un contexto escrito. Ya hemos abordadacdaacteristicas de este tipo de
discurso en este mismo capitulo, de modo que pasanaonencionar algunas
investigaciones realizadas sobre el mismo: Warsh§l©96c), Skinner y Austin
(1999) y Coniam y Wong (2004)
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El estudio de Warschauer (1996c) se centra eniliaagton del ordenador para la
expresion escrita en un contexto de aprendizaj;nglés como lengua extranjera o
como segunda lengua, segun los casos, por parteidersitarios/a en tres paises
distintos. Se administra un cuestionario de moidraal alumnado perteneciente a doce
cursos de expresion escrita diferentes en losdpien modo u otro, se ha utilizado el
ordenador. Las conclusiones son que cuanto memidérjpa haya sido la intervencién
con los ordenadores y mas centrada esté en el gonagracadémico del curso
correspondiente, mayor es la motivacion del alurandientras que la motivacion es
algo mas alta en el caso de los/las alumnos désnghmo segunda lengua que en
los/las de lengua extranjera, el género no pareceurs factor. Una conclusion muy
importante de este estudio es que aparecen nuaxases por las quUEALL se
considera motivador como la ampliacion de las pldddes de aprendizaje, los
beneficios de la comunicacion por medio de orderesdo la sensacion de logro por ser
capaz de aprender a utilizar los ordenadores.

El estudio de Skinner y Austin (1999) investigaisb de las discusiones sincrénicas en
tiempo real en la motivacion de los/las alumnosimgés. Los resultados de la
investigacidon muestran un incremento de la motéraciebido a la oportunidad que el
entorno da de realizar una comunicacion real, elemento de la confianza en si
mismo/a y la ayuda que supone este tipo de prastigsorala la hora de superar

ciertas aprensiones a la escritura.

Finalizamos el apartado dedicado a la expresiént@&smn el estudio de Coniam y
Wong (2004) que también se desarrolla en un canitaprendizaje de inglés L2, en
el que se utilizan las discusiones sincronicas. elElmento especifico en esta
investigacion es que mientras el alumnado se caraumitravés de uohat sobre el

tema que desee, ha de centrarse en un objetivoaticainprefijado. Los resultados
muestran un incremento en la motivacion. En cuanta gramatica, no se perciben
diferencias en el nimero y tipo de errores, aungjuen el hecho de que los/las

alumnos/as utilizan estructuras mas complejas.

La expresion oral ha sido la destreza que mends stesarrollado especificamente a
través de los ordenadores, dado que la tecnologgasaria para ello no estaba al
alcance de todos y que el modo de interactuar easrotdenadores es, en principio,

individual. Esto no quiere decir que en las aukadlenadores no se pudiera realizar

159



Capitulo 1l CALL o el aprendizaje Emguas asistido por ordenador

practica oral, empleando como estimulo materialescguentes de programas
determinados o dénternet Ya hemos mencionado la investigacion de Jauregi y
Banados (2008) que utiliza la videoconferencia ¥ flesultados positivos obtenidos,
entre otros, en el campo de la motivacion. El éstqde presentamos a continuacion se
basa en una tecnologia de reconocimiento automdgic®Z, y ha sido llevado a cabo
por Chiu y Hsien-Chin (2007).

En un entorno de conversacion laternetlos/las alumnos/as realizan individualmente
interacciones significativas utilizando un simuladbe conversacion. Ademas de
estimular la conversacion, gracias a la tecnolagiareconocimiento automatico del
discurso, el simulador es capaz de reconocer fes/anciones adecuadas. En el estudio
se demuestra que el entrenamiento con el citaddadior, realizando una serie de actos
de habla, mejora no sélo la comunicacion oral, sambién la motivacion de los/las

alumnos/as.

Ha sido en los ultimos afios, gracias a la popw@aiin de los ordenadores multimedia,
cuando se ha extendido el uso de los mismos paradtica de la comprension oral. En
este contexto vamos a citar una investigacion nagyente: la de Absalom y Rizzi
(2008). Se trata de un estudio con un enfoquentiisi los que hemos revisado hasta
ahora puesto que contrasta las mejoras que serpabti#ner con textos orales y las que
se pueden obtener con textos escritos en un conde@ALL. Los resultados revelan
que la comprension oral émernetpuede considerarse como un enfoque de aprendizaje
profundo. Por esta razén la comprension oral ingpldsmotivacion integradora y un
mayor aprendizaje tanto de conocimientos como datludario. Por el contrario, la
comprension lectora podria considerarse como uoqeefde aprendizaje superficial,
implicando un aprendizaje de menor de vocabularmryocimientos, junto con una

motivacion de tipo instrumental.

La lectura a través de ordenadores, tanto por nmasljgrogramas como énternet es
una parte d€ALL que hemos reservado para el capitulo siguienti® gae es el tema
principal de nuestra investigacion. No obstantes parece apropiado recoger aqui
también algunas de las investigaciones sobre Eaue han obtenido algun tipo de

* El reconocimiento automatico de voz o de habla esrrecta interpretacion por parte del ordenatgbr
input acustico procedente del/de la usuario/a.
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resultado en motivacion. Vamos a revisar las apiomas de McGlinn y Parrish (2002),
Chang y Lehman (2002), Lim y Shen (2006), Lan, Sufidpang (2007) y Luck (2008).

Comenzaremos con el estudio de McGlinn y ParriBBZ2sobre un programa disefiado
para impulsar la lectura extensiva, se trata Atxelerated Reader (AR)que
probablemente en la actualidad sea el mas utilidadeste tipo de software. Se trata de
un programa de control de lectura extensiva euellos/las alumnos/as eligen un libro
0 revista de una lista de mas de cien mil titulosirglés. Segun el/la lector/a va
leyendo, el sistema elabora unos informes que pecapt@n al profesorado informacion
sobre la velocidad de lectura y la cantidad deotéido. Ademas, el sistema ofrece a
los/las lectores/as actividades de comprensidoriggt vocabulario. Este software, cuyo
uso esta muy extendido en los paises de hablasimdba sido el objeto de numerosos
estudios sobre lectura en L1 (Mathis, 1996; Bigg2d81; Cuddeback y Ceprano, 2002,
Brisco, 2003; Krashen, 2003; Mallette, 2004; Everl2005) con resultados desiguales.
Segun la mencionada investigacion de McGIlinn vy igtar(2002) realizada en el
contexto de L2, se observan resultados muy positeo cuanto a la cantidad de
material leido, pero parcialmente positivos en ue ge refiere a la motivacion y a la

compresion lectora.

En estudio de Chang y Lehman (2002) se trata dssiigar los efectos de la motivacion

intrinseca y de la potenciacion de la relevanggisel modelo de motivacion de Keller

(1983), uno de cuyos componentes egelavancia es decir, que los materiales y
actividades tengan importancia para el/la alumndramodo de potenciar la relevancia
es afadir introducciones y comentarios a las aetdes, con el fin de subrayar su
relevancia con respecto al/ a la lector/a. Enaogjo Chang y Lehman (2002) incluyen,
de manera implicita, en las actividades del grugzeemental elementos que puedan
potenciar esta relevancia, nos referimos a cuesti@omo relacionar la tarea con la
experiencia propia del/de la lector/a, subrayamigortancia que tiene en el presente o
su utilidad futura.

En esta investigacion participan 313 estudiantewslas, 159 en el experimental y 154
en el de control. Todos/as realizan en el ordenadarleccion multimedia centrada en
la lectura. Como hemos sefalado, solo las actiesldel grupo experimental contienen
elementos para incrementar la relevancia. Las imégrdas que se emplean son un

cuestionario para medir la motivacién intrinseca, test de comprension y un
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cuestionario para medir su percepcion de la madtwad.a primera herramienta se

administra antes de la leccién y las otras dogudes

Los resultados revelan que tanto la potenciacidtadelevancia como la motivacion
intrinseca influyen positivamente no sélo en lacepcion de la motivacion, sino

también en la comprension.

La investigacion de Lim y Shen (2006) se desarmtiaun contexto de aprendizaje de
inglés L2 en una universidad coreana. Como suceddgeinos de los trabajos citados
en este apartado, en este se recoge la opiniGauehado sobre el nuevo entorno de
aprendizaje. Se trata de un total de 74 alumnodiaslidos/as en dos clases de igual
tamafo en las que el mismo docente trata los misemoas; la diferencia es que en un

aula las actividades se realizan en papel y etrda@en ordenador.

El objetivo es comparar la lectura en papel y oaden es decir, analizar en qué
contexto se mejora mas en la comprension y en leepeién sobre el entorno de
aprendizaje. Los instrumentos cuantitativos utilzason, ademas de los test iniciales y
finales de comprension lectora, un cuestionarial faobre la percepcién del entorno de
aprendizaje que incluye items sobre la efectiviilcturso, el tutor, el interés del curso
y la dificultad del mismo. En cuanto a los cuaias, se llevan a cabo observaciones y

entrevistas con el docente y los/las alumnos/as.

En los resultados de aprecia una mejor percepogbremtorno de lectura en papel,
especialmente en lo referido no sdélo a los matsrigltareas, sino también a la relacion
y colaboracién con el tutor, y con los/las compas&s. Sin embargo, no se observan

diferencias en cuanto a la comprensién lectora.

El estudio de Lan, Sung y Chang (20@8) diferente no so6lo por su contenido, sino
también por el contexto en que se realiza, dado \qarsa sobre el uso de una
herramienta informatica concreta y tienen lugauerentorno de aprendizaje de inglés
L2 con nifios/as de primaria. Se tratan en realdados investigaciones, la primera de
las cuales se realiza en una clase de lectura el pa la que se observa que la
colocacion del alumnado en grupos y el estableditbide unos criterios comunes no
son garantia de un aprendizaje colaborativo. Roy e@h el segundo estudio, disefiado

para superar las deficiencias observadas en eepijree utiliza una herramienta movil,
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el Tablet PC, para garantizar que realmente se produce un dipage colaborativo
eficiente. Los resultados revelan una mejora tamtola colaboracion como en la

motivacion a la lectura.

La ultima investigacién que vamos a incluir es daldick (2008), que se lleva a cabo
con estudiantes de aleman que cursan secundaeaisuen los Estados Unidos. Se
trata de un trabajo sobre los efectos del entrear@miestratégico en la motivacion y en
la comprension lectora, al igual que lo eran algutelos estudios del capitulo anterior
(Ramirez Verdugo, 2004; Harris, 2007; Macaro y ErB908). La diferencia con las
investigaciones anteriores es que, al igual qupié&anosotras hemos realizado, esta no

tiene lugar exclusivamente en un entorno de led¢taticional.

El primer objetivo de este estudio es comparafesgie en la comprension lectora de un
entrenamiento estratégico llevado a cabo excluswéenen papel, con el efecto de un
entrenamiento estratégico realizado tanto en papeho en Internet Tanto el
entrenamiento como las medidas de niveles de cosipre lectora, se centran en la
habilidad para eskimmingy el scanning El segundo objetivo es el analisis del efecto
de dichos entrenamientos en la motivacion del aadon Un tercer objetivo es el
andlisis de las posibles interacciones entre lo®les deskimming scanning la

participacion y la motivacion.

Los instrumentos empleados para la consecucionstiss ebjetivos sirven para la
obtencién de datos cuantitativos y cualitativostré&fos primeros podemos mencionar
un cuestionario de factores individuales (destrdaamgiisticas, comprension lectora,
experiencia con ordenadores y motivacion), un testnivel de comprension y un
cuestionario de motivacion y participacion. Miesttae el test de factores individuales
s6lo se emplea al inicio, tanto el test de lecamao el cuestionario de motivacién se
realizan antes y después de la instruccion. Eagrenliltiples instrumentos usados para
la obtencién de informacién cualitativa se puedigr ¢dos cuestionariopostarea las
observaciones directas, los protocolos orales doban video, los registros del

software de grabacion de las tareas realizadascgdenador o las entrevistas.

® Un Tablet PCes un mini ordenador en el que se puede escohiua lapiz digital sobre una pantalla
tactil.
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La muestra la integran 46 alumnos/as, de los cu@emitad forman el grupo
experimental y la otra mitad, el de control. Todesfeciben instruccion estratégica en
skimmingy scanning pero dicha instruccion se realiza en el grupeerpental a traves
de lectura en papel y emternet mientras que en el grupo de control se realiza
exclusivamente en papel. Otro rasgo metodologicla diestruccion en todos los casos
es que el alumnado trabaja en grupos de tres.tEEnamiento se desarrolla a lo largo

de todo el semestre.

El analisis de los resultados de los tests y auetios muestra que, aunque no existian
diferencias iniciales entre los grupos, si se diarahcias significativas en motivacion
y comprension lectora (erskimming y scanning, a favor del grupo de la
experimentacion. Estos datos se ven apoyados pgorekultados obtenidos con las
herramientas cualitativas. Dicho en otras palabehstratamiento estratégico que
combina la lectura en papel y dnternet es mas eficiente que el realizado
exclusivamente en papel. Se observa también gpesa de que al inicio el grupo de
experimentacion soélo aplicabaskimminga la lectura emnternet al final la aplica no
s6lo en lectura en linea, sino también en lecturgp@pel. Ademas un analisis de
correlaciones muestra las conexiones positiva® eattnivel deskimming,el nivel de
scanning la participacion y la motivacion.a autora sefiala que la edad puede ser un
factor determinante en la obtencién de estos watadt dado que se trata de una
generacion que ha crecido con la Web.

Antes de finalizar este apartado de investigacionesaviene recordar, aunque sea
brevemente, los resultados obtenidos en las imaestines sobre motivacion y
entrenamientos de lectura en papel, incluidas eaptulo anterior. Nos referimos a los
estudios de Ramirez Verdugo (2004), Harris (200Magaro y Erler (2008). En todos
ellos se obtienen resultados positivos tanto en pecension lectora, como en

motivacion.

Con respecto al conjunto de todas las investigasiofque relacionalCALL y la

motivacion descritas en este apartado podemosuioqcie arrojan resultados positivos
con respecto a la motivacién. Sin embargo, convimwrdar la posibilidad que
Strambi (2003) sefiala con respecto a que esta idagamotivadora resida en la
novedad del entorno deALL. Otra cuestion importante es que, como hemos agant

la motivacion es un concepto complejo que causeuttdides en su definiciéon o en la
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enumeracion de sus componentes no sélo en el cdenjaopsicologia, sino también en
el del aprendizaje de lenguas. Por ello, en lassiiyaciones que relacion@ALL y la

motivacion se miden componentes muy diversos ymade pueden centrarse en un
espectro conceptual muy amplio, en uno de cuya®rexis estaria el aprendizaje de

lenguas y en el otro el uso de las NNTT.

Finalizamos aqui este apartado dedicado a la noodivaen el aprendizaje de lenguas
gue hemos incluido en este capitulo@RLL por la especial relevancia que tiene la

motivacion en este campo.

Como hemos podido ver, existe una literatura bést@mundante sobre la motivacion y
el aprendizaje de segundas lenguas. No obstanteprsédera que la motivacion en
muchos casos no es general, sino que se relacgpeiBcamente con las distintas
destrezas y habilidades. Algunos/as especialista® ddrnyei (2003) consideran que
las nuevas investigaciones sobre la motivacibnase de centrar precisamente en la
motivacion en destrezas y campos especificos ddetraprendizaje de lenguas, como
es el caso dEALL

RESUMEN

Como hemos visto en este capitulo, el mund€CAdeL o la ensefianza de lenguas a
través de las TIC tiene poco mas de medio siglstgy en constante cambio, por lo que

comenzamos el capitulo aclarando cuestiones telbgiicas y conceptuales.

Al repasar la historia d€€ALL, hemos podido comprobar que estos cambios no
proceden tan solo de la iniciativa de los/las de investigadores/as, sino que son
las innovaciones tecnoldgicas las que van empujamathas de las transformaciones.
Estas innovaciones han estado al inicio exclusiménen manos de los/las técnicos,
pero van pasando después a las de los/las doaeirtesstigadores/as y a las del resto
de la sociedad. Es precisamente entonces cuandceae l0s mejores materiales y
herramientas, ya que se son los/las especialisiases mejor pueden saber cuales son

las metodologias més adecuadas para fomentar izacion y el aprendizaje.
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Otra consecuencia de la juventud de esta discigling la naturaleza cambiante y
multidisciplinar del contexto en que se sitla esai@ncia de un marco tedérico, unida a

la gran escasez de investigaciones.

Por todo ello consideramos esencial recoger una derconclusiones que se han ido

apuntando a lo largo de todo el capitulo:

» La tecnologia es una parte de nuestras vidas yp dain su presencia en el
campo del aprendizaje de lenguas es ineludible.

e Las TIC e Internet no son una metodologia (Blake 2001), sino unas
herramientas, en el primer caso, y un contextel eegundo, en el que existen
una serie de posibilidades que pueden ser aprapipdea la ensefianza-
aprendizaje de lenguas. Es el/la docente quieracderdo a unos objetivos
pedagogicos, ha de emplear estos instrumentos @uaocghvengan
metodolégicamente.

* La seleccion de instrumentos ha de realizarse seeme acuerdo a criterios
pedagogicos, pero también han de considerarseiangsttécnicas, tanto en
cuanto al hardware y el software como a las difawlds que su uso presenta
para el/la profesor/a y para el alumnado (Mora®12@Weinberg, 2002; Felix,
2003; Askari, 2005).

* Numerosos/as especialistas sefialan la capacidagaohmta deCALL (Waldrop,
1984; Blake, 1987; Pollock y Sullivan, 1990; Muesdm, 1997; Singhal, 1997
Warschauer y Whittaker, 199Fpx, 1998;Moras, 2001; Reinhardt y Nelson,
2004; Develotte, Mangenot y Zourou, 2005; Hémaff)&2 Al-Hashash, 2007;
Figura y Jarvis, 2007). No obstante, dicha capadcrdativadora podria residir
Gnicamente en la novedad del entorn@dé.L (Strambi, 2003).

» Es necesario crear un marco teéricdCdd_L, cuyos principios pedagogicos han
de ser necesariamente los propios de una teori@amndizaje de segundas
lenguas (Chapelle, 1997). Afortunadamente, desues de los noventa se
observa un cambio de paradigma que se alejaedabcentrismanicial para

centrarse en aspectos linguisticos.

Para terminar recogemos una reflexion de Felix $0fue se lamenta de que muchos

de los proyectos e investigaciones en el campQAlel no sobrevivan mas alla del
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tiempo en que se acaba su financiacién y que, ajetoa frecuencia se trabaja en
proyectos similares sin que se produzca ningunactmtentre los diferentes grupos de
investigadores/as. Por ello, aboga por una mayaruo@acion y cooperacion a nivel

global, que redundaria en beneficio de todos/as.

Damos por finalizado asi el capitulo dedicaddd.L. Una vez que hemos revisado los
grandes temas que rodean nuestra investigaciodeas la compresion lectora, las
estrategias de lectura y la ensefianza de idiortrasés de las TIC, vamos a dedicar el
préximo capitulo al tema central de nuestra téasssestrategias de lectura en linea.
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CAPITULO IV

LAS NUEVAS ALFABETIZACIONES, LA
LECTURA ASISTIDA POR ORDENADOR Y
LA LECTURA ON-LINE

INTRODUCCION
4.1 LAS NUEVAS ALFABETIZACIONES

4.2 LOS PROGRAMAS DE LECTURA ASISTIDA POR
ORDENADOR EN L1 Y L2

4.3 LALECTURA ON-LINE EN L1 Y L2

RESUMEN

170



Capitulo IV Las nuevas alfabetizaciones

INTRODUCCION

Después de haber tratado varios temas como ladeetupapel, las estrategias de lectura
y el aprendizaje de lenguas a través de las TI@sencapitulo vamos a adentrarnos en
el centro tedrico de nuestra investigacion: laukcten linea, también denominada
lectura online, lectura erinternet lectura en la Red o lectura en la Web. Este alapse
estructura en tres partes: las nuevas alfabetizesjdos programas de lectura asistida
por ordenador en L1 y L2 y la lectura en linea énylL2. Hemos decidido preceder la
lectura en linea de un apartado dedicado a lasasuafabetizaciones, puesto que este
tipo de lectura es sélo una parte de las destgpzagprecisamos para poder utilizar los
nuevos medios. El siguiente apartado, el dedicdds programas de lectura asistida por
ordenador, podria haberse incluido dentro de ladaon-ling ya que actualmente parte
de este tipo de software funciona a travésirdernet No obstante, se ha querido
distinguir la lectura dirigida que representa dégie de programas de la lectura en un
entorno auténtico como dsternet Vamos a ver, a continuacion, con mas detalle la

estructura de este capitulo.

La primera parte, la dedicada a las nuevas altadmtines, comienza relacionando el
contexto social en que vivimos con el concepto lthbetizacion, que no puede ser el
mismo que hace veinte afios, dado que la realidadmaiado y las nuevas tecnologias
tienen una presencia fundamental en nuestras VAdesntinuacion, se revisan una serie
de definiciones de alfabetizacion y se repasarilersas denominaciones que los/las
diferentes especialistas han dado a un conceptbiaate, que no esta todavia muy bien
delimitado. Para finalizar esta parte se subrayeetzesidad de crear un marco tedrico
adecuado para esta nueva realidad.

Los programas de lectura asistida en L1 y L2, esrdequellos programas creados
especificamente para el desarrollo de las destderésras, son el contenido de la
segunda parte. Realizando un recorrido por el softwde lectura desde sus comienzos
hasta la actualidad, comprobamos que, tal y comwwien el capitulo anterior, las

innovaciones técnicas y las tendencias pedagodgicasan la evolucion de los

materiales de aprendizaje y, en este caso, deelésctlra. Los primeros programas de
lectura estaban determinados por el hecho de quEmendia de un gran ordenador

central. En los afios noventa, con el boom de ldenadores personales, vivimos la
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explosion de los programas de manipulacion de sexfcen la actualidad, existe una
enorme variedad de propuestas. Es importante sefjaéalos programas de lectura
asistida basados en el hipertexto se han includta éercera parte, ya que este es el
sistema en que se basa la Red, y parece mas afwgmalizar dichos programas una

vez que se hayan explicado las caracteristicdsijpimitexto enipermedia

En la tercera parte abordamos la lectura en limedley L2, comenzando por la
conveniencia o no de una teoria de la lecturarerajivisto que no existe un acuerdo
entre los/las especialistas a la hora de consitketactura en papel y la lectura en linea
procesos diferentes. Con el fin de arrojar mayarslobre esta cuestion, examinamos a
continuacion las diferencias entre la lecturaleternety en papel, donde estaran
presentes muchas de las cuestiones fundamentadesequan repitiendo a lo largo del

capitulo.

El siguiente punto es el texto, en este caso pelrtaxto enipermedia En él, ademas de

las caracteristicas principales, repasaremos tartiistoria de las propias herramientas
como la de la lectura que se realiza valiéndosellds, no sélo en el entorno auténtico
de la Red, sino también en los entornos artifisialel software especifico de desarrollo

de destrezas lectoras.

Una vez analizado el texto, el siguiente objetmudestra investigacion es el/la lector/a.
Se estudia en primer lugar el proceso lecthiperiecturay los problemas que ha de
afrontar el/la lector/a. A continuacion, se propomEspués las estrategias de las que
puede valerse para superar las dificultades meadam Seguidamente, se aboga por la
autenticidad y la seleccion de materiales paradtutaon-line en L2. El capitulo se
cierra, al igual que el capitulo dedicado a lauexten papel, con la insistencia en la
necesidad de una perspectiva critica, que es tdags pertinente en el caso de la
lectura en la Red.
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4.1 LAS NUEVAS ALFABETIZACIONES

Es un hecho indiscutible que las nuevas tecnolaggtstransformado el mundo en que
vivimos. Dichas transformaciones, en mayor o menwmdida, son evidentes en
practicamente todos los campos de nuestra vidgu&hos ocupa en esta investigacion
es el de la lectura dnternet pero para poder afrontar esta tarea es imprabt@ngue
abordemos primero el concepto de la alfabetizagiés multiples consecuencias que las

nuevas tecnologias estan teniendo en la defing@aicho concepto.

4.1.1. EL CONTEXTO SOCIAL

Como sefalan Leu et al. (2004), actualmente exiséetores sociales, como la
competitividad econdmica global, la rapida emergerde Internet y las politicas

publicas de gobiernos de todo el mundo a favoraigb de niveles de alfabetizacion
mas altos, que influyen de manera determinante atefinicion y las funciones de la

alfabetizacion.

La tendencia a una competitividad econémica mungia la globalizacion es una
realidad indiscutible de la que no aportamos datps porque carecen de interés en este
contexto, pero si presentamos cifras que demuegtr@mternetes una enorme fuente
de informacion con un creciente uso tanto en lagmies como en los centros escolares.
Los datos que presentamos a continuacion estémigosgrde un informe de la Comision
de las Comunidades Europe&EC, 2008).

Estos datos muestran una clara diferencia entreetia de la Unidn Europea y Espafia,

especialmente acusada en algunos casos:

Porcentaje de hogares con accebBuernet

Union Europea 43% (2003) 54% (2006)
Espafa 28% (2003) 39% (2006)

! Hemos decidido incluir sélo los datos de la Eurdealos quince (CE) porque en algunos casos no
existian datos iniciales de todos los paises miesntbe la Comunidad Europea actual.
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Escuelas en las que se usan ordenadores en akgysna dulas:

Union Europea

94% (2007)

99% (2006)

Espana

88% (2001)

96% (2006)

Numero de ordenadores por cada 100 alumnos/as:

Union Europea

8 (2007)

12 (2006)

Espana

7 (2001)

9 (2006)

Conexién de banda ancha en centros escolares:

Union Europea

9% (2001)

94% (2006)

Espana

10% (2001)

81% (2006)

Existencia de pagina web del centro educativo:

Union Europea

44% (2001)

62% (2006)

Espana

43% (2001)

53% (2006)

Porcentajes de profesorado que ha utilizado oraeaadn el dltimo afio (2006):

Union Europea

Espana

A continuacién aportamos otros datos a nivel dgrigdn Europea (UE) sobre el uso de
la poblacion general daterneten los ultimos tres meses de 2006 con algunaerefex

al género y a la edad (CEC, 2008):

Todos/as 58% (2004) 63% (2006)
Hombres 62% (2004)  67% (2006)
Mujeres 54% (2004 59% (2006)
16 a 24 afios 83% (2004)  88% (2006)

Las nuevas alfabetizaciones

En lo que se refiere a los centros universitalas cifras son algo mas altas. Segun el
informe de la CRUE (Barro et al., 2006) sobre sté8na Universitario Espafiol (SUE),

que incluye 72 universidades, en 2006 habia 18irireos por ordenador en aulas de
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docencia reglada. Vamos a presentar a continuadtiés datos muy recientes sobre el
SUE, relativos al 2008 que se han extraido dekiméoUniversitic 2008 (Uceda et al.,
2008:16):

* Numero de alumnos/as por ordenador en aulas daciaaceglada: 14,6

* Numero de proyectores multimedia destinados a aieeglada por aula: 0,59

» Porcentaje de puestos de alumnos/as que tienemiéoreelnterneten las aulas
de docencia reglada: 54,3%

» Porcentaje de aulas con cobertwifi: 81,2%

* Porcentaje de aulas con al menos una conexidteanet 80,8%

« Porcentaje de asignaturas que disponen de undoptatade software de apoyo a
la docencia: 52,1%

» Porcentaje de pizarras digitales o tecnologiasvatgntes que se encuentran
instaladas en relacion al total de aulas de doaeB8¢9%

« Porcentaje de alumnos/as que disponen de un omlepadicular para apoyo al
estudio durante el curso en relacion al total denabs/as: 58,2%

* Numero de ordenadores de libre acceso por alumd@a3%

* Numero de alumnos/as por cada conexvifndisponible: 7,46%

e Porcentaje del profesorado que utiliza la platatorge docencia virtual
institucional: 62,5%

« Porcentaje del alumnado que utiliza la plataforma dobcencia virtual

institucional: 75,7%

En cuanto a las politicas publicas, los estadospeas estan impulsando el uso de las
nuevas tecnologias en todos los campos, incluiddwdativo. El tipo de medidas que se

adoptan van dirigidas fundamentalmente a:

e Incrementar las instalaciones tanto en lo que fsereea equipos (ordenadores,
proyectores, pizarras digitales) como a conexidpasda ancha, sistemai)

» Proporcionar a la ciudadania (a los/las estudigntéégprofesorado, en el caso del
contexto escolar y universitario) las destrezases@tas para poder utilizar las

nuevas tecnologias a través de formacion
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e Impulsar el trabajo cooperativo y el uso de las T&@no herramientas de
comunicacion de las comunidades (uso de redesekcplataformas virtuales,

paginas web de los centrdsogs wikis...)

En la Union Europea se lanza en el afio 2008Lkarning Iniciative(CEC, 2000),
tratando de promocionar todo este tipo de politemagl contexto educativo. En el caso
de Espafia, segun reflejan los datos aportadosarselddo pasos tanto a nivel escolar
como universitario. En este Ultimo contexto, en 20 elabora un modelo de
planificacion TIC del Sistema Universitario Espafidteda et al., 2008), que incluye las
principales lineas de trabajo para el fomento &1€. Por ello, cada afio se realiza una
encuesta, UniversiTIC, en la que se observa lauei@i de los diferentes indicadores

sobre las nuevas tecnologias (Uceda et al., 2008).

Como se refleja en algunos de los datos que serearntado, existe una brecha digital,
es decir, una diferencia de conocimientos digifaleseso #nternety otras capacidades,
entre distintos grupos de personas (McCaffery, ROBO este sentido Hargittai (2002)
subraya que dichhrecha digital puede observarse desde distintosopute vista: el
acceso técnico y el social. Por acceso técnicotsenele la posibilidad fisica de acceder
y por acceso social, los conocimientos profesiangldas destrezas técnicas. Por su
parte, Norris (2001) sefala tres niveles diferemteda brecha: la brecha global (las
diferencias entre naciones), la brecha socialdifesencias dentro de una nacion) y la
brecha democratica (el uso de las TIC para paaticgm la vida publica). Por ultimo,
DiMaggio y Hargittai (2001) hacen alusién a cincmensiones que se han de considerar
al medir la brecha digital: los medios técnicosalonomia de uso (disponibilidad de
equipos y conexion), los patrones de uso, las reldespoyo social, es decir, la
posibilidad de recurrir a otros/as para que noslayuy la destreza individual.

Podriamos concluir que, al ir aumentando las cames alnternety el nimero de
equipos, no solo interesan las cifras, sino quertapsaber cOmo se ub#ernety con

que tipo de destrezas se cuenta para utilizarfordea eficiente.
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4.1.2. DEFINICION DE ALFABETIZACION

Con el auge dénternety la incursion de las tecnologias de la comundragi de la
informacion en nuestras vidas, son muchos losliésres/as que se han percatado de
que la idea de la alfabetizacion no puede limitark®comprension de textos escritos en
papel, sino que ha de adquirir un significado md@pl@. En torno al concepto de
alfabetizacién se esta produciendo una verdaderalu@dn, que autores/as como
Richards (2005) comparan con la que tuvo lugarizada la invencion de la imprenta:
“The new electronic media of multimedia interfaces and networked computers have

provoked much discussion about literacy and cultural transformations comparable to

those effected by the printing press” (Richards, 2000:59).

Lo cierto es que la alfabetizacién a lo largo dei¢toria no ha sido un concepto estatico,
sino que ha ido incorporando nuevas destrezasdasigior la sociedad del momento,
por lo que autores/as como Leu et al. (2004) censid que las definiciones de
alfabetizacion han de cambiar igualmerft&s societal expectations for literacy change,

and as the demands on literate functions in a society change, so too must definitions of

literacy change to reflect this moving target” (Leu et al., 2004).

En este momento las nuevas destrezas que exigei¢éalad se relacionan con las nuevas
tecnologias. Asi, las nuevas propuestas para dé#dimilfabetizacion en nuestro tiempo
han de incluir la comprension y la expresion enrlasvas herramientas con las que
contamos. Un ejemplo de definicién de la alfabet@@a en nuestros tiempos es la de
Selfe (1999) que define la alfabetizacion del sigté modo:Today, the definition of
literacy has expanded from traditional notions of reading and writing to include the
ability to learn, comprehend, and interact with technology in a meaningful way" (Selfe,

1999:412).

De todos modos, la llegada de las nuevas tecnslggsais multiples aplicaciones hace
que el concepto de alfabetizacion vaya adquirieaadstantemente nuevos significados
(Reinking et al., 1998; Tapscott, 1998; DresangoClélland, 1999; diSessa, 2000; Leu

y Kinzer, 2000) y, por ello, es muy dificil encatuna definicion que perdure.
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Son muchos los/las autores/as (Gee, 1996; Warscha889; Leu y Kinzer, 2000;
Snyder, 2002), que abogan por reflejar la plurdligxistente bajo el concepto de
alfabetizacion y para ello proponen el uso del t@omen plural, es decir,

alfabetizaciones

En esta misma linea de la pluralidad, Leu y Kin26&00) subrayan que la variedad de
disciplinas desde las que se investigan las nuecaslogias exige una concepcion muy
amplia de las alfabetizaciones. Por ello citan pjes de investigacion de nuevas
tecnologias desde la etnografia (Wittel, 2000),skegundas lenguas (Blake, 2000), la
lectura (Coiro y Dobler, 2007), los estudios de gnimacion (Castells, 1996; Snyder,
2001), los estudios de hipertexto (Kellner, 2000aykt, 2001), la filosofia de la

tecnologia (Hickman, 2001), los estudios culturaleam, 2004), la alfabetizacion

(Andrews, 2004) y otros muchos.

4.1.3. LAS DISTINTAS ALFABETIZACIONES

Resulta bastante evidente, por lo dicho hasta ahjamestas alfabetizaciones significan
cosas distintas para personas distintas y que,&sjesa utilizan términos diferentes para

designarlas. Veamos algunos términos empleados gefiniciones:

Algunos/as autores/as (Doyle, 1992; Lenox y Walk&93; Shapiro y Hughes, 1996;
Breivik y Senn, 1998) hablan @éfabetizacion de la informaciéfinformation literacy,
en la que se incluye la busqueda de la informaedncualquier tipo de fuentes,

incluyendo las nuevas tecnologias, su identifiaacst analisis critico y su uso eficiente.

Gilster (1997) se refiere afabetizacion digital(digital literacy) como: “the ability to
understand and use information in multiple formats from a wide range of sources when

it is presented via computers” (Gilster, 1997:33).

Sorapure, Inglesby y Yatchisin (1998) usan el téomalfabetizacion de la WepNeb
literacy): “Web literacy is an ability to recognise and assess a wide range of rhetorical
situations and attentiveness to the information conveyed in the source’s non-textual

features” (Sorapure, Inglesby y Yatchisin, 1998:410).
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Grisham (2001) define lanedia literacy (alfabetizacion de los medipsientro del

contexto de la comunidad educativa:

“Media literacy is an umbrella term that has been defined in a variety of ways. In
the education community, it is usually understood to refer to multiple literacies
across the curriculum and the ability to produce multimedia. It can include such
varied things as media production, information technology, critical media
literacy, Web-based literacies, aesthetic literacies (such as dance, music, theater),

communications, and scientific literacy.” (Grisham, 2001)

Por ciberalfabetizacion(cyberliteracy Gurak (2001) entiende:lt is an electronic
literacy -newly emerging in a new medium- that combines features of both print and
the spoken word, and it does so in ways that change how we read, speak, think and

interact with others” (Gurak, 2001:14).

Mark Warschauer (2002Warschauer citado en Anckef, 2002) usa el término

alfabetizacionesglectronicagelectronic literaciek

“By ‘electronic literacies” I'm referring to the reading and writing, and the
knowledge, skills, and practices that take place in the electronic medium; the
way people read and write using computers and the Internet.” (Warschauer,

2002, citado en Ancker, 2002:2)

A su vez, considera que la alfabetizacion elect@nse compone de diversas
alfabetizaciones: lalfabetizacion de la informaciéfinformacion literacy que se refiere

a la capacidad para navegar paternet para encontrar informacion, hacer un analisis
critico de esa informaciébn y hacer uso de la mismambién se incluiria la
alfabetizacion de la comunicacion por ordenadoomputer-mediated comunicacion
literacy), es decir, la capacidad para usar el correorél@co de forma adecuada, y la
alfabetizacién multimedigmultimedia literacy, que consistiria tanto en crear como en

interpretar textos eimternetusando elementos multimedia.

2 Ver nota 3, Capitulo 3.
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Shapiro y Hughes (1996a3unque ya empleaban unos afios antes el mismo tédain
tecnologia de la informaciétinformation literacy, la conciben como un arte liberal y

llegan a compararla en su importancia social canvalim medieval

“information literacy should in fact be conceived more broadly as a new liberal
art that extends from knowing how to use computers and access information to
critical reflection on the nature of information itself, its technical infrastructure,
and its social, cultural and even philosophical context and impact -as essential to
the mental framework of the educated information-age citizen as the trivium of
basic liberal arts (grammar, logic and rhetoric) was to the educated person in

medieval society.” (Shapiro y Hughes, 1996:3)

Eagleton (2002) utiliza el términalfabetizacion hipermedighypermedia literacy
“hypermedia literacy requires the ability to orchestrate and transmediate among
traditional literacies and ‘new’ literacies of visual representation, computers, and

hypertext” (Eagleton, 2002).

Snyder (2002) prefieralfabetizaciones de silicongsilicon literacieg. Para la autora
estar alfabetizado/a significa orquestar una seeesistemas iconicos y semiéticos:
“iconic systems (the written, oral and audiovisual modalities of communication that are
now integrated into multimodal hypertext systems) and a wider range of semiotic

systems that cut across reading, writing, viewing and speaking” (Snyder, 2002:3).

Leu et al. (2004) proponenuevas alfabetizaciongaew literacie} y dentro de ellas se
incluirian las relativas a teléfonos moéviles, apmaaudiovisuales de todo tipo, juegos,

buscadores, paginas web...

“The new literacies of the Internet and other ICTs include the skills, strategies,
and dispositions necessary to successfully use and adapt to the rapidly changing
information and communication technologies and contexts that continuously
emerge in our world and influence all areas of our personal and professional

lives.” (Leu et al., 2004)
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McGlinn (2006) utiliza el términalfabetizacion basicgbasic literacy para referirse a
lo que tradicionalmente se ha entendido g@iéebetizaciony propone completarla con
nuevas alfabetizaciones, comaléabetizacion de la informaciofinformation literacy,

la alfabetizacion tecnoldgicdtechological literacy, la alfabetizacion de los medios
(media literacy, la alfabetizacion cultural y la conciencia glob&ultural literacy y
global awarenegsy laalfabetizacion criticgcritical literacy).

Existen ademas otros términos comaltialfabetizacionegmultiliteracies, usado por
Kress, 1998, Fairclough, 2000 y Luke, 2008}abetizaciones del siglo XXR1st
century literaciey alfabetizaciones de Interndtnternet literacie}, alfabetizaciones
TIC (ICT literacieg y alfabetizacion de ordenadofcomputer literacyde Corbel y
Gruba, 2004).

Las variaciones no se limitan a la cantidad de iteomutilizados, sino que responden a
conceptos distintos. Vemos que desde el punto sk é@pistemologico se incluyen
contenidos diversos, e incluso algunas de las idefires van mas alla de los
conocimientos para incluir también la interacciénencultural y el manejo de las
consecuencias sociales de los medios, como ensel @& Varis (2000), o aspectos

politicos, como en el de Kellner (2000).

4.1.4. MARCO TEORICO

Como se trata de un campo nuevo, no se han realimadhas investigaciones en el area
de las nuevas alfabetizaciones. Quiza algunos/asciedistas estén esperando a un
mayor afianzamiento de las nuevas tecnologias gudeposibles ventajas antes de
comenzar investigaciones en la materia, pero e® @oe las nuevas tecnologias no son
una moda pasajera y su presencia es cada vez naayaqle la necesidad de estudios
viene marcada por esta realidad (Cuban, 1986; Rp$884; Gates, 1995, Stoll, 1995;
Oppenheimer, 1997; Rochlin, 1997; Rukeyser, 1998 &t al., 2004; Ezziane, 2007).
Leu et al. (2004) subrayan la inevitabilidad de fagvas tecnologias del siguiente
modo: “(it's becoming) increasingly impossible to function in the worlds of research,
theory, and practice if we define literacy in ways that ignore the reality of the new
literacies of the Internet and other ICTs” (Leu et al., 2004). Esta misma idea la expresa

Gates (1995) del modo siguienténe thing is clear. We don’t have an option of
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turning away from the future. No one gets to vote on whether technology is going to

change our lives” (Gates, 1995:74).

Leu et al. (2004) apuntan que todavia ninguna pets@ tedrica ha sido capaz de
explicar de forma global los cambios que en labaffi@acion aportan las nuevas
tecnologias, pero si se estan haciendo aportacimngsinteresantes desde diversas

perspectivas. A continuacion, se presenta un resul@@lgunas de estas aportaciones:

e Muspratt, Luke y Freebody (1998) subrayan la neegsi de incluir
alfabetizaciones criticas para poder evaluar lassages.

e Tyner (1998) y Silverblatt, Ferry y Finan, (199®sde la perspectiva daeedia
literacy, subrayan igualmente el elemento critico, peracagpb no tanto en
textos, sino en cualquier otro tipo de medios ceieo, imagenes y audio.

« The New London Grouf2000), desde una tradicion sociolinguistica, aka
términomultialfabetizacionegmultiliteracie9 para subrayar la existencia de mas
de un tipo de alfabetizacion. En este conceptayefi no sélo la multiplicidad
de las tecnologias, sino también la multiplicidadyliistica y cultural de un
mundo cada vez mas global.

« Se han realizado algunas aportaciones desde etrsisegtivas como la feminista
(Hawisher y Selfe, 1999) o la cultural (Alvermarivipon y Hagood, 1999;
Warschauer, 1999).

A todas estas perspectivas Leu et al. (2004) les das limitaciones, y ambas se
relacionan con el hecho de que derivan de enfopdesos anteriores laternety a las
TIC. La primera limitacion es guaternety las TIC no son el centro, sino que tratan de
aplicar una perspectiva existente a esta nuevaladalLa segunda limitacion es que la
perspectiva tedrica de la que proceden puede s&stre que limite la posibilidad de
adoptar otros enfoques. Por ello abogan por qulgwea propuesta se base en el campo

de las nuevas tecnologias:

182



Capitulo IV Las nuevas alfabetizaciones

“a theoretical framework for the new literacies of the Internet and other ICTs
needs to be grounded in these technologies themselves, taking advantage of the
insights that a variety of different perspectives might bring to understanding the
complete picture of the new literacies emerging from these technologies.”

(Leu et al., 2004)

A pesar de ser conscientes de que es demasiado paa elaborar una teoria global de
las nuevas alfabetizaciones, consideran que diresraento de comenzar a identificar
los principios centrales en los que dicha teorizeda basarse. Desde su experiencia e
investigacién proponen estos diez principios pargue denominaperspectiva de las

nuevas alfabetizaciones

1. Internety las otras TIC son tecnologias esenciales paatdbetizacion dentro de una

comunidad global en la era de la informacién.

2. Internety las otras TIC requieren nuevas alfabetizaciqgga#a acceder plenamente a
su potencial. Entre estas nuevas alfabetizacioaesmcuyen: el uso efectivo de los
motores de busqueda para localizar informacionaajecidad de evaluar la exactitud y

la utilidad de la informacion que se localiza.

3. Las nuevas alfabetizaciones son deicticas, e#, deus definiciones cambian
constantemente para adaptarse a las nuevas nelessidedemas de los constantes
cambios tecnoldgicos, otra causa de esta deixiguesvan surgiendo constantemente
nuevas aplicaciones a dichos cambios y su difussdmuy rapida.

4. La relacion entre la alfabetizacion y la tecgédo es transaccional, ambas se
transforman mutuamente (Reinking, 1998).

5. Las nuevas alfabetizaciones son multiples enauraleza. Dicha multiplicidad se
refleja en su forma de presentacion multimediajaemariedad de herramientas para
construir multiples formas de comunicacion y ennasvas destrezas que necesitan las

personas que vayan a utilizarlas.

6. Las alfabetizaciones criticas son esencialéasemuevas alfabetizaciones.
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7. Las nuevas formas de conocimiento estratégiao esenciales en las nuevas
alfabetizaciones. Dada la enorme cantidad de resuexistentes ernternet seré
imprescindible el conocimiento estratégico necespara localizar, evaluar, y usarlos
eficientemente. Igualmente, por la multiplicidad decnologias, son necesarias
estrategias para determinar qué tecnologias haadgleirirse, asi como el modo vy el
espacio en que han de adquirirse (Coiro et al. 2008

8. La velocidad es determinante en las nuevasedifaitiones. La velocidad que cuesta
conseguir informacion se convertira en una impoetamedida del éxito de las

tecnologias.

9. El conocimiento a menudo se construye de formaiak en las nuevas
alfabetizaciones. El aprendizaje social es fundaahe solo por como se aprende la
informacion, sino también por como se construybaliaformacion dentro de las nuevas

tecnologias.

10. El profesorado se vuelve mas importante erlises de alfabetizacion, aunque su
papel cambia. Su papel tradicional de persona quaporciona destrezas de
comunicacion se ve sustituido por el de personaogggesta contextos complejos para

la alfabetizacion.
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En este primer apartado hemos tratado de identdiceontexto en el que se enmarca la
lectura en linea. Como acabamos de ver, la presateilas nuevas tecnologias en
nuestra sociedad ha alterado nuestro conceptdatetizacion en el que deben incluirse
destrezas inimaginables hace pocos afos. La grarsitiad y constante actualizacion de
las nuevas tecnologias hace que hablemos de @&ftabehes en plural para tratar de
englobar el conjunto de habilidades necesariasqeantarse alfabetizado en la actualidad.

La lectura en linea seria una parte de esas affabienes.

A continuacion vamos a abordar, en primer lugar)elgtura con software creado
especificamente para el desarrollo de las destledt@sas y, mas adelante, analizaremos

la lectura con ordenador en contextos auténticodeeir, la lectura eimternet
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4.2.1.0S PROGRAMAS DE LECTURA ASISTIDA POR
ORDENADORENL1Y L2

Cuando consideramos la lectura por ordenador, esnge distinguir entre los
programas especificos para el desarrollo de lacadguh lectora a través del ordenador y
la lectura eninternet en contextos auténticos no creados especificameata el
desarrollo de las capacidades lectoras. En estetadpa vamos a centrarnos
exclusivamente en el software creado especificaamaesta el aprendizaje y la practica
de la lectura en L1 y L2. Dicho software puede enpntarse actualmente a través de
un CD-ROM o a través de la Red con las claves sporedientes, si se trata de software
de uso restringido, o sin ellas, si los/las aufaseslel software o de algunas de las
actividades creadas con dicho software han decichdapartir los frutos de su trabajo.
Conviene sefialar que no se han incluido aquellaggramas de desarrollo de
capacidades lectoras cuya estructura se basa ld@pegelexto ehipermedia ya que se
presentaran en el apartado dedicado a la lectufaesn

4.2.1 LOS PRIMEROS PROGRAMAS DE LECTURA

Como indican Reinking y Bowles (1996), ya antesadi@atroduccion de los ordenadores
personales, Atkinson (Atkinson, 1974) habia elatbmran 1964 el primer curriculo de
lectura asistida por ordenador. Para su implemigmtaan ordenador central mandaba
las lecciones a las distintas terminales, con toblpmas de dependencia y costo que

esto implicaba.

El programaPLATQ que hemos mencionado en el capitulo anteriopppelarizé para

el aprendizaje de la lectura en los afios setentatf\\M1984). Este programa, que se ha
ido renovando y adaptando, se continta utilizamdtaectualidad tanto en L1 como en
L2 vy, por ello, fue el objeto de un estudllferta Vocational College-Calgary,997),
cuyos resultados ezl contexto de lectura en inglés L2 fueron bastaagativos.

La llegada de losnicroordenadoresa finales de los setenta supuso la posibilidad de
elaborar programas independientes para el desad®llna Unica destreza. De cualquier
forma, el interés en el desarrollo de los distinfbegramas no era meramente

académico, sino que habia razones econdmicas,opgest pertenecian a compaiias
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comerciales (Reinking y Bowles, 1996). Cabe sefiald@mas, que practicamente hasta
finales de los 80 todos estos programas se reinrgsi exclusivamente a la lectura en

primera lengua.

Sin embargo, ya en los afios ochenta muchos/astigadores/as (Marsh, 1983; Olson y
Wise, 1987; Nyns, 1988) consideraban fundamentaleshrrollo de software para la
lectura también en L2. Cabe sefalar que muchostdiad especialistas, como Wyatt
(1989), consideraban que, a pesar de las enornsdsligades, practicamente ninguno
de los materiales que existian para el desarrelldestrezas lectoras en segunda lengua
habian ido mas alla de la mera imitacion de lawidatles que se encuentran en los

libros de texto.

4.2.2 LOS PROGRAMAS DE MANIPULACION DE TEXTOS

En los afios noventa la mayor parte de los progrgra@s|a mejora de la lectura, tanto
en L1 como en L2, se enmarcaba dentro de la caéedersistemas de manipulacién de
textos que, de un modo u otro, descomponen el tpxcel/la lector/a debe reconstruir.
Como sefialan Cobb y Stevens (1996), entre los tiposistemas de manipulacion de
textos se incluyen los ejercicios de ordenar pateesn texto, los ejercicios de rellenar
huecos, crucigramas, ejercicios de concentracida eaparejar distintos elementos y

otros muchos.

En un primer momento parecia que este tipo denséstgarantizaban el control del/de la
lector/a y las interacciones de nivel superiorpgearece que este optimismo inicial de

los programas no se ha visto apoyado por los ezRst

“For a number of years now we have heard about what TM (Text Manipulation)
could do if learners would just use it properly, always on the assumption that
TM and learner control were an inseparable duo. It now seems that whatever
processes TM instigates, like those of language learning itself, are beneath the
learner's level of perception. However, interaction with a text, although
characteristic of skilled L1 reading, is often problematic for L2 readers even at

relatively advanced levels. The L2 reader characteristically resembles Skinner's
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reader, passive before the text and attempting to extract its secret meaning.”

(Cobb y Stevens, 1996:14)

Segun Son (1998a), fueron numerosas las investigegique se realizaron durante el
final de los afios ochenta y los afilos noventa panaap la efectividad de este tipo de
programas y el comportamiento de los lectores. R&ttd1986) realizé un estudio sobre
Clozemasterun programa que convierte los textos en textodad® es decir, en textos
con huecos que el/la lector/a ha de completar. Aetas estrategias de lectura de los/las
participantes en papel y usando el programa erahntdis, los resultados fueron
similares. Por su parte, Piper (1986) investigé pegramasClozemasterVocabulary

y Copywrite concluyendo que las funciones del lenguaje qu#la® lectores/as
utilizaban al trabajar en grupos eran muy limitadasnimero y variedad. Kleinmann
(1987) compard los resultados de estudiantes gabaosprogramas comerciales de
lectura en CALL con otros que no lo hacian y naeeidr diferencia alguna, debido a la
naturaleza repetitiva de los ejercicios, que no eapaces de impulsar el desarrollo de
destrezas lectoras superiores. El elevado niumepoodeamas que incluyo en su estudio,
veinte, entre los que se incluian los mas conocitlElsmomento comadvanced
Reading Comprensi¢rClozemasterSpeed Readey Word Attacknos puede dar una

vision bastante elocuente de los materiales quiélsmban.

Preisinger, Sargeant y Weibel (1988) elaboraronligsteade criterios para el andlisis del
software de lectura en L1, basandose en la teaglaschema para que los/las
profesores/as pudieran seleccionar el software a@®piado. Los criterios que
sefialaron eran la interactividad, el procesamieletda informacion, el conocimiento

previo y la construccidon e implementacion de saféngeneral.

Edmondson, Reck y Schroder (1988) utilizaron ungmma que habian creado,
Shuffler para estudiar los procedimientos de reordenamielet los/las lectores/as,
concluyendo que estos/as tienden a enfrentarse tarda de un modo lineal y no
holistico. Aunque Cobb y Stevens (1996) considerajae la manipulacion de textos,
especialmente con ejercicios dezecon textos auténticos, contribuye al desarrollo de
habilidades lectoras, en un estudio realizado peve®s (1991) sobre un programa de
manipulacion de textoHangman observa que, los/las lectores/as usaban estos
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programas de un modo inadecuado, dedicando paopdi@ cada actividad y con una
intenciénsemiltdica que dificilmente podia contribuir a sus destrézetoras.

Para cerrar este apartado de los estudios sobtwasefde manipulacion de textos
mencionaremos el repaso de las virtudes de traggmas de lectura paiaSL que
realizd AlKahtani (1999)Mac ReaderStoryboardy Reading GalaxyEl programaviac
Readerse basa en la reconstruccion de textos desordertdoyboardes un programa
de reconstruccion de texto que utiliza ejerciciegallenar huecoslpze. El desarrollo
de la comprension lectora en el caso del tercggranoa,Reading Galaxyno tiene lugar

a través de la reconstruccion textual, sino leyeyd@scuchando una serie de
indicaciones con las que el/la lector/a construlysignificado. Este programa no es
especifico de ESL, pero, segun AlKahtani (1999)gahl que los otros dos puede ser
efectivo para lectura en L2, si se tiene el entreeato para usarlos eficientemente.

4.2.3 OTROS PROGRAMAS DE LA ACTUALIDAD

Ya fuera de lo que es estrictamente la manipulad&textos, un area en la que se ha
trabajado es la mejora de la velocidad de lecturaprograma que se ha utilizado con
dichos fines es Hopalong, creado por Higgins (Higgi Wallace, 1989) en los afos 80.
Se trata de un programa que marca el ritmo enckarke ya que va resaltando los
fragmentos del texto a una velocidad determinadanddo que condiciona a los/las
lectores/as a leer a un ritmo especifico. Sin egthdos/las propios/as autores/as dicen
que Hopalongno es un mecanismo de entrenamiento, sino de @itga (Higgins y
Wallace, 1989). En un estudio que ellos/as mismsoséalizaron conHopalong
observaron que los/las lectores/as con niveles al® comprension leen rapido y
concluyeron que esto es posible porque hacen predes y tienen expectativas con

respecto a ciertos aspectos gramaticales y sicdacti

Otro programa para la mejora de la velocidad dieilacy la comprension lectora que se
ha utilizado tanto en L1 como en L2 Reading MasteryEn un estudio realizado por
Culver (1991) con lectores/as BSL, se obtuvieron resultados muy positivos en cuanto
a la velocidad. Una herramienta muy interesanta gae proponen Kotani et al. (2004),
ya que se trata de un instrumento que mide veldaddectura en las distintas partes del

texto, determinando asi qué parte presenta magldirestades para el/la lector/a.
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Desde los afios noventa hasta la actualidad soridamiuchos/as los/las estudiosos/as
gue sefalan las posibilidades del software paradara en L1 y L2 (Biber, 1992,
Willetts, 1992; Son, 1995; Chun y Plass, 1996; HA®97; Stakhnevich, 2002; Hanson-
Smith, 2003). Si bien es cierto que los aflos demgrno ciego y fe casi infantil en las
nuevas tecnologias se han visto superados, lac&paly popularizacion de nuevos
elementos como el hipertexto y las aplicacionestimatlia han abierto nuevas
perspectivas. Asi, Son (1998a) destaca las pakiliis que el software de lectura tiene
gracias a su interactividad, a la incorporaciorel@enentos multimedia, a la posibilidad
de lectura independiente a ritmos individuales la posibilidad de rastrear el proceso
lector.

Uno de los aparentes puntos fuertes del softwalectira con ordenador esfeedback

ya que es inmediato e individualizado. No obstaegsepbvio que necesita un mayor
desarrollo, dado que la mayor parte del softwarénsiéa a sefalar si la respuesta es
correcta o incorrecta (Sales, 1993). En este ctmtsx pueden recordar a Dick (1991)
que apuntaba que cuanto mas sofisticada era lalogga empleada, mas simplista era la

pedagogia utilizada. Esperemos que esta afirmacidgrueda aplicarse en la actualidad.

En los ultimos afios se han realizado propuestéistdis de software relacionadas con el
uso de glosas en la lectura. En el contexto déetaguas extranjeras este es, sin duda,
uno de los campos mas importantes, y, por ellofra@ra, como hemos indicado
anteriormente, en un apartado posterior dedicadta dectura con hipertexto e

hipermedia.

Otro enfoque muy interesante es el software dest@hmecomo el programa de Barriere
y Duquette (2002). Dicho programa contempla dosstige cohesion: la Iéxica y la
estructural. Con respecto al desarrollo de la dbhelgxica, el programa realiza un
gréfico conceptual tanto para la estructura oratiocomo para el conocimiento previo.
En lo referente a la cohesion estructural, el @nogr tiene en cuenta cinco tipos de
patrones de organizacion textual (causa-efectoblgmm-solucién, comparacion,

descripcion y enumeracion).

Como hemos afirmado en el capitulo anterior, uo e actividad de lectura que

dificilmente podria realizarse en papel es la gaién de concordancias. Hanson-Smith
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(2003) sefiala que puede ser realizada por ejenguicek software libreConcordance
Generating ProgramSe trata de una lista de palabras que se saaamtd&to real y que
se despliegan en el centro de la pagina mostraradds®mn parte de los contextos en los
que ocurren. El fin suele ser mostrar caracteastite vocabulario, estructura textual...

en contextos auténticos.

Walker et al. (2005) proponen otra herramienta denadaVSTF (Visual-SyntacTIC
Text Formatting, que transforma un texto en formato de blogqueuerformato de
cascada, con el fin de que los/las lectores/adtififren la estructura gramatical de
dicho texto. Segun demuestran en varios estudabigados por los propios autores, esta
herramienta contribuye a la mejora de la comprent@étora y a la reducciéon de la

fatiga visual.

No vamos a cerrar este apartado sin tratar, aumayebrevemente, el campo de los
programas de lectura extensiva. Entre ellos preipadhte el mas usado en la actualidad
seaAccelerated ReadefAR). Como sefialamos en el capitulo anterior, se ttatain
programa de control de lectura extensiva con unortapte repositorio de textos,
actividades de comprension lectora y vocabular®, cmmo informacion para ellla
docente sobre la velocidad de lectura y la cantdiadexto leido. Algunos estudios
muestran progresos en comprension lectora, voaadula motivacion, como los
llevados a cabo por Biggers (2001), Cuddeback yra&ep (2002), Brisco, (2003),
Mallette, (2004) y Everhart (2005), mientras que detractores, investigadores como
Mathis (1996) o el propio Krashen (2003), considegae no mejora la comprension
lectora, sino la capacidad de recordar lo que skeida, que solo se contemplan las

destrezas bajas o0 que la lectura incentivada reolectores/as a largo plazo.

Segun apuntamos en el anterior capitulo existenadgtudio sobre lectura en inglés L2,
como el de McGlinn y Parrish (2002), que muestsltados muy positivos sobre la
cantidad de material leido, pero parcialmente positen lo que se refiere a la

compresion lectora y a la motivacion.

Una vez que hemos examinado la lectura con softar@ado especificamente para el
desarrollo de la comprension lectora, nos ocupaunhels tema principal de esta

investigacion: la lectura en linea. En los primexpartados nos centraremos en el debate
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sobre si la lectura en linea es 0 no una disciglifexente de la lectura en papel, y si
precisa por ello de un marco teérico propio. Sdizaran las diferencias entre lectura en
Internety en papel tanto desde el punto de vista de ¢afazt como desde la perspectiva

del proceso lector, y se revisaran los estudiosesmimbos tipos de lectura.

431LALECTURAON-LINEENL1IY L2

Durante afos el gran debate en torno al uso deul@gas tecnologias en el campo del
aprendizaje de lenguas y de la lectura ha giradmmo a la conveniencia o no de su
utilizacién con fines educativos. Hoy en dia dickebate no tiene mucho sentido porque
las tecnologias estan aqui para quedarse. Como shemsto anteriormente, la

alfabetizacion en nuevas tecnologias es una parta dlfabetizacion del alumnado, y
una parte muy importante de dicha alfabetizacida éctura en la Red. Por todo ello, la
lectura eninterneten L1 o en L2 no es ya una opcion del profesorsido, una destreza

que el alumnado precisa para poder desenvolversa arundo al que tiene facil acceso

y por el que le llega una parte de la informacion.

Las autoridades educativas se han dado cuentaalecatidad y, por ello, las politicas
educativas van cada vez mas enfocadas en estécseXdi, al modo de la mayoria de la
legislaciones educativas de los paises desarrsllaio LOE (Ley Orgéanica de
Educacion, 2006) aboga por la introduccion de lapmtencia digital en todas las areas,

incluyendo el area de lenguas.

El hecho de que las autoridades o los especiatisiasidan en el importante papel que
juegan las TIC no quiere decir que no haya que attatos/as a los posibles problemas
que puedan surgir de su utilizacién. En esta Iswa muchos los/las autores/as que,
como Birkerts (1994) y Postman (1995), advierterqde la lectura en linea conlleva
lecturas superficiales, falta de concentracion extos largos y, a largo plazo, un

empobrecimiento de la lengua en general.
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4.3.1 LA PERTINENCIA DE UNA TEORIA DE LECTURA ON-LI NE

La teoria de la lectura en la Web esta todaviausnosigenes, por lo confuso de sus
limites, por el escaso numero de investigacionepoy el limitado numero de
investigadores/as implicados/as en este tema. (B003) expresaba la necesidad de

comenzar a elaborar esta nueva teoria:

“... reading on the Internet is different, and our definition of reading
comprehension needs to reflect those differences. Our job now is to envision new
constructs of reading comprehension that introduce students to strategies for

interacting with these new literacies.” (Coiro, 2003)

A esto hay que afadir que se pone en cuestiomgtisanismo de la creacion de una
nueva teoria, ya que el gran debate es si las stegaologias hacen o no necesaria una

nueva teoria de lectura. La gran pregunta seria:

¢, Se trata simplemente de aplicar las mismas desteeza un medio nuevo o
realmente el proceso de lectura es diferente?

La cuestion reside en investigar si esos cambioslesuficientemente significativos
como para exigir la creacion de una nueva teorila tkctura, o si basta con afadir a la
teoria de la lectura en papel una serie de esimateg lectura, como las propuestas por
algunos/as autores/as (Salton, Allan y Buckley,3199ee-Lucas, 1996; Foltz, 1996;
Rouet et al., 1996; Dee-Lucas y Larkin, 1999; LdgdUsategui, 2005; Akyel y Ercetin,
2009) y las practicas educativas apropiadas, comso planteadas por diversos/as
especialistas (Nelson y Palumbo, 1992; Stanin@94;1Agodini et al., 2003).

Allen (2006) recoge las opiniones de muchos/ascedstas que no creen que sea
necesaria una nueva teoria de lectura (Aarsethl; 18@wersen, 1994; Landow, 1994;
McNabb, 1997; Pinker, 1997; Ludwig, 2000; Hornig§03), ya que consideran que el

acto de leer sigue siendo el misnfa.the process of active construction of meaning

through the dynamic interaction among the reader’s prior knowledge and the message
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suggested by the text and the context of the reading situation” (Michigan Reading
Association, 2004).

Una opinion similar ya la habia expresado Pink&87) unos afios antes, al considerar
que los procedimientos son los mismos en ambos tpdectura: identificar, categorizar
y discriminar. Por ello, considera que no es penti@ crear un nuevo marco tedérico, sino

gue basta con tener en cuenta una serie de cuessgarel contexto existente.

Las instituciones parecen considerar ambos tipdsatiera una misma habilidad, puesto
que durante algunos afos la evaluacion de lecturtinea no ha estado incluida en
ninguna de las grandes pruebas de estandarestdialgue se realizan en Europa o en
América. No obstante, parece que esta tendendaastbiando, ya que en la evaluacién
PISAde 2009, se incluyen pruebas para medir la lea@nrlinea, al menos en algunos
paisesQECD, 2007).

En contraste con las opiniones que acabamos dearelieu et al. (2007) afirman que
son también muchos/as los/las autores/as que cpeenla lectura en linea es una
actividad diferente, y defienden esta postura a&éfade estudios tanto tedricos
(International Reading Associatip002;RAND, 2002; Coiro, 2003; Leu et al., 2004)
como practicos (Coiro, 2006; Coiro, 2007; Coiro ghbzr, 2007; Leu et al., 2007).
Existen igualmente estudios sobre L2 como el deneBlaind-Smith (2002b), que

prueban la diferencia entre ambos tipos de lectura.

Vamos a ir revisando, siguiendo un orden cronotggias aportaciones de varios/as
especialistas que consideran que la lectura em l&upone un cambio esencial en
relacion a la lectura tradicional. A ese respectacB (1997) afirma que el medio
determina la construccion de significad@gchnologies participate intimately in the
construction of all literacy practices. They are not separate from texts and meaning

making, but rather are part of how we enact texts and make meaning” Bruce (1997:300).

Burbules (1998) cree que, si cambia el soporte, afsicta a la pragmatica de la lectura,
pudiendo influir en la interpretacion de lo qudes® “Reading is a practice, and as such
it partakes of the contexts and social relations in which it takes place; significant
differences in those contexts and relations mean a change in the practice” (Burbules,

1998:102).
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Otra cuestion importante que plantea Sawaki (2@81gue en los ultimos afios, por lo
comoda que resulta su correccion, se han realinadchos pruebas de lectura en

ordenadores, sin tener en cuenta el cambio quesagtine frente a su realizacion en

papel:

“... few empirical studies have evaluated the equivalence of the construct being
measured in computerized and conventional L2 reading tests and the
generalizability of computerized reading test results to other reading

conditions.” (Sawaki, 200138)

Tratando de diferenciar entre ambos tipos de lactios/las componentes dRAND
(2002) senalan que las destrezas que se le exigenlaalector/a son distintas:
“... accessing the Internet makes large demands on individuals’ literacy skills; in some
cases, this new technology requires readers to have novel literacy skills, and little is

known about how to analyze or teach those skills” (RAND, 2002:4).
Leu et al. (2004) consideran que el nuevo meditlexaun nuevo proceso lector:

“We argue that, as the medium of the message changes, comprehension
processes, decoding processes, and what ‘counts’ as literacy activities must
change to reflect readers' and authors' present-day strategies for comprehension

and response.” (Leu et al., 2004)

Investigadores/as como Henry (2005), consideran sguérata de actos distintos que

exigen destrezas lectoras y procesos mentalegliésy:

“It is apparent that the act of reading on the Internet is fundamentally different
from reading a traditional printed text. Therefore, different literacy skills and
higher-order thinking skills are utilized when manipulating the Internet.”

(Henry, 2005)

Coiro et al. (2008) afirman que el hecho de querdssiltados de los/las lectores/as en

papel y en la Red no son siempre los mismos deraugsie no son actividades
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isomorfas:”... if they were isomorphic, high achieving offline readers should always be

high achieving online readers and vice versa” (Coiro et al., 2008).

Como colofén a este debate mencionamos la opiredBulbules (1998), que considera
esta discusion sobre si es una nueva habilidad albsoirda porque cree que ese no es el
quid de la cuestion. Lo que propone es un angisenorizado del papel que juegan

los elementos de la lectura tradicional ehifgerlectura

“...analyze at the concrete level the ways in which familiar elements of reading
have a role to play in ‘hyperreading’ (Burbules and Callister, 1996), and the ways
in which they need to be reinterpreted in light of the changing pragmatics of
reading in hypertext environments such as the World Wide Web.”

(Burbules, 1998:103)

Concluimos este apartado con la contribucion dedteal. (2004) al disefio de la teoria
de lectura en la Web. Estos/as investigadoresiasaaf que, al igual que ocurre en las
definiciones de lectura sobre papel, una definigobre lectura en otros medios ha de
incluir procesos de descodificacioboftom-top y de interpretaciontgp-botton). En
estos procesos, ademas del texto propiamente diehdgben tener en cuenta elementos
visuales y auditivos como video, audio e imagemegeecidas. Lemke (1998), desde
una perspectiva semiética, subraya que la carstiteriprincipal es que, en el nuevo
medio, los significados no son fijjos y se sumamo sgque son cambiantes y se

multiplican.

4.3.2 DIFERENCIAS ENTRE LECTURA ON-LINE Y EN PAPEL

Los primeros estudios que comparaban la lecturzaatalla y en papel se centraron casi
exclusivamente en cuestiones fisicas como la \#ddcd la fatiga que experimentaba
el/la lector/a al leer delante de un ordenadorrtifmdamente, con el paso del tiempo,
el proceso lector se ha convertido en el centlaslenvestigaciones, esto es reflejo de lo
que ha ocurrido con el uso de las nuevas tecnalogiageneral: en su inicio las

investigaciones estaban en manos de los/las té&tasg;opero hoy las realizan los/las
especialistas de cada materia. Por todo ello, vamoansiderar estas diferencias tanto

desde el punto de vista de la interfaz como desgerspectiva del proceso lector.
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Desde el punto de vista de la interfaz

Las diferencias desde el punto de vista de lafa#eque veremos a continuacion se
relacionan con el confort del/de la lector/a, léogelad de lectura o la autonomia que

permite el medio.

A la mayoria de las personas les resulta mas ageatiger un mismo texto en papel que
en pantalla. Por un lado, la resolucién graficdadpantalla es menor, asi que provoca
mayor fatiga visual (Tseng, 2008) y, ademas, ldidad de texto que se presenta en una
pantalla es aproximadamente la mitad de lo querssepta en un papel. El texto en
papel tiene un tamafo concreto y aparece en urmrrteog® un tamafno predeterminado y
visible, esto no es asi en la pantalla (de Se2@34). Por ello muchos/as creen que la

pantalla mas un lugar de consulta que de lectura.

Aunque algunos/as especialistas discrepen (Dill®@92), es un hecho generalmente
admitido que en los monitores se lee mas despamoeq papel, por lo que muchos
estudios se han centrado en tratar de averigueadsa principal (Muter et al., 1982;
Askwall, 1985; Gould et al., 1987; Smith y Savoit®89). Segun Nielsen (1998), la
lectura es un 25% mas lenta en pantalla y la r@addamental es la baja resolucién de
las pantallas. Este mismo autor afirma que exisstmdios que demuestran que para que
la velocidad de lectura fuera la misma las pargakadrian que ser de 300 puntos por
pulgada. Aunque es evidente que la resoluciorasigéntallas ha mejorado desde los
afios ochenta, nuevos estudios, como el de Al-Othi2@d3), siguen constatando una

mayor lentitud en la lectura en pantalla.

Otra ventaja del papel sobre la pantalla es gqyeapél es mas autbnomo porgue no
precisa electricidad, conexién o servidor (de $er2004). Por esta razon el papel esta
presente alla donde el ordenador no llega: zomasosiexion de paises desarrollados o
no, segundas viviendas, exteriores... Es verdad @apisistemas de conexion sin cable
estan facilitando el acceso a las telecomunicasiormeero las pantallas, salvo

excepciones, se leen con dificultad en exterid?es.otro lado, la autonomia del papel se
relativiza cuando se piensa en la cantidad denmdordn que se puede almacenar por

medios digitales cuyo transporte en papel serizmsgble.

197



Capitulo IV Las nuevas alfabetizaciones

Otro punto que se ha de tener en cuenta son lasljplagles de presentacion utilizando
diferentes colores, tamafios y tipos de letra, ftwrgaotros rasgos visuales. En teoria en
papel pueden realizarse disefios fabulosos, perealalad es que el coste econémico
obliga a la simplificacion de las posibilidades. Eternet un uso de mas o menos
colores no conlleva un mayor precio, aunque losfiis complicados obligan a invertir
un tiempo mayor, que puede verse reducido porilizadion de plantillas. A esto hay
que afadir la posibilidad de presentacion multimett la informacion, imposible de
comparar con las limitaciones del papel donde amécde pueden insertarse imagenes.
No cabe duda de que el disefio, si se compara ctaxtel tradicional, es mucho mas
diverso y variado e incluye nuevos formatd®ebpages still have a tremendous

advantage (or disadvantage?) in the amount of distracting material the reader will

encounter” (Hanson-Smith, 2003).

Desde el punto de vista del proceso lector

En este apartado vamos a enumerar las diferenaiies la lectura en papel y la lectura
en linea, pero esta vez desde la perspectiva de¢gw lector. Destacaremos, en primer
lugar, la enorme cantidad de informacion que se ofbsce, el dinamismo y la

interactividad del medio, y la presentaciéon multilmede la informacion. Otro rasgo

caracteristico es la no linealidad de la lecturdivada por la presencia de enlaces, al
igual que ciertas caracteristicas léxicas y sit@st Finalmente, analizaremos si las
destrezas lectoras y el propdsito del/de la auwfalos mismos en ambos tipos de

lectura.

Una de las caracteristicas fundamentales de laréeen la Web es la enorme cantidad
de informacién a la que se puede tener accesodompresionar una tecla, es decir, con
poco esfuerzo y en poco tiempo, especialmente sooparamos con el esfuerzo que
supone lograr esos materiales en papel. Si biereds que una vez logrados los textos
deseados se podrian imprimir, esto no siempre sientdo, ya que neutraliza uno de los

elementos mas importantes del hipertexto: los eslac

Una consecuencia de la enorme cantidad de infoémagile existe en la Red es que

normalmente el/la lector/a no lee toda la inforrdaalel mismo modo, sino que tiende a
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leer de un modo superficial hasta que encuentrainfoemacion que le interesa, que

leerd con mayor profundidad.

El dinamismo y la interactividad son asimismo dasacteristicas de la Web que no
posee el papel, o al menos no en la misma medida.e@mento diferencial, que hemos
mencionado en el apartado anterior, es la preséntanultimedia del material.

Mencionamos esta caracteristica de nuevo porquardsencia de imagenes fijas o

estaticas, sonido, y la combinacién de ambos el@sé@nfluye en el proceso lector.

La no linealidad, es decir, el hecho de que edtaor/a puede crear su propio itinerario
al ir eligiendo distintos enlaces, es para muclsosiaaracteristica mas significativa de
la lectura en linea (Charney, 1987; Foltz, 199éngér y Payne, 1996; Desmarais et al.,
1998; Carrier, 2000; Legros y Crinon, 2002; Potglislochet, 2002; Kasper, 2003). No
obstante, algunos/as autores/as consideran guextus tradicionales también ofrecen
itinerarios distintos al/a la lector/&-.. we are familiar with nonlinear reading in
traditional text in the form of footnotes, which interrupt linear reading, and in

encyclopedias, which contain cross-references” (Kumbruck, 1998:161).

En este sentido Hanson-Smith (2003) sefala queolas a pie de pagina, los apéndices
e indices en el texto tradicional tienen un papgy fimitado, mientras que los enlaces a
otras paginas, a partes de la pagina o a informaxiéional en la Red tienen mdltiples
funciones y modos de presentacion muy diversos.ofor lado, la lectura lineal en
hipertexto también es posible, pero Lancien (19f&)ma que se convierte en una

lectura marginal.

Entre las consecuencias de la no linealidad estbliaecarga cognitva (Foltz, 1996;
Calisir y Gurel, 2002; de Serres, 20Q#ara el/la lector/a, ya que parte de la coherencia
textual esta en sus manos, en vez de en las delita/a (Curry et al.,, 1999). Los
elementos estructurales faltan o al menos no eesolvios al/a la lector/a. Esto se debe
a que la secuencia es el resultado, en parte, ddetxion durante la navegacion
(Ludwig, 2000). Dee-Lucas (1996) sefala que fremtlds indicadores retoéricos que
posee el texto en papel para estructurar su calutelois indicadores del hipertexto estan

fuera del texto original, especialmente a travéshigervinculos:“Le clivage parfois

relevé au sein de I'hypertexte entre les hyperliens et le texte source exige, tel qu'évoqué
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plus tot, un traitement cognitivement cotiteux de la part du lecteur” Dee-Lucas (1996:75-

76).

El problema es que los/las lectores/as no siengiyensusar los enlaces y, a menudo, se
pierden (Nielsen, 1989, 1990; Diaz, Gomez y CorE®9). Por todo ello, sefiala Allen
(2006), es muy importante que los disefios de nau@gaean adecuados y que el/la

usuario/a sepa utilizarlos.

A pesar de la existencia de estudios sobre |la satya cognitiva que supone la lectura
en la Red (Gérouit et al., 2001; Allen, 2006), smmbién muchos/as los/las autores/as
gue consideran que los componentes cognitivosrdekpo lector son iguales (Goetz y
Armbruster, 1980; Kintsch, 1992; van Oostendorpoyd@an, 1998; Altun, 2000).

Algunos/as autores/as defienden que las caraatadstéxicas y sintacticas son las
mismas (Birkmire, 1985; Esperet, 1996; Perfetti9@;9Allen, 2006). Sin embargo,
otros/as sefialan caracteristicas como la fragméntde la informacionohunking, una
mayor densidad léxica o la nominalizacion y coniames especiales para dar relevancia
a aquello de mayor importancia. Thurstun (2004)rafique el formato de la pagina y el
vocabulario tienen unas caracteristicas concretage\os iconos a menudo sustituyen al

texto.

En cuanto a las destrezas lectoras, algunas, cbatceso a la informacion o el analisis
de la misma, son comunes a ambos tipos de lediloaobstante, la lecturan-line
precisa ademas de una evaluacion de las caractsistisuales y no textuales, la
observacién de la organizacién de la pagina, demteces y la posible informacion a la
gue dan acceso (de Serres, 2004), asi como un msgyate la légica asociativa (Bolter,
1991; Kress, 1998; Reinking, 1998; Shetzer y Wageh 1999; Snyder, 1999; Gurak,
2001; Snyder, 2002).

Parece que un elemento comun es el propésito pte gal/de la autor/a, que seria la
presentacion de informacion al/a la lector/a enmodo que facilite su comprension.
(Charney, 1987; Lacroix, 1999; Agodini et al. 2003)
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Estudios sobre lectura en papel y lectura on-line

A pesar de que la simple dicotomia papel-linea gatéuperada, concluiremos este
apartado mencionando una serie de estudios detitaaubdécada sobre la mayor
efectividad o no de la lectura en linea tanto enchino en L2. La diferencia de
efectividad entre ambos tipos de lectura es intgada por los/las autores/as de esta

investigaciones como una prueba de que se traatigdades diferentes.

En lo que se refiere a L1, Kellog (1999) obtiengames resultados en lectura en papel
L1 que en lectura en linea L1. La mayoria de ledé@tores/as preferia la lectura en
papel, pero no habia opiniones extremas en ningatid®. Su autor interpreta este
resultado como una prueba de que se trata dedextas distintas que requieren distintas
habilidades. Peronard (2007) realiza también umastigacion comparando ambos tipos

de lectura en el contexto de castellano L1, obtelneambién mejores resultados en

papel.

Con respecto a la lectura en L2, Sutherland-Sn2@i®Za) lleva a cabo un estudio de
observaciéon sobre la lectura en papel ylrdernet En cuanto a las preferencias, las
diferencias son minimas a favor de la lectura eelpgero tanto el alumnado como el

profesorado consideran que ambas actividades iequigstrezas diferentes.

Sutherland-Smith (2002b) realiza un estudio soasedistintas expectativas que tienen
los/las lectores/as cuando leen en papel y cuaeelo é€n linea en inglés L2. Esta
especialista observa que los/las lectores/as mer@btexto en la Web como diferente y
muchos/as se frustran al no encontrar una respuéptda a su busqueda. Los/las
lectores/as efectian muchas veces elecciones isigles; asi, Eagleton (2001)
menciona que en su investigacion los/las lectsesm experiencia realizaban

elecciones apresuradas, al azar, con poca reflexealuacion.

En la investigacion que Ali (2004) realiza sobretuea en inglés L2 se obtienen mejores
resultados en lectura en linea que en papel, mtcomprension como en velocidad,
pero esto no es asi en adquisicion de vocabul@too dato interesante es que,
independientemente de que sus actitudes inicialeia ka lectura en linea sean positivas

0 negativas, al final son positivas.
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Las investigaciones de otros/as autores/as, endasq refiere a la comprensién lectora
de ambos tipos de lectura, obtienen en la mayeriasicasos resultados similares (Zuk,
1986; Feldmann y Fish 1988; Reinking, 1988; McKijgdital., 1990; McGoldrick, et al.,
1992).

Como ya hemos analizado las diferencias entre antipos de lectura, vamos a
centrarnos en adelante en la lectura en linea.nfint@cion, abordaremos un tema muy
importante: el texto. En este caso se trata daertapto e hipermedia Comenzaremos
por definir ambos conceptos y enumeraremos lasctesirsticas tanto técnicas como
léxico-sintacticagle este nuevo tipo de textos. Seguidamente, mareimos el rasgo
determinante del hipertexto, que es la presenciantigces, con las posibilidades de
distintas lecturas que esto implica. Repasaremgisuds los intentos de clasificacion de
enlaces, hipertextos, géneroigermedia deteniéndonos en un nuevo género que es la
homepageFinalizaremos el apartado dedicado al texto aexe la historia de la lectura
con hipertexto,hipermediay multimedia, incluyendo tanto la lectura con w@ite
especifico para el desarrollo de las destrezasréecten L2 como las investigaciones

sobre lectura en linea en contextos auténtico®en L

4.3.3 EL TEXTO: HIPERTEXTO E HIPERMEDIA

Ninguna tecnologia ha penetrado nuestras vidaslas aon la fuerza con que lo ha
hecho Internet Algunos/as investigadores/as (Bolter, 1991) atersin la lectura de
hipertextos un invento tan importante como la imfae Internet ha cambiado
radicalmente no sdlo el acceso a textos, sino ethasucasos también la naturaleza de
los mismos. El/la lector/a se encuentra frenteaarealidad distinta a la que existia en la

erapre-Internet

Es importante precisar la diferencia entmeernety la Web, ya que muchas veces se
utilizan como sinénimos, pero en realidad no lo.daternet es la red mundial de
ordenadores que permite la comunicacion y la temastia de datos entre usuarios/as.
Dentro delnternet y convirtiéndose en una parte cada vez mas izupiert esta la Web
(World Wide We)) es decir, la red mundial de documertfidML (Hyper Text Marked

up Languagg intercomunicados y distribuidos entre servidores
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4.3.3.1 Definicion de hipertexto e hipermedia

Nelson (1965), el creador del término, define gbehiexto como “non-sequential
writing”. Mas tarde Slatin (1991) lo define como ensamblaje de diversos elementos:
“A hypertext (or hyperdocument) is an assemblage of texts, images, and sounds-nodes-
connected by electronic links so as to form a system whose existence is contingent upon

the computer” (Slatin, 1991:56).

Segun Tolhurst (1995), el hipertexto es un conjui@modos enlazadodiypertext can
be viewed functionally as nodes of information that are linked, allowing readers to

follow a variable reading path of associations based on semantic links” Tolhurst

(1995:22).

La dltima definiciébn que presentamos es la de $888b) que subraya la naturaleza no
lineal de la lectura en hipertexto: ‘hypertext is non-sequential text which is organised

to allow readers/users access to non-linear information” (Son, 1998b:115).

Cuando, ademas de nodos textuales, existen nodestnales hablamos dgpermedia

Se puede defininipermediacomo la combinacion de hipertexto y multimedia.

El hipertexto es un documento que con un clic gara de sus partes traslada al/a la
usuario/a a otro documento o a otra parte en ehmfocumento. El hipertexto organiza
una base de informacion en médudngocontenidognodos), conectados a través de una
serie de enlaces cuya seleccion provoca la innzedetuperacion de la informacion
destino (Blanco, 1998).Hipermediapresenta igualmente la informacion a través de
nodos y enlaces, pero dicha informacion es adeneadextual, multimedia. Los
hipertextos suelen estar publicados en la Web g oado es una pagina web. Como se
ha sefialado mas arriba, la Web es una red muydisto hace que podamos acceder a

una enorme cantidad de informacién con sélo puisanlace.

Como hemos visto en el apartado anterior, leer rteip® exige, ademas de los
mecanismos necesarios para leer en papel, otresifisps para leer emternet En el
hipertexto los/las usuarios/as pueden elegir spiprorden de lectura, los niveles de

detalle que deseen, e incluso las modalidades ensgupresentan los materiales de
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comunicaciéon. Es el/la lector/la quien forma suppocohesién y secuencia de la

informacion (Lee y Tedder, 2004).

4.3.3.2 Caracteristicas del hipertexto

Segun vamos a ver en este apartado y tal y comtramoss en la imagen (Fig.4.2) el
hipertexto tiene una serie de caracteristicas téddtoicas como linglisticas que lo
diferencian de otros tipos de discurso. Entre lasngras se pueden sefalar la
flexibilidad estructural, los tipos de interfazsldistintos modos de desplazamiento del
texto y la posibilidad de presencia de elementodtimedia. Las caracteristicas

lingUisticas pueden ser tanto de naturaleza sicg&obmo Iéxica.

ARACTERISTICA
DEL HIPERTEXTO

CARACTERISTICAS CARACTERISTICAS
TECNICAS LINGUISTICAS

VARIEDAD | DIVERSOS MODOS
FLEXIBILIDAD DE DE PRESENTACION LEXICO SINTAXIS
ESTRUCTURAL | INTERFAZ | DESPLAZAMIENTO MULTIMEDIA DENSO SIMPLE
DEL TEXTO

Fig. 4.2

Caracteristicas técnicas del hipertexto

El hipertexto tiene una enorme potencialidad desgmtacion de informacion, tanto de
texto como de objetos multimedia. Esto hace que lel¢tor/a no s6lo pueda manipular
el orden de presentacion de la informacion (Jomags&/ang, 1990), sino que con
frecuencia puede elegir el modo de presentaciénladenformacion, segun sus

preferencias.

Una caracteristica fundamental del hipertexto dtelabilidad, ya que permite que los

nodos puedan organizarse en varias estructuras qivad® 1998). Son los enlaces los
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gue marcan dichas estructuras y de este modo determdOmo se presenta el contenido
y qué contenido se incluye. De manera que ademda elstructura lineal, existen dos

tipos principales de estructuras de hipertextgeri@rquica y la de red.

Las estructuras jerarquicas son mas rigidas, yacqoectan en orden jerarquico, es
decir, que solo se puede acceder a un nodo enwh adesde los nodos que estan
inmediatamente encima o debajo. El/la lector/aetimenor libertad de movimiento, pero
esto puede ayudarle a no desorientarse (Last, @dllonp Kelly, 2001). Ademas, al
tratarse de una estructura muy marcada, el/larlacés mas consciente de la existencia

de dicha estructura y de las relaciones entrelémsentos que la integran.

Por el contrario, la estructura de red permite ctameun nodo a cualquier otro
(McDonald, 1998), dando gran libertad al/a la IdetoDicha libertad parece crear una
carga cognitiva y provocar desorientacion (McDonalb8). Ademas, al no haber una
estructura aparente, las relaciones entre los els@ue la integran pueden no ser
percibidas por el/la lector/a.

En cuanto a la conveniencia de una estructura jgertkto sobre otra, existen muy
pocas investigaciones sobre los efectos de edier fag la comprensién lectora en L1
(Shapiro, 1998; Calisir y Gurel, 2002; Lee y Ted@&04) y sus resultados son diversos.
En el campo de L2 la escasez de investigaciondsdawia mas significativa, pero
citaremos las realizadas por Altun (2003) y Al-Segirt (2007). En un estudio sobre
lecturaESL de los distintos géneros de hipertexto en fornliatal y no lineal, Altun
(2003) observa que los/las lectores/as, indepetafimnte de su experiencia con
hipertexto, no tienen problemas con la lecturaalihg se pierden con la no lineal. Su

conclusion es que para la lectura no lineal sesicentrenamiento previo especifico.

El estudio de Al-Seghayer (2007) prueba que eldesdipertextos muy estructurados
ayuda a los/las lectores/as a una mejor compremgdos textos, especialmente en el

caso de los que tienen menor nivel de inglés.

% Respetamos la terminologia de Altun (2003) alifitas el hipertexto en lineal y no lineal. Sin eanbo,
en nuestra investigacién, hemos considerado losrteistos comosemilinealesy no lineales. Hemos
preferido el términosemilineal para aquellos textos con pocos enlaces dado dggenexavegacion,
aungue sea minima. Ademas, el término no lined |replearse para la lectura en papel, aunguenesto
se ajuste completamente a la realidad segin sie&xpl este capitulo.
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Podemos concluir que el hipertexto resulta conveaipara la lectura no lineal. Aunque
las estructuras no lineales pueden causar desawiénf la experiencia previa en
navegacion ayuda a evitarla (McDonald y Stevend®98). La gran ventaja de la

lectura no lineal del hipertexto consiste en ealdstimiento de relaciones entre los
conocimientos, pero también en una exposicion sppetivas diferentes que favorecen
la apropiacién de la informacién. Esto hace que aeruado para comprender con
mayor profundidad las relaciones que unen entrgdates significativas de un texto.
Ademas, Gaonac’h y Fayol (2003) afirman que algunambios ergondmicos y

estructurales pueden suponer una mejora signifecdt la comprension del hipertexto.

Se ha considerado también el papel que juegacebipinterfaz que se presenta al/a la
lector/a en la comprension del texto. Hornbaek ykjgeo (2003) realizan un estudio
sobre esta cuestion utilizando tres tipos de iaterta interfaz de ojo de pez, la interfaz
de vista general y detalle y la interfaz lineal.ihgerfaz de ojo de pez permite la lectura
s6lo de la parte de la informacion resaltada, peral/a la lector/a la opcion de expandir
o minimizar la informacion que desee. La interfazuvista general y detalle, divide la
pantalla en dos para ofrecer un panel de vistargede todo el documento y la parte
que se esté leyendo en detalle. La interfaz lipeasdenta el texto de modo secuencial.
Las tareas que han de realizar son de lecturafdamiacion concreta, respondiendo a
unas preguntas, y de comprension general, esatlibiena pequefia redaccion. Todo se
analiza desde el punto de vista del tiempo emplgal@docalidad de los resultados. La
interfaz lineal es la que peores resultados da tantla calidad de las respuestas y las
redacciones como en el tiempo empleado. Este date bastante importancia, si se
tiene en cuenta que las interfaces lineales sombes usadas (Hornbaek y Fronjeer,
2003).

Otro factor que podria influir en la comprensiéotdea es el modo de desplazamiento
del texto. Las posibilidades son el desplazamigetotexto linea a lineasgrolling),
utilizando los botones de las flechas de arribgeabael cursor, y el desplazamiento
pagina a pagingpaging, usando los botond®ePg (retrocede pagina) AvPg (avanza
pagina) Existen estudios sobre lo incbmodos que se sidos#las lectores/as usando el
procedimiento dscrolling en textos largos (Thurstun, 2000). Spool et &9¢) afiaden,
ademas, que lo que podriamos denomirsarolling horizontal es decir, el

desplazamiento con las teclas de flecha o por nalioursor de izquierda a derecha de
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la pagina o viceversa, incomoda a los/las lectase®/davia mas, que el vertical. Se han
realizado estudios contrastando sgrolling y el paging cuyos resultados sobre la
conveniencia de uno u otro método varian seguaréat Mientras que van Nimwegen,
Pouw y Oostendorp (1999) comprueban que en tareaBudqueda, en hipertextos
jerarquicos, escrolling es lo mas efectivo porque permite tener una wsta clara de la
estructura del hipertexto, en tareas de comprenggisten estudios que favorecen
paging,como el de Piolat, Roussey y Thunin (1997). Oawtdr que se ha combinado
con la manipulacion ha sido la experiencia prewalat/las usuarios/as con sistemas
similares. Tanto los resultados de Tombaugh, Liskoy Wright (1987) como los de
Lee y Tedder (2004) muestran quesetolling era mas conveniente con los/las poco

expertos/as y glaging con los/las que tienen mas experiencia.

Por altimo, una caracteristica técnica fundamesgajue los contenidos no se presentan
de modo exclusivamente textual, sino que aparenestres soportes como imagenes,
audio y video. Esto hace que el/la lector/a puéstgireel modo de presentacion en texto,
audio, imagen o video, siendo la presencia de elErmeno textuales un rasgo
caracteristico de la lectura brternet

Se han realizado estudios sobre la superioridagl @enlos elementos multimedia sobre
los textuales en la comprension, pero como dichadsajos se enmarcan dentro de la

lectura de textos glosados, los veremos en elajmadedicado a ese tema.

Caracteristicas léxicas y sintacticas del hipertegt

Aunque, como ya se ha sefialado, algunos/as aat®raBfmen que el hipertexto no
presenta caracteristicas Iéxicas y sintacticagetifes al texto tradicional (Birkmire,
1985; Esperet, 1996; Perfetti, 1996), esta afirdraciesulta cada vez mas dificil de
sostener. En este contexto es importante distingutre los textos escritos
especificamente para la Red y los textos que skcanken papel y se suben a la Red
para un mejor acceso por parte de los/las lecawega que estos ultimos tendran
obviamente unas caracteristicas idénticas a lasedtd en papel. Los textos escritos
especificamente para la Red si suelen presentaraamacteristicas concretas y con la
aparicion de manuales de estilo sobre la escrigarinternet dichos rasgos se van
afianzando para lograr una legibilidad mayor quérdouya a su comprension. Thurstun

(2004) afirma que el texto se ha de presentar dmanio distinto a coOmo aparece en
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papel porque las destrezas que exige la lectoHiane son diferentes?Text needs to be
presented differently on screen from the way it is presented in print form, since the

reading skills required for online reading are different” (Thurstun, 2004:62).

Resulta evidente para muchos/as que los textofatles especificamente para la Web
son mas densos porgue los/las autores/as tratdar dma apariencia geco textoy eso
hace que dicho texto esté mas concentrado (BAle&6). Especialistas como Nielsen
(1997) o Morkes y Nielsen (1998) han demostrado, gqaduciendo la longitud y
aumentando la densidad, se logra una mayor legabilfeadability). Segun veremos
mas adelante, Burbules (1998) relaciona este @ilos textos virtuales con la sociedad
de consumo en que vivimos, en la que el/la lectmyfesumidor/a desea realizar el menor

esfuerzo posible para obtener la informacion.

En cuanto a los elementos de cohesion textuakg adtructuras sintacticas, se produce
una doble reduccion, ya que los enlaces sustit@yemmcasiones a cualquier tipo de
conector, pero ademas, en favor de la densidackbléadesaparecen algunas conjunciones
y otros elementos de cohesion dentro de la pramgnp. En un estudio en L1, en el que
se usan escalas de legibilidad (Spool et al., 1%@9emuestra que una mayor densidad
léxica y un menor uso de conjunciones y estructgramaticales hace que, al contrario
de lo que ocurriria en la lectura en papel, lotoegean mas faciles de leer. Como todos
los elementos en la pantalla rivalizan por logaaatencion del/de la lector/a, parece que
todo lo superfluo entorpeceria la comprension,oahpetir con lo imprescindible. Esta
aparente contradiccion entre la lectura en papeh ypantalla se explica nuevamente
porque en realidad cuanto mas densos son los tertos facil resulta edcanning es
decir, la busqueda de elementos concretos. Sinrgmbauando se trata de leer un texto
en profundidad, en los textos mas densos la rederal@s menor y esto obviamente

dificulta la comprension.

Ya hemos mencionado anteriormente la ausenciardesi en los textos que leemos en
la Red, pero, por su trascendencia, merece laipehdrlo aqui, dado que se trata de una
caracteristica textual. Segun Thurstun (2004), est@&ino de los principales desafios
cuando se intenta encontrar un sentido al textétreeho de que los textos no tengan
limites o parezcan no tenerlos, al haber casi siemp enlace que pinchar que nos lleva
cada vez mas lejos, puede turbar al/a la lector/a.

208



Capitulo IV Las nuevas alfabetizaciones

4.3.3.3 Definicion de enlaces

Desde el punto de vista exclusivo del hipertexterdace”es una conexion entre dos
nodos que proporciona una forma de seguir las referencias entre un origen y un
destino” (Blanco, 1998). Desde el punto de vista de la VWeebenlaces establecen rutas

en la Web permitiendo el acceso a informacion dBpac Normalmente aparecen en

azul y subrayados y, una vez consultados, su calobia a morado.

Como se ha explicado en los apartados anteriavesrilaces son las herramientas de
navegacion en la Web, lo que nos permite movereosr@ de una misma pagina o de
una pagina a otra. Al ir leyendo y seleccionandosuenlaces en vez de otros, vamos
construyendo nuestro propio itinerario de lecturagstro propio texto?The most
important potential of hypertext is that each user can interact with it differently” (Lee,
2001). Por ello, Lee (2005) subraya que las caracteasstindividuales de los/las
lectores/as tienen gran importancia, ya que puadknr en su modo de interactuar con

el hipertexto.

Allen (2006) considera que los enlaces en el hepésttienen el papalecuenciadogue

en el texto tradicional corresponde a los parraiss algunos/as especialistas consideran
que los enlaces sustituyen a muchos de los coesctpre encontramos en el texto
tradicional, dado que sirven para relacionar dese pero es el/la lector/a quien ha de
interpretar e inferir el conector ausente (Chard8gy7).

La preocupacioén de los/las autores/as y los enBeE@sueve entre dos extremos, que en
realidad no se oponen. Por un lado, la gran lided@l/de la lector/a emternet en
cuanto a sus itinerarios de lectura puede desvittdalmente las intenciones del/de la
autor/a y con ello la estructura original del textausando, asi, dificultades de lectura y
desorientacién. Por el otro, especialistas comd@as (1998) subrayan que, ademas de
los métodos tradicionales para expresar sus imteesj el/la autor/a utiliza los enlaces,
que implican elecciones del/de la autor/a sobresgugropone al/a la lector/a y qué se le
niega. Dichas elecciones por parte del/de la aut@hen una serie de motivaciones que

el/la lector/a critico/a ha de analizar.

En relacidon al primer problema, Hanson-Smith (2088)sidera que la intencion del/de

la autor/a viene representada por las informacignescursos que habia incluido en el
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plan de lectura que habia trazado al/a la lect8ifaembargo, este plan de lectura puede
verse alterado por la decision del/de la lectog/aetjuirlo o no, dicha decision puede ser
mas o0 menos consciente. Hanson-Smith (2003) cree eju especialmente en el
hipertexto donde las intenciones del/de la auoueden verse totalmente alteradas por
la lectura que realice el/la lectorfaVhile deconstruction as a literary critical movement

has tried to show us how the author's intentions may be hidden and perhaps ultimately
unrecoverable, the task is additionally complicated in hypermedia” (Hanson-Smith,

2003).

En referencia al segundo problema, Burbules (1668%idera que, por su utilidad y por
su agilidad, tomamos los enlaces como atajos nHesjrauando deberiamos tener un

punto de vista mas critico con respecto a ellos:

“Links are regarded simply as matters of preference or convenience. Their ease
of use makes them appear to be merely shortcuts... The usage and placement of
links is one of the central ways in which the tacit assumptions and values of the
designer/author are manifested in a hypertext -yet they are rarely considered as

such.” (Burbules, 1998:3-4)

Ademas de establecer relaciors&micas los enlaces marcan el itinerario que ellla
lector/a ha de seguir. En el apartado de la alfed@6én critica ennternetretomaremos

esta cuestion para analizarla con mayor profundidad

4.3.3.4 Tipos de enlaces, hipertextos e hipermedia

A pesar de que nos encontramos todavia en losesllnt® la navegacion hipertextual,
algunos/as investigadores/as ya han realizadotostgpara clasificar de algin modo
tanto los enlaces como los hipertextohigermedia Su labor refleja la intencién de

poner un poco de orden en el gran caos quetesiet por lo que sus clasificaciones se
basan en una realidad que ya existe. Los intentos variados e incluyen desde

clasificaciones de los enlaces y de los sistemasadegacion, a una taxonomia de los
géneros presentes briernet
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Clasificacion de enlaces

El hipertexto es una red de relaciones semanticlkss/ias autores/as proponen una
expansion de la informacién al enlazar dos puntosifdrmacion, tratando de convencer
al/a la usuario/a de que siga un determinado &merNos referimos a que el enlace que
propone el/la autor/a en su texto a otro texto me iavitacion al/a la lector/la. Sin
embargo, es este/a quien decide aceptar o no pagsta del/de la autor/a. Ya hemos
visto que Burbules (1998) propone una clasificagétdrica de los enlaces. Harrison
(2002) basa su clasificaciéon en la afirmacién de lps enlaces son semanticos por su
naturaleza y retoricos por su intencion. Asi, lasifica segun su funcién en enlaces que
autorizan, comentan, resaltan, ejemplifican, cambi®e modalidad, glosan y se
autoseleccionanEsta autora considera que el/la lector/a no sexleonsciente de todo
esto.

Clasificacion del hipertexto segun el patron de nagacion

Bernstein (1998) propone un sistema de tipos derteixtos, con el fin de que todos/as
comencemos a utilizar un lenguaje comun que seailtkiad para las discusiones sobre
el tema. Para realizar su clasificacion, se hadmsa hipertextos reales y en el tipo de
patréon de navegacién que proponen, pero, en réalids casos en que se basa
provienen de la literatura hipertextual, especialimede las narraciones. Los tipos de
patrones se denominartlo (se vuelve al mismo puntaontrapunto(se contrastan dos
voces, como en el correo electroniaef]ejo del mundduna voz paralela, omnisciente,
gue se ofrece a través de enlaces al margen darfatima principal),nudo (varios
enlaces similares)colador (varios enlaces en planos diferentaspntaje (ventanas
superpuestas)ecindad (asociacion de enlaces por simple cercaniajvision/union
(varias estructuras juntas entre las que el/laolkctha de elegir, tipicas en las

narraciones interactivas).

Clasificacion de los géneros hipermedia

Murray y McPherson (2004) consideran que muchaklsielasificaciones de géneros
que han aparecido hasta ahora en la Red estanshe@sae un punto de vista
exclusivamente del contenido, sin tener en cuesgadcos linguisticos. No obstante son

muchos los/las especialistas que estan abordarsdgéoeros erinternet desde una
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perspectiva diferente (Lemke, 2003; Villanueva, druzy Ruiz, 2008). Altun (2003)
considera que labomepages los resultados de un buscador podrian contes®lar

como géneros propios de la Red. Ademas, existas p&ginas con mezcla de géneros:

“While the Web contains texts that follow the conventions of print-based texts
(for example, narratives, information texts), the Web also contains new
configurations of texts, where more than one genre might appear on one

webpage.” (Murray y McPherson, 2006:191)

Eagleton (2002) cree que el hipertexthipermediason sistemas de signos, como lo
pueden ser el lenguaje oral, el lenguaje impresbnousical, y, por ello, se refiere a sus
aspectos receptivos y productivos. Asi, en el migtele hipertexto escribir seria el
aspecto productivo y navegar, el receptivo. Enigesia dehipermediael aspecto

productivo seria componer y el receptivo, exploRealiza, asimismo, una interesante
clasificacion de los génerdipermedia(el hipertexto estaria incluido dentro de este

término):

» Narrativos: el hipertexto de ficcion, el cuento animado, egao de aventura, la
realidad virtual y el juego de combate.

* Expositivos: la revista digital, la simulacion, la enciclopedigital, el software
educativo y el tutorial on-line.

« Comunicativos: el correo electronico, athat la pizarra digital interactiva, el

juego en linea y el servidor de listas de corresmaaticos l{stser).

Otros/as autores/as, como Santini (2006), piensam en la Red existen muchos
materiales que no pueden ajustarse a ninguno dgélosros que conocemos. En su
estudio, Santini (2006) comprueba que ni los génteaalicionales que propone Werlich
(1976) ni la taxonomia mucho menos tradicional dleeB(1988) sirven para poder

clasificar a todos, ya que muchos estarian a @abatle dos o mas tipos.
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4.3.3.5 Las paginas web y las homepages

Una pagina web es un archidd ML a la que se puede acceder a través de la Web. Cada
una de las paginas tienen una direcciomntierneto URL (Uniform Resource Locatpr
exclusiva. Unsitio webes una ubicacion en la Red que esta compuesta deupo de
archivos HTML o péaginas web relacionadas que se concentranedbbedde una

homepageEl términohomepagese refiere a la pagina de portada de un sitimtennet

Las paginas web tienen una serie de rasgos tegtuabeno la fragmentacion de la
informacion, una mayor densidad |éxica o la nonaa&lion, que ya hemos mencionado
al hablar del hipertexto, pero, especialmentdtamsepagegienen un formato de pagina
concreto en el que los iconos a menudo sustituyelexéo, y siguen también unas

convenciones especiales al resaltar contenidos.

Thurstun (2004) considera qtéhe homepage can, by and large, be considered a text

type” (Thurstun, 2004:58). Desde ese punto de vista, se pueden anticipar las
caracteristicas que le corresponden por ser urdgégexto y, asi, se facilitara el acceso a
la informacién que contenga. Nielsen (2000) desdabestructura de lromepagdipica

con los siguientes rasgos:

* En la parte de arriba aparece un encabezamiewaizg, un menu en una linea
horizontal.
» Suele tener un formato de dos o tres columnas:
0 La columna central presenta normalmente el contenid
0 La columna de la izquierda suele ser la tabla déecidos.
o0 La columna de la derecha habitualmente presend@enfuncionales del
tipo imprimir, descargar.. (esta columna puede no existir o estar

incorporada en una de las dos anteriores).

Las homepagesienen una serie de caracteristicas técnicas pmraitir el acceso a la

informacion, como las ventanas o el modo de deapla&nto. Las ventanas sirven para
presentar y expandir informacion. Abbey (2000)dascribe como areas de la pantalla
que proporcionan una vista particular, e incluyeonos, botones y herramientas. El

scrolling, el paging y los enlaces son las herramientas que puederseugsra
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desplazarse en la propia pagina web o a otra pagna esto ultimo sélo es posible con

los enlaces.

Existen numerosos manuales de estilo sobre elaidefpaginas web, y la mayor parte
de las recomendaciones coinciden en tratar de arejarlegibilidad de las paginas,
incluyendo su navegacion. Entre las recomendaci@sd el uso de palabras de
encabezamientos, listasullety, uso de negrita y claves de colores para destacarez

de cursiva, ya que no se lee bien en pantalla,us@lde cuadros de texté/hitbread
(2001) no recomienda el uso de negrita excepto®remhcabezamientos y aconseja, por
lo demas, destacar valiéndose de la variacion ke galel subrayado. Thurstun (2004)
considera que esta ultima practica puede llevanéusion, ya que con los enlaces se usa
un procedimiento similar. Todo ello nos puede da idea de lo poco establecidas que

estan estas convenciones.

Existen diversos estudios sobre el tipo de vocaioudpie se usa en la Red. Gibbs (2000)
seflala su masculinidad, Morkes y Nielsen (1998)eleesidad de que se vaya haciendo
cada vez mas objetivo para aumentar su legibiligadvong (2000) vincula el
vocabulario de la Red a los/las jovenes. Esta alantora sugiere que, del mismo modo
gue la juventud ha creado el vocabulario de lossajes de textos, los-mailsy los
chats su influencia puede ser similar en la Web y qua, ello, podria aparecer una
forma de escribir mas fonética. En este nuevo lgjegabundarian los acrénimos, los
emoticonegiconos para expresar emociones), la ortografi@etadamente informal y

la falta de puntuacién (Gibbs 2000). El impacto qoeéo esto puede tener en ellla
lector/a en lengua extranjera es bastante evidguten, ademas, probablemente no va a

encontrar la solucién a muchos de sus problemas eliccionario.

4.3.3.6 Historia de la lectura con hipertexto, hipgnedia y multimedia

Historia de hipertexto e hipermedia

Se considera que el inventor del hipertexto fuenBars 1945 cuando cred un sistema que
organizaba la informacién del mismo modo que naestemoria, es decir, de forma
asociativa. Nelson (1965) fue quien utilizo el téronhipertextopor primera vez en su

sistemaXanadu
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Segun Halasz (1988), la historia del hipertextpigede estructurar en tres generaciones:

» Primera generacion (1963-1982)tos hipertextos que se construyen contienen
exclusivamente elementos textuales y se destifarasirdenadores.

* Segunda generacion (1983-19873e fabrican sistemas basados en estaciones de
trabajo que incluyen navegadores graficos, aungdle permiten trabajo
individual. No obstante, se realizan también sisterbasados en ordenadores
personales, es decir, sistemas mas econémicos ¥ panto, de mas difusion,
aunque de menores prestaciones.

» Tercera generacion (de 1988 a la actualidad)se extiende el uso de las
herramientas de autor. Existe, ademas, un intavédapcreacion de la teoria
hipertextual y se presta atencion a los problereda dutoria en colaboracion. La
expansion de los ordenadores multimedia y el crecio de la Web ha

provocado la adaptacion de los sistelmpsrmediaa estos contextos.

La lectura con hipertexto, hipermedia y multimedia

Antes de comenzar queremos sefalar que en estadapaos referimos tanto a los
programas disefiados para la practica de la leaapgcialmente en L2, y que se basan

en el hipertexto hipermediacomo a la lectura en linea de materiales auténéa L2.

La lectura por ordenador con hipertextiqpermediay multimedia es bastante reciente,
ya que se vincula a la popularizacién de los orderes personales multimedia, es decir,
gue comenzd hace apenas dos décadas. Los/lasatisfecien lenguas extranjeras se
dan muy pronto cuenta de las posibilidades qu@eltexto proporciona con respecto al
acceso a la informacion en otras lenguas (BibeB21%ox, 1998). Asimismo, la
potencialidad ddipermediaen relaciéon al aprendizaje de idiomas ha sidoladagor
muchos/as autores/as (Evans, 1993; Armstrong \ei¥¥tassot, 1994; Ashworth, 1996;
Ariew y Ercetin, 2004).

A pesar de las posibilidades del hipertextohipermedia la necesidad de mas
investigacion resulta evidente, porque no estagotalsu superioridad sobre los métodos

tradicionales. Cobb y Stevens (1996) sefialan que:
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”...there is no guarantee that making large and varied amounts of on-line text
available automatically promotes particularly deep processing, even when the
task is in a motivating, pleasurable game format and other types of information

are on offer.” (Cobb y Stevens, 1996:117)

Otro especialista en este campo como Murphy (206@f)ifiesta su preocupacion por la

falta de ejemplos practicos de ensefianza de L2lasaateriales dinternet

“Despite the fact that models and guidelines recommending pedagogically
sound practices en L2 for incorporating Internet-based materials exist (Brandl,
2002; Chun & Plass, 2000), a major concern is that the number of such examples

remains limited.” Murphy (2007)

En el campo d€SL Hult et al. (1990) crean el prograniyperReadergue utiliza
hipertexto enipermediapara lectura en inglés, y estasado emdypercard una popular
herramienta de autor. Aunque incorpora sonidoptoblemas técnicos eran frecuentes,
ya que los ordenadores tenian una capacidad badiaritada. EI programaicolas
(Evans, 1993), también se basa Hypercard e incorporahipermedia pero para el
aprendizaje del francés, L2. Como afirma Son (1998dntegracion del sonido y texto
puede ser una importante herramienta para mep@rhprension y la pronunciacion de

los/las lectores/as. En palabras de Ashworth (1996)

”"Hypermedia has the obvious advantage that its linkages can be used to support
reading in a foreign language. Words or larger pieces of text can be glossed in
pop-up windows, the text can be pronounced in digitized voice; and meaning
can be illustrated with pop-up graphics, animated sequences, and video clips.”

(Ashworth, 1996:86)

En el siguiente apartado se pueden ver las distprtgpuestas, trabajos e investigaciones
gue se han realizado en este campo. En el cass tknguas extranjeras se han centrado

fundamentalmente en el uso de glosas en la conipnelestora.
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La lectura con glosas en L2

En lo que se refiere a programas de lectura enuéeraxtranjera con hipertexto e
hipermedia una de las areas en que mas se ha investigaelodesa lectura de textos
glosados con texto o con multimedi&e trata de textos en los que el/la lector/a tiene
opcion de obtener mas informacion sobre determmaelementos. EI modo de
obtencion de dicha informacion suele ser pinchasmlaces determinados, aunque en
ocasiones basta con deslizar el cursor por encieneiedtos puntos para que la glosa
aparezca. Nos referimos a los elementos emergeatelsién llamadopop-ups

El tipo de informacion que proporcionan las glosasmuy variada y, como ya se ha
indicado, puede ser textual o audiovisual. En cuamtsu contenido puede incluir
traduccion, pronunciacion, informacion Iéxica, gadital, tematica... Casi todos los/las
autores/as, utilizando su propio software, preseats/las lectores/as los textos y tipos
de glosas que les parecen mas convenientes; ash CHlass (1997) han creado
CyberBuchy Cummins (1997)CATSCALLA (Computedssisted Text Scaffolding for
Curriculum Access and Language Learning/Acquisjtioe trata normalmente de
aplicaciones ya existentes para la elaboracionpthxto ehipermedia a las que se les
da este uso de creacion de glosas, aunque puealse psogramas especificos para ello,

comoGymnazilla

Como ya hemos sefialado, el de las glosas es unocamplena ebullicion y se han
realizado multiples investigaciones sobre cuestiatigersas. Probablemente el punto
mas investigado es la hipdtesis de si la prese@mtade la informacion en modos
variados, como puede ser la combinacion de textosoaido, imagenes, animaciones y
video, podria tener un efecto positivo en la adqgois de vocabulario y en la
comprension global. Son varios los estudios queldgnado resultados prometedores en
comprension (Adamson, Herron y Kaess, 1995; ChuRlags, 1996; Hong, 1997;
Lomicka, 1998). Chun y Plass (1997) relacionarréssiitados positivos con la teoria de
la codificacion dual y la conveniencia de la infaion visual y auditiva para apoyar los

procesos de abajo-arriba y de arriba-abajo erctarke en lengua extranjera.

Otros estudios, sin embargo, no han podido probailamultimodalidadaporte ninguna
mejora (Donato y Coen, 1987; Xiufeng, Macmillan iyninons, 1998). Como posible
explicacion a esta falta de resultados, Chun ysP({d997) indican que, entre los
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problemas del uso de multimedia, esta el de larferEncia de tareas cuando los
procesos visuales y verbales no estan automatizedpscialmente si existe presion de
tiempo (Kirby, 1993). Otro caso de interferenciané lugar cuando dos tipos de
presentacion, como un texto y una animaciéon, @aalipor el mismo canal, el visual
(Mayer y Anderson, 1991). Cuando compiten por unatalistinto, las preferencias
del/de la lector/a pueden llevarle a elegir un tlpopresentacion, pero es posible que la
que ignora fuera precisamente la mas importantrfteen, 1983; Kirby, 1993). Mas
recientemente Huang y Liou (2007) han sefalado gqueesar de las multiples
posibilidades técnicas que se ofrecen a la hoeat®rar glosas, son varios los estudios
que muestran la preferencia de los/las lectorgm/atas de traduccion (Davis y Lyman-
Hager, 1997; Lomicka, 1998). Algunos/as autoresigdican este hecho porque una
oferta de informacién excesiva crea una sobrecaogmitiva en el proceso lector
(Gettys, Imhof y Kautz, 2001). Esta hip6tesis pareanfirmarse con el estudio de Sakar
(2004) en el que, a pesar de la preferencia déaso&éctores/as por las anotaciones
visuales, como imagenes y videos, se observa queainfluye negativamente en su

comprension del texto.

Segun hemos apuntado anteriormente, existen muathas factores en la lectura con
glosas y la comprension textual, ademas denldtimodalidad A continuacion, se
presentan una serie de estudios en orden cronotitatico en los que la presencia de
glosas 0 no se cruza con otras variables, comavel de L2 de los/las lectores/as, el
conocimiento previo sobre el tema tratado, la egpera con ordenadores, el nivel de
rigidez del hipertexto, la visibilidad de las glesal tipo de informacion textual o

contextual, la posibilidad de una o dos opcionesatkiccion...

Nagata (1999) realiza una investigacion sobre feeoiencia de ofrecer en las glosas de
traduccidon una unica opcion, es decir, la traduccidrrecta, o dos, una correcta y otra
incorrecta, para que el/la lector/a deba discrimiaaorrecta. Llega a la conclusion de

gue el segundo caso es mas efectivo.

Tanto McEneaney (2000) como Kasper (2003) analizeatro tipos de hipertexto para
lecturaESL con cuatro variables: con glosas, sin glosaslisiites de navegacion, con
limites de navegacion. Segun sus estudios, sewandue la mejor comprension del
texto se da en los textos glosados con limites aleegacion. La comprension del

hipertexto es, en todos los casos, superior angEnsion en papel.
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De Ridder (2002) y Niklova (2004) en dos estudigsrentes sobre enlaces visibles e
invisibles en lectura francés L2, concluyen quéldsslectores/as consultan mas las
glosas que estan en enlaces visibles, pero estopume una mayor inversion de tiempo,
ni una mayor adquisicion accidental de vocabuldimel estudio de Lenders (2008) se
observa, ademas de una adquisicién de vocabulasiciag a las glosas, una actitud
positiva de los/las lectores/as hacia las mismas.

En su trabajo Stakhnevich (2002) observa que lasaglfavorecen mas la comprension
en los niveles més bajos &SL, que en los mas altos. El estudio de Ariew y Hmcet
(2004) apoya la tesis de que las glosas funciorgjarroon los lectores con menor nivel
de ESL y que el conocimiento previo, tanto del tema ttatomo de lectura con
ordenador, son factores fundamentales. En relaménesta cuestion del conocimiento
previo, tanto Marin et al. (2004) como, recientetagrikyel y Ercetin (2009) han
creado un tipo especial de glosa explicativa queespara compensar la falta de
conocimiento previo sobre el tema del texto, oletetd muy buenos resultados.
También Crinon et al. (2007) estudian el tema deglasas del contexto y no sélo del
texto. En su investigacion manejan cuatro variabtes glosas de texto, con glosas de
contexto, lectura en papel y en linea lectura. Bagd resultados, la lectura en linea con
glosas sobre el contexto es aquella en la queekdtados son mas satisfactorios desde

el punto de vista de la comprension.

Una vez revisadas las principales caracteristitagx¢o, vamos a centrarnos en el
proceso lector dniperlectura Después de analizar el proceso, pasaremos ai@sta

los problemas de la lectura émernet como son la desorientacion, los problemas de
disefio, los problemas naturaleza linguistica ysoprmblemas, como la enorme cantidad
de informacion con la que se topa el/la lectorla necesidad de destrezas especificas

para el manejo de muchos objetos multimedia.
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4.3.4 EL PROCESO LECTOR

En este apartado vamos a analizar, en primer legagmportamiento lector durante la
lectura eninternet, asi como los factores que influyen en dicho comapaento. A
continuacion examinaremos una cuestion que, egipiin no parece parte de la lectura,
sino adyacente a la misma, como son las busqueelamfarmacion eninternet

Finalizaremos este apartado estudiando los proklem#a lectura eimternet

4.3.4.1 El comportamiento lector

Como hemos apuntado, Bolter (2001) considera gleztara en hipertexto se asemeja a
nuestro modo de pensar, por asociaciones, y g ieseractuar con el propio texto
cuando el/la lector/a toma conciencia del propidioie'...in following hypertextual
links, the reader becomes conscious of the form or medium itself and of her interaction

with it" (Bolter, 2001:43).

Aunque las investigaciones sobre el hipertextoesizan desde hace algunos afos, el
proceso de lectura no se conoce bien todavia rpriemera, ni en segunda lengua
(Develotte, 1997; Rouet, 1997; Lancien, 1998; Gaig 2002; de Serres, 2004). Por
ello es fundamental, tal y como afirman Curry et(B8999), superar la tecnicidad de los
primeros estudios y centrarse en el proceso lgumopiamente dichoThe study of
hypertext processing is a difficult undertaking, the results of such study can greatly
impact our knowledge of how students acquire, represent and recall (...) information”

(Curry et al., 1999:50).

Los ordenadores han cambiado nuestro modo de degtcmanddiperleemosramos de

nodo en nodo por medio de los enlaces:

“When we ‘surf’ the Internet, information appears as a hypertext. A hypertext
presents information in nodes and links integrating multiple forms of media.
Reading becomes an exercise in acquiring information from nodes and then
‘jumping’ to other nodes by means of links. Thus, reading is transformed from a

linear process into a non-linear one.” Ariew y Ergetin (2004:1)
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Como ya se ha sefialado, esta forma de leer nd hieees exclusiva de la lectuom-
line, puesto que también realizamos lecturas no lisesdeextos en papel, como cuando
leemos el libro de instrucciones de cualquier d@parBurbules (1998) apunta muy
acertadamente que comportamientos similares a aaeggla Red se repiten con otros
medios de comunicacion propios de la época en duenos; asi, cambiamos
constantemente los canales de cualquier aparaspemihojeamos revistas, en vez de
leerlas. Estas conductas reflejan fenOmenos, compraeesamiento paralelo y la
dificultad para mantener la atencion sobre un Golgeto, frente a la enorme oferta que

Seé nos presenta.

Se han estudiado los comportamientos de los/l&sréstas al leer en la Red, tratando de
establecer diferentes pautas de conducta. En thdorde inglés L1, Nielsen afirma que
los/las lectores/as tienden a navegar por el texdoa leerlo en profundidad (Nielsen,
1997). Leen por encima, buscan y seleccionan ramdee los enlaces y, con cierta
impaciencia, pasan al siguiente nodo. Tratandoederibir los patrones de navegacion
de los/las lectores/as, Priemer y Schon (2002)zesaluna clasificaciéon en la que se

incluyen cinco tipos de navegacion:

e Scanning: los/las lectores/as intentan cubrir gran cantiddel texto sin
profundidad.

* Browsing: los/las lectores/as van alli donde los datos legah hasta que
encuentran algo interesante.

e Searching: los/las lectores/as estdn motivados para enconimarobjetivo
concreto.

» Exploring: los/las lectores/as intentan descubrir la extengiéa naturaleza del
campo.

* Wandering: los/las lectores/as deambulan y vuelven inevitablge a visitar

nodos en un viaje desestructurado.

Como fruto de otra investigacion sobre lectura én Anderson-Inman et al. (1994)
consideran que hay tres tipos de lectores/as dertéio: el/la amante de los libros
(Book Lovey, que lee de forma lineal y no usa apenas logsesiwgjue se le ofrecen. El
segundo tipo seria el/lstudioso/aStudie), que navega de forma lineal, pero vuelve

hacia atras para revisar, y utiliza algunos derdasirsos. El tercer tipo lo denomina el
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yonqui de los recursogResource Junkje que pasa la mayor parte del tiempo
consultando recursos y tiene un patrén de navegawify complejo. Concluyen que, a
pesar de que el hipertexto ofrece una forma nallide lectura, muchos/as lectores/as

siguen realizando lecturas lineales.

También se ha investigado el comportamiento ddakdéctores/as al entrar en una
pagina web y, segun Thurstun (2004), son varioka®futores/as que afirman que lo
primero que los/las lectores/as miran son las imégen movimiento (Whitbread, 2001;
Thurstun, 2002). Una vez vistas las imagenes, @lsej dirige al centro de la parte
superior de la pantalla y comienza a revisar deliezda a derecha, buscando la
informacion que necesita. Esto parece no ser el @aando estan familiarizados con el
sitio web, ya que un estudio de seguimiento del(eyetracking de Lewenstein et al.

(2000) demuestra que los textos atraen la ateneidrbastante mayor medida que

cualquier tipo de imagen.

Se admite generalmente que el/la lector/a, segleyeado, asocia los nuevos elementos
gue encuentra a lo que ya conoce, bien sean cdogeaiestructuras. Un elemento que el
/la lector/a suele reconocer son los patrones derke que en la lectura tradicional
estructuran el género y ayudan a predecir su adigarSin embargo, estos se ven
diluidos en la Red, donde el control del autordoea sobre los enlaces se limita a
aquellas paginas de las que es autor/a. Las pagktamas con las que el/la autor/a
enlace perteneceran probablemente a otro génenqmiegen ser transformadas en
cualquier momento sin que pueda ejercer ningundgoontrol sobre ellas. Ademas, sus
paginas pueden ser enlazadas por cualquiera, téndimse asi en parte de otros textos
gue probablemente desconozca. El resultado es ajueenudo, cada vez que ellla
lector/a pincha un enlace, cambia de género, cuesfiie dificulta la prediccion de la
forma y contenido de aquello que va encontrandd.yTeomo lo expresa Thurstun
(2004): “any structure or schema that the writer may try to establish is likely to be

changed, leaving the user without the structural patterns that might identify its genre

and predict its development” (Thurstun, 2004:68).
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4.3.4.2 Factores de influencia en el comportamientector

Como es logico, las caracteristicas propias delertégto influyen de manera
determinante en el proceso lector que se realizmea. Asi, ademas de los enlaces que
nos empujan a lecturas no lineales, los rasgoshgom®s mencionado con anterioridad
tanto desde la perspectiva técnica como desdel ldisi®irso marcan la lectura. Nos
referimos al tipo de estructura, el tipo de interfl modo de desplazamiento del texto, a
la presencia de elementos multimedia, a la no delimdn de los textos o a las
caracteristicas léxicas y sintactica. Todos est®gas son fundamentales en el desarrollo
de los procesos mentales que tienen lugar en ebredel/de la lector/a. No vamos a
repetir Io que se explicd en el apartado de laactaristicas del hipertexto. Sin embargo,
si vamos a mencionar una serie de investigacionese€ relacionan con los rasgos del
hipertexto y las caracteristicas individuales d#lds lectores/as, concretamente, con el
conocimiento previo y con los estilos cognitivo@ iHcluimos la motivacién dado que
esta literatura ya se ha revisado en el capitukrian

Existiendo tanta literatura sobre el conocimiermavim en la comprensién lectora tanto
en L1 como en L2, es légico que se hayan querigiesiigar también este tema en
relacion con la lectura en linea. A continuaciéames a citar tres estudios sobre el

conocimiento previo y la navegacion.

En una investigacion, Brown, Collins y Duguid (19&bservan que los/las lectores/as
con mayor conocimiento previo sobre el tema ddbtegleccionan y secuencian mejor
la informacién, mientras que los/las que tienen an@onocimiento previo encuentran
problemas para relacionar segmentos de informaeiorel hipertexto. Por su parte
Lawless et al (2003) realizan un estudio de cuyesultados concluyen que el
conocimiento previo influye en el comportamientonde@egacion, y estas dos variables
tienen efecto, a su vez, en la informacion que é¥ttor/a puede recordar después. En
un estudio que realizan afios mas tarde un grupidaside investigadores/as, Lawless,
Schrader y Mayall (2007) llegan igualmente a lactasion de que el conocimiento
previo es fundamental en el comportamiento de reiég, ya que los/las lectores/as a
quienes se les proporciona conocimiento previo esadlr tema pasan mas tiempo
navegando, ven mas fuentes multimedia y utilizas erdaces, y el resultado es que en

el postesdemuestran conocimientos superiores.
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En cuanto a los estilos cognitivos, la investigaciie Graff (2005) muestra que la
preferencia por el tipo de estructura de hipertaxtotra se relaciona con el estilo
cognitivo del/de la lector/a. Segun su estudio,p@sonas que aprender mejor a través
de lo visual y afrontan la realidad de un modo glpbninternetprefieren las estructuras
en red, mientras que las que tienen preferencialgporia auditiva y analizan las

situaciones por partes, tienen preferencia poesasicturas jerarquicas.

4.3.4.3 Las busquedas de informacion

Finalizaremos este apartado dedicado al procegor lea Internet con una cuestion

bastante discutible, pero fundamental:

¢,Puede incluirse la busqueda de la informacién ea Red en el concepto de

lectura on-line?

Si pensamos en la lectura en papel, la busquentdadmacion incluye acciones como el
desplazarse a una biblioteca o consultar una epadla. EI primero de los casos
dificilmente podria incluirse dentro del concep# ldctura, mientras que habria un
mayor acuerdo para incluir el segundo. Sin embaggoa lectura emnternet ambos
casos pasan a ser practicamente el mismo y, pmrrellparece descabellado incluirlos
en el concepto de lectura en linea. De hechopasiden especialistas como Leu et al.
(2004), y asi lo predecia Tuman (1996) hace algafios:

“There is, however, nothing to stop the migration in the term reading itself over
the next few years, especially as more and more students gain gradual access to
the Web, in the direction of reading as locating material (a usage already in place

in the sense of ‘reading’ or overlooking a field)...” (Tuman, 1996:30)
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4.3.4.4 Problemas de la lectura ehine

Muchos/as autores/as consideran que los textog@lams suponen un desafio porque,
al tener caracteristicas diferentes, exigen ungsmdector distinto. El elemento mas
caracteristico de los textos en linea es el enldae posibilidades de lecturas no lineales
que de este se derivan. No obstante, el enlaca taobién el que probablemente es el
mayor problema de la lectura en la Web: la destagedin.

De cualquier modo, existen, asimismo, otras difexés a las que ha de enfrentarse el/la
lector/a, como la enorme e inabarcable cantidadnfl@macion y de recursos, la
existencia de materiales multimedia e interactigo® exigen destrezas especificas, y la
gran cantidad ddistractoresde todo tipo que el/la lector/a va encontrandag tjatan

de seducirlo/la, alejandolo/la de su propositoiahi@n el caso de que lo tuviera.

La desorientacion

Se puede hablar de dos tipos de desorientaciéa tecturaon-line El primero hace
referencia a la sensacion de haberse perdido &vela de no saber dénde se esta y
existen varios estudios al respecto (Edwards y idand 1989; Dillon, 1996; McKnight,
1996). El segundo tipo de desorientacion es laigigaicion cognitiva, que se refiere a la
dificultad para la comprension, debido a la solngecae informacién (Macedo-Rouet et
al., 2003).

Existe una opinion bastante generalizada de quéadofectores/as de hipertexto se
desorientan con frecuencia (Hammond, 1989; BatishuBy Donohue, 1993; Kim y
Hirtle, 1995; Rouet et al., 1996; Unz y Hesse, 1®andl, 2002; Maitre de Pembroke y
Legros, 2002). Para muchos/as, las razones resdeta naturaleza no lineal del
hipertexto (Hammond, 1989; Kim y Hirtle, 1995; Rowt al., 1996; Diaz, Gobmez y
Correia, 1999; Unz y Hesse, 1999). Una de las fassixplicaciones seria que los/las
usuarios/as eligen itinerarios lectores que ndoastan la intencion del/de la autor/a y se

pierden.

Sin embargo, existen también estudios que no namesinguna diferencia significativa
entre la lectura no lineal y la lineal en la desatacion (Eveland y Dunwoody, 2001) o

que incluso vinculan una mayor desorientacion dadrws lineales (Baylor, 2001). Otra
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hipotesis es que algunos/as lectores/as suelamsgali omitir informacion importante y

por ello su conocimiento se vuelve fragmentaricngsdherman, 1992).

Foltz (1996) considera que para una persona caculd#des de lectura en papel, el
hipertexto puede ser un obstaculo afiadido, ya gqwen® una carga adicional al
procesamiento, por hacer al/a la lector/a respdagibla navegacion en el texto. Las
decisiones que el/la lector/a tiene que ir tomaswwre el propio proceso de navegacion
pueden desviar su atencién del procesamiento gl yegenerar menos hipétesis, asi
que la integracion de la informacion serd mas itlifim este sentido puede ser de gran

ayuda que el/la lector/a sea capaz de inferir deenaarazonada el destino de un enlace:

“A reader must understand the advantages and disadvantages associated with
having ultimate control of the direction in which text progresses and use
inferential reasoning skills and context clues to discern one type of hyperlink

from another.” (Coiro, 2003)

Los/las lectores/as parecen tener dificultadesabersdonde les llevara un enlace, bien
porque no tratan de predecirlo, dado que el sisesmr@almente complicado o debido a
un exceso de enlaces, especialmente si tienere&gmuy vagas o ambiguas (Altun,
2003). En lo que se refiere al destino de los eslalos que llevan a paginas fuera del
sitio web en que se encuentre el/la lector/a rasuttas desconcertantes, especialmente
si no hay posibilidad de retorno al sitio origin@iro motivo afiadido que puede
desorientar al/a la lector/a son los distintos nso@m que se presenta la nueva
informacion al presionar un enlace. Segun se hegiado, es posible que se pase a la
pagina siguiente dentro del mismo sitio web, podbiarse una nueva pestafia o incluso
una nueva ventana. En cuanto a la colocacién denlases, Thurstun (2004) afirma que
los que mas confusion causan al/a la lector/a gaell@s que estan incorporados en el

texto.

Los factores individuales influyen también en laatéentacion y se van incluyendo cada
vez mas en las investigaciones. Castelli, Colazitoiinari (1998) consideran que el

sexo de los/las lectores/as puede ser un factdg dae, segun los resultados de su
estudio, los hombres experimentan y controlan maj@xploracion espacial y navegan

mejor, mientras que las mujeres se distraen medesligan mas tiempo a los textos.
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Los problemas de disefio

En opinion de Altun (2000), la desorientacion egdrde un disefio inadecuado. Quiza
algunos/as consideren esta afirmacién algo exaggepado es indiscutible que el disefio
es un factor fundamental que influye no sélo eddaorientacién, sino en cuestiones
como la manejabilidad de los elementos multimedia legibilidad de las paginas que

contribuyen a la comprension lectora.

El disefio es primordial al enfrentarse a los siagemmultimedia y a las herramientas
interactivas, ya que puede minimizar las dificid®dracias a una interfaz que cualquier
lector/a pueda entender de forma intuitiva. Engipio, cuanto mas automatico sea el
acceso a todos estos objetos, mejor sera la istagidn de los mensajes que transmiten.
Kasper (2003) expresa asi como deberia ser eltéxper pero se puede aplicar al

hipermediaen general:

“...hypertext should offer a supportive environment in which the users can
access and retrieve information, find their own paths while browsing and
navigating, and expand webs of information without getting lost in working

through it.” (Kasper, 2003)

Ya hemos visto que el disefio de la estructura daipertexto puede influir en que un/a
lector/a se oriente mejor o peor en la Red. En estéexto se sitla el estudio de Lee
(2005) sobre la estructura textual y la busquedaetesaciones del/de la lector/a, es
decir, que sea mas o menos intrépido/a. En eststigacion aparece perfeccionada una
interesante herramienta de estructura textual qdahcreado Lee (2001) unos afios
antes: elExpanding HypertextSe trata de un intento de solucién al problemdade
desorientacion, un hipertexto que se expande pasenvar la flexibilidad dénternet
con una estructura en red, pero manteniendo aZauwa presentacion lineal de la
informacion que minimice la sobrecarga cognitivag] 2001; Lee y Tedder, 2004). Este
sistema permite que, cuando pulsamos un enladefolanacion aparezca dentro de un
marco en la misma pagina en la que estaba el/tarlecen el lugar donde estaba
anclado el enlace, manteniendo asi el fluir lirdmlla presentacion de la informacion
(Lee, 2001). En el mencionado estudio se obtiersultados mejores en comprension

lectora con eExpanding Hypertexd conpaging que corscrolling.
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En Internetlos textos tienden a aparecer en una gran cardiglaisefios, combinaciones
de colores, tamafnos y tipos de letras, ya que/mdosreadores/as les resulta bastante
sencillo y poco costoso hacerlo asi, y creen questiemodo lograran la atencion del/de
la lector/a. Sin embargo, esto puede suponer ublggma para los/las lectores/as con
problemas de lectura (Walz, 2001a), ya que un disediy llamativo les puede distraer,

en lugar de ayudar.

Cuestiones de aparente poca importancia como et potdominante de un sitio web,
pueden también influir en el modo en que el/laddatse enfrenta a la lectura. Existen
estudios sobre su influencia en los/las lectore®s Bonnardel, Piolat y Alpe (2006)
realizan un estudio de francés L1 en el que demaresjue el color es un factor
determinante en los juicios y comportamientos @didector/a. Por citar un ejemplo, el
color naranja atrae a los/las internautas del @xjgeito y esto hace que permanezcan
mas tiempo en el sitio, favoreciendo, asi, la mé&moion, mientras que con el color gris

ocurre lo contrario:

“... Ainsi, la ‘fadeur’ du site de couleur grise provoquerait un désengagement
dans la tache a la fois en termes de mobilisation pour la tache (peu de temps
passé sur le site) et en termes d’efficience (peu d’informations mémorisées). Par
contre, l'effet émotionnel provoqué par la couleur orange serait favorable au
traitement des informations et a leur mémorisation, les internautes adhérant plus
longtemps a ce site qui est ressenti comme agréable. L'impact de la couleur bleue

apparait particulierement intéressant.” (BonnardelPiolat y Alpe, 2006:8)

El color de los enlaces también es significativa gonvencion de marcarlos en un color
determinado parece adecuada, dado que es una gecias cuestiones de disefio que
casi todos/as respetan. Sin embargo, Nielsen (2068)que la eleccion del color azul es
incorrecta, ya que es un color que dificulta ladec No obstante, Nielsen considera
muy apropiado el cambio de color de los enlacea, wez visitados, y un estudio de
Spool et al. (1999) demuestra que este cambioaesrakento visual mas util en la lectura

en linea.

Haciéndose eco de otras investigaciones, Thursf@94) indica qué elementos

favorecen la legibilidad de las paginas web y wdbs perjudican. Entre estas
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caracteristicas estan no sélo el color, sino tambié¢amaro de letra, los gréaficos y el
tipo de desplazamiento del texto. Otros factoresjacel nUmero de ventanas que el/la
lector/a abre a la vez, el uso de ventanas em&gergl porcentaje de espacio en blanco
que existe en la pagina tienen un impacto en lailead y en la comprension
(Bétrancourt y Caro, 1998).

Finalizamos este apartado recogiendo una propuest@ltun (2000) con respecto al
disefio de los textos en la Red. Este especiali$ta ée menos algin mecanismo que
permita al/a la lector/a ir tomando notas en losgades de los hipertextos como se hace

en los textos tradicionales.

Los problemas de naturaleza lingliistica

Especialmente en paginas comodbatso los foros, el Iéxico empleado puede suponer
una dificultad al/a la lector/a. Se tiende a inaenpalabras, a deletrear palabras
existentes de un modo mas fonético y a usar allweata Como muy a menudo se trata
de reproducir el lenguaje oral, esto afecta no sblExico, sino que también puede
influir en la sintaxis. Kang y Maciejewski (200@ssienen que el vocabulario especifico
de la Web, aunque sea en inglés L1, presenta pmablepara su comprension,
especialmente para las personas con menor exgarariaternet

A menudo los iconos sustituyen al texto. Sin embarglgunos lectores/as,
especialmente en L2, tienen problemas con su m@gon, segun se demuestra en un
estudio llevado a cabo por Ganderton (1999). Ehadinvestigacion los/las estudiantes
australianos/as encuentran dificultades con lapreéacion de los iconos franceses. En
este mismo sentido, McLean (2000) apunta igualmiend&icultad de interpretacion de
algunos comandos por su falta de transparefiClare are also issues of transparency

of vocabulary and presumed meanings of graphics: buttons like Show, Go get it, Find it

are transparent, but what of Wired, HotMetal and Electric Wizard” (McLean, 2000:80).

Un estudio experimental en L1 con adultos/as pdfebetizados/as (Zarcadoolas et al.,
2002) confirma que la lectura en linea tiene difaxles de legibilidad, ya que el
moverse en el texto no es facil, los enlaces rmopsie estan claramente identificados, los

graficos no siempre ayudan, asi que, para faclataomprension, se ha de incorporar
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redundancia, ha de mostrarse el itinerario de lacty han de darse instrucciones en

lenguaje simple.

Otros problemas de la lectura on-line

Ya se ha apuntado que no es la desorientacionia desafio al que se enfrenta el/la
lector/a en la Red, sino que existen otros, congrda cantidad de informacion, la falta
de limites en los textos, los objetos multimedias humerosodlistractoreso la

fragmentacion de la informacion.

La magnitud de informacion y de recursos disposiblela no existencia de limites
perceptibles en la Red podrian crear al/a la l&ctsentimientos de ansiedad y
frustracion al no verse capaz de abordar todo éosgule ofrece. Esto puede ocurrir, por
ejemplo, al afrontar la interminable lista de remiibs de un buscador. Si ademas no se
tiene ningun criterio para priorizar un resultaddre otro y no se es capaz de inferir
nada del tipo de informacién y recursos que hasadete cada uno de ellos, puede verse

totalmente superado/a por la tarea.

La naturaleza multimedide muchos de los recursos y la interactividad dginals

herramientas suponen una enorme potencialidaduirn@otado, se adaptan a la diversidad
de los/las lectores/a y, por el otro, les invitgmadicipar de forma activa en su lectura, e
incluso ir mas alla y convertirse en autores/aqréblema es que el material multimedia
e interactivo exige muchas veces ciertas habilsladaeevas alfabetizaciones, que el

lector/a no posee:

“For those equipped with these new literacies, the Internet provides exciting
extensions of printed text. Without this expertise, readers may struggle even to
access these multimedia representations, let alone be able to note details,
interpret messages, and synthesize information communicated in multiple-

media formats.” (Coiro, 2003)

Algunos objetos multimedia pueden ser, ademase piErtotro de los desafios a los que
se enfrenta el/la lector/a: las constantes disoaes. Estas distracciones, que pueden
desviar al/a la lector/a de su propdsito origisaldeben a menudo al caracter comercial

de parte del material que aparece laternet Como hemos visto, las imagenes,
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especialmente si estdn en movimiento, captan teciate del/de la lector/a sobre todo lo
demas, asi que tengan una intencion comercial terdistraen durante liperlectura
Maitre de Pembroke y Legros (2002) apuntan quetauads relacion semantica haya
entre la imagen y el texto, menor serd la distéecciEn muchas ocasiones las
distracciones provienen simplemente de la enormédzal de informacién y de la no
inferencia por parte del/de la lector/a del comtende los enlaces. Un estudio de
Sutherland-Smith (2002b) muestra como los/las testas siguen enlaces interesantes,

pero no relacionados con el tema.

Otro reto que ya se ha mencionado, y que podriantascar en una desorientacion
cognitiva, es la fragmentacion de la informacioa. ibformacién no se presenta de un
modo compacto, sino que con frecuencia apareceodonsndiferentes que se deben
recorrer. A este hecho se suma la tendencia a dones textos en listas, que es otra
manera de descomponer la informacién. En ciertdetdsres/as todo ello puede tener
como consecuencia la fragmentacion del conocimigfioeste contexto Dee-Lucas y
Larkin (1999) realizan un estudio sobre la influandel tamafo de los nodos en la
comprension que concluye que los nodos pequefiagefzan la localizacion de la

informacion puntual, mientras que los nodos mayargagdan a la comprension de la
informacion de tipo mas general. Nielsen (1990k agee la division excesiva de la
informacion dificulta al/a la lector/a el estable@nto de relaciones entre las distintas

partes.

Cerramos este apartado mencionando un problemevidente como fundamental, nos
referimos a todo aquello que tenga que ver conatlfumcionamiento del ordenador, la
conexion, el sistema o cualquier enlace o elementtimedia. Esta es una fuente de
tremenda frustracion para todos/as, pero todavia pafia quienes tengan menores
habilidades técnicas, ya que ni encontraran salualguna, ni habran tomado ningun
tipo de precaucién frente a posibles fallos. Estatfacion puede provocar una actitud

negativa hacia los ordenadorg;nofobia bastante comuan incluso en personas jévenes.
En este apartado hemos revisado el proceso lectos yproblemas que se afrontan

cuando se lee en linea. Con el fin de superar edifasiltades, presentamos a

continuacion algunas propuestas de estrategiasppatfadas de una descripcion del
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estado de la cuestion de los estudios y el softa@bee estrategias de lectura en linea en
L1y L2.

4.3.5 DESTREZAS Y ESTRATEGIAS LECTORAS

La lectura erninternet conlleva una serie de destrezas diferentes adda tectura en
papel, que algunos/as especialistas (Walz, 2000@1k2 Hargittai, 2002; Murray y
McPherson, 2002, 2004; Sutherland-Smith, 2002b;efsah, 2003; Corbel y Gruba,
2004, de Serres, 2004; Savignon y Roithmeier, 2Ddray, 2005) tratan de establecer.
Una vez determinadas dichas destrezas podrianagaeefomo estrategias de lectura en
Internetpara facilitar la comprension y la busqueda dermmacion por parte de los/las
lectores/as. Por esta razon, se estan llevandba ingestigaciones no sélo sobre las
estrategias de lectura en linea en L1 y L2, sinobi@n sobre la eficiencia de la

instruccién estratégica.

4.3.5.1 Conceptos y propuestas

Ya seflalamos en el segundo capitulo quediestrezasson las habilidades que una

persona posee y que aplica de forma automatica gmater realizar una determinada

accion, mientras que denominanexrategiasa las acciones voluntarias y conscientes
gue una persona realiza para poder llevar a cabaeterminada accion (Paris, Wasik y
Turner, 1991). No obstante, ya hemos sefialado é&mbue algunos/as autores/as
mezclan tanto estos términos, como los conceptesapresentan, y pueden no resultar
coherentes con la distincion que hemos estableédideesar de esto, presentamos sus

propuestas en estos apartados por su interésghsveticia interna.

Existen estudios que prueban que los/las lect@resiasegunda lengua, incluso aquellos
que tienen pocos problemas con los textos en piagredn dificultades para leer paginas
web (Murray y McPherson, 2004), tienen problemags pencontrar informacion y
realizar una evaluacion critica de la misma (W20)1a; Murray y McPherson, 2004), y
carecen de las destrezas necesarias para evaugeitoentos no textuales (Sutherland-
Smith, 2002b; Murray, 2005).
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Este no isomorfismo entre la lectura en papahyinetanto en el ambito de la lectura en
L1 como en L2 exige que se investigue sobre quiéetas necesitan los/las lectores/as
en L2:

“In order for the Internet tasks to be successful, teachers need to be aware of the
online reading strategies that L2 learners use. We cannot assume a simple
transfer of L2 reading skills and strategies from the hardcopy environment to the

online environment.” (Anderson, 2003:6)

Corbel y Gruba (2004) sefialan que muchos profefseree lenguas extranjeras asumen
que los/las estudiantes tienen competencia digieah existen numerosos articulos que
demuestran que esto no es siempre asi, ni sigerem@aises desarrollados (Hargittai,
2002; Murray y McPherson, 2002; Savignon y Roithene2004)

La competencia digital en otra lengua supone, aded®& saber usar las nuevas
tecnologias, saber leer textos digitales en otigua. En el caso del inglés, una razén
afadida para desarrollar la competencia lectodénen, es que una parte importante de

los materiales que aparecen en la Red estan éengse.

La competencia digital no es el Unico desafio & sg enfrenta el/la lector/a en L2. De
Serres (2004) subraya que, ademas de las difiesltderivadas del hecho de que se trate
de una segunda lengua, el/la lector/a ha de sewzadg gestionar lmulticanalidaden
que le llega la informacion viaternet En la lectura en linea intervienen factores como
el nivel de competencia digital del/de la lectordue ya hemos mencionado, los
contenidos de los documentos, los registros linigds en que aparecen, la capacidad
critica del/de la lector/a, la capacidad del/deldetor/a para familiarizarse con las
distintas estructuras (Walz, 2001a; Walz, 2001k interaccion del/de la lector/a con

los enlaces.

Existe un consenso bastante generalizado sobexkblde que la lectura en papel L1y
L2 no son procesos idénticos, aunque tengan muglkagentos en comun. Del mismo
modo, no se puede pretender que la lectura endiméd y en L2 vayan a ser procesos
idénticos, pero parece légico pensar que tendraohosu elementos en comun v,
mientras no se desarrolle una teoria sélida dereeon-line en L2, un buen punto de

partida puede ser la teoria de la lectura en L1.
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Henry (2005) sefiala que la escasez de investigaoidrelnternetcontrasta con el nivel

de uso de la Red y su penetracién en los centiosatdos. Sin embargo, son varios/as

los/las autores/as que han especificado las dastiggee ha de tener el/la lector/a para

poder leer emnternet

Asi, Nachmias y Gilad (2002) se centran en la bédgude informacion y consideran

que se requieren las siguientes destrezas:

Habilidad para usar buscadores,

Conocimiento de técnicas de busqueda,

Saber navegar a través de la informacion,
Capacidad cognitiva para organizar busquedas,
Habilidad de realizar una busqueda,

Entendimiento de como se organiza la informacion,
Destrezas de pensamiento critico, y

Un conocimiento practico de las anotaciomegdtiong enlinternet

Henry (2005) considera, ademas, que debe realiaamse instruccion explicita al

respecto:

“It seems evident that teaching students how to locate, read, and interpret search

results and information from websites on the Internet should be an important

focus of reading comprehension instruction today as students are faced with a

future infused with technology.” (Henry, 2005)

En los afios noventa Pearson et al. (1992) habgarrddado un modelo para lectura en

papel en L1 con siete estrategias que usan loobuectores:
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Activar el conocimiento previo.

Monitorizar la comprension

Reparar la comprension

Determinar qué ideas son importantes

Sintetizar

Inferir (combinando el conocimiento previo y elt@Xx

Hacer preguntas para tener constantemente un papédectura
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Basandose en dicho modelo y en los resultados destutdlio que realiza sobre su
aplicacion en lectura en linea en L1, Schmar-Dol{H03) observa que los/las
buenos/as lectores/as en linea aplican estas misesé®mtegias con algunas
modificaciones. Considera que en la lectura eralias estrategiasacer preguntay
monitorizar la comprensiénobran una importancia capital y concluye queal@acidad
para navegar eimternetha de considerarse también como una estrategia.

Son Leu et al. (2007) quienes han elaborado un iImddestante completo para la lectura
en la Web en L1, que presentamos a continuacidonsfas especialistas creen que las

destrezas necesarias para poderdadme son las siguientes:

1) Identificar preguntas importantes
2) Localizar informacién

3) Analizar informacion

4) Sintetizar informacién

5) Comunicar informacion

Las funciones arriba mencionadas tienen elememntgsmun con la lectura tradicional y
otros que difieren. Leu et al. (2007) afirman qaegue la hace diferente es tanto el
proposito, la tarea y el contexto en el que serdakala lectura como el proceso lector.
A continuacibn vamos a describir la propuesta de k¢ al. (2007) con mayor

detenimiento:
1) Identificar preguntas importantes

Normalmente leemos elmternet para responder a preguntas o problemas que se nos
plantean. En este contexto Taboada y Guthrie (2086)un estudio sobre lectura
tradicional, sefialan que la lectura que comienza @woa pregunta o problema es
diferente de aquella que no lo hace. Por ello lteal. €2007) consideran que este puede

ser uno de los motivos por el que la lectura eéd es distinta.

2) Localizar informacion

La localizacion de informacién pertinente exige vage destrezas, dada la enorme

cantidad de informacién que hay leernet(Henry, 2006). En su trabajo inicial, Leu et
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al. (2007) comprueban que al menos hay cuatro tpasestrezas lectoras asociadas a la

localizaciéon de informacién dnternet

1) Saber usar un buscador para localizar infornmacié

2) Leer los resultados de un buscador

3) Leer una pagina web para localizar la informagjde se encuentre en la misma
4) Inferir sobre donde se encuentra la informa¢s@heccionando el enlace apropiado

en un sitio web para encontrar informacion en sitio web)
3) Analizar informacion

Una actitud critica frente a lo que se lee es sirategia fundamental en la lectura, pero

mucho mas en la lectuom-line donde cualquiera puede publicar.
Coiro (2006) propone al menos cinco tipos de eahnes en la lecturan-line

1) Evaluar la comprensioriDoes it make sense to me?”

2) Evaluar la relevanci@Does it meet my needs?”

3) Evaluar la exactitud‘Can I verify it with another reliable source?”
4) Evaluar la veracidadCan I trust it?”

5) Evaluar la parcialidadHow does the author shape it?”

Es obvio que todo esto es necesario también ctattara en papel, pero la lectwa-

line requiere nuevas estrategias de analisis, por &eabgo tan necesario como saber
analizar los resultados de un buscador. Hemos meembd antes que las largas listas de
resultados pueden abrumar al/a la lector/a, esttosdina a menudo con el hecho de
gue se cree ciegamente que los primeros resulteddsiscador son los mas pertinentes,

con el peligro de manipulacion que esto entrafia éeal., 2007).
4) Sintetizar informacion

La sintesis es fundamental y, durante la lectigagtlugar de una manera muy rapida.
Ademas de la sintesis de los significados de kt®deque el/la lector/a realiza también
cuando lee textos en papel, el/la lectoofaline elige los enlaces que cree que
responderan a las preguntas que se va planteandenyras marca su propio itinerario

de lectura, estd continuamente sintetizando larrimdoion. Coiro y Dobler (2007)
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insisten en que se necesitan muchos mas estudive &b sintesigntertextual de
significados que ocurreon-line dado que como sefiala Hartman (1995) la

intertextualidades una marca esencial de la lecamdine.

5) Comunicar informacién

En la Red la lectura y la escritura estan muy Jadas y existen multitud de
instrumentos para comunicar la informacion: videxdeencia, correo electronicchats

blogs wikis, foros...

COMUNICAR LA
INFORMACION

SINTETIZAR
LA
INFORMACION

ANALIZAR LA
INFORMACION

LOCALIZAR
INFORMACION

IDENTIFICAR
PREGUNTAS
IMPORTANTES

PROPUESTA DE
DESARROLLO
DE LA
COMPETENCIA
LECTORA EN
INTERNET
(Leu et al. 2007)

Fig. 4.3

En cuanto al modo en que se pueden adquirir tagtas destrezas, ya se ha mencionado
antes que por lo dinamico de las alfabetizaciongs gran numero, dificilmente alguien
puede dominarlas todas, asi que Leu et al. (20@popen un aprendizaje cooperativo
en el que cambien los roles del profesorado yldetmado. El profesorado dejaria de ser
quien divulga las destrezas de lectura a ser dagearqueste, y el alumnado no seria un

mero receptor, sino que podria hacer también aponias interesantes. Leu et al. (2007)
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sefialan que existen ya algunos modelos cooperateraprendizaje de alfabetizacion de

lecturaon-lineen L1.

En principio, parece bastante razonable extragdstas destrezas a la lectura en linea en
L2, aunque deberan ser complementadas por otrasezbss que contemplen los

problemas lingtiisticos y culturales a los que $eepta el/la lector/a en L2.

En este contexto se desarrolla la propuesta de {®ala, 2001b) que aplica la teoria
de la lectura interactiva a la lectura en linedadgue ofrecemos un breve resumen a

continuacion.

Segun explicamos en el capitulo dedicado a la rnecten la actualidad se acepta
generalmente que los procesos de lectura de ab#ja-ay de arriba-abajo son
simultaneos e interactivos. Ya vimos también quedmcesos mas bajos o de abajo-
arriba, que incluyen la identificacién de letraalapras y frases, son procesos lineales
que se relacionan exclusivamente con el texto queata de descifrar. Por otro lado, los
procesos mas altos o de arriba-abajo se relacicorael/la lector/a y tienen que ver con
su conocimiento del mundo y de como lo aplica eninkgrpretacion del texto.
Afrontando la lectura en linea desde esta persediialz (2001a, 2001b) sefala las
dificultades especificas de dicha lectura en fram@ apuntando las destrezas y técnicas
con las que pueden superarse. Segun Walz (2001km) gele se refiere a los procesos de

abajo-arriba se presentan dos dificultades fundtatesn

1) Dificultad: la naturaleza electrénica de los tetos
» Destreza— Experiencia de lectura en la Redlas técnicas para ello serian
utilizar paginas con versiones bilinglies o navegaaves de iconos.
2) Dificultad: la variedad linguistica
» Destreza— Dominar el vocabulario basico dd nternet: las técnicas serian
tanto aprovechar laecursividad de la Red como utilizar paginas con
versiones bilingles, traductores... Otras técnicasarsepronunciar las
palabras en alto y practicar la inferencia del extat, incluyendo tanto lo
visual como lo textual.
» Destreza— Saber interpretar el lenguajesemioral que aparece enternet

con las alteraciones que presenta especialmentet@grafia y sintaxis: las
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técnicas para concienciar al/a la lector/a de esli@saciones para poder
interpretarlas.

En lo que se refiere a los procesos de arriba-abraja lectura en la Red, Walz (2001b)

seflala que se precisan especialmente cuatro destrez

» Destreza— Usar el conocimiento previo:las técnicas propuestas consisten
en analizar losJRL para hacer predicciones sobre el contenido de asagin
web o usar imagenes y graficos como organizadewewzados para activar el
schema

» Destreza— Comprender las alusiones culturalesta técnica consistiria en
formular las preguntas pertinentes, buscar pistasl contexto e investigar
en la Red.

» Destreza — Lectura critica: las técnicas se centrarian en leer sobre
cuestiones controvertidas utilizando péaginas comtgsu de vista muy
distintos e interpretar las fuentes y los tiposex¢os.

» Destreza— Habilidad para la lectura extensiva:las técnicas serian evaluar
textos para decidir qué leer y qué ignorar, y raaltareas como proyectos...
de lectura en linea que puedan ser evaluadas/[zopedfesor/a.

4.3.5.2 Investigaciones sobre estrateqgias de ledwn-line L1y L2

El nimero de investigaciones sobre las estratedgatectura erinternet es bastante

escaso, dado que hasta los aflos noventa el usatedeet era muy limitado. Segun

hemos visto en este capitulo, muchos de los trabajilicados sobre la lectura de
hipertextos en segundas lenguas se han centradtreantemas como las diferencias
entre la lectura en papel y en pantalla (Sutherfaméh, 2002a; Sutherland-Smith,
2002b; Ali, 2004; Akyel y Ercetin, 2009) o, espdwmiante, en los distintos tipos de
glosas y su utilidad para la comprension y el afisaje de vocabulario (Donato y Coen,
1987; Adamson, Herron y Kaess, 1995; Chun y Pl4986; Chun y Plass, 1997,
Cummins, 1997; Davis y Lyman-Hager, 1997; Hong, 749%micka, 1998; Xiufeng,

Macmillan y Timmons, 1998; Lyman-Hager y Burnet§99; Nagata, 1999; Davis y
Lyman-Hager, 2000; McEneaney, 2000; Gettys, Imh&fautz, 2001; de Ridder, 2002;
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Stakhnevich, 2002; Kasper, 2003; Ariew y Ercetid0£2 Niklova, 2004; Sakar, 2004,
Crinon et al., 2007; Huang y Liou, 2007).

En cuanto a las investigaciones sobre estrategidsctlira, estas se han centrado en la
descripcion de las mismas, en la contribucion o deo ciertas estrategias a la
comprension lectora, en el impulso de algunastegies a través del software creado

por los/las autores/as e incluso en el entrenamesitatégico sistematico.

Investigaciones descriptivas sobre estrategias

Entre los estudios descriptivos, es decir, aquejlos intentan explicar qué estrategias
utilizan los/las lectores/as para tratar de con@Tepoco mejor su proceso lector en

linea, podemos citar algunos interesantes estediad.

Mencionaremos en primer lugar el de Meyer et al022 en el que se estudia la
instruccion estratégica en estructuras tanto delsgento de vista de los nifios/as que la
reciben, como del de los/las tutores/as que laapliOtra investigacion es la de Royer y
Richards (2004) quienes defienden la necesidad dadefianza especifica de estrategias
al comprobar que los/las lectores/as se limitamplecaa las mismas destrezas que en
papel. El estudio de Coiro y Dobler (2007) se deflartambién en el contexto de L1, y
en él se investiga la naturaleza del proceso leitolos/las buenos/as lectores/as en
papel con experiencia previa de lectura en linegl® la investigacion, la lectura en
linea, al implicar un procesautodirigido de construccion textual, requiere una
aplicacion a la vez similar y mas compleja de con@mnto previo, estrategias de
inferencia y procesos de lectwatorregulados Otro trabajo descriptivo muy sugerente
es el llevado a cabo por Kuiper, Volman y Teru€lO@ sobre estrategias de busqueda,
lectura y evaluacion elmternet donde se analizan los resultados obtenidos, emgbe
un indice de adecuacion. Segun dicho indice, deegass malas practicas podriamos
encontrar estas cuatro causas: la inflexibilidad,irhpulsividad, la tendencia a la

respuesta exacta y la falta de reflexion sobreaglip proceso de busqueda.
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Software para el desarrollo de estrategias de leghn e investigaciones sobre su

eficiencia

Algunos/as autores/as han creado software parasarmblio de estrategias de lectura en
linea. Los/las precursores/as de este tipo de aumag fueron investigadores/as como
Clarke y Fox (1986). Gracias \#enturereader unasuite de programas que ya en los
aflos ochenta comienzan a potenciar el desarrolledsieategias de lectura como

scanning skimming adivinar por el contexto..., aunque sin utilizata terminologia.

Otros/as investigadores/as que han creado programdss que se aplica el uso de
estrategias de lectura en L2 son Grol3 y Wolff (20811 programd&eadersofrece tres
niveles de estrategias, las referidas a palabess §/ textos.

El software de Pujola (2002) podria enmarcarse iambentro de los programas de
lectura con glosas que revisamos en un apartago@ntEste autor utiliza su programa
ImMPRESSionde comprension oral y escrita para analizar césam Uos/las lectores/as u
oyentes los dispositivos de ayuddelp devices En realidad, tras la denominacion de
dispositivos de ayudse esconden una serie de estrategias. Duispesitivos de ayuda
se organizan easistencia(estrategias localesyuia (estrategias globales) y elanual
de uso El autor afirma que el programa sirve para tiplistintos de lectores/as u
oyentes, observando dos tipos de enfoques: el dellasfas que tienen un enfoque
global y apenas usan los mecanismos de ayuda psegfian de sus propias estrategias

y el de aquellos/as que consultan de modo compupsEva obtener mas detalle del texto.

Otro tipo de programa interesante para el desarmdd estrategias (en un sentido
amplio), pero de corte comercial, Bse Thinking Read€Strangman, 2003). Se trata de
un software que ofrece textos auténticos de litemainfantil y provee respuestas
modelo,feedback. para que los/las lectores/as desarrollen suscchguies de resumir,
preguntar, clarificar, predecir, visualizar, sentireflexionar. Por sunulticanalidad es
muy adecuado también para lectores/as discapasitedg consideramos que en esta

linea se podrian crear materiales muy interesgateslectores/as en L2.

Son muchos/as los/las investigadores/as que hasidepado que las estrategias de
lectura pueden influir en el nivel de comprensgxtdra en la Web y por ello han creado

programas y realizado estudios para testar susgisigo
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Entre los estudios que tratan de probar la validea del uso de ciertas estrategias en la
lecturaon-ling nos vamos a limitar a citar dos, ambos en Lrkhero lo realiza Nara
(1994) con un software que crea para la lecturgmonés L2 JWJy UWJII). Se trata

de una aplicacion delyperCarden la que hay textos de distintos géneros, digsfiad
para ser leidos con una estrategia distinta endatengkimming scanning lectura
critica, comprension detallada...). Basandose erekdtados de su investigacion, Nara
(1994) afirma que solamente la conciemitacognitivay el nivel de L2 son factores de

comprension lectora, mientras que los estilos esastegias no lo son.

La otra investigacion es de francés L2 y la llesazabo Bouvet y Bréelle (2004). Estos
autores crean el progranfd (Pistage informatisgeen el que el/la lector/a, segun va
leyendo, tiene la opcion de elegir de un menu deategias la que considere mas
oportuna en cada momento. El programa registreegtréategias ha usado el/la lector/a.
Las estrategias que se ofrecen se clasifican einocgeupos: tres estrategias para no
interrumpir la lecturan(o prestar atencion al problema, verificar mas targleontinuar
leyendo para lograr mas informacionedsres estrategias de estimaci@iettuar una
estimacion léxica, adivinar por el contexto situaml y efectuar un reconocimiento
gramatica), dos estrategias de clarificaciowis(ializar la escenay releer para
clarificar) y dos estrategias de traduccidraducir palabra por palabray consultar el
diccionarig). Las conclusiones del estudio revelan que loddamres/as mejores son
aquellos/as que son mas capaces de decidir adeceaida si un problema de
comprension tiene la entidad suficiente para iatepir la lectura para solucionarlo o

no.

Investigaciones sobre la eficiencia del entrenamiemestratégico

Algunos/as autores/as han realizado una apuesta fuedte, decidiéndose por el
entrenamiento estratégico. En cuanto a la nat@alet rigor de dicho entrenamiento las
diferencias son importantes, ya que algunos/as lsimgmte ponen una guia a
disposicion del/de la lector/a, mientras que oa®slirigen cada uno de los pasos de

los/las lectores/as.

En L1 vamos a mencionar la propuesta de Kymes {26@5la que se utilizan los
protocolos verbaledhink-aloud$ como método de entrenamiento estratégico. Primero

el/la profesor/a proporciona un modelo de coémo alezd su proceso lector para que
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los/las alumnos/as hagan lo mismo con el suyong#ean las estrategias de lectura en
papel de Pressley y Afflerbach (Pressley, 2000icapdolas a la lectura en linea.

Entre los entrenamientos estratégicos propiamecdt®s] en L2 podemos mencionar las
investigaciones de Kol y Schcolnik (2000), Singt2001), Reinhardt e Isbell (2002),
Dreyer y Nel (2003) y Luck (2008).

Abordamos en primer lugar y de manera sucintaablajo de Reinhardt e Isbell (2002)

porque no es un estudio propiamente dicho, tanladlampresiones de sus autoras. El
objetivo de esta instruccion estratégica es la iadggn de destrezas técnicas y de
estrategias de lectura critica en un periodo decgusemanas. La instruccion tiene tres
fases: introduccion, construccion de conocimientaegtrezas, y aplicacion. En la

primera fase se introduce la idea de la alfabatimacritica en un contexto de lectura en
papel. En la segunda, que transcurre paralelamadatprimera, cada lector/a se informa,
a través de unos médulos en la Web, de una serieodecimientos y destrezas

necesarias para conocer los principales elemertds Bed y navegar en ella. Es en la
tltima fase en la que se tiene la oportunidad cepen practica de forma escalonada lo
aprendido. Aungue no se realiza un estudio sobrengknamiento, las especialistas

estan satisfechas con los resultados observablagpée vista.

Las demas investigaciones que vamos a examinameyor detenimiento tienen un
punto en comun fundamental con la que hemos realizpuesto que incluyen un
entrenamiento sistematico de estrategias de lecamalnternet Estas cuatro
investigaciones (Kol y Schcolnik, 2000; Singhal020Dreyer y Nel, 2003 y Lick,
2008) cuentan, ademas, con un entrenamiento egt@tde lectura en la Red y un
estudio en el que existe un grupo experimentalesebgue se aplica el tratamiento, en
este caso, el entrenamiento estratégico, y, eralmnparte de los casos, un grupo de

control.

La primera investigacion, la de Kol y Schc