UNB

Universitat Autonoma de Barcelona

El desarrollo de la educacion literaria en aprendientes iniciales de ELE.
Una propuesta didactica llevada a las aulas

M?2 Victoria Garcia Iglesias

ADVERTIMENT. L’accés als continguts d’aquesta tesi queda condicionat a I'acceptacié de les condicions d’Us
establertes per la seglent lliceéncia Creative Commons: @ M) http://cat.creativecommons.org/?page_id=184

ADVERTENCIA. El acceso a los contenidos de esta tesis queda condicionado a la aceptacion de las condiciones de uso
establecidas por la siguiente licencia Creative Commons: @@@@ http://es.creativecommons.org/blog/licencias/

WARNING. The access to the contents of this doctoral thesis it is limited to the acceptance of the use conditions set

by the following Creative Commons license: @@@@ https://creativecommons.org/licenses/?lang=en




UNB

Universitat Autonoma de Barcelona

Facultad de Ciencias de la Educacién

Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura

El desarrollo de la educacion literaria en aprendientes
iniciales de ELE. Una propuesta didactica llevada a las

aulas

TESIS DOCTORAL

Programa Oficial de Doctorado en Didactica de la Lengua y la Literatura

M? Victoria Garcia lglesias

Directoras: Dra. M2 Neus Real Mercadal y Dra. M2 Luisa Regueiro Rodriguez

BARCELONA, 2017






La gota horada la piedra no por su fuerza, sino

por su constancia.

Publio Ovidio Nasén






A mi familia. A mi padre especialmente, por ensefiarme

que la buena suerte no es mas que el fruto del esfuerzo.



Vi



Indice

INTRODUCCION GENERAL

Presentacion 1
1. MARCO TEORICO 9
1.1. LA COMPRENSION LECTORA EN LENGUA EXTRANJERA 10
1.1.1. Modelos teoricos explicativos del proceso de comprension lectora: el
modelo sociocultural 12
1.1.1.1. El modelo sociocultural 23
1.1.2. Tipos de lectura 27
1.1.2.1. La lectura comprensivo-interpretativa 33
1.1.2.2. La lectura literaria 38
1.1.3. Particularidades de la lectura en lengua extranjera 44
1.1.3.1. El lector nativo y el lector no nativo: factores
determinantes en la lectura en LE 47

1.1.4. El proceso lector en el contexto de la ensefianza-aprendizaje de E/LE 53

1.2. LASESTRATEGIAS DE LECTURA EN E/LE 60
1.2.1. Estrategia: concepto y clasificacion 60
1.2.2. Lainferencia 73
1.2.3. Las estrategias de lectura en E/LE: uso e instruccion 87

1.2.3.1. El papel de la metacognicion en la aplicacion de las
estrategias 95
1.2.3.1.1. La configuracion de un modelo de instruccién 98
1.2.4. Las estrategias de lectura mas empleadas en E/LE 104

1.3. LA LITERATURA EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE E/LE 106

vii



1.3.1. Lacomunicacion y el lenguaje literarios 107

1.3.2. El texto literario en contextos educativos: la educacion literaria 112
1.3.2.1. Competencia lecto-literaria 115
1.3.2.2. El intertexto lector 121
1.3.2.3. La educacion literaria 125
1.3.3. Laliteratura en el aula de E/LE 129
1.3.3.1. Los beneficios de la literatura en E/LE 137
1.3.3.2. El material literario en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de E/LE: condicionantes y pautas 142
1.3.3.2.1. La literatura como fin 0 como medio 149
CONCLUSIONES DEL MARCO TEORICO 151
ASPECTOS METODOLOGICOS 155
2.1. HIPOTESIS, LINEAS, OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE
INVESTIGACION 155
2.1.1. Hipotesis de la investigacion 157
2.1.2. Lineas de investigacion 158
2.1.3. Objetivos de la investigacion 160
2.1.4. Preguntas de investigacion 162
2.2.  METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION: EL PROCESO DE
INVESTIGACION-ACCION 165
2.3.  EL DISPOSITIVO DIDACTICO 171
2.3.1. Laconcepcidn del aprendizaje subyacente en la propuesta didactica: el
socioculturalismo y el enfoque interaccionista 178
2.3.2. Metodologia didactica: tareas comunicativas literarias 183
2.3.2.1. El paradigma PCPP en tareas comunicativas literarias 190
2.3.3. Maés alla de la lectura 193
2.3.3.1. El disefio de las tareas literarias 197
2.4.  LOS INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS, EL
TRATAMIENTO DE LOS DATOS Y LA MUESTRA 207
2.4.1. Los instrumentos de recogida de datos 208
2.4.1.1. Cuestionario ESLE: estrategias lectoras en espafiol 208

2.4.1.2. La interpretacion de textos literarios: el cuestionario ILE 212

viii



2.4.1.3. El diagnostico de la competencia linguistica en ELE 215
2.4.1.4. La validez y la confiabilidad de los instrumentos de
recogida de datos 216
2.4.2. Métodos y tipos de analisis e interpretacion de los datos 222
2.4.3. Lamuestray el contexto de la investigacion 233
2.5. LA IMPLEMENTACION DEL DISPOSITIVO DIDACTICO Y DE LAS
PRUEBAS DIAGNOSTICAS 236
PRESENTACION, ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS 240
3.1. ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS 240
3.1.1. Andlisis y resultados del sondeo de habitos lecto-literarios 240
3.1.2. Resultados del analisis cuantitativo 244
3.1.2.1 La capacidad estratégica de los alumnos antes de la
intervencion 244
3.1.2.2. La competencia lecto-literaria de los alumnos previa a la
intervencion 248
3.1.2.3. La competencia lingiistica de los alumnos previa a la
intervencion 251
3.1.2.4. La capacidad final de aplicacion de estrategias de lectura de
los alumnos 256
3.1.2.5. La competencia lecto-literaria de los alumnos tras la
intervencion didactica 269
3.1.2.6. La competencia linguistica de los alumnos tras la intervencion
didéactica 287
3.1.3. Resultados del analisis cualitativo 294
3.1.3.1. Observacion de fendmenos de interpretacion de textos
literarios tras la instruccion 294
3.1.3.2. Observacién de fenémenos de produccion 314
3.1.4. Triangulacién de los resultados 321
3.2.  FALSACION DE HIPOTESIS 322



4.

CONCLUSIONES, APORTACIONES Y LIMITACIONES DEL TRABAJO Y

FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

41. CONCLUSIONES
4.2.  APORTACIONES Y LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION
4.3. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

EPILOGO
Consideraciones finales de la autora
BIBLIOGRAFIA

ANEXOS
indice de los anexos
Anexo I: Mas alla de la lectura
Anexo IlI: Cuestionarios de pretest y postest
Anexo Il1: Los productos de la tarea 1
Anexo 1V: Programacién de la propuesta didactica
Anexo V: Cuestionario de sondeo de habitos lecto-literarios

329

330
334
337

339

341

362
363
397
430
438
446



Xi



Introduccion general

PRESENTACION

La presente tesis surge del interés por aunar dos disciplinas no siempre
concordantes: la Didactica del Espafiol como Lengua Extranjera y la Did4ctica de la

Literatura.

El proyecto nace a partir de la experiencia profesional de la investigadora como
profesora de Lengua y Literatura espafiolas en el instituto bilinglle Gymnazium
Bilingvalne de Zilina (Eslovaquia). Fruto del primer curso de experiencia, se forjo la
impresion de que los alumnos atraviesan por dos mundos del espafiol diferenciados y
separados durante los cinco afios de secundaria bilingiie que cursan en el centro. En los
tres primeros cursos estudian la asignatura de Lengua Espafiola, que en este caso se trata
de Espafiol Lengua Extranjera —a partir de ahora ELE'-. Los profesores preparan las
clases poniendo el foco de la atencion didactica en la adecuada pronunciacion, en el
disefio de actividades ludicas para la adquisicion de vocabulario, en la lectura de textos
utiles para mostrar el aspecto gramatical que se esta estudiando en ese momento, en que
los aprendientes adquieran fluidez y otros objetivos didacticos, todo ello bajo el amparo,
en mayor medida, del enfoque comunicativo. Los alumnos aprenden espafiol a un ritmo
muy rapido y son capaces de comunicarse con mucha soltura y hablar sobre varios

temas después de los primeros cursos.

1 Se hace referencia a espafiol como lengua extranjera y no a espafiol como segunda lengua entendiendo
que una segunda lengua se aprende en un contexto linglistico donde domina la lengua meta, mientras que
una lengua extranjera no tiene presencia mas all de las aulas.



Sin embargo, en el cuarto y el quinto curso los alumnos atraviesan una puerta a
otro mundo. Se acabaron las clases comunicativas, las actividades divertidas y todo el
mundo de ELE; ahora se encuentran en el “mundo literatura”, y eso significa aprender
otro tipo de contenidos, poner en practica otras habilidades y emplear otra metodologia,
todo lo cual les resulta totalmente ajeno. Las clases de espafiol de cuarto y quinto curso
se dedican a la historia de la literatura espafiola desde el s. XII hasta la actualidad,
contenidos que se desarrollan con una metodologia historicista tradicional. Para los
alumnos de cuarto y quinto es un arduo cambio, entre otros motivos, porque tienen
dificultades para entender los textos literarios a pesar de tener un buen nivel de espariol.
Asimismo, les resulta chocante que durante los tres primeros cursos se aborden
contenidos referentes a ELE bajo un enfoque comunicativo, y en cuarto y quinto se
dediquen al estudio de la literatura bajo una metodologia historicista y tradicional. Esto
provoca que los alumnos eslovacos de la secundaria bilinglie que logran un gran
desarrollo de las destrezas orales en los primeros cursos perciban que dicho desarrollo
se desacelera durante los Gltimos por una metodologia que les atribuye un rol mucho
mas pasivo y les obliga a aplicar otro tipo de habilidades como las memoristicas, y unos

contenidos que priman claramente los datos sobre los procesos.

Entonces, los alumnos del Instituto Bilingiie de Zilina —o, por extension, de
cualquier otro instituto bilinglie de los paises del Este que comparta con Eslovaquia
curriculo— corren el riesgo de cursar sus estudios de espafiol y no tratar, apenas, con
textos literarios en la lengua meta de manera que les permita desarrollar su competencia
literaria. Es decir, puede ocurrir que desarrollen una competencia comunicativa en
espafol que les permita realizar maltiples tareas que, incluso, juzguen satisfactoria, pero
que al analizarla con detenimiento resulte sesgada e incompleta. Esto es debido a que la
competencia literaria es un componente intrinseco de la competencia comunicativa y
obviarla en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE impide o desacelera el
desarrollo de ciertas habilidades lecto-literarias y, por ende, el desarrollo completo de la

competencia comunicativa.

A partir de la constatacion de este brusco trance, surgieron varias reflexiones
sobre a) por qué hasta cuarto de secundaria bilingle estos alumnos no tienen apenas
contacto con la literatura, b) por qué se tratan la lengua y la literatura con enfoques

distintos y de forma segregada por cursos, c) si es contraproducente ignorar la



competencia literaria en los primeros cursos, y d) si la linea divisoria entre ensefianza-
aprendizaje de ELE y didactica de la literatura en ELE que se hace presente en las aulas
no es solo ficticia y existe una manera integradora de tratar los dos &mbitos de estudio

en beneficio del proceso global de aprendizaje.

De estas reflexiones nace la inquietud investigadora que origina la presente tesis:
comprobar si es posible introducir a los alumnos de otro modo a lo literario en espafiol,
de manera mas progresiva y efectiva; es decir, ofreciéndoles desde el primer curso
educacion literaria en espafiol, a través de una metodologia que colabore en el
desarrollo de la competencia comunicativa en ELE y que se encuentre alejada del
modelo historicista que se emplea habitualmente en estos centros; asi como la
comprobacion de las repercusiones didacticas de un experimento disefiado con este
propdsito a través de resultados respecto a los beneficios especificos en cuatro

capacidades: la estratégica, la interpretativa, la linguistica y la creadora.

Con el proposito de llevar la literatura a las clases de primer curso de secundaria
bilinglie de ELE en el Gymnazium Bilingvalne de Zilina, se dio un primer paso hacia
este proyecto de investigacion con el trabajo final de master? (TFM), que supuso su
antesala, durante el curso 2011-12. Este experimento presentaba un dispositivo
didactico, unos objetivos y unos instrumentos de recogida de datos menos afinados y
diferentes respecto a los de la tesis; sin embargo ofrecié resultados que apuntaban hacia
la conveniencia del empleo del material literario desde los primeros cursos de
aprendizaje de ELE. Las principales conclusiones de esa investigacion previa se recogen

a continuacion:

- Resulta viable introducir la literatura en lengua meta desde los primeros
niveles. Los alumnos participantes no encontraron excesivas dificultades —segun los
resultados del analisis de los datos, las observaciones de la investigadora y la
percepcién de los propios alumnos— y desarrollaron varias habilidades que los

caracterizaron como lectores literarios mas competentes.

2 Una intervencion en el aula para desarrollar la competencia lecto-literaria de aprendientes de ELE de
primer nivel (2012) en el marco del master de Recerca de Didactica de la Llengua i la Literatura,
Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura UAB, bajo la direccion de Dra. Neus Real
Mercadal (no publicado).



- A la hora de interpretar un texto literario en LE, resultan méas decisivas las

estrategias y las experiencias previas que el nivel linguistico.

- El trabajo en el aula con material literario logré que los alumnos adaptaran las
habilidades de lectura de su lengua materna a la lectura literaria en espafiol, a través de

la transferencia de las estrategias.

- Los resultados mostraron el desarrollo de la competencia lecto-literaria,
intuitivamente localizado en los siguientes componentes: estrategias comprensivo-

interpretativas, intertexto lector, metalenguaje literario y empatia hacia lo literario.

Los resultados fueron alentadores y constituyeron el impulso necesario para
embarcarse en la larga y exigente tarea que supone realizar una investigacion doctoral.
La idea que, después del TFM, destacd sobre las deméas y que orientd la investigacion
doctoral fue que el trabajo con material literario en el aula de primero de ELE no solo
resulta viable y grato para los alumnos, sino provechoso desde el punto de vista de la
ensefianza-aprendizaje de la lengua y la literatura. Con este punto de partida, se definio
el propdsito de estudiar con detalle incognitas que el TFM no habia contemplado,
principalmente, en qué aspectos o componentes de la competencia comunicativa del

aprendiente se localiza el beneficio del trabajo didactico con material literario.

Una vez tomada la decision de profundizar en la investigacion de esta linea, se
considero que para llevar a buen puerto el proyecto se debia contar con una codireccién
puesto que dos son los campos de la didactica que incluye la presente tesis. La Dra.
Neus Real Mercadal (Universidad Autonoma de Barcelona) continu6 la labor de guia
investigadora iniciada con el TFM encargandose de la supervision de los aspectos de
Didéactica de la Literatura. Para la parte de Didactica de ELE, se ha contado con la
direccion de la Dra. M? Luisa Regueiro Rodriguez (Universidad Complutense de

Madrid), especialista en la ensefianza-aprendizaje de Espafiol como Lengua Extranjera.

Detectado el problema —la literatura no tiene presencia en los primeros cursos
del instituto bilingiie de Zilina y cuando se introduce en cuarto y quinto es abordada con
una metodologia historicista que no favorece el proceso de ensefianza-aprendizaje de

ELE- y decidido el proposito investigador —determinar las repercusiones efectivas del



trabajo con material literario en el primer curso de ensefianza-aprendizaje de ELE—, el

primer paso consistio en fundamentar la investigacion con una base teorica firme.

Para tal fin, se realiz6 una labor de busqueda bibliografica de investigaciones y
estudios empiricos en el mismo ambito de actuacion sobre la introduccion de la
literatura en los primeros niveles de aprendizaje de una lengua extranjera de manera
efectiva, y como proceder para obtener resultados 6ptimos. Los estudios consultados
condujeron a tres &ambitos de conocimiento que debian ser considerados como cimientos
para el disefio de la investigacion. Estos son: a) el proceso de lectura en lengua
extranjera como puerta de acceso imprescindible para el trabajo con literatura; b) las
estrategias de lectura en E/LE como paso necesario para la inclusion del material
literario en las clases; y c) la literatura en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una
LE a fin de que la experiencia literaria se vincule a la competencia lecto-literaria del

aprendiente.

Bajo las premisas de los tres campos de estudio explorados, se disefié el curso de
Literatura extranjera Mas alla de la lectura, que constituye la intervencion didactica en
el aula y cuyos resultados analiza la presente investigacion doctoral. El proceso de
disefio del dispositivo didactico pasd por dos fases de evaluacion antes de constituirse
como definitivo. La primera prueba se efectué durante el proyecto investigador del
TFM, que apunt6 los textos y el tipo de actividades que se revelaban mas adecuados. En
un segundo momento, ya en el contexto de la investigacion doctoral, se realiz6 una
prueba piloto de todos los materiales disefiados que supuso el reajuste de los mismos y
la proyeccion del curso de literatura definitivo, en un proceso enmarcado en el
paradigma de la investigacién-accién. Para comprobar las repercusiones de la
implementacién del curso Mas alla de la lectura en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de ELE, se disefiaron un pretest y un postest que recogieron datos en el ambito de la
competencia comunicativa en ELE de los participantes respecto a cuatro capacidades: la
estratégica, la interpretativa, la linglistica y la creadora. Dichos datos han sido tratados
tanto cuantitativa como cualitativamente para ofrecer resultados sobre las repercusiones
medibles y evidenciadas de la herramienta didactica en la competencia comunicativa de

los participantes.



Finalmente, los resultados han sido puestos en discusion y han generado las
conclusiones finales de esta investigacion, que inciden en dos &mbitos diversos: la

comunidad educativa y la comunidad investigadora.

La idiosincrasia de esta investigacion doctoral se encuentra en la relacion entre
los aportes de conocimiento a las dos comunidades indicadas, lo cual ha definido la
estructura, el contenido y la originalidad que presenta. Esta tesis es el resultado de la
conjugacion de dos procedimientos de investigacion®. Por un lado, se ha realizado un
proceso de investigacion-accion que se inicié con la deteccion de un problema en las
aulas, se continud con una intervencion didactica, se avanzo con la observacion de los
resultados y se culmind el ciclo con una nueva intervencion didactica tras las
adaptaciones adecuadas. Por tanto, se ofrece a la comunidad educativa una propuesta
docente probada y valida para el desarrollo de la educacién literaria en aprendientes de
ELE de primero de secundaria bilingiie que se ha desarrollado a través de un dispositivo
didactico —Mas alla de la lectura— fruto de la culminacion del ciclo de la investigacion-

accion.

Por otro lado, esta investigacion ha obtenido resultados efectivos de la
intervencion didactica en los cuatro &mbitos de la competencia comunicativa en ELE en
los que se han recogido datos: las capacidades estratégica, interpretativa, linguistica y
creadora. Los resultados de la investigacion suponen un importante aporte a la
comunidad investigadora dado que no resulta habitual encontrar investigaciones que
vayan mas alla de ofrecer experiencias en base a propuestas didacticas innovadoras que,
sin embargo, no se adentran en comprobar las repercusiones didacticas empiricas (esta
carencia se puso de manifiesto en las pasadas XXI Jornadas Interuniversitarias de
Investigacion en Didactica de la Lengua y la Literatura que se celebraron en la

Universidad de Barcelona el 21 y 22 de marzo de 2017, donde la profesora Gloria

3 La incursion en varios campos de estudio (el proceso de comprension lectora, el funcionamiento de las
estrategias de lectura y el tratamiento de la literatura en las aulas de ELE, principalmente) asi como el
desarrollo de dos procesos de investigacion complementarios, han desembocado en la necesidad de
presentar un Marco tedrico vasto a fin de asentar principios en las diversas areas en las que se adentra la
tesis. Como consecuencia, se da cierta desproporcion entre la extension dedicada al tratamiento del estado
de la cuestién y las demas partes de la memoria de tesis. A este respecto, se debe precisar que las teorias
recogidas en el primer capitulo son fruto de un trabajo de sintesis y que no convenia reducir en mayor
medida dado que se corria el riesgo de que el marco teorico resultara sesgado o incompleto para asentar
los fundamentos tedricos del estudio. Ademas, la labor de compendio de teorias, principios e
investigaciones precedentes que se ha realizado y se materializa en el capitulo 1 es un valor en si mismo
en cuanto a herramienta de consulta para futuros estudios.



Bordons, entre otros, abordd el tema en su conferencia “Recerca en poesia i
ensenyament, una asignatura pendent?”**) . En conjunto, la originalidad de este estudio
reside en el hecho de que ofrece un proyecto docente validado empiricamente con
resultados de implementacion efectiva con una muestra significativa, el grupo de

alumnos participantes.

La justificacion que valida los objetivos de la presente investigacion, referente a
la introduccion de la literatura en el aula de ELE, viene dada también por el curriculo
que desarrollan los institutos de las secciones bilingiies de paises del Este del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia. Los estudios de Secundaria en estos
centros conducen a la obtencion del titulo de Bachillerato espafiol y, por ello, los
contenidos son similares a los que se ofrecen en la ESO y en el Bachillerato de los
centros en Espafia. Por tanto, los conocimientos literarios estan en el horizonte de las
perspectivas pedagdgicas de estos alumnos por su condicion de estudiantes de
secundaria bilinglie. Asimismo, poseen la condicion de aprendientes de ELE y
contemplan como meta fundamental, durante sus cinco afios de secundaria bilingue, el

desarrollo de la competencia comunicativa en espafiol en su mayor exponente.

Para normalizar el uso del material literario en las clases de ELE, es necesario
definir como trabajar con el texto literario en el aula de manera que el alumno se
beneficie de todas sus bondades y de manera que ese enriquecimiento repercuta en una
mejora de su competencia comunicativa en espafiol. A ello responde la presente tesis,
qgue marca de manera explicita uno de los posibles caminos —probado empiricamente—
para solventar las distancias entre ensefianza-aprendizaje de ELE y educacion literaria, a
fin de ofrecer lineas de actuacion en las aulas que resulten integradoras y que
verdaderamente repercutan en el desarrollo de la competencia comunicativa en espariol

de los aprendientes.

La memoria de tesis que aqui se presenta esta organizada en cuatro capitulos. El
primero de ellos muestra el estado de la cuestion del tema en el que se adentra la
investigacion y constituye el marco tedrico de la tesis. ElI cApiTuLO 1 ocupa una parte
muy dilatada en la memoria de tesis —a pesar de ser el resultado de una labor de

sintesis— porque las peculiaridades de la investigacion han obligado a abarcar varios

4 Investigacion en poesia y ensefianza, ¢una asignatura pendiente? [traduccion propia].



ambitos de estudio y a recoger fundamentos tedricos de todos ellos. Especificamente,
abarca tres partes diferencias: el proceso lector en Lengua Extranjera, las estrategias de
lectura en Lengua Extranjera y el material literario en el contexto de ensefianza-
aprendizaje de idiomas. El capiTuLO 2 recoge lo referente a la metodologia de la
investigacion; principalmente, el proceso de investigacion-accion que se ha llevado a
cabo asi como la explicacion de los instrumentos de recogida de datos y el tratamiento
de estos. Igualmente resulta un capitulo extenso puesto que incluye el proceso de disefio
del dispositivo didactico y, por tanto, no solo recoge aspectos metodoldgicos relativos a
la recogida y al andlisis de los datos, sino también los pasos seguidos en el proceso de
disefio del proyecto docente con referencias a teorias metodoldgicas y de concepcion del
aprendizaje necesarias para la adecuada explicacion de este. EI cApiTULO 3 se dedica al
analisis de los datos y a los resultados de la experimentacion, que a su vez se dividen en
dos partes: el analisis cuantitativo y el analisis cualitativo. La ultima parte, CAPITULO 4,
se ha reservado para las conclusiones finales, que se acompafian de la reflexion sobre
las aportaciones y las limitaciones de la investigacion y las futuras lineas de

investigacion que esta tesis apunta.

El epilogo contiene las consideraciones finales de la autora, que son de caracter
personal y van mas alla de lo estrictamente académico. Son fruto de la experiencia
vivida y se explican desde la conjugacion de una doble perspectiva: la investigadora y la
docente. No se ha querido privar al lector de estas reflexiones que se adentran en lo
anecdotico, aunque no por ello carecen de interés, y por ello constituyen el colofén de

esta tesis.

Los anexos incluyen, para la consulta del lector, los materiales de la
implementacién en el aula: tanto el dispositivo didactico como las pruebas diagnosticas

y los productos escritos por los participantes en la investigacion.

En cuanto a los aspectos practicos de la memoria de tesis, cabe puntualizar dos
cuestiones: a) las citas en idiomas diferentes al espafiol se reproducen conservando el
texto original y se incorpora en pie de pagina una traduccion propia; y b) para las
normas de redaccion se han seguido mayoritariamente las indicaciones del manual El
espafiol académico: guia practica para la elaboracion de textos académicos (2013) de

M2 Luisa Regueiro y David Saez.



Capitulo 1

Marco tedrico

La via para materializar propuestas con literatura en ELE que explora la presente
tesis se adentra en el analisis de las fases del proceso de interpretacién de un texto
literario y en la focalizacion didactica de los procedimientos cognitivos que se siguen

para ello.

Desde este punto de vista, las estrategias comprensivo-interpretativas son una pieza
fundamental en el complejo engranaje que conforman las diversas actividades
cognitivas que un lector realiza para apropiarse del sentido de un texto literario en E/LE.
Por tanto, se puede afirmar que a través de la instruccion y el desarrollo de las
estrategias mas determinantes en el proceso de interpretacion, se desarrolla la

competencia lecto-literaria y, por tanto, la competencia comunicativa del alumno.

Estas son las lineas conceptuales por las que discurre la presente tesis y su
propuesta didactica que obligan a la atencion de tres &mbitos de conocimientos que

confluyen en los intereses de la investigacion.

En primer lugar, si la propuesta se adentra en las posibilidades didacticas que
ofrece la introduccion del texto literario en las clases de ELE, resulta necesario
presentar un marco tedrico que desvele las actividades cognitivas que subyacen al
proceso de interpretacion de un texto en LE para, finalmente, considerar, en este marco,

las particularidades de la lectura literaria.

En segundo lugar, dado que el proceso lector se desarrolla a través de la puesta
en marcha de las estrategias de lectura, se deben discriminar las mas determinantes en la
lectura de textos literarios en LE y seleccionar aquellas que resulten més rentables para

su explotacion didéctica.



En tercer lugar, resulta indispensable indicar la especificidad del acto de
comunicacion literaria que se da en la actividad de lectura del texto literario
considerando el contexto de ensefianza-aprendizaje de ELE en el que se inserta y la

competencia lecto-literaria a la que en mayor medida repercute.

1.1. LA COMPRENSION LECTORA EN LENGUA
EXTRANJERA

La comprension lectora es un proceso necesario para apropiarse del sentido de
un texto literario escrito; es por ello que constituye la destreza predominante en el curso
de literatura Mas alla de la lectura. Resulta evidente, entonces, que se debe presentar
aqui en qué consiste el proceso de comprension lectora en LE sefialando cuales son las
funciones y los factores que determinan dicho proceso. Una vez analizado el proceso
lector, resultara mas sencillo acercarse desde un punto de vista didactico para prever la
ayuda que un lector necesita para progresar en el desarrollo de esta actividad y, por
tanto, serd posible indicar de manera mas certera queé tipo de actuaciones colaboran en
el desarrollo de esta capacidad en el contexto de E/LE. Para tal fin, en este apartado se
define el concepto de comprension lectora, se recogen los modelos explicativos del
proceso lector mas relevantes, se indican las particularidades de la lectura en LE y se

diferencian los procesos de comprension e interpretacion.

Se puede definir comprension de una manera relativamente sencilla: descubrir
que algo tiene sentido o dotar de sentido a algo (Smith 1975). Sin embargo, es dificil
proponer una definicibn o un modelo explicativo que abarque cémo se realiza el
proceso de comprension de manera completa. Se han desarrollado diversas propuestas
tedricas sobre la comprensidn que muestran divergencias entre si. La mayor
discrepancia se encuentra en la naturaleza de los procesos de lectura puesto que no hay

unanimidad en cuanto a

[...] si son seriales (modulares) o simultaneos (interactivos), si proceden de abajo a

arriba (bottom-up) o de arriba a abajo (top-down), si son automaticos o controlados, si
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estan dirigidos por el texto o por el lector, o si se sigue una ruta directa o una ruta

mediada fonol6gicamente (Mayor 2000: 8).

Debido a esto, se han desarrollado varios modelos explicativos de la
comprension lectora, entre ellos, los psicolinglisticos (Goodman 1970), seriales
(Laberge y Samuels 1974), interactivos (Rumelhart 1977) o compensatorios (Stanovich
1980), segun la relacién funcional que se adjudique a los diversos niveles de
procesamiento que concurren en la lectura (Redondo 1994: 33); modelos como el de
construccion-integracion (Kintsch 1998), el de Framework (Gernsbacher 1997), el event
indexing model (Zwaan, Langston y Graesser 1995), el constructionist theory (Graesser,
Singer y Trabasso 1994), el resonance model (Myers y O Brien 1998), el landscape
model (Van den Broek, Young, Tzeng y Linderholm 1998) o el modelo 3CAPS
(Goldman, Varma y Cote 1996); entre otros. Esta diversidad de modelos explicativos da
cuenta de la complejidad que supone el proceso cognitivo de la comprensién de un

texto.

Las dificultades para definir con exactitud como opera la comprension radican
en el hecho de que leer no solo implica la intervencion de los sentidos, sino también
complejos procesos inferenciales que parten del conocimiento del mundo del sujeto. La
comprension implica procesos perceptivos, de procesamiento sintactico y gramatical, de
inferencias, de construccion de la representacion semantica, entre otros. Debido a la
diversidad de procesos implicados, autores como Kintsch (1998) la sitGan en una zona
intermedia entre la percepcion y la solucién de problemas. Por ello, se puede considerar
la comprension como “un macroproceso multidimensional en el que intervienen
maultiples factores de tipo psico-socio-bio-linguistico y en cuyo ndcleo convergen
diversos tipos de conocimientos —entre otros— declarativos y procedimentales” (Parodi
2011:147).

La complejidad radica, ademas de en la variedad de procesos, en la diversidad de
saberes que acttan de forma coordinada, puesto que, segin Kleiman (1982; cit. por
Ledn 1991), desde la descodificacion inicial hasta la comprension final de un texto es
necesario aplicar: a) conocimiento del mundo; b) un conjunto de procesos perceptivos y
cognitivos como la actuacion de la memoria, el procesamiento inferencial o la direccion

de la atencién; c) procesos de comprension del lenguaje como la recuperacion del
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significado de la palabra, reconocimiento de la estructura o el analisis sintactico, entre

otros.

A causa de este caracter multidimensional de la lectura —entendiendo el concepto
como sinénimo de comprension y no como lo emplean algunos autores para referirse a
la actividad de descodificar—, autores como Ledn (2004) prefieren hablar de tipos de
comprension y no utilizar el concepto en general como suele hacerse. Concretamente,
diferencia comprension empatica, comprension orientada a una meta, comprension
simbolica y conceptual, comprension episodica y espacial, comprension cientifica y

comprension metacognitiva (Ledn 2004: 8).

La lectura, ademés de ser un proceso complejo, también posee un caracter
interactivo que incrementa la dificultad de ofrecer un modelo explicativo que la
contemple en su totalidad. Actualmente, se acepta que la comprension lectora se

produce en la interaccion de tres factores principales: el texto, el lector y el contexto.

En el siguiente subapartado, se muestra como participa cada elemento en el
proceso de comprension lectora segun los modelos explicativos méas relevantes que se
repasan de manera diacronica hasta llegar a la concepcion actual; ademas, se exponen
las premisas de otros modelos que aportan algunos conceptos a considerar desde un

enfoque didactico.

1.1.1. Modelos tedricos explicativos del proceso de comprensidn lectora: el modelo

sociocultural

Se han desarrollado varias teorias que atienden al proceso lector desde cuatro
puntos de vista principalmente: como un proceso ascendente, descendente, interactivo y

sociocultural.

Hasta los afios 70 se aceptaron los modelos explicativos del proceso lector de
abajo a arriba que consideran prioritariamente el procesamiento secuencial de los datos

textuales, por lo que se conocen como enfoques guiados por los datos o de
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procesamiento ascendente (bottom-up). Estos modelos —representados por Gough
(1972) y sus seguidores— se fundamentan en las propuestas de la psicologia conductista
y basicamente contemplan el proceso de lectura como descodificacion, es decir, de
manera ascendente y en una Unica direccion. El proceso lector consiste en identificar los
grafemas para ir reconociendo las palabras segun sus significados hasta completar el
texto. Por tanto, estos modelos no consideran el papel del lector —se limita a
descodificar el texto relacionando los significantes con los significados— ni el del

contexto, puesto que entienden el texto como la Unica fuente de informacion.

La revolucion cognitiva —la aparicion de la gramética generativa® y las
aportaciones de Chomsky (1989, 1999) sobre el uso creativo que el sujeto hace de su
competencia— cuestion6 las propuestas de la psicologia conductista y, con ellas, el
modelo ascendente de explicacion de la comprension. En este momento, se produce un
cambio de perspectiva en el estudio del lenguaje y se cuestionan los modelos lineales de
la comprension del discurso escrito puesto que se tiende a “superar el caracter

tradicionalmente pasivo, asignado al lector de un texto” (Parodi 2003: 40).

Todo ello resultd en una consideracion del lector como sujeto activo y
determinante en el proceso de comprension y, por tanto, generdé un nuevo modelo de
explicacion de la comprension, el modelo descendente o de arriba abajo (Goodman
1968; Smith 1973). La preocupaciéon por los procesos cognitivos que posibilitan la
comprension y la produccion del lenguaje sera la base de una nueva disciplina: la

psicolinguistica.

Segun el modelo descendente (top-down), leer es un proceso en el que el lector
va actualizando esquemas mentales que le parecen adecuados en un momento y que
posteriormente modifica si considera necesario. El lector vuelca todos su conocimientos
previos hacia el texto y regula la informacion segun las expectativas propias mediadas a
través de la realizacion de hipétesis. La comprension se entiende como “un proceso
complejo e interactivo que requiere de la activacion de una cantidad considerable de
conocimiento por parte del lector y de la generacion de un gran ntimero de inferencias”
(Ledn 2001: 1).

> Demostré que el significado de las oraciones no se relaciona directamente con su forma (estructura) y
que requiere reglas transformacionales para relacionar la estructura con las proposiciones
correspondientes.
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Goodman (1976) define el proceso de comprension lectora como un juego de
adivinacion, en el que el lector va haciendo predicciones (predicting), confirmandolas
(confirming) y corrigiéndolas (correcting) segin avanza en la lectura (Acquaroni 2004).
Por tanto, el contenido del texto no pasa a la mente del lector, sino que parece
construirse activamente en forma de representaciones cognitivas (Graesser, Gernsbacher
y Goldman 2000). Para estas construcciones mentales se han acufiado distintos términos
como las proposiciones de Van Dijk y Kintsch (1983) —la representacion de la
informacién explicita del texto que hace el lector— y los esquemas (Rumelhart y
McClelland 1992), modelos mentales (Garnham y Oakhill 1996) o modelos de situacion
(Van Dijk y Kintsch 1983; Zwaan y Radavansky 1998; entre otros) —para la
representacion segun el conocimiento individual de cada lector—. El papel que juega el
lector seguin este modelo explicativo del proceso de comprension es fundamental, como

sujeto activo responsable de la construcciéon del significado.

El modelo interactivo propone la coexistencia de los modelos ascendente,
porque considera que el lector empieza por las letras, luego las palabras y las frases de
manera secuencial; y descendente, ya que asume que el lector comienza haciendo uso de
su conocimiento previo para hacer hipotesis y tratar de verificarlas. Es decir, el modelo
interactivo sostiene que se llega a la comprension por la interrelacion entre lo que el
lector lee en el texto y lo que ya sabe del tema. De forma gréfica, se puede explicar de la

siguiente manera:

Es como si el lector comparase mentalmente dos fotografias de un mismo paisaje, la del
texto y la mental que ya conoce, y que a partir de las diferencias que encuentra
elaborase una nueva fotografia, mas precisa y detallada, que sustituiria a la que tenia

anteriormente en la mente. (Cassany, Luna y Sanz 1998: 204)

Fue en los afios 80 cuando se instaurd el modelo interactivo y se considero el
proceso de comprension lectora como algo mas complejo y dinamico respecto a los
modelos anteriores. Esta nueva perspectiva integradora fue posible gracias a las
aportaciones de tres fundamentos tedricos esencialmente, tal y como sefialan Hernandez
y Quintero (2001: 15; cit. por Acquaroni 2004: 947):

[...] la atribucién de un caracter constructivo a la memoria, la adopcion del modelo

cognitivo denominado teoria de los esquemas (Rumelhart 1977) y el desarrollo de la
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linglistica del texto como disciplina capaz de generar herramientas para profundizar en

el andlisis textual.

El modelo interactivo considera que el lector, cuando inicia la lectura, extrae los
indicios destacados que le activan unos esquemas de conocimiento —redes teméticas de
conocimiento almacenadas en la memoria del lector— determinados. Si la informacion
sucesiva resulta adecuada con el esquema activado, este se confirma; de lo contrario, se

corrige hasta llegar a una comprension coherente.

Sin duda alguna, Van Dijk y Kintsch (1983) desarrollaron una de las teorias mas
aceptadas y consagradas del modelo interactivo de explicacion de la comprensién
lectora, que sigue los parametros de confluencia entre el proceso ascendente y el
descendente y asimila la teoria de los esquemas para sus postulados. Por su repercusion
y su aceptacion, se debe atender al modelo interactivo expuesto por Teun van Dijk
(linguiista) y Walter Kintsch (psic6logo), parcialmente en 1978 y de manera definitiva
en 1983.

Los autores sostienen que, desde una perspectiva cognitivista, la informacion del
mundo se almacena en la Memoria a Largo Plazo (MLP) del lector pero la informacion
operativa, en uso, se sitia en la Memoria a Corto Plazo o Memoria Operativa (MCP)
que es limitada. Al leer un texto, se rescata de la MLP la informacién oportuna —que
estd ordenada en redes tematicas que se estructuran en representaciones mentales
[lamadas esquemas— y se sittia en la MCP para trabajar con la informacién del texto. De
esta manera la MCP tiene una funcién instrumental y solo contiene la informacion que
es necesaria para seguir leyendo. Los nuevos conocimientos se integran en las redes de

la MLP en forma de esquemas interconectados con los que ya se poseen.

De esta manera, el sistema cognitivo humano estaria organizado basandose en esquemas
simultaneamente interconectados e integrados, cada uno de ellos, por otros subesquemas
cada vez més elementales, en una disposicion claramente jerarquica. (Acquaroni 2004:
947)

Gracias a los esquemas de conocimiento que el lector posee en su MLP puede
realizar predicciones, anticipar el tema, enmarcar significativamente la informacion que

lee y otras funciones cognitivas.

15



Uno de los pilares de esta teoria se encuentra en la diferenciacion de dos memorias, la
MCP y la MLP, que llevan a cabo funciones diversas y almacenan diferente tipo de

informacion.

MCP — procesa Y retiene informacion transitoriamente
contiene porciones de informacion en uso, operativa
aqui operan las estrategias
es limitada respecto a la MLP

MLP —> contiene toda la experiencia de la vida del lector
Se organiza en esquemas
incluye conocimientos lingisticos
incluye conocimientos sobre el tema

Van Dijk y Kintsch (1983) afirman que al leer el lector reconstruye el contenido
del texto en su intelecto, es decir, genera una representacion mental del texto para poder
apropiarse del significado. Esta representacion mental sucede en tres niveles que pueden

jerarquizarse segun la complejidad cognitiva:

- El Cbdigo de Superficie puede definirse como la representacion del texto

mismo. Es el nivel mas linglistico puesto que el lector se centra en la estructura
sintactica y en el vocabulario. Estd ligado directamente a los procesos
automaticos de descodificacion —simbolos gréaficos y sintaxis—. En este nivel, la
percepcidn, la atencion y la MCP juegan un papel esencial en el reconocimiento
y la asociacion de silabas y palabras. La informacion que se procesa en este nivel
resulta informacion operativa, en uso, y por ello, Unicamente resulta perdurable

si se transfiere a otro nivel.

- El Texto Base es un resumen del texto en formato proposicional. Se compone
de un grupo de proposiciones que representa el significado del texto, es decir,

representa la estructura semantica del texto leido. Las proposiciones forman la
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microestructura del texto que son las ideas resumidas y conectadas®. Cuando se
logra esta microestructura, se puede decir que se da la comprension a nivel local,
es decir, se habran movilizado procesos de carécter local para solucionar los
problemas inmediatos que surgen durante la lectura’. Entonces, el lector emplea
estrategias —macroestrategias o0 macrorreglas, exactamente, que cumplen la
funcion de transformar la informacién seméntica a través de procesos de
reduccion— como la seleccion, la generalizacion y la integracion para formar un
todo con las proposiciones: la macroestructura, que es una estructura jerarquica
de macroproposiciones a partir de la microestructura®. Para lograr la
macroestructura, el lector debe suprimir redundancias, resumir informacion vy, si
hay vacios, aplicar inferencias. Es en este ciclo donde se tiene en cuenta la
superestructura del texto —la estructura habitual del tipo de texto— que ayuda a
formar el Modelo de Situacién. En el nivel de representacion del Texto Base se
aplican las macroestrategias (Van Dijk y Kintsch 1983; Leon 1991; Nieto 2011)

que se pueden definir brevemente de la siguiente manera:

1. Seleccion (o supresion o eliminacion): consiste en eliminar una proposicion

que no es una condicion para la comprension de una proposicion subsecuente.

2. Generalizacion: “cada secuencia de proposiciones puede ser sustituida por la
proposicion general que denote un subgrupo inmediato” (Kintsch y Van Dijk

1978: 366; cit. por Nieto 2011: 1)

3. Integracion (o construccion o deconstruccion): contempla sustituir una
secuencia de proposiciones por una proposicion “que denote un hecho global del

cual los hechos denotados por las proposiciones de la microestructura sean

® La microestructura consiste en la formacién de una cadena proposicional que parte de la conexion de las
multiples relaciones semanticas, explicitas e implicitas, que el lector es capaz de representar a partir de la
informacién del texto interactuando directamente con los procesos de descodificacion. Varios autores
denominan a este proceso Coherencia Local (Louwerse y Graesser 2006).

7 Seglin Sanchez Miguel (2008: 197) son tres principalmente: a) desvelar el significado de cada una de las
palabras del texto, b) interpretar el significado de las oraciones, lo que da lugar a ideas o proposiciones
simples, y c) no perder el hilo de lo que se lee (interconectando cada idea con sus contiguas).

8 La macroestructura consiste en interrelacionar los tépicos centrales del texto para lograr una
organizacion general. Este proceso involucra la supresion, generalizacién e integracién de nueva
informacion a partir de las proposiciones que componen la microestructura. La macroestructura se realiza,
normalmente, en correspondencia a los esquemas retoricos asociados a los géneros discursivo, que son
parte del conocimiento previo del lector (Van Dijk y Kintsch 1983).
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condiciones normales, componentes o consecuencias.” (Kintsch y Van Dijk

1978: 366; cit. por Nieto 2011: 1)

- EI Modelo de Situacion es una representacion del conocimiento que difiere del

Texto Base puesto que integra informacion textual con conocimiento previo del
lector. Gracias a la vinculacion entre la representacion semantica del texto y los
conocimientos almacenados en la MCP se puede llegar al nivel mas profundo de
comprension. Es en este ciclo de comprension donde se encuentran las mayores
diferencias entre individuos, puesto que los conocimientos previos entran en
accion. Asi, este modelo es subjetivo y la comprension se concibe como
personal y Unica, dado que parte de un texto especifico en un momento dado con
un lector exclusivo. De hecho, esta representacion muestra mas conexiones con
la experiencia del lector que con las caracteristicas del texto (Diaz y de Vega
2003). Se debe apuntar que la integracion de los nuevos conocimientos leidos
produce una modificacion en la estructuracion de los conocimientos previos:
esta es la diferencia esencial entre alcanzar el nivel del Texto Base y el nivel del

Modelo de Situacion. Por ende, alcanzar este nivel se asocia con el aprendizaje.

Directamente vinculados con los niveles de representacion se encuentran los
planos estructurales de la Microestructura y la Macroestructura (Van Dijk y Kintsch
1983); concretamente, alcanzar el Texto Base requiere generar una microestructura y la
macroestructura solo puede construirse al haber logrado el Modelo de Situacion.
Ademas de los niveles de representacion y de los planos estructurales sefialados, existen
ciertas actividades de control que son fundamentales para lograr un resultado
safistactorio. Se puede mencionar, por ejemplo, la planificacion y el ajuste de las
actividades de acuerdo a los objetivos de lectura, el uso del contexto adecuadamente y

el monitoreo de todo el proceso.

Aunque pueda parecer, por la necesidad de describirlo de manera consecutiva,
que el proceso de comprensién lectora estd formado por procedimientos secuenciales,
en realidad es un proceso simultdneo y recursivo. Si bien es cierto que algunos
procedimientos ocurren antes que otros —por ejemplo, el reconocimiento de palabras y
la descodificacién sintactica pertenecen al primer nivel de representacion

necesariamente—, también es cierto que la construccion de los niveles de representacion
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y los demas procedimientos asociados a cada uno de ellos pueden ordenarse de manera
jerarquica segun la dificultad y complejidad que representan. Por tanto, se puede afirmar
que la generacion de la macroestructura supone mayor exigencia que la construccion de
la microestructura, puesto que la primera implica los procesos de integracion del
significado del texto con los conocimientos previos. A pesar de ello, la representacion
de los tres modelos y la generacion de los dos planos estructurales se realiza de manera

simultanea, es decir, al mismo tiempo.

Sin duda la teoria de Van Dijk y Kintsch (1978, 1983) es la que mas repercusion
ha tenido en el d&mbito de la Psicolingiistica y en los estudios posteriores de la
comprension lectora. La teoria psico-cognitiva cambié determinantemente la
consideracién del proceso de comprension lectora y colaboré de manera significativa en

la instauracion del modelo explicativo interactivo.

En la figura 1 de Ibafiez (2012) se muestra la descripcion del proceso de
comprension lectora interactiva destacando las relaciones entre los varios

procedimientos psicolinguisticos y la jerarquia que existe entre ellos.

Modelo
de
situacion

n o

Decodificacion
sintactica
Decodificacién de N —— Codigo
—— | palabras A de
‘Reccnocimiento de superficie
letras e integracisn
de silabas

r
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n
t
a
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Figura 1. Constructos y jerarquia de los procesos psicolinglisticos (Ibafiez 2012: 27; modificada

ligeramente al agregar “dificultad creciente”).
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Es importante sefialar que el proceso lector empieza antes de leer, es decir, antes
de emplear la herramienta de la descodificacion. Cuando el lector se enfrenta a un texto,
actualiza la informacion de la MLP —informacion sobre el tema y conocimientos
linglisticos— que le parece adecuada en base al tipo de texto que ha leido anteriormente
en situaciones parecidas. Asimismo, el lector, ademas de actualizar informaciones antes
de empezar a leer, fija mentalmente los objetivos de lectura para saber qué busca y
cOmo va a gestionar las actividades cognitivas que debe realizar para comprender. Las
determinaciones tomadas a este respecto marcaran el tipo de lectura o la manera de leer.
Solo después de las actualizaciones y de monitorizar de antemano el discurrir del

proceso lector, empieza la lectura.

[...] antes de empezar a leer, fijamos mentalmente unos objetivos de lectura,
relacionados con la situacion comunicativa: ¢Qué informacion buscamos? ¢;Qué datos?
¢Cuénto tiempo tenemos para leer el texto? Damos respuesta a preguntas de este tipo e
incluso ya tenemos alguna idea sobre cual puede ser el dato que buscamos, dénde
podemos encontrarlo, cuanto tiempo necesitamos para comprenderlo, etc. Estos
objetivos determinan la forma de leer: si solamente hace falta una idea global o un dato

especifico, si hay que ir deprisa o despacio. (Cassany, Luna y Sanz 1998: 204)

Mientras se lee, los conocimientos del lector interactian con la nueva
informacion que aporta el texto —de ahi procede el concepto de modelo interactivo—. El
lugar donde interactian las informaciones es la MCP y la manera de gestionar las
informaciones es un continuo formular y verificar hipétesis que se produce a través de
las estrategias de anticipacion (emplear el conocimiento previo de la MLP para realizar
hipétesis), prediccion (emplear las pistas del texto para realizar hipotesis) e inferencia
(aportar informacion que no esta explicita en un momento determinado, ya provenga de
los conocimientos previos del lector o de la informacién que aparece en otro lugar del

texto), principalmente®.

Puede ocurrir que, a pesar de establecer unos objetivos de lectura previos, estos
no lleguen a cumplirse por diversas razones. Kintsch (2004) advierte de que puede ser
que el Modelo de Situacion no se integre con los conocimientos previos y se produzca

lo que él denomina conocimiento encapsulado porque “es bastante posible que los

% Son muchas y diversas las estrategias lectoras que un lector emplea en el proceso lector. El apartado 1.2.
del presente trabajo tratara este tema con mayor atencidn.
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lectores puedan construir textos base adecuados pero fallen en ligarlos a otras porciones
relevantes de su conocimiento” (Kintsch 2004: 1275). Si esto se produce, no se podra
“leer para aprender” y la comprension lectora no podria ser incluida entre las estrategias
de aprendizaje (Oxford 1990) puesto que el lector no aprende del texto al no lograr

culminar la comprension y no poder incorporar los conocimientos a su bagaje:

[...] un lector cuyos procesos de comprension resulten de un mero texto base serd capaz
de recordar y reconocer este texto base por un tiempo, pero su pensamiento, su
resolucion de problemas y su comprension futuros no se veran afectados en lo absoluto.
(Kintsch 2002: 3)

Varias investigaciones posteriores reafirman la idea de Kintsch e indican que la
informacion procesada en cada nivel no tiene la misma consideracion puesto que “la
informacién considerada en los niveles mas altos (ideas principales) [es] recordada
significativamente mejor que la de los mas bajos (ideas secundarias)” (Regueiro 2011:
46). Algunos lectores inexpertos no pueden representar un Modelo de Situacion en la
mente y se quedan con el Texto Base (Kintsch 2004); o, en el peor de los casos, solo

con el Cadigo de Superficie sin lograr la comprension.

Si el lector no puede representarse el texto en alguno de los tres niveles, entonces su
lectura no le llevara a comprender. Quiza podra reconocer literalmente la informacion, o
tal vez pueda reconocer algunas ideas de él, pero no sera capaz de “aprender de ese
texto’, 0 no serd capaz de llevar a cabo tareas mas complejas de comprension. (Nieto
2011: 3)

La Teoria de la Comunicabilidad (Escuela Linguistica de Valparaiso) es otro de
los modelos explicativos de la comprension lectora que ha sido acufiado recientemente.
Parte de una concepcion integradora respecto a las teorias precedentes y resulta muy
adecuado para tenerlo en consideracién en el ambito de la didactica de las lenguas
puesto que se rige por la necesidad de explicitar la comprension. En esencia, el principio
fundamental de esta teoria contempla la necesidad de comunicar lo comprendido. El
lector debe ser capaz de comunicar, de forma oral o escrita, la comprension de lo leido,
no solo para mostrar que la comprension ha sido profunda, sino como una fase mas del

propio proceso de comprension. Al tener la necesidad de exponer la representacion de
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los significados del texto, el lector da el ultimo paso, el ultimo eslabon, para construir el

significado.

La necesidad de comunicar lo comprendido conforma el principio fundante de la
teoria —la acreditabilidad de lo comprendido— y define la base tedrica de este modelo

explicativo que se completa con los siguientes tres supuestos centrales:

I- El supuesto de la cognicion situada sostiene que la cognicion no opera en
abstracto y los lectores construyen los significados partiendo de diversas fuentes

culturales y sociales.

I1- El supuesto de la interactividad sefiala los vinculos existentes entre los

procesos internos del lector, el texto y el contexto.

I1l- El supuesto de la socioconstructividad contempla el progresivo desarrollo
del lector en el proceso de formacion en cuanto a un lector consciente, a través

del dominio de procesos y estrategias.

Los tres supuestos centrales sefialados se desarrollan en diez mas especificos que se

muestran en el cuadro 1.

1) El supuesto de la cognicion situada
1. Busqueda de la coherencia discursiva.
2. Centralidad de los procesos inferenciales.
3. Orientacidn del proceso lector de acuerdo a objetivos del lector y objetivos funcionales.
4. Dependencia fundamental de los conocimientos previos.

I1) El supuesto de la interactividad
5. Secuencialidad de procesamientos en paralelo a partir de diversas fuentes de informacion.
6. Interactividad entre el lector, el texto y el contexto.
7. Diversidad de niveles y formatos de representacion.

1ll) El supuesto de la socioconstructividad
8. Proceso progresivo de toma de conciencia y control.
9. Desarrollo ontogenético, progresivo y permanente de estrategias, segun tareas, géneros
discursivos, tematicas, etc.
10. Complementariedad entre disposiciones innatas y procesos evolutivos.

Cuadro 1. Los 10 supuestos especificos de la Teoria de la Comunicabilidad (Parodi 2011).

Para concluir con el acercamiento a la Teoria de la Comunicabilidad, se indica

que es una teoria psicosociolingtistica tal y como la define su principal representante:
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Psicologica, por cuanto consideramos la comprension como producto de procesos
mentales estrategicos; social por cuanto consideramos el contexto cultural y situacional
que determina la diversidad de textos; linglistica, puesto que aquello que pretendemos
que los lectores enfrenten son actos de comunicacion mediante la modalidad escrita de
la lengua, esto es, textos escritos. (Parodi 2010: 11)

1.1.1.1.  El modelo sociocultural

Leer y escribir no solo son actividades linglisticas o procesos psicologicos, sino
también practicas socioculturales. El proceso de leer va mas alla que el hecho de
descodificar el texto y asignarle un significado, puesto que el lector tiene presente
durante todo este proceso el sentido que cada comunidad le otorga a las palabras. El
sentido que la comunidad lectora le otorga a una palabra no es estable y puede cambiar
junto a la evolucién de la cultura; por ello, el contexto sociocultural interviene de

manera determinante en el proceso de comprension lectora.

Para el enfoque sociocultural, leer no es solo un proceso psicobioldgico, sino
una préactica cultural insertada en una comunidad particular que tiene una historia, una
tradicion, unos habitos y unas practicas comunicativas especiales (Cassany 2006).
Desde esta perspectiva, se entiende que la lectura es una actividad socialmente definida.
Entonces, se puede afirmar que no “hay una manera ‘esencial’ o 'natural’ de leer y
escribir, [...] los significados y las practicas letradas son el producto de la cultura, la

historia y los discursos” (Zavala 2002: 17, cit. por Cassany 2006: 21).

Es importante destacar que la lectura no solo es sociocultural como producto de
una comunidad lectora, sino también se debe al hecho de que lo que se lee configura la
identidad individual y social del lector como miembro de una comunidad determinada.
Esta concepcidn de la lectura no cuestiona que el significado se construya en la mente
del lector, ni que las palabras del discurso aporten una parte importante del significado,
pero se destaca de otros modelos explicativos de la comprension lectora al situar el

acento en los tres puntos siguientes (Cassany 2006):
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1. Tanto el significado de las palabras como el conocimiento previo que aporta
el lector tienen origen social puesto que todo conocimiento procede de la

comunidad.

2. El discurso no surge de la nada, hay alguien detrads. Comprender el discurso es

comprender la vision del mundo reflejada de un individuo.

3. Discurso, autor y lector son piezas de un entramado méas complejo, con
normas Yy tradiciones fijas puesto que cada comunidad usa el discurso de un

modo particular.

La comprensién lectora no puede ser explicada obviando el componente cultural,
dado que los postulados de este enfoque sostienen que la lengua no refleja la realidad;
de hecho, ni siquiera existe, se trata Unicamente de una abstraccion. La lengua solo
existe en la mente del individuo o en forma de productos culturales, como un libro,
frente al discurso que si presenta existencia. De la misma manera, todos los discursos
posibles estan situados respecto a un momento y un lugar determinado. El discurso no
se da en la nada, ni en la ubicuidad ni en la atemporalidad porque tiene un autor que
pertenece a una comunidad par