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Introduccion

La formacion de profesores de lengua exiranjera ha puesto atencion de
manera principal en dos campos: el lingtistico y el cultural. El primero se ha
concentrado en el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes
mediante el contacto con intercambios funcionales en la lengua meta; el
segundo ha considerado la exposicién de los estudiantes a la cultura de la
lengua a través de la literatura (Shanahan, 1997).

El disefio de todo curso tiene implicaciones teéricas y metodolégicas; en
el caso de la ensefianza de la literatura, éstas se refieren a los conceptos
epistemologicos con relacion al significado del discurso derivado del encuentro
con los textos, que determina el procedimiento mediante el cual éstos se
abordaran. Las evaluaciones hechas hasta 1987 sobre la manera de ensefar
literatura en los Estados Unidos revelaron la tendencia de los programas a
enfocarse en la obtencion de datos y en el estudio de algunos autores y textos
particulares (Applebee, Langer y Mullis, 1987 en Beach 2001), considerando los
textos como entidades auténomas (Beach, 2001). Esa concepcién de los textos
y forma de leerlos correspondié a la llamada Nueva critica, una de las posturas
predominantes de la teoria literaria desde los afios treinta en el contexto
angloamericano. La corriente remplazé al enfoque histérico dado a los estudios
literarios, para concentrarse en el analisis de los elementos esenciales de los
textos literarios que les conferian unidad. En el caso de la narrativa, por ejemplo,
se analizaba como la combinacién del tono, punto de vista, atmosfera,
argumento, ademas de otros recursos, lograba ciertos significados, sin
necesidad de recurrir a explicaciones desde campos ajenos a la literatura o
relacionadas con el contexto social o personal del autor. En otras palabras, se
consideraba el significado de una obra y su valor estético contenidos en la obra
misma, independientes de su autor, de la participacién del lector o de las
aportaciones de otras disciplinas.

Asi, el procedimiento de estudio consistio en gran medida en actividades

de lectura muy detallada, para descubrir la funcion de los patrones de sonido,



Introduccién

connotaciones, argumento, voz narrativa y tono, en la conformacion total de la
obra. Las siguientes preguntas dan una idea clara de lo que se buscaba al
analizar un texto:
e ¢ Cudl es la estructura unificadora de esta obra?
e ¢De qué manera la textura verbal y las imagenes contribuyen a su
estructura légica?
e ¢Cémo se logra la armonia de principios opuestos y se impide el
paso al mundo extraliterario? (Biddle y Fulwiler, 1989).

Los beneficios aportados a los estudiantes por este modo de estudiar la
literatura consisten, en esencia, en el desarrollo de habilidades de analisis y en
el reconocimiento de las convenciones comunes a algunos géneros, epocas o
autores, que les proporcionan un marco de referencia a nivel textual muy (Util
para anticipar la forma y contenido de lecturas futuras. Sin embargo, una de sus
limitaciones consiste en el vacio conceptual en el que se leen las obras (Beach,
2001). Por otro lado, el estudiante desconfia de su propia lectura y a menudo
depende de las opiniones del maestro o de la critica especializada, en quienes
reconoce la autoridad para la interpretacion correcta de los textos (Karolides,
2000). Incluso, se ha afirmado que esta manera de abordar la literatura capacita
a los estudiantes para hablar sobre la forma y fondo de las obras desde la
postura de la critica literaria, pero deja de lado la literatura misma (Sloan, 2002).

Sin embargo, como consecuencia de los hallazgos relacionados con la
funcién del lector en el proceso de lectura, que consideran que su experiencia
previa es determinante para comprender los textos, surgieron otras alternativas
(Beach , 2001), y el significado del texto empezd a buscarse fuera de éste, en el
lector, en el sistema cultural donde él habita o en la transaccion entre lector y
texto (Hartman, 2001). De esta manera, en la actualidad existen diferentes
posturas para abordar los textos literarios que consideran al lector esencial para
su interpretacién; éstas se han agrupado en la llamada Respuesta del lector, que
ha tenido gran aceptacion desde la mitad de los afios ochenta y durante la

decada de los noventa.
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Introduccion

Las investigaciones hechas en estudiantes de inglés como lengua
extranjera con respecto a la lectura de textos literarios bajo el enfoque
Respuesta del lector, han revelado que éstos superan el nivel de comprension
literal del texto y tienen una funcién activa en la construccion del significado
mediante transacciones complejas con los textos; ademas; también se ha
encontrado que esta forma de abordar la literatura ayuda a comprender la
cultura, lo cual conduce a una mejor experiencia de lectura en una lengua
extranjera (Liaw, 2001). Entre las transacciones entabladas con el texto, se
encuentran la relacion de los sucesos y personajes de la obra de ficcién con la
experiencia del lector, lo cual resulta en la comprension del texto a través de la
experiencia personal y, de igual manera, en el mejor entendimiento de
situaciones personales a través de la literatura. Asimismo, al compartir las
diferentes respuestas a un texto, los estudiantes se ponen en contacto con una
gama de reacciones al mismo, lo cual los invita a revisar sus respuestas, a
considerar otras posibilidades y a construir su significado de la obra literaria. De
esta manera, cada lector descubre y acepta interpretaciones diferentes de la
suya, todas vélidas, siempre y cuando las respalden evidencias del texto. Lo
anterior supone un crecimiento personal cuando, después de escuchar otras
ideas y compararlas con las suyas de forma profunda, reconoce su propia
autoridad con respecto a la lectura. Los lectores se hacen conscientes de su
percepcion y de la funcion de sus antecedentes, creencias e identidad en el acto
de leer, y adquieren confianza para leer otros textos (Karolides, 2000).

Dada la influencia generalizada de la Nueva critica durante mas de
cincuenta afios en los paises de habla inglesa, la formacion de profesores de
inglés en las instituciones mexicanas antes de la década de los noventa se sitlia
en ese contexto. En particular, la Licenciatura en Educacién Media con
especialidad en Inglés de la Secretaria de Educacion Publica, plan 1983, estuvo
orientada en el sentido de la historia literaria y la apreciacion derivada de la
Nueva critica, como puede deducirse de los objetivos generales de los cursos de
literatura inglesa y norteamericana: “Conocer y apreciar la literatura britanica a

través de la lectura de obras notables surgidas en sus diferentes periodos
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Introduccion

historicos”; asi como de los contenidos tratados. Por ejemplo, algunos de los
correspondientes al primer modulo, Literatura Inglesa | son:
o Unidad |: The Basis for the Appreciation of Literature.
Contenidos: Some highlights in literary reading. How to do it. Better
reading. Literary terms: allegory, alliteration, allusion, analogy,
assonance, blank verse, cacophony, euphony, connotation,
characterization...
e Unidad Il: The Basis for the Appreciation of Literature.
Contenidos: Appreciation gquide. Literary forms: analysis and
evaluation, analyzing ideas, poetry, argument, biography and diary,
book review, comparison and contrast, description...(Anexo A)

No obstante el reconocimiento de la diversidad de formas de abordar la
literatura y de la validez de cada una de ellas, la creciente presencia del enfoque
Respuesta del lector en los afios recientes, sugiere algunas ventajas para el
tratamiento de los cursos de literatura en dicha licenciatura: basicamente, el
énfasis puesto en el proceso de transitar por las obras, atendiendo la evocacion
de pensamientos y sentimientos propiciada por ellas, puede ayudar a los
estudiantes a indagar sobre si mismos y sobre la experiencia humana, lo cual
puede influir en aumentar su gusto por la lectura. Al mismo tiempo, el enfoque
ofrece la oportunidad de identificar los recursos literarios y aspectos culturales
que las sostienen; y de esta manera, puede favorecer el desarrollo de
habilidades de comprensién en la lectura.

Con esto en mente, se decidid llevar a cabo un estudio experimental
aplicando estrategias de lectura derivadas del enfoque Respuesta del lector a la
lectura de textos literarios en inglés, a un grupo de estudiantes de la Licenciatura
en Educacion Media con especialidad en Inglés, Plan 1983. Este es el estudio
que aqui se presenta.

El trabajo esta organizado de la siguiente forma:

Se parte de la descripcion del objeto de estudio, considerando los
antecedentes, planteamiento del problema, hipétesis, objetivos y justificacion del

estudio en el Capitulo I.
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El marco tedrico, presentado en el capitulo Il, consiste en una revision de
la funcion del enfoque comunicativo para la ensefianza de la lengua y la
importancia de la literatura en la formacion de los maestros de inglés. Tambiéen
se encuentran los principios esenciales del enfoque Respuesta del Lector, los
de la Teoria interactiva de la lectura en general y con relacion al inglés como
lengua extranjera, asi como aquellos que respaldan los examenes alternativos
para evaluar la lectura.

El Capitulo Il describe el método empleado en el estudio: las estrategias
utilizadas en los tratamientos de los grupos testigo y de intervencion, y la
descripcion de las pruebas empleadas para evaluar el efecto de las mismas en
ambos grupos.

Los resultados de tipo cuantitativo y cualitativo se encuentran en el
Capitulo IV; los primeros comprenden las calificaciones obtenidas por los
estudiantes, la estandarizaciéon de los resultados cuantitativos que permiten
tener una primera impresion del desempefio de los estudiantes, y los resultados
de las pruebas estadisticas de Van-Mannen y Wilcoxon para identificar los
cambios significativos ocurridos en ambos grupos. El andlisis de los resultados
cualitativos muestra las tareas llevadas a cabo por los estudiantes segun el nivel
alcanzado por las respuestas y permite apreciar los cambios ocurridos después
de la intervencion.

El capitulo V esta dedicado a la discusion de los resultados y a las
conclusiones del estudio.

Se espera que los hallazgos obtenidos en esta investigacién sean de
utilidad para los maestros y estudiantes de lengua vy literatura. Asimismo, que
contribuyan a apreciar la funcion de la literatura en el desarrollo cognoscitivo,

afectivo y social de las personas.

Ensenada, Baja California. Febrero de 2005



I. £l objeto de estudio

Estrategias para la ensefianza de literatura a maestros de Inglés.

I. El objeto de estudio

1.1 Antecedentes

De 1993 a 2003, la Escuela Normal Estatal de Ensenada, Baja California
ofrecié la Licenciatura en Educacion Media con especialidad en Inglés dentro de
la modalidad semiescolarizada. Entre los propésitos del plan de estudios se
incluia que al final de su carrera, los estudiantes dominaran la lengua inglesa, la
metodologia de su ensefianza y conocieran la cultura de los pueblos en donde
se habla el idioma. El curriculo incluia cuatro médulos de literatura inglesa y uno

de literatura norteamericana.

Los programas de la Secretaria de Educacién Publica para los cursos de
literatura fueron disefiados en 1983, y privilegiaban la apreciacién de los textos
mediante el conocimiento de los elementos formales que los constituyen para,
de esta manera, determinar su significado y valor estético. Los cursos seguian
un orden cronologico, desde el periodo anglosajon hasta los autores mas
reconocidos del siglo XX (Anexo A); es decir, los programas se enfocaban
especificamente en la lectura detallada de los textos para descubrir los
elementos que los conforman, y en la historia literaria. El tipo de practicas
relacionado principalmente con los aspectos formales de las obras corresponde
a La nueva critica, movimiento que domino la apreciacion de la literatura entre
los escritores y criticos ingleses y norteamericanos principalmente, después de
la Primera Guerra Mundial (Searle, 1997). Como se ha sefialado en la
introduccién a este documento, éste se concentrd en el andlisis de la obra, sin
tomar en cuenta otras disciplinas; asimismo, el lector, el autor, el contexto en
que se produjo la obra y el proceso de lectura en si practicamente fueron
ignorados. El estudio de la literatura consistia en la manera como los
“materiales” de una obra eran parte de una “estructura” que incluia tanto la forma
como el contenido, por lo que se concentraba en descubrir la organizacion de

esos elementos con fines estéticos (Wellek y Warren, 1978).




I. El objeto de estudio

Ademas de que esta forma de abordar la literatura no toma en cuenta
aspectos que en la actualidad son considerados esenciales para abordar la
lectura, como el proceso de construccion de significados a fravés de la
transaccion entre lector y texto, resulta un tanto arida para quienes no pretenden
ser especialistas en el campo de las letras, en particular para los estudiantes de
una lengua extranjera.

La revision de articulos sobre el tema mostré pocos estudios publicados
en la década de los ochenta sobre la ensefianza de la literatura en programas de
inglés como segunda lengua (Muyskens, 1983); sin embargo, en los Estados
Unidos éstos registraron el escaso interés de los estudiantes por los cursos de
literatura, evidente en la disminucién de la demanda de esta materia. Algunos
autores vieron el origen del desinterés de los alumnos en la falta de habilidades
de analisis y en el nivel insuficiente de dominio del idioma para emprender una
lectura sin tropiezos (Harper, 1988; Tucker, 2000), por lo que insistieron en una
buena preparacion lingtistica de los estudiantes antes de ser introducidos a los
estudios literarios (Esler y Bolinger, en Muyskens, 1983). Otros lo consideraron
el resultado de la forma tradicional en que se habian estado impartiendo los
cursos: ensefianza centrada en el maestro, el analisis de los textos literarios
como productos terminados y autocontenidos (Harper, 1988; Kramsch, 1993), y
a la falta de una metodologia definida para abordar la materia, la cual se habia
dejado al criterio del maestro (Muyskens, 1983; Brumfit, 1987). Lo anterior
propicié la minima participacion del estudiante y en muchos casos la frustracion
ante una tarea dificil y poco placentera.

Esa situacion dio lugar a la revaloracion de la funcién de la literatura en el
nivel de licenciatura y al reconocimiento de que la dificultad de los estudiantes
para leer los textos literarios estaba relacionada con las limitaciones
metodolégicas en la imparticion de la materia y con los objetivos poco realistas
de los programas (Scher en Harper, 1988). Algunos maestros de lengua
extranjera llegaron a la conclusion de que los intereses, metas y necesidades de
los estudiantes a nivel licenciatura diferian de los de posgrado o de los del

especialista, para quienes la historia y la teoria literaria eran indispensables.



I. El objeto de estudio

Para los primeros se requeria una forma de ensefianza “que condujera a
la comprension de la cultura de la que los textos forman parte, al reconocimiento
de las obras literarias como expresion vital y relevante de la condicién humana y
a la comprension de las dimensiones universales y personales de las mismas”
(Harper, 1988: 403, en inglés el original). Para ello, la metodologia deberia
propiciar la interpretacion del texto mediante un proceso de didlogo que
permitiera la individualizacion del proceso de lectura, incorporara las diferentes
experiencias y perspectivas de los estudiantes y proporcionara una secuencia de
actividades para facilitar la comprension del texto.

En el caso de México, la revision bibliografica hecha para conocer el tipo
de formacion de los maestros de Inglés a nivel secundaria arrojé solamente un
estudio que comprende cuatro fases (Silva, 2001). Al inicio de esta investigacion,
ese estudio se encontraba en su primera fase, por lo que alun no habia datos
que indicaran si los maestros tienen formacion literaria y, en caso de ser asi,
cuales son los principios que respaldan dicha formacién, asi como su practica
docente en este campo.

Con respecto a mi experiencia de trabajo con los estudiantes de la
Licenciatura en Educacion Media con especialidad en Inglés, éstos demostraron
tener muy poca experiencia en la lectura de textos literarios, incluso en espafiol,
su lengua materna. Asimismo, fue evidente la falta de habilidades de lectura y
escritura. Dada la necesidad de abordar los programas de literatura establecidos
en el curriculo y consciente de los antecedentes de desinterés por la materia, se
penso6 en trabajar bajo principios diferentes de los establecidos en los programas

de 1983 para esta licenciatura.

1.2 Planteamiento del problema

En México se ha empleado principalmente La nueva critica para impartir
los cursos de literatura inglesa y norteamericana a estudiantes de Inglés cuya
lengua materna es el espafiol. En las Ultimas décadas, sin embargo, el interés
por la ensefianza de la lengua como sistema para construir significados y la

importancia creciente de la formacion lectora, invitan a poner en practica otras




I. El objeto de estudio

formas de ensefianza y a utilizar la llamada lectura critica. Esta manera de
emprender la lectura requiere que el estudiante sea consciente de su
razonamiento mientras lee; es decir, que los esquemas mentales que posee se
activen, que ponga en practica procesos de analisis y sintesis, que explore sus
ideas y conocimientos, de manera que incorpore la lectura a su experiencia
enriqueciéndola, y mejore asi la comprension del campo en cuestion. El enfoque

Respuesta del lector parece reunir las cualidades necesarias para introducir a

los estudiantes a su mundo interior y enlazarlos con los sucesos plasmados en

los textos literarios, al facilitar la toma de conciencia de lo que piensan mientras
leen. Por lo tanto, ante la situacion detectada se planteé la siguiente pregunta:

¢ Es posible lograr que los estudiantes mexicanos de licenciatura para
maestros de Inglés, mejoren sus habilidades de lectura, a través del uso de
estrategias derivadas del enfoque Respuesta del lector aplicadas a la lectura de
textos literarios en inglés?

Para responder esta pregunta se llevd a cabo una investigacion bajo las
siguientes condiciones:

e El estudio se realizé en la Escuela Normal Estatal de Ensenada, B.C. Los
sujetos fueron 18 alumnos del noveno semestre de la Licenciatura en
Educacion Media, con especialidad en Inglés, dentro de la modalidad de
educacion semiescolarizada.

o Se impartid un curso sobre cuento norteamericano en dieciséis sesiones
semanales.

e Se trabaj6 con grupo experimental y grupo testigo.

e Se abordd el estudio desde la perspectiva de la corriente tedrica llamada
Respuesta del lector.

o La investigacion abarco 18 sesiones de hora y media cada una a partir del
semestre que inicio en febrero de 2002 y termind en junio del mismo afio.

o La primera y Ultima sesiones se dedicaron a la aplicacion de los instrumentos
de evaluacién (preprueba y posprueba) ; en las dieciséis restantes se hizo la
intervencion.

e Los instrumentos de evaluacion consistieron en:
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a) Una encuesta para recabar informacion sobre los antecedentes
personales de los alumnos, su experiencia y su gusto por la lectura.

b) Una prueba de ejecucion con dos versiones (preprueba vy
pospruebapara evaluar habilidades para la lectura, que se aplicé al

inicio y al final del curso.

1.3 Objetivos

El objetivo general de la investigacion fue aplicar los principios del
enfoque Respuesta del lector a través de algunas estrategias de lectura y
discusién de textos literarios, y explorar los logros de los estudiantes en el

desarrollo de habilidades especificas de comprensiéon como:
e Comprender inicialmente del texto.
o Crear imagenes mentales de lo que se lee.

e Relacionar el texto con eventos de su propia vida y adoptar una postura

intertextual.
o Interpretar el texto y desarrollar una voz propia.

o Identificar, comentar y elaborar sobre los aspectos formales de los textos

literarios.

1.4 Justificacion

La lectura de textos literarios se reconoce el dia de hoy como la actividad
esencial para elevar los niveles de formacién lectora. Esto ha conducido a la
busqueda de distintas estrategias pedagogicas con el objetivo de aumentar la
capacidad de los estudiantes para, en palabras de Langer (1999), “leer” los
significados sociales, las reglas, estructuras y las rutinas linglisticas y
cognoscitivas, de modo que ese conocimiento sea accesible como un repertorio
de opciones cuando la persona enfrente situaciones nuevas. En el caso de la
lectura de textos literarios en inglés, los significados derivados de ella atafien

tanto a las situaciones nuevas en el contexto cultural de la lengua en cuestion,
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como a las situaciones mas cercanas de la cultura propia, debido a que la
materia prima de la literatura es la experiencia humana

Al ser la lectura el medio para elevar dichos niveles de letrismo, los
estudios sobre los procesos que intervienen en ella y las formas de mejorar las
habilidades para leer y los niveles de comprensién han sido objeto de la atencién
de los investigadores en las Gltimas décadas (Irwin, 1996; Applebee, 1984, 1986,
1987; Brown y Pressley,1994; Langer, 1999). Igualmente sucede con la funcion
de la literatura con relacién a este proceso (Langer,1995, Shanahan, 1997;
Tannen, 1987).

En el caso de México, hay evidencia de mejoria de las habilidades de
lectura de los alumnos cuando se utilizan estrategias cognoscitivas vy
metacognoscitivas especificas, tales como las de imagineria, sefializacion,
focalizacion y elaboracién significativa, entre las primeras; y las de planeacion,
gjecucion y evaluacion, entre las segundas. (Martinez Romero, Diaz Barriga,
1994). Sin embargo, como se menciond anteriormente, en la revisién
bibliografica llevada a cabo para esta investigacién, no se encontraron en el pais
estudios con relacion a estrategias aplicadas a la ensefianza de la literatura en

inglés a hablantes de esparfiol como lengua materna.

1.5 Relevancia del estudio

Una vez constatada la eficacia del entrenamiento en el uso de estrategias
en el proceso de lectura, se considero pertinente la investigacion del efecto de
las mismas en la ensefianza de la literatura con base en el enfoque Respuesta
del lector. Se optd por esta postura tedrica porque la transaccion entre lector y
texto puede facilitar la construccion de significados personales y sociales que
proporcionen al estudiante un repertorio de opciones para enfrentar situaciones
nuevas. Ademas, se consideran los beneficios aportados por la practica de
actividades de tipo cognoscitivo implicitas en el enfoque mismo, tales como los
procesos elaborativos de prediccion, imagineria, procesos de pensamiento de
orden superior y la respuesta afectiva, los cuales pueden redundar en una mejor

comprension e interpretacion de los textos.
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Los resultados positivos de las estrategias empleadas pueden aplicarse a

otros grupos del mismo nivel educativo y a los estudiantes de educacion

secundaria, lo cual puede aportar los siguientes beneficios:

El desarrollo de habilidades de comprensién a través de los procesos
elaborativos apenas mencionados (la prediccion, la imagineria, la
respuesta afectiva, la integracion de conocimientos previos y las
habilidades de pensamiento de orden superior), que por otra parte
facilitan el acceso a todo tipo de textos.

La literatura puede ser un medio para que el estudiante conozca otras
costumbres y formas de pensar y actuar, puesto que entra en contacto
con textos pertenecientes a una cultura diferente de la propia.

Al tener acceso a las concepciones particulares de otras culturas y
mediante la comparacion de ideas propias y ajenas, el individuo avanza
en la comprension de si mismo y de otros.

Los puntos anteriores favorecen el desarrollo de personas letradas, en el
sentido expuesto por Langer.

En el ambito especifico de la adquisicién de una lengua extranjera, los
cursos de literatura pueden atender los aspectos estructurales y léxicos

del idioma en cuestion y favorecer el dominio del mismo.

1.6 Hipotesis

El entrenamiento en estrategias de lectura con base en el enfoque

Respuesta del lector permitira que los alumnos adquieran y desarrollen

habilidades de lectura especificas.

1.7 Enfoque de la instruccion

La aproximacion a los textos literarios a través del enfoque de Respuesta

del lector supone una actividad creativa, por lo que el enfoque pedagégico

constructivista parece ser el indicado para la practica docente. Se considera al

alumno activo en la construccién de sus conocimientos y de su crecimiento
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personal. La labor del maestro es la de involucrarlo en actividades planeadas
que faciliten los procesos cognoscitivos y afectivos internos y enlacen al
estudiante con su medio sociocultural (Diaz Barriga y Hernandez Rojas, 1998).
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Il. MARCO TEORICO

La revision de la literatura, cuya sintesis se presenta a continuacion,
tiene el propdsito de aportar un marco de referencia en donde situar esta
investigacion. Debido a que los sujetos son mexicanos en un contexto de
habla espafiola, que ejerceran su profesion como maestros de Inglés como
idioma extranjero y que el curriculo incluye cinco cursos de literatura, fue
preciso revisar de manera rapida el enfoque comunicativo empleado en este
caso para la ensefianza del inglés, asi como la funcion de la literatura en el
aprendizaje de los idiomas. En esta seccién se encuentran también las bases
tedricas que subyacen al enfoque para aproximarse a la literatura conocido
como La respuesta del lector, al proceso de lectura en general y en una
lengua extranjera, y los criterios en que se apoya el empleo de examenes de
ejecucion para verificar el desemperfio de los estudiantes. De esta manera se
intenta proporcionar una base lo suficientemente amplia para sustentar este
estudio sobre la ensefianza de la literatura en el caso particular de un grupo
de estudiantes de una licenciatura para maestros de Inglés.

2.1 La enseiianza de lenguas extranjeras.

A partir de los afios ochenta, la ensefianza de lenguas extranjeras en
Europa y América ha estado dominada por los enfoques comunicativos,
resultado de las aportaciones de diversos autores (Hymes (1972, en Richards
y Rodgers, 1986; Halliday,1970, en Richards y Rodgers, 1986) entre otros,
sobre los aspectos sociales y funcionales de la lengua. Dentro de éstos se
encuentran el método natural y el enfoque comunicativo nocional funcional, el
ultimo de los cuales ha tenido una aceptacién muy grande fuera de los paises
de habla inglesa para la ensefianza del inglés como lengua extranjera a
estudiantes adolescentes y adultos. Este parte de las siguientes premisas: a)
La lengua es un sistema para la expresion de significados; b) su funcion
esencial es la interaccién y la comunicacién; c) la estructura de la lengua
refleja sus usos funcionales y comunicativos, y d) sus unidades primordiales
no son solo los aspectos estructurales sino las categorias de significados
funcionales y comunicativos que se realizan en el discurso (Richards y
Rodgers, 1986).




1l. Marco tedrico

El objetivo fundamental de los programas disefiados bajo ese enfoque
es el desarrollo de la capacidad de comunicacién de los alumnos en la lengua
meta, la cual comprende, segin Canale y Swain (1980, en Richards y
Rodgers, 1986), la competencia gramatical o lingtiistica; la competencia
sociolinglistica o capacidad para entender el contexto social en donde se da
el acto de comunicacion, incluso la relacion entre los participantes, la
informacion compartida y el propésito de la interaccion; la competencia
discursiva o capacidad para interpretar los elementos de un mensaje dentro
del discurso o texto completos; y la competencia estratégica necesaria para
iniciar, terminar, mantener o redirigir la comunicacién. Ademas, la capacidad
de comunicacioén incluye cuatro habilidades: habilidad para escuchar, para
hablar, para escribir y para leer, las cuales se trabajan de manera global
durante el tiempo de instruccién, enlazando las actividades disefiadas para
cada una de ellas alrededor de una misma situacion. El resultado esperado,
por lo tanto, contempla a un individuo capaz de comunicarse de manera
eficaz en un contexto de lengua extranjera.

La mayoria de los programas y libros de texto disefiados para alcanzar
dicha competencia se orientan hacia objetivos lingUisticos practicos; con
frecuencia comprenden los temas y funciones necesarios en situaciones de
negocios o de turismo, enmarcados en escenarios que simulan un contexto
real. Los textos seleccionados para desarrollar la habilidad de leer, por
ejemplo, ofrecen la posibilidad de enfrentar una necesidad practica y se
vinculan a las formulas linglisticas convencionales destinadas a realizar una
funcion del lenguaje previamente expuesta a otras de las habilidades que se
intenta fortalecer. Incluso cuando se trata de un texto literario, a menudo el
proposito de la lectura deja la experiencia estética inadvertida y se concentra
en la obtenciéon de informacién ya sea gramatical, de léxico o de contenido,
por lo que el ejercicio sélo cumple una funcion utilitaria al localizar datos
explicitos en un texto simple y predecible.

Lo anterior se debe en parte a un intento de satisfacer las necesidades
de comunicacion impuestas por el sistema econémico global (Shanahan,
1997); pero en esencia, es la respuesta a los sistemas educativos que
evaluan la eficacia de los métodos de ensefianza de acuerdo a sus

resultados practicos y que, en el caso de la ensefianza de ofro idioma,
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esperan el desarrollo de las habilidades mencionadas sin considerar la
profundidad o extensién de las ideas, lo cual asignan a otras materias
(Kramsch, 1993). Esto, por lo tanto, implica la existencia de limitaciones para
alcanzar significados mas alla de las situaciones convencionales inmediatas y
pone en duda la eficacia de estos enfoques para desarrollar las competencias
sociolinguistica y discursiva sefaladas por Canale y Swain. Esto ha sido
respaldado por algunos estudios sobre la adquisicién del inglés como
segunda lengua que han revelado que los estudiantes aprenden el inglés
cotidiano en un promedio de dos afos; sin embargo, la adquisicion del
lenguaje académico o la formacién lectora necesarios para un desempefio
académico adecuado puede tomarde 5 a 11 afios (Hipotesis de Cummins en
Ernst-Slantl, Moore & Maloney, 2002).

Segun Kramsch (1993), las limitaciones de los enfoques pragmaticos
funcionales obedecen a la creencia equivocada en la posibilidad de traducir
significados de una lengua a otra si se comparte un mismo codigo linguistico
y se emplea éste con precision y pertinencia en una situacién dada, ya que
las necesidades humanas son las mismas. Sin embargo, asegura la autora,
tales posturas pierden de vista el hecho de que al ser la lengua una
construccion social, la cultura se encuentra en su parte medular, lo cual
implica que cada comunidad linguistica comparte significados particulares
que corresponden a su forma de ver el mundo y que dificiimente pueden
aprehenderse a partir de los actos del habla comprendidos en los enfoques
funcionales.

Por otro lado, la autora considera que existe una visién dicotomica de
la ensefianza de lenguas que es necesario superar, reflejada en la oposicion
marcada de distintas dimensiones entre los métodos destinados a este fin:
los aspectos estructurales vs. los funcionales, los modelos centrados en el
maestro vs. los centrados en el estudiante, la insistencia en el desarrollo de
las habilidades vs. la ensefianza de contenidos e incluso la concepcién de la
ensefanza de la lengua vs. la ensefianza de la literatura; y aparejada a esta
visién esta la concepcion de que el aprendizaje de una lengua es un proceso
lineal, cuando es del conocimiento de los maestros la imposibilidad de
capturar en un método la variacion lingtistica y de significados contenida en

una cultura.
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Hallazgos como los mencionados han hecho que se consideren
adecuados los enfoques funcionales para los niveles iniciales e intermedios
de aprendizaje, en los que se maneja la lengua como un sistema referencial y
se negocian significados universales; pero para lograr una competencia
comunicativa de mayor alcance, se requiere la interiorizacion de los aspectos
linguisticos, socioculturales, histéricos y semiéticos que la conforman (Brumfit
y Carter, 1987); es decir, es necesaria la aprehension de los significados
particulares inmersos en cada cultura, sin los cuales la gama de significados
potenciales del discurso se reduce a lo ordinario. Por lo tanto, en la
actualidad se subraya la importancia de exponer al estudiante de un idioma
extranjero a la cultura de la lengua meta, principalmente mediante la literatura
(Shanahan, 1997; Kramsch, 1993). Pero Kramsch advierte ciertas dificultades
en el manejo de los textos literarios por los maestros del enfoque
comunicativo que trabajan con los significados universales del lenguaje
cotidiano, ya que para exponer a los estudiantes a los significados
potenciales del lenguaje comun tienen que emplear textos que se aparten de
ello, lo cual consideran que no coincide con el tipo de actividades
comunicativas que practican.

Dentro de la corriente a favor de vincular la lengua a la cultura a traves
de la literatura es posible distinguir dos vias: ofrecer cursos opcionales de
literatura dentro de los departamentos de lenguas o incluir piezas literarias en
las clases del idioma extranjero y reunir asi estos campos de estudio,
separados durante la mayor parte del siglo XX. En ambos casos se le asigna
gran importancia a la literatura como medio para adquirir la competencia
necesaria para comprender y expresarse en la lengua meta. Los autores a
favor del empleo de textos literarios en las clases de lengua extranjera
expresan diferentes razones para mantener su postura. Brumfit y Carter
(1987) retinen sus planteamientos con los de autores clasicos del enfoque
comunicativo, como Widdowson y Littlewood, quienes ven la literatura como
un buen recurso para desarrollar habilidades de interpretacion en los
estudiantes porque consideran importante el proceso seguido durante la
lectura de este tipo de textos. Segin Widdowson (1983,en Brumfit y Carter,
1987), cuando se lee un texto con fines informativos, se extraen solo aquellos

datos que encajan en un marco de referencia establecido, como sefiala
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Kramsch; en cambio, el texto literario enfrenta al lector a una realidad nueva
que necesita procedimientos de interpretacion no requeridos por otro tipo de
texto, pues el lector encontrard situaciones que se dejan sin aclarar
deliberadamente, cuyo sentido no se descubre mediante las férmulas
comunmente empleadas por los métodos funcionales, sino a través de
inferencias dentro y fuera del texto. El autor afirma que tal entrenamiento es
un factor crucial en el desarrollo de las habilidades para aprender otra lengua.
A su vez, Littlewood (1976, en Brumfit y Carter, 1987:14) ve una
relacion particular entre el texto literario y la realidad externa, distinta de la
que mantienen con ella otros tipos de texto. Segun el autor, el texto
encuentra en ella su materia prima y algunos referentes basicos para su
interpretacion; luego, el lector los relaciona con elementos que sélo existen
en el texto para después recrear todo en su mente, empleando evidencia del
lenguaje encontrado en el texto y su conocimiento del mundo. Es decir, se
establece un ir y venir entre lector, texto y mundo exterior, durante el cual el
lector trata de construir y retener una imagen coherente del mundo del texto.
Hay, ademas, otro argumento de gran peso a favor de la lectura de
textos literarios en las clases de lengua extranjera; éste se refiere al valor de
la experiencia subjetiva como facilitadora del aprendizaje. Durante mucho
tiempo las emociones fueron catalogadas como elementos negativos que
interferian en la adquisicion de otro idioma; sin embargo, Shanahan (1997)
considera la esfera afectiva un dominio determinante en la adquisicion de una
lengua, incluso de la materna, y ve en la literatura un medio para evocar
conocimientos y experiencias previos y reproducir imagenes que ejercen un
impacto emocional en el lector y propician el aprendizaje. No obstante,
considera que para que eso suceda, la aproximacion a la literatura requiere
practicas que estimulen la afectividad del lector. El autor advierte la escasa
atencion dada a dicha esfera en las teorfas actuales de la adquisicion de
segundas lenguas a pesar de la gran cantidad de estudios sobre este ultimo
tema y sugiere mayor investigacion al respecto, ya que considera la literatura
como una de las formas del lenguaje que incide en su adquisiciéon de forma
contundente. Asimismo, afirma que la fusion de la lengua, la afectividad y la
cultura dada en la literatura con frecuencia proporcionan al estudiante de una

lengua extranjera muestras de un lenguaje vivo que aun no adquiere y del
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que puede apropiarse.

A pesar de la fuerte demanda por integrar lengua y literatura en los
programas de inglés para extranjeros, algunos profesionales no coinciden
con las ventajas que se le asigna a dicha integracion. Consideran que la
literatura no proporciona el nivel de competencia necesaria para los estudios
universitarios; e incluso perciben las actitudes positivas de los alumnos hacia
la literatura en proporcion directa al dominio previo de la lengua, por lo cual
creen necesario un nivel intermedio de competencia lingistica cuando
menos para tener acceso a algun tipo de piezas literarias (Liaw, 2001; Brumfit
& Carter, 1987, Delanoy, 1997, Carrell, 2000). Por otro lado, un gran nimero
de estudiantes consideran los textos literarios aburridos, largos, y dificiles de
entender, ademas de no apreciar la forma en que la lectura de tales textos

contribuye a mejorar sus habilidades de comunicacién en la lengua meta.

2.2 Lengua, Literatura y Cultura

En la ensefianza del Inglés como segunda lengua, la demanda por
integrar el estudio del idioma y de la literatura dentro de un mismo dominio
data de la década de los ochenta (Sloan, 2002; Kramsch y Kramsch, 2000).
La importancia dada a oftras disciplinas en momentos distintos del siglo
pasado, como a las ciencias sociales, las ciencias de la educaciéon y de
manera sobresaliente a la lingtiistica, relego la literatura a segundo término e
incluso la consideré obsoleta como el campo mayormente asociado a la
lengua. En los Estados Unidos, por ejemplo, el American Council on the
Teaching of Foreign Languages (ACTFL) separé de manera oficial la
ensefanza de lenguas extranjeras del estudio de la literatura en 1966. Sin
embargo, a pesar de la disociacién de los campos, la literatura permanecié
en el ambiente académico y, aun con su perfil bajo, su presencia fue
importante para resurgir en la década de los ochenta y tomar su lugar como
la disciplina en donde convergen la lengua y la cultura. En la actualidad se le
considera indisociable del estudio de la lengua, en particular de la formacién
en la lectura y la escritura, tanto en los casos de la lengua materna como en
los de idiomas extranjeros, debido a que la exposicion de los estudiantes a la
literatura es un factor determinante en la formacién de personas letradas, que
segun Kramsch (1998: 56) implica “...1a capacidad de entender y manejar los
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significados sociales y culturales del lenguaje impreso, tanto los
pensamientos como los sentimientos y las acciones”, lo cual requiere
capacidades intelectuales superiores relacionadas con la construccion y
reconstruccion constante de sus conocimientos y su visién del mundo.

En ese sentido, Langer (1995) asigna un gran valor a la literatura como
factor del desarrollo intelectual, social y personal del individuo. Segun ella, le
permite al hombre explorar su interior y definir su identidad y sus opciones
futuras; comprender a otras personas y detectar y valorar las diferencias
entre ellas, sentir su pertenencia a la humanidad y buscar nuevas
posibilidades de desarrollo; en otras palabras, le permite percibirse como
individuo y como parte de la humanidad y actuar en la transformacién de si
mismo y de su sociedad.

Ilgual que Langer, Rosenblatt (1978) considera la lengua y la literatura
desde las dimensiones individual y social. La lengua, dice ella, es un sistema
construido por la sociedad, a la que a su vez modifica; los escritores son
también lectores de obras literarias o receptores de la literatura oral, por lo
tanto han absorbido las convenciones linglisticas y literarias de su cultura,
pero cada persona las interioriza de manera individual y Unica. Segun la
autora, los simbolos verbales activan ideas, actitudes y valores originados en
la sociedad, que conforman el mundo evocado por el lector y que incluye
principalmente supuestos sobre el universo, la naturaleza humana, la
estructura de la sociedad, los roles asignados a hombres y mujeres, nifios y
adultos, asi como las normas morales, sociales y religiosas. El texto
presenta, de manera explicita o implicita, una red de tales cddigos contenidos
en personajes y situaciones. El lector recurre a la cultura que ha interiorizado
para encontrar en el texto un mundo que puede ser diferente del suyo en
muchos aspectos, aln cuando se supone que autor y lector comparten la
misma cultura por vivir en el mismo grupo social y en la misma época, por lo
que los aspectos sociales e individuales convergen en la experiencia de
lectura.

Segun Kramsch (1998), como portadores de la cultura, los textos
literarios son el reflejo de las comunidades donde se producen a partir de tres
dimensiones: las convenciones sociales de un grupo, sus normas de

interaccion y de interpretacion del mundo, sus actitudes y valores representan
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el eje sincronico; la historia y la tradicién que dieron lugar a las practicas
cotidianas y a las manifestaciones artisticas que marcan el desarrollo de su
identidad representan su evolucién en el tiempo o eje diacronico. Estos dos
aspectos conforman el contexto sociocultural necesario para aproximarse al
estudio de la lengua. La tercera dimension se refiere al mundo de la
imaginacion mediado por la lengua: las aspiraciones comunes o los deseos
cumplidos o incumplidos de un grupo. En palabras de la misma autora, “...La
lengua no esta ligada solo a la cultura del pasado y del presente, también a la
cultura de la imaginacion que dirige las decisiones y acciones de la gente”.
(Kramsch, 1998: 8).

En el contexto del inglés como lengua extranjera, debe tenerse en
cuenta el propésito fundamental de la lectura de un texto literario: si ésta se
emprende teniendo en mente sélo los aspectos linguisticos, como la
adquisicién de vocabulario, expresiones o ciertas estructuras, el resultado
sera poco satisfactorio. De igual manera, si la lectura se destina a obtener
ejemplos de ciertos comportamientos caracteristicos de otra cultura, se
estara desperdiciando la esencia del texto literario. En ambos casos la lectura
estara enfocada a obtener cierta informacion y, por lo tanto, se concentrara
en el producto de la misma. En cambio, si se aborda teniendo como propésito
la experiencia de adentrarse en el mundo del texto literario y atender a lo que
sucede durante ese transito, la percepcién tanto de maestros como de
alumnos de la conveniencia de incluir la literatura como parte de los
programas de lengua extranjera puede tornarse positiva. Una lectura asi
traerd ademas los beneficios de mejorar la comprensién de la lengua y de la
cultura en cuestion al tocar la esfera afectiva que, seglin Shanahan, es
determinante en la adquisicion de ofra lengua. Pero para eso es
indispensable utilizar formas de aproximacion que faciliten tanto el acceso de
los estudiantes al texto como la interaccion entre ambos, de manera que ésta

sea en efecto la exploracion de posibilidades y una experiencia memorable.

2.3 La Respuesta del lector
El enfoque empleado durante gran parte del siglo XX para la lectura de
textos literarios en Inglaterra y los Estados Unidos correspondio al

movimiento de La nueva critica, cuya base era el analisis objetivo de los
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elementos y convenciones empleados en la elaboracién de los textos, la
relacion entre ellos y los efectos logrados por dicha relacién. Estos efectos y
el significado del texto se consideraban univocos, dado que emanaban del
texto mismo. Por esa razén, el analisis de una obra ignoraba por completo
tanto al lector como a su autor. La lectura de estos textos fue restringiéndose
cada vez mas a los cursos de literatura y al dominio del especialista. Como
se ha sefalado anteriormente, su lectura en otros espacios decay¢ al grado
de haberse separado de los cursos de lengua; los estudiantes sentian no
tener la formacion necesaria para interpretarlos y los consideraban
complicados y tediosos.

El reconocimiento de la literatura como la materia inseparable de la
lengua y de la cultura trajo consigo la reflexion sobre la forma de abordarla. Si
el enfoque empleado hasta entonces no era atractivo para aquellas personas
ajenas al campo, ni podia hablarse de una metodologia para la ensefianza de
la literatura, un enfoque que involucrara al lector parecia ser el adecuado. Se
recurri6 entonces a las teorias sobre la respuesta del lector a los textos
literarios.

El origen del enfoque Respuesta del lector se encuentra a fines de los
afos treinta en el trabajo de Louise Rosenblatt, aunque la mayor parte del
trabajo tedrico aparecié en la década de los setenta, después de una nueva
ediciéon de sus libros Literature as Exploration en 1976, y The Reader, the
Text, the Poem en 1978. El enfoque empezd a ponerse en practica hasta
fines de esa década y principios de los ochenta, fechas que coinciden con el
resurgimiento de la literatura como disciplina ligada al estudio de la lengua.
Esta postura no pone énfasis en el valor de la obra literaria como texto
auténomo y se inclina por la relacion entre texto y lector y por el proceso de
lectura como factores esenciales en la construccion del significado de ese
discurso. En los Estados Unidos se ha aplicado este enfoque con entusiasmo
principalmente en los niveles de primaria y secundaria (Asselin, 2000), lo cual
fue considerado como un cambio saludable en los salones de clase por la
carga de sentido comun y el énfasis humanista que trajo consigo (Miller,
2001). Segun Sloan (2002), la gran aceptacién del enfoque desembocd en la
publicacion de numerosos libros sobre Respuesta del lector y en la practica

generalizada del mismo. Sin embargo, en los niveles superiores el estudio de
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los elementos formales siguié siendo la tendencia principal (Applebee, 1989
en Squire, 2001).

Aunque en general se habla del enfoque Respuesta del lector, éste no
es solo uno; de hecho, existen diferentes formas de explicar cémo responde
el lector a un texto. Todas parten de la nocién de la inseparabilidad del lector
y el texto, pero cada una considera distintos aspectos como determinantes de
la respuesta. En un sentido muy general, Miller (2001) asocia el término al
conjunto de actividades disefiadas a partir de las teorias que sostienen la
necesidad de involucrar a las personas en su proceso de aprendizaje para
que éste se logre. Pero desde un punto de vista mas especifico, Beach (en
Karolides, 2000) clasifica las teorfas que explican la respuesta del lector en
textuales, si requieren del conocimiento de las convenciones literarias para
generar la respuesta; las que se basan en la experiencia, que enfatizan la
transaccion entre lector y texto; las psicolégicas, dirigidas a los procesos
cognoscitivos y al valor simbdlico de las palabras e imagenes; y las
socioculturales, que toman en cuenta el contexto y los antecedentes
socioculturales del lector para la construccion de significados. Igualmente,
existe una variedad de perspectivas desde las cuales es posible abordar la
respuesta del lector: las de género, de ideologia o minorias. En cualquier
caso, lo que las une es la atencion dada al proceso mental del lector durante
el contacto con el texto.

El modelo con base en la teorfa transaccional, que rescata la
experiencia vivida por el lector durante la lectura de un texto literario, ha sido
tomado como fundamento para este estudio. Este reconoce las aportaciones
y el valor de los otros modelos e integra algunos de sus principios. Al
proponer la participacién activa del lector durante el proceso de lectura,
quedan implicados los aspectos psicologico, social y cultural que lo definen y
determinan el tipo de transaccion que establecera con el texto. Por otro lado,
el modelo también contempla las respuestas secundarias surgidas de la
atencion dada a los aspectos textuales. La caracterizacion del modelo
basado en la experiencia formulada por Beach (en Karolides, 2000)
comprende la identificacién del lector con los personajes, las imagenes
mentales que estimula el texto, la relacién entre éste y sus experiencias

personales y la construccion de un mundo imaginario o textual, como partes
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de la experiencia vivida por el lector durante el proceso de lectura. Aunque
Beach no menciona la respuesta emotiva dentro de este modelo, sino dentro
del de la critica subjetiva, su participaciéon es evidente y su valor reside en

que ésta facilita la comprension del texto.

2.4 La teoria transaccional de Rosenblatt

Como se ha sefialado, el modelo se cred a partir de la teoria
transaccional formulada en el campo de la literatura por Louise Rosenblatt, la
cual afirma que lector y texto generan y reciben un efecto mutuo durante el
proceso de lectura. La autora construyé su teoria con base en los conceptos
de John Dewey y Arthur F.Bentley con respecto a la relacion reciproca entre
el ser humano y los medios natural y social que resultan en la inseparabilidad
del observador, el acto de observar y lo observado, y en la influencia mutua
de los tres elementos en la construccion del conocimiento. Ademas de estos
autores, Rosenblatt encuentra en la concepcion semidtica del lenguaje
formulada por Charles Sanders Peirce un mayor sustento a la teoria
transaccional. Segun la autora, Peirce ve la relacién del signo lingtistico con
un referente externo sélo en virtud de una operacién mental, por lo que
establece un vinculo entre signo, objeto e intérprete. Esta visién deja atras la
idea estructuralista del lenguaje como un sistema auténomo para
considerarlo como un elemento de las transacciones entre las personas y el
mundo (Rosenblatt, 2001).

Seglin Rosenblatt (1978, 2001), lector y texto son elementos de una
misma situacion en la que ambos tienen pesos iguales, uno condiciona al otro
y viceversa, para efectuar la transaccién. El texto evoca un cumulo de
emociones, experiencias y conocimientos del lector tanto a través de su
estructura como de su contenido, a la vez que éste es interpretado de
acuerdo a la experiencia del lector. Es decir, el texto actia sobre la persona
al propiciar su respuesta, y ésta actia en el texto al interpretarlo. El
significado es lo que sucede durante la transaccion entre lector y texto.

Para elaborar la teoria transaccional, Rosenblatt (1978) empezé por
diferenciar dos clases de lectura de los textos literarios: la estética y la
utilitaria, para lo cual seleccioné dos términos: texto y poema. Para ella, el

“texto” designa una serie de signos interpretados como simbolos linguisticos,
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ya sean visuales o auditivos, con un referente externo. El “poema” implica al
lector en una relacion activa con el texto, se refiere a lo que la persona hace
con sus respuestas a un conjunto particular de simbolos verbales. Pero la
diferencia principal entre "texto” y “poema” se encuentra en relacion con la
atencion selectiva del lector, idea que Rosenblatt tomé de Wiliam James.
Cuando ésta se concentra en lo que quedara después de la lectura o sea, en
el producto de la misma, ya sea informacion, la solucién l6gica a un
problema o las acciones que deben llevarse a cabo para llegar a un cierto
objetivo, se trata de lo que la autora llamoé “lectura eferente” (del latin efferre,
llevar consigo). Cuando la atencién se dirige a lo que sucede durante la
lectura, al proceso mental durante el cual el lector debe descifrar imagenes,
conceptos y afirmaciones sefaladas por las palabras y ademas debe atender
las asociaciones, sentimientos, actitudes e ideas evocadas en él por las
palabras y sus referentes, se trata de lectura de tipo estético. En esta
situacion su atencion se dirige hacia lo que esta experimentando durante su
relacién con un texto en particular. Por lo tanto, la distincion entre lectura
estética y eferente se deriva de lo que el lector hace durante la lectura y de la
direccion que sigue su atencion selectiva. Seglin Rosenblatt (1994, 2001)
cada forma de lectura, la estética o la eferente, implica los aspectos privados
o sociales presentes en toda actividad lingtistica: la primera da sentido a la
experiencia personal; la segunda, a los aspectos compartidos socialmente.
Sin embargo, estos conceptos se encuentran en los extremos de un continuo
y, a pesar de haber lecturas cargadas hacia uno u otro lado, con frecuencia
los lectores se mueven entre ambos, porque combinan la sintesis de sus
respuestas personales a la evocacion con el analisis y la reflexién sobre los

aspectos formales de la obra.

2.4.1 Autor, texto y lector

La teoria de Rosenblatt enfatiza la relacion entre texto y lector, pero
incluye también al autor. El autor esta presente a través del texto, en los
recursos literarios que decide emplear y que determinan por su parte la clase
de transaccién que desea establecer con el lector. Rossenblatt (1978) expone
esta relacion de la siguiente manera:

- Existe un texto creado por un autor.
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- Ese texto, conjunto de signos verbales, es el punto de
partida del lector.

- Su relacién con él es diferente de la del autor con su obra.,

- Todo lector asume que los signos representan una estructura
verbal organizada, por lo que explora el camino en busca de
un principio de coherencia entre sus respuestas internas y las
palabras que lee en ese orden en particular.

- Descubre una estructura impalpable que aprehende como
poema, novela o pieza de teatro.

- Siempre es consciente de la guia de las palabras del autor.

- Tendra la sensacion de haber entablado la comunicacién,
incluso de estar en comunién con el autor.

- Todo se logra en virtud de la creatividad literaria Unica de cada
lector, por lo que las diferencias entre lo que hace el lector y lo
que hace el autor requieren tanta atencién como las
similitudes. Sin embargo, la analogia con el proceso creativo
del autor proporciona la base para definir la tarea del lector.

De acuerdo con la teoria de Rosenblatt, Kramsch (1993) explica la
relacion del autor con el lector en la forma en que el primero define el
contexto de comunicacion a través de la estructura del texto. Llamé a esto
“las dimensiones de la particularidad”, las cuales se refieren a aspectos
especificos que pueden estar presentes en la lengua escrita y que expresan
voces individuales, en contraste con aquellos aspectos de corte social mas
cercanos a la lengua oral. En la narrativa, menciona la autora, es posible
distinguir el reflejo de un continuo entre oralidad y escritura que determina la
distancia del didlogo entre lector y texto. Estas “dimensiones de la
particularidad” son las siguientes:

La primera dimension comprende estilos que tratan de reproducir las
caracteristicas de la lengua oral o escrita en el texto. El autor determina el
sitio donde quiere colocar su discurso en el continuo entre lo oral y lo escrito.
Cuando el estilo se acerca a la forma oral, la idea de un interlocutor esta
presente. Esta forma se caracteriza por:

- La participacion del narrador en primera persona en

comentarios en donde expresa su sentir o su postura con
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respecto a un suceso; su relacién con el publico, cuando se
dirige a éste; con el tema, al incluir exclamaciones, citas de si
mismo o expresiones enfaticas, que expresan su reaccién ante
el topico, ademas del uso del presente histérico.

- Construcciones redundantes evidentes en la fragmentacion de
los enunciados en clalsulas cortas, conectores sueltos, el uso
de formulas verbales generalmente empleadas para regular el
intercambio oral y |la familiaridad con el contexto.

Una forma mas inclinada a la expresion escrita no contempla a un
interlocutor; en este caso, el discurso se orienta hacia el topico o el
mensaje, se basa en lo explicito de la referencia y en una narracion mas
lineal, secuencial y analitica. Sus caracteristicas son:

- La evaluacion inductiva de la evidencia.

- La separacion del narrador, aparente en una mayor proporcion
de sustantivos y frases nominales y de construcciones
impersonales.

- La integracion de unidades de ideas en oraciones complejas
por medio de cladsulas subordinadas y participias.

- La evaluacién deductiva de la evidencia.

La segunda dimension la constituyen las formas gramaticales y el
léxico que conforman la estructura del texto. La forma en que esta construido
éste tiene una funcion en la comunicacion y es otro elemento en la relacion
entre narrador y lector. El empleo de determinadas formas gramaticales y de
cierto vocabulario establecen el punto de partida para el lector, los marcos de
referencia espacial y temporal, el tiempo de la narracion, la caracterizacion de
los personajes, la voz narrativa y la representacion del discurso; todo esto
dentro del continuo de oralidad — escritura. Enseguida aparece la explicacion
de cada aspecto:

- Punto de partida. La relacién entre lector y texto se inicia
desde los primeros renglones del relato, donde el lector
empieza a ser conducido de lo que ya sabe hacia lo nuevo.
Cuando las formas de discurso semejan la expresion oral se
da poca informacién al inicio de la narracion porque se supone

la existencia de informacién comun al narrador y los lectores;
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sucede lo contrario cuando, en el continuo, el estilo se inclina
hacia el tipo de discurso escrito. En el Ultimo caso, es
necesario dedicar mayor espacio del texto a transmitir al lector
la informacion que desconoce.

- Los marcos de referencia espacial y temporal establecen la
perspectiva del narrador. A través del uso de pronombres,
adverbios y tiempos verbales especificos, el narrador se
coloca dentro o fuera de la narracion, lo cual también
corresponde a un lugar dentro del continuo oralidad-escritura.
Cuando el narrador se sittia dentro de la narracién su posicion
se inclina hacia la oralidad y, por lo tanto, esta mas cerca del
lector.

- El tiempo del texto contra el tiempo de la narraciéon. En una
narracién es importante el orden de los sucesos, su duracion,
la frecuencia con la que ocurren en comparacion con el
espacio del texto que se les dedica.

- Caracterizacion. Los personajes pueden ser descritos directa o
indirectamente a través de sus acciones, su discurso o su
apariencia externa. El lector, en general, confia mas en las
descripciones directas dadas por un narrador omnisciente
externo a la narracion.

- Voz narrativa. La posicion del narrador establece la distancia
con respecto al lector asi como la focalizacion, es decir, a
través de quién se filtraran los eventos. Junto con otros rasgos
de la estructura del texto, la voz narrativa propicia ciertas
respuestas del lector: de confianza o desconfianza, de
identificacién o separacion.

- Representacion del discurso. El discurso del narrador puede
presentarse de diferentes formas: dialogo, discurso directo,
reportaje, discurso indirecto. Este dltimo, por ejemplo, simula
la espontaneidad del monélogo interior; por lo tanto, contribuye
junto con los otros rasgos a colocar la narrativa en el continuo
y da informacién general sobre el género al que pertenece.

La tercera dimensién corresponde a la negociacion de la relacion entre
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el autor y el lector, debido a que los textos invitan al lector a entrar en
contacto con la subjetividad del escritor. Si se considera el acto de creacion
de un texto, es evidente la existencia de la subjetividad de su autor,
alimentada tanto por sus experiencias como por su actividad como lector.
Estos Ultimos elementos también estan presentes en la subjetividad del
lector, por lo que la lectura de un texto implica el encuentro de ambas esferas
subjetivas. Sin embargo, es necesario tomar en cuenta el tipo de texto y la
postura del lector al hacerla, si ésta es eferente o estética, ya que las
dimensiones del dialogo entre lector y texto seran distintas en cada caso.

La cuarta dimension es la referencia a un mundo conocido. Esta se
refiere al concepto de schemata, a los conocimientos previos necesarios para
anticipar informacion relacionada con ellos y darle un sentido global al texto a
medida que la lectura avanza. Estos esquemas son de tipo lingiiistico, de
genero, de contenido y de tipo sociocultural;, este dltimo tipo abarca los
contextos de produccién y de recepcién.

La quinta dimensién depende de la experiencia textual previa; esto es,
la forma en que el lector ha sido ensefiado a leer y a recordar conocimientos
adquiridos a traves de los textos.

La sexta dimension es la capacidad del lector de entender los silencios
en el texto cuando se trata de una lectura de tipo estético. Dichos silencios
existen porque el autor confia en que el lector leera entre lineas.

La interrelacion de las dimensiones descritas facilita la transaccion
entre texto y lector y, como consecuencia, la respuesta del mismo en un
sentido integral. Sin embargo, es necesario recordar que si bien la estructura
del texto invita al lector a responder a través del dialogo, esto es un proceso
dependiente de la cultura, razén por la cual el lector puede perderse en la
construccion del sentido y no responder a la invitacion del texto cuando
carece de alguno de los referentes arriba mencionados, situaciéon que puede
presentarse con frecuencia en los salones de lengua y literatura para
estudiantes de lengua extranjera.

La forma en que opera la respuesta del lector, de acuerdo con la teoria
transaccional de Rosenblatt, depende de un proceso de seleccion de
elementos tanto por parte del autor como por la del lector. La construccién del

texto por el autor toma en cuenta la relacién de las palabras que lo
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constituyen para lograr significados. Como sefiala Kramsch, hay una
seleccion de los elementos para estructurar el texto, que es evidente en las
revisiones y alteraciones de su obra. Por otro lado, el lector selecciona y
sintetiza su respuesta al patrén verbal del autor, lo cual requiere una actividad
constructiva constante para dar sentido a la experiencia. Su respuesta se
inicia desde el momento en que fija su atencion en ciertas imagenes y frases,
tomadas de un todo que puede ser irrelevante, pero que se vuelve relevante
por los marcos de referencia y las experiencias vividas por él, que le
proporcionan un principio organizador. Una vez hecha esta seleccién,
responde al texto sintetizando las imagenes formadas en su mente, las ideas
e incluso los estados mentales y fisicos generados durante la lectura, a pesar
de no ser consciente de cémo se llevan a cabo la seleccién y la sintesis de
esos elementos. En este proceso, la funcion de la memoria es determinante,
pues para lograr la organizacién, se requiere tener en mente lo que va
surgiendo durante la transaccion, pero también lo que ha antecedido a cierto
pasaje, para poder predecir lo siguiente. Se trata de lo que Iser (1978) llamé
protensién y retencién, al referirse a las funciones combinadas de las
expectativas y de la memoria, las cuales son factores determinantes del
proceso dialéctico que lleva al lector a construir el pasaje o, en términos del
mismo autor, a llenar los huecos a través de una complementacion de tipo
gestaltico para evocar la obra de arte. Al mismo tiempo, esto constituye el
contexto del que se derivard mayor significado. El lector debe ser consciente
de las repeticiones, enlaces, efectos acumulados, que son el patrén formado
por la memoria para estructurar emociones, ideas, situaciones y personajes,
y alcanzar la evocacion del poema.

El trabajo de Rosenblatt coincide con la forma en que Iser y Kramsch
definen la relacion entre lector y autor a través del texto. De acuerdo con la
teoria transaccional, a partir de los primeros renglones el lector empieza a
detectar un marco de referencia dentro del que colocara el material siguiente,
con el supuesto implicito de que ese conjunto de palabras, ordenado en un
patron, contiene para él la posibilidad de una experiencia unificada, la cual
percibe a partir de sus expectativas con relacion a la diccién, ideas, temas y
clase de texto. Segun la autora, cada oracion, frase o palabra sefalara

ciertas posibilidades y excluira otras, limitando la clase de expectativas del
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lector. Al proseguir la lectura, fijara su atencién en las implicaciones
resultantes del cumplimiento o la frustracion de dichas expectativas. De
manera breve, la autora define las etapas del proceso de lectura en el
siguiente orden: a) primero, la persona responde a las pistas proporcionadas
por el texto; b) luego adopta una postura eferente o una estética ante la
lectura; c) enseguida desarrolla de manera tentativa un marco o un principio
de organizacion; d) después, surgen expectativas que influyen la seleccion y
sintesis de las respuestas siguientes; e) sigue el cumplimiento, refuerzo o
frustracion de las expectativas, lo cual conduce en ocasiones a la revisidon de
los marcos de referencia e incluso a repetir la lectura; f) en la Ultima etapa
surgen nuevas expectativas, hasta lograr la comprensién del texto y la
organizacion o sintesis final.

Para llegar a dicha sintesis, es necesario que el lector comprenda las
pistas de tipo linglistico y literario provistas por el texto. Entre las primeras
estan los simbolos visuales: fonéticos, sintacticos y semanticos; a las
segundas pertenecen el vocabulario y el tema contenidos en el texto, asi
como las convenciones literarias que orientan al lector en la construcciéon de
un género en particular.

El trabajo de Wolfgang Iser (1978) respalda la postura de las autoras
mencionadas en el sentido de que el proceso de sintesis emerge del lector,
pero es guiado por las sefales proporcionadas por el texto, sin que exista
una division entre ellos en términos de sujeto y objeto. El autor reconoce la
intersubjetividad presente en la relacién entre autor y lector; sin embargo,
establece la existencia de dos aspectos con respecto a la transaccion: el
artistico se refiere al texto creado por su autor; el estético pertenece a la
realizacion del mismo por el lector. Segun Iser (1978), la obra literaria no
corresponde ni al texto, ni al lector, se concreta en un sitio intermedio, en un
espacio virtual entre ambos, dificil de detectar, que constituye otra realidad,
idea aparente también en los mundos secundarios de Benton (1992). Para
Iser, la seleccion y la sintesis ocurren en un nivel subconsciente, razén por la
cual este fendmeno es constante durante todo el tiempo de lectura; para
Benton, suceden en el nivel preconsciente, debajo de la conciencia y arriba
del inconsciente. Iser lo llamé sintesis pasiva, haciendo uso de la

terminologia de Husserl, precisamente porque la sintesis no depende de la
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obsérvacic’m consciente.

El elemento basico de la sintesis, segin Iser (1978), es la imagen
producida en la mente del lector; incluso explica la transacciéon como un
proceso dado entre el texto y la imaginacion del lector. La imagen, de
acuerdo con él, produce algo que no corresponde ni al objeto empirico, ni al
significado del objeto representado, puesto que trasciende los sentidos, pero
no puede ser conceptualizado. Su importancia se encuentra en que descubre
aspectos inaccesibles a la percepcion directa, le da presencia a lo ausente.
Para comprender mejor este concepto conviene explicar la base

epistemoldgica de las teorias relacionadas con la repuesta del lector.

2.4.2 Epistemologia del enfoque Respuesta del lector.

La lectura de textos literarios ha sido considerada principalmente bajo
dos paradigmas: el objetivo y el subjetivo. El primero propone la existencia de
sujetos y objetos y la posibilidad del sujeto de conocer el objeto, por lo que la
lectura de un texto literario se emprende con la certeza de la existencia de un
sélo significado contenido en el texto, igual para todas las personas, que el
lector debe descubrir; éste fue la base del enfoque de fla nueva critica
utilizado hasta fines de los afios setenta. El paradigma subjetivo distingue
entre objetos reales, objetos simbdlicos y sujetos o personas, siendo éstos
tltimos los Unicos capaces de iniciar acciones (Bleich, 1978). De acuerdo con
éste, la interpretacién de los textos literarios depende de su caracter
simbdlico, pues tratados como objetos reales, éstos sélo pueden verse, no
interpretarse; la interpretacién corresponde a la simbolizacién hecha por el
lector, pero propiciada por el texto como objeto simbdlico. El enfoque
respuesta del lector generalmente se asienta en el segundo o en una
combinacion de ambos paradigmas.

De acuerdo con la concepcion subjetiva, la respuesta de la persona es
un acto de percepcion que ftraduce las experiencias sensoriales a la
conciencia. Cuando los objetos son percibidos, son identificados, pero esta
identificacién puede o no llevar a la simbolizacion, segun la situacion que
haya dado lugar a la percepcién. Para que un objeto se convierta en
simbdlico, su identificacion debe conllevar su evaluacion. Para explicar lo

anterior, Bleich pone como ejemplo lo que sucede en dos situaciones
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distintas: si en medio de una conversacién, alguien le pide a una persona
“pasar la sal”, ésta identificara el salero y lo pasara, sin darle mayor atencion,
y volvera a su conversacion. En cambio, si ante un paisaje, la persona ve una
montafia y piensa en su magnificencia, el juicio de valor se unira a la
identificacion del objeto, lo cual lo convertird en aiAgo simbdélico. Si enseguida
se conceptualiza esa simbolizacion, se obtendra la interpretacion, no de la
montaria como objeto, ya que como tal ha dejado de ser relevante, sino de la
experiencia de haberla percibido. Es decir, ante la inexistencia de limitaciones
impuestas a la percepcion por una situacion dada, la respuesta es un acto de
simbolizacién evaluativa, el cual segln el autor es la Unica base para la
interpretacion (Bleich 1994: 134).

Para Bleich, esta concepcion de la respuesta y su conexién con la
interpretacion es fundamental para entender la experiencia de tipo estético.
Para él, el consenso que determina si un objeto es 0 no es estético, se
fundamenta en la concepcién que la persona tenga de él, como real o como
simbolico; en el segundo caso, lo relevante es la respuesta del lector, no el
objeto en si. Por lo tanto, los supuestos derivados de los paradigmas objetivo
y subjetivo son diferentes. El primero considera que los lectores tienen la
misma respuesta perceptual ante un texto, lo cual lo define como un objeto
real cuyo significado se encuentra en si mismo; el segundo, advierte que la
similitud de las respuestas de los lectores sélo puede determinarse después
de que hayan expresado su respuesta de manera individual, para después
negociarlas en grupo a través de la comparacion. La validez del supuesto se
fundamenta precisamente en la diferencia de cada una de las
interpretaciones, por lo que el autor concluye que la respuesta individual debe
ser el punto de partida del estudio de la experiencia estética.

Bleich ve en la teoria transaccional de Rosenblatt aspectos del
paradigma subjetivo, pero considera problematicos sus conceptos con
relacion a la funcion activa del texto, porque de acuerdo con este paradigma,
soélo los sujetos pueden iniciar acciones. El autor desconoce esa funcion del
texto y, en consecuencia, niega que exista una transaccion entre lector y
texto. Sin embargo, Rosenblatt rechaza explicitamente las posturas objetivas
y concuerda con Bleich cuando afirma que "el texto, una vez que deja las

manos de su autor, es simplemente papel y tinta, hasta que el lector evoca
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una obra literaria” (1978: ix). Al parecer, la funcién del texto consiste en ser
punto de contacto intersubjetivo entre autor y lector y en su capacidad de
activar las facultades de percepcién y procesamiento del lector; mientras que
la seleccién de elementos y la sintesis que descubre la totalidad de la obra
literaria revela la actividad constructiva del lector. Por otro lado, Benton
considera la teoria transaccional de Rosenblatt mas cercana a la de Iser por
las funciones que ambos autores asignan al lector y al texto.

Desde una perspectiva fenomenolégica, Iser (1978) contempla
distintas formas de aprehender la realidad, segun se trate del tipo de objeto:
los objetos concretos pueden ser percibidos por los sentidos cuando se
encuentran en presencia de la persona; en cambio, cuando estan ausentes o
son inexistentes, so6lo pueden consfruirse. Sobre esta base, hace una
distincion entre la percepcion y la formacion de ideas (ideation) como las dos
vias de acceso al mundo.

Como se ha mencionado con anterioridad, el trabajo de Iser asigna
gran importancia a la formacion de imagenes como elemento basico en la
generacion de las ideas. Considera esta funcion como una manera de la
conciencia de abrirse al objeto, prefigurandolo desde su interior; ello depende
de la ausencia de los objetos para construir algo nuevo, diferente de lo
familiar o lo ya conocido por el lector, a partir de la combinacién inususal de
signos.

Durante la lectura de textos literarios siempre se forman imagenes
mentales, pero igual que Bleich, Iser ve la relacion de la imagen con la
apariencia de los objetos, en caso de haberla, irrelevante; su importancia
radica en su significado. Su construccidn se realiza a través de la recopilacion
de distintos aspectos del objeto, en general revelados en momentos distintos,
hasta formar una imagen portadora de otros sentidos; imagen cambiante por
la incorporaciéon de facetas inadvertidas, no en un sentido aditivo, sino de
reestructuracion. Por esa razoén, la evocacién del poema permite al lector ver
nuevas realidades.

De acuerdo con Iser, la forma de construir las imagenes de un texto
literario es diferente de como se generan las de la vida cotidiana, en este
ultimo caso el conocimiento del objeto determina su formacién. En cambio, en

las primeras la imagen del objeto sirve para enlazar conocimientos existentes

29




Il. Marco tedrico

y recrear una imagen nueva, como se ha mencionado anteriormente, en
ausencia del objeto y diferente de él. Esto sucede en virtud de una secuencia
de esquemas textuales que orientan al lector a establecer los hechos que han
sido omitidos. El autor afirma que el relacionar los enunciados con los hechos
es una estructura basica de la comprension, pero en este caso los hechos
deben ser producidos por el lector a partir de dichos esquemas para
encontrar una “verdad” no dicha e idear una totalidad como resultado de la
sintesis. Los esquemas tienen la misma funcién orientadora que la estructura
de los textos mencionada por Kramsch y Rosenblatt, aunque los primeros
tienen mayor relacién con las dimensiones cuarta y sexta de Kramsch que se
refieren a los conocimientos del lector que le permiten construir significados
cuando entra en contacto con el texto y a los silencios u omisiones en el texto
que el lector debe completar por medio de su repertorio de conocimientos y
experiencias.

Con base en la obra de Iser, Benton (1992) hace énfasis en la funcién
de las imagenes mentales y en la construccién de un mundo virtual durante la
lectura, al que llamé mundo secundario. Este mundo virtual se crea entre el
mundo interior del autor y la realidad exterior y se recrea en el espacio entre
el mundo interior del lector y las palabras escritas en las paginas, de modo
que existe en un limbo entre el autor y el texto y entre el lector y las palabras
impresas. Benton deriva su idea del mundo secundario de los estudios sobre
respuesta estética, en los que se mencionan las dimensiones psiquicas de
nivel y distancia, a las que él afiade el eje temporal o proceso psiquico,
durante este tipo de transaccion.

El nivel psiquico encierra la idea de que la lectura y la escritura
implican procesos conscientes e inconscientes; el mundo secundario se
concibe debajo del nivel de conciencia, pero arriba del inconsciente, en un
nivel preconsciente que da profundidad al mundo imaginario, amalgama los
mecanismos conscientes e inconscientes y fija los limites del mundo
secundario. La distancia psiquica permite al lector describir el grado de
concentracion experimentado durante la composicion o lectura de un trozo de
ficcion. El proceso psiquico proporciona el eje temporal del mundo

secundario, no sé6lo en términos cuantitativos, sino también en un un sentido

cualitativo.
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Las imagenes llevan al cerebro la informacién sobre el mundo
secundario y corresponden a las funciones de los cinco sentidos para la
percepcion del mundo primario. Toda creacién artistica o recrecién inicia con
la presencia de imagenes; el escritor les da forma mediante las palabras y el
lector le da forma al texto a través de las imagenes; pero éstas no son un fin
en si mismas, son el medio para construir significados.

Ilgual que Iser, Benton considera que las imagenes cambian
constantemente durante el proceso de lectura, a medida que se conectan
distintas referencias; algunas se desechan, otras emergen lentamente o
repentinamente, por lo que el mundo secundario no se compone de una
secuencia completa de imagenes bien definidas, sino de una serie de ellas,
mas o menos formadas, de mayor o menor claridad y relevancia, que se
manifiestan de manera muy variada, segun el modo sensorial en que son
percibidas, su precisiéon o vaguedad o el contexto que las rodea.

Segun el autor, los conceptos de imagen y de mundo secundario son
esenciales para entender los procesos literarios y desarrollar una mejor
practica pedagdgica enfocada en los procesos creativos de los alumnos a
fravés de sus respuestas personales.

Benton afirma que la base filoséfica de todas las variantes del enfoque
excluye la nocion de autonomia del texto y acepta el supuesto
fenomenolégico de la inseparabilidad del sujeto y el objeto; pero considera
que los autores en general tienden a inclinarse hacia uno de los paradigmas.
De acuerdo con él, las aportaciones mas fructiferas en el campo de /a
Respuesta del lector han sido la de Rosenblatt en poesia y la de Iser en
ficcion. La obra de Benton se apoya en gran medida en los trabajos de los
dos autores, en quienes reconoce la sintesis de los paradigmas objetivo y
subjetivo, implicita en la importancia concedida en igual medida al lector y al
texto durante la transaccion. Este punto medio impide tanto la asignacion del
significado Unicamente al texto, como la abstraccion excesiva y el relativismo

de la interpretacién basada en los recuerdos y asociaciones de la experiencia

personal.
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2.4.3 La interpretacion de los textos segun la teoria transaccional
de Rosenblatt

Segun Rosenblatt (2001:1071), la interpretacion es “el esfuerzo para
reportar, analizar y explicar la evocaciéon” es decir, es un proceso que intenta
dar sentido a la transaccién entre lector y texto en el que intervienen la
evocacion y las respuestas primarias y secundarias generadas durante la
transaccion, asi como un marco de referencia con las ideas o supuestos que
permitan organizar las partes en un todo con significado.

La evocacion es el significado construido en la conciencia del lector,
mediante la organizacién de distintos elementos a partir de su contacto con el
texto. Las respuestas son la serie de reacciones ante la evocacion y las
transacciones con ella. Los sentimientos, emociones Yy asociaciones
constituyen la respuesta primera; las respuestas secundarias se relacionan
con los aspectos formales de los textos. Ambas respuestas dependen de la
experiencia y conocimientos anteriores del lector (Rosenblatt, 2001).

La interpretacion, por lo tanto, surge de la fusion de aspectos afectivos
y cognoscitivos; requiere la expresion de los sentimientos y pensamientos
experimentados durante la evocacion del poema, pero dentro de un marco de
referencia condicionado por el contexto. Rosenblatt explica que para hacer
justicia a la transaccién literaria, es necesario tomar en cuenta no soélo la
experiencia emotiva, sino las respuestas secundarias propiciadas por los
elementos textuales. Esto puede hacerse mediante distintas aproximaciones
como la descripciéon de los personajes, resaltando detalles de su apariencia,
acciones y discurso, asi como los rasgos psicolégicos, que permitieron al
lector construir una personalidad coherente de ellos. De la misma manera, se
pueden resumir los episodios de una obra de ficcién e identificar la atmésfera,
situaciones y complicaciones; prestar atencién a la estructura de la
evocacion, como los recuerdos instantaneos; los nexos entre idea, emocién y
evento bajo el principio organizador del tema o actitud filoséfica subyacente;
el contexto simbélico alrededor del cual se organiza la respuesta; también es
posible revisar la evocacion a la luz de ciertos conceptos literarios. La
interpretacién, por lo tanto, requiere de distintos angulos, pero siempre
conectados a la matriz personal donde cristalizo la obra de arte.

Dado el caracter polisémico del lenguaje, la autora rechaza la
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posibilidad de una sola interpretacion de los textos y enfatiza la idea de los
distintos significados de los mismos, tanto por tratarse de diferentes lectores
como de una misma persona ante un mismo texto pero en tiempos o
contextos distintos. Sin embargo, menciona la necesidad de establecer un
criterio para evaluar las interpretaciones que acepte la validez de las distintas
interpretaciones, pero considere grados de aceptabilidad. La base de esto se
encuentra en el concepto de asertividad garantizada de John Dewey sobre la
interpretacion cientifica, que supone la posibilidad de establecer acuerdos si
se comparte un mismo criterio con respecto a los métodos de investigacion y
a la clase de evidencia que respaldara la interpretacion. Segun Rosenblatt,
ello no conduce a la consideraciéon de una verdad absoluta y permanente,
sino a la posibilidad de explicaciones alternativas: “ Si se comparten el medio
cultural y el criterio de validez, sin pretender tener el Unico significado
correcto del texto, podemos ponernos de acuerdo con respecto a la
interpretacion. En especial en la lectura de tipo estético, podemos constatar
que las interpretaciones correspondan al minimo del criterio acordado y tener
la libertad de considerar que unas interpretaciones son superiores a otras”
(Rosenblatt, 2001: 1078).

El criterio para considerar validas las interpretaciones comprende
supuestos comunes de tipo cultural, social, linguistico y retérico, ademas de
los siguientes acuerdos basicos:

- Que se consideren el contexto y el propésito de la lectura o la

transaccion completa.

- Que la interpretacion cubra todo el texto y que éste no la

contradiga.

- Que la interpretacion no proyecte significados sin relacién con

los signos impresos.

No obstante la explicacion anterior, una de las mayores objeciones al
enfoque transaccional de Rosenblatt consiste en la posibilidad de aceptar
cualquier interpretacion de los textos por el peso dado por esta teoria a la
experiencia vivida por el lector durante la transaccion con el texto. Sin
embargo, Rosenblatt (1978: 151) se opone explicitamtente a los enfoques
subjetivos radicales que utilizan la respuesta del lector para estudiarlo desde

un punto de vista psicolégico o para hacer vélidas todas las interpretaciones.
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Segun ella, el criterio principal para dar validez a la interpretacién consiste en
la relacién que pueda establecerse entre la evocacién del lector y el aspecto
del texto en donde se origind. El texto es el estimulo, pero también es el
control publico para verificar la relevancia de lo concebido. Afirma que es
impredecible lo que el texto evocara, pero siempre se puede volver a él para
constatar si la interpretacién ignora elementos del texto o proyecta en él
experiencias para las cuales no hay base. En entrevista con Karolides explicd
“...la interpretacién que toma en cuenta mas el texto tiene mayor peso que la
que ignora partes del mismo” (Asselin, 2000).

Segun Sloan (2002), las criticas al enfoque de la respuesta del lector
se deben principalmente a una mala interpretacion de la teoria
transaccional, que llevd a maestros y estudiantes a considerar
exclusivamente la respuesta afectiva y quedarse en un nivel anterior al de
la critica. Pero Kramsch (1992) aclara que Rosenblatt insistio en la
supremacia de la respuesta afectiva, mas nunca dijo que la respuesta
terminara ahi. Inclusive, las respuestas secundarias arriba mencionadas se
relacionan con los aspectos cognoscitivos cuya conexion con una lectura de
tipo eferente es mayor. Por lo tanto, la combinacion de los elementos
afectivos y cognoscitivos propician una interpretacion que integra las dos
clases de lectura, la estética y la eferente, al permitir al lector moverse entre
la reflexion sobre su transaccion personal con el texto y la reflexion sobre
detalles técnicos o semanticos; es decir, la interpretacién sucede a través
de la lectura estética personal y del andlisis y de la reflexion sobre

elementos textuales.

2.5 La comprension durante la lectura

Una vez descrita la teoria de respuesta de lector base de este estudio,
es necesario ubicarla con relacién a un modelo que dé cuenta de lo que el
lector hace cuando lee; esto se hace bajo la advertencia de que el constructo
de la lectura aun no ha sido entendido en su totalidad y de que existen
innumerables aproximaciones para describir su naturaleza (Alderson, 2000).
En general, las lineas seguidas por los estudiosos de la materia consisten en
intentar explicarla como proceso (van Dijk y Kintsch, 1983, Irwin, 1996) como
un conjunto de habilidades (Mumby, 1978; Davies, 1968; en Alderson, 2000)
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o a través de definir los niveles de comprensién alcanzados por el lector
(Langer, 1995).

Dentro de las aproximaciones a la lectura como proceso se distinguen
tres modelos: El primero de ellos, conocido como de abajo hacia arriba,
predominé hasta los afios sesenta. Este es un modelo lineal que define la
lectura como un proceso meramente perceptivo que inicia con la
decodificacién de los signos linguisticos, para llegar a la comprension de
frases, oraciones, parrafos y finalmente del texto completo. Otro modelo,
descrito por Goodman y Smith principalmente (en Pearson y Stephens, 2001;
Carrell, 2000) lo considera de manera inversa al anterior y, por lo tanto, se le
llama de arriba hacia abajo; éste rechaza la idea de la lectura como proceso
perceptivo y supone que ésta se inicia mediante procesos intelectuales de
orden superior, cuando el lector plantea hipétesis y hace predicciones sobre
el texto, gracias a sus conocimientos previos, mismas que verifica cuando la
informacion fluye hacia los procesos de orden inferior. Los estudios hechos
tanto en buenos lectores como en lectores deficientes, con base en los dos
modelos, pusieron de manifiesto sus limitaciones para explicar el desempefio
de los dos tipos de lector y dieron lugar a considerar una tercera posibilidad,
la de la existencia de un proceso interactivo en el que participan de manera
simultanea los modelos anteriores (van Dijk y Kintsch, 1983).

Ademas de los modelos por procesos mencionados, diversos autores
definen la lectura a través de una serie de habilidades que consideran
necesarias para llevar a cabo el proceso. A pesar de que las listas de las
mismas difieren de un autor a otro, algunas de las habilidades son
compartidas por la mayoria. Segun Alderson (2000), esta forma de definir la
lectura es popular en la actualidad, por lo que debe tomarse en cuenta
cuando se indaga sobre el constructo. Los siguientes son ejemplos de las
habilidades consideradas por varios estudiosos, en el entendido de que no
aparecen de manera aislada sino combinada y de que en ocasiones puede
ser dificil detectarlas porque con frecuencia se traslapan.

- Reconocer el significado de las palabras.

- Reconocer el significado de las palabras a partir del contexto.

- Relacionar las ideas contenidas en el texto.

- Extraer inferencias.
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Identificar la técnica del autor.

Comprender las relaciones de las palabras dentro de la
oracion.

Recorrer el texto para localizar informacién general.
Recorrer el texto para localizar informacién especifica.
Reconocer los indicadores del discurso.

Seleccionar los puntos relevantes de un texto.

Evaluar las inferencias inductivas.

Reconocer las hipotesis o presupuestos ocultos.
Detectar los sesgos y prejuicios.

Evaluar y confrontar las evidencias.

Identificar las ideas que el autor pretende resaltar (Alde
2000)

rson,

La tercera via para definir la comprension durante la lectura se apoya

en el producto de la misma, no en el proceso, y lo hace mediante el

establecimiento de niveles que determinan el grado de profundidad

alcanzado por el lector en términos de literalidad, inferencias dentro y fuera

del texto y capacidad critica, que definen el grado en que se construye, se

expande y se analiza el significado durante la interaccion entre lector y texto
(Alderson, 2000; Langer, J. A.,Campbell, J.R., Neuman, S. B., Mullis, 1.V.S.,
Persky, H.R., Donahue, P.L., 1995). Esta forma de aproximarse al producto
de la lectura toma en cuenta el propédsito con que se hace: para obtener

informacion, para realizar una tarea o para adentrarse en una experiencia

literaria. Los niveles de comprensién estipulados para todos ellos son:

lo leido, sin reflexion.

una mayor comprension de la lectura.

previas del lector.

texto a distancia (Langer et al., 1995).

La comprension inicial se concentra en una primera impresion de
El desarrollo de una interpretacion avanza de la impresion inicial a

La reflexion personal y la respuesta al texto se refiere a la

conexion entre el contenido y los conocimientos o experiencias

La actitud critica requiere la separacion del lector para considerar el
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2.6 Teoria interactiva de la lectura

La aplicacién del enfoque Respuesta del lector con base en la teoria
transaccional se hizo dentro del marco general de la concepcion de la
lectura como un proceso interactivo. Segutin la Hipdtesis interactiva (Irwin,
1996), la comprension en la lectura es un proceso en que un lector hace
uso de sus experiencias previas y de las pistas que da el autor de un texto
para construir una serie de significados que son Utiles para ese lector en
particular, en un contexto especifico de lectura. El proceso puede incluir la
comprensién y el recuerdo selectivo de enunciados individuales
(microprocesos); la inferencia de relaciones entre clatsulas y enunciados
(procesos de integracion); la organizacién y el resumen de las ideas
(macroprocesos); Y las inferencias no necesariamente intencionales por
parte del autor (procesos de elaboracion). Estos procesos funcionan
simultaneamente (hipotesis interactiva) y pueden ser controlados y
ajustados por el lector de acuerdo con sus metas (procesos
metacognoscitivos) y con la situacion entera en que se da el proceso de
comprension (contexto).

El modelo de Irwin retine las investigaciones de varios autores, pero
esencialmente parte de los estudios de Kintsch y van Dijck (1983) sobre los
procesos que intervienen en la lectura. Cada uno de éstos sera explicado
de manera general.

Microprocesos

Durante la lectura, hay una seleccion de los detalles o las ideas
importantes, los cuales se almacenan en la memoria de corto plazo y hacen
posible la interpretacion de oraciones subsecuentes. Esto es el resultado de
microprocesos a nivel de frases y oraciones individuales que dividen los
enunciados en pequefios bloques, en unidades sintacticas minimas con
significado.

Procesos de integracion

Los procesos de integracion son los responsables de la comprension y
las inferencias hechas sobre la relacion existente entre oraciones
individuales. Se considera que son procesos esenciales para la comprension
de un texto. Las anaforas asocian el significado de las palabras cuando una

palabra es sustituida por otra que se refiere al mismo objeto. Los conectores
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asocian dos eventos mediante un término o una frase. Las inferencias
completan los aspectos no explicitos en una situacion dada.
Macroprocesos

Los macroprocesos permiten descubrir la estructura que organiza los
diferentes textos, lo cual hace posible el resumen de un escrito o el
descubrimiento de la trama de una narracion.

Procesos de elaboracion

Los procesos de elaboracion se refieren a las inferencias que no son
necesarias para los procesos anteriores, pero que son Utiles para el proceso
de comprension de un lector especifico, en un contexto particular. Los
procesos de este tipo mas comunes son la prediccién, la integracion de la
informacion nueva con el conocimiento previo, las imagenes mentales, la
respuesta afectiva y los procesos de pensamiento de orden superior.

Las predicciones son hipétesis que el lector hace, las expectativas que
tiene de lo que encontrara en un texto, de acuerdo con la estructura del
mismo y de sus conocimientos previos

La respuesta afectiva es una parte importante del proceso de
comprension, debido a que las reacciones emotivas facilitan o interfieren con
el recuerdo del texto. La respuesta puede estar relacionada con el tema, con
la identificaciéon del lector con los personajes o incidentes o con el tipo de
lenguaje utilizado por el autor.

Los procesos de orden superior se refieren al razonamiento. Entre
ellos se encuentran: el analisis, que es la separacién de la informacién para
detectar sus componentes y la autoevaluacion de lo que se piensa en
relacién con cada parte de la informacion. La sintesis es el acto de combinar
diferentes partes del conocimiento para llegar a un nuevo conocimiento para
la persona que lleva a cabo el proceso. La evaluacion implica decidir el
criterio sobre el que se juzgara un texto y la valoracién del mismo sobre esas
bases. La aplicacién lleva consigo la seleccion de la informaciéon que puede
utilizarse en una situacioén nueva y su uso adecuado.

Procesos metacognoscitivos

Los procesos metacognoscitivos son aquellos empleados en la

seleccion, evaluacion y regulacion de las estrategias de comprension durante

la lectura. Estos incluyen la seleccién de las estrategias de lectura, la
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verificacién de la comprension durante ella y la rectificacion de estrategias
cuando es necesario.

El enfoque de respuesta del lector contempla todos los procesos
incluidos en el modelo de Irwin, pero dada la naturaleza misma del enfoque y
el hecho de estar orientado a la lectura de textos literarios, los elementos de
prediccion, formacion de imagenes mentales y respuesta afectiva cobran

especial relevancia.

2.7 Los procesos de lectura en una lengua extranjera

Igual que en la lengua materna, la lectura en un idioma extranjero se
considera un proceso interactivo, tanto con respecto a los distintos procesos
mentales que intervienen en él, como a la transaccién entre lector y texto
durante el acto de interpretacion (Grabbe, 2000; Carrell, 2000). Sin embargo,
cuando se trata de una lengua extranjera existen factores que limitan el
proceso del lector. Entre ellos, Grabbe (2000) menciona las convenciones
ortograficas diferentes de cada idioma y el vocabulario limitado y menor
dominio de las estructuras gramaticales de la lengua meta por parte del
aprendiz, que pueden afectar la comprension. Ademas, el autor expresa
cierta reserva con relacién a la transferencia de habilidades de lectura de la
lengua materna al idioma extranjero, por la falta de evidencia empirica
sefialada por Alderson. Considera que en diversos estudios se ha concedido
mayor importancia a los procesos de orden superior sobre los microprocesos,
a pesar de que el trabajo de Kintsch y Van Dijk ha revelado que los buenos
lectores no dependen tanto de la prediccion o de las inferencias derivadas del
contexto para lograr la comprension, como lo hacen los lectores deficientes,
sino de una buena decodificacion y recuerdo de las palabras de contenido;
inclusive, se ha comprobado que el mejor discriminador entre ambos, es el
desemperfio de las personas en tareas de identificacion de letras o palabras
simples, ya que los lectores deficientes reconocen palabras aisladas
despacio y sin precision, por lo que compensan sus poca habililidad para
decodificar adivinando segun el contexto textual o probando las hipotesis que
se plantean a lo largo de la lectura. Sin embargo, en la actualidad en las

clases de lengua extranjera se han favorecido este ultimo tipo de actividades
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para compensar las limitaciones del aprendiz en el dominio de la lengua,
actividades que corresponden mas a un modelo de arriba hacia abajo que a
uno interactivo en el que los distintos tipos de procesos confluyen durante la
lectura.

La interaccion entre los procesos supone tanto las prediciones hechas
con base en experiencias o conocimientos previos caracteristicas de los
modelos de arriba hacia abajo, como la construccion de significado a partir
de la decodificacion de unidades linguisticas, tipica de los modelos de abajo
hacia arriba, para modificar los conocimientos previos y predicciones con
base en la informacién encontrada en el texto. Carrell (2000) afirma que los
lectores eficientes se mueven constantemente en ambas direcciones de
acuerdo a las demandas de cada texto y situacion; en cambio, los lectores
menos habiles tienden a depender sélo de una de ellas.

Para dar cuenta de mejor manera de lo que el lector en una lengua
extranjera hace, se ha propuesto considerar las habilidades en términos de
desarrollo de las mismas, para lo cual se han determinado cinco etapas
(Chall, 1983 en Grabbe, 2000):

e Prelectura

o Lectura inicial, decodificacién

e Fluidez

o Lectura para obtener informacion nueva
o Mdiltiples puntos de vista

e Construccién y reconstruccion

Chall considera que durante la lectura en lengua extranjera la
interaccion entre los procesos comienza en la tercera etapa, lo cual coincide
con la aseveracion de otros autores sobre la necesidad de un nivel intermedio

en el manejo del idioma para poder tener un acceso verdadero a la lectura

literaria.

2.8 La evaluacion de la lectura
En la actualidad, ha cobrado importancia la evaluacién de la lectura

con instrumentos de tipo alternativo. Entre los argumentos que apoyan su

empleo se encuentran los de Harrison, C.; Bailey, M.; Dewar, A. (1998),
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quienes ponen en tela de juicio la objetividad de los modelos tradicionales de
evaluacion a través de pruebas normativas por las siguientes razones:

o Consideran que los modelos tradicionales se enfocan en la eficiencia y
mejoria de los sistemas oficiales de educacién, no del individuo.

e Con base en el trabajo de Lyotard (1984, en Harrison et al., 1998)
sobre la incredulidad en la metanarrativa caracteristica del
posmodernismo, los autores sostienen que la antigua autoridad
cientifica y los términos "verdad”, “precision cientifica”, “objetividad”,
“experto”, ya no son validos; igualmente afirman que la nocién de
ciencia ha sido remplazada por discursos locales que admiten
soluciones multivalentes. Por lo tanto, la labor del cientifico consiste en
seleccionar la mas adecuada. Los autores, entonces, aceptan como
valida toda una gama de metodologias de evaluacion.

e Reconocen la cualidad polisémica del concepto de “significado”.

e Siguiendo a Rosenblatt, sostienen la funcién determinante del lector
durante el acto de lectura, por lo que puede haber distintas
interpretaciones de un mismo texto.

Otro argumento a favor de las pruebas de ejecucion proviene de
Shepard (1995), quien asegura que éstas demuestran los objetivos de
aprendizaje en vez de ser indicadores indirectos de logro; permiten a los
estudiantes demostrar lo que saben, por lo que el evaluador no tiene que
hacer inferencias, ni relacionar los resultados con el constructo. Agrega que
existe la tendencia natural por parte de los maestros a ajustar la ensefianza
al tipo de pruebas que se aplicaran. Si se tiene en mente un examen de
ejecucion, la ensefianza y el aprendizaje se veran beneficiados.

Por su parte, Baker (1998) considera que los exdmenes de ejecucion
se enfocan en habilidades de razonamiento de orden superior, en el
conocimiento a profundidad y en la habilidad para solucionar problemas, en
contraste con las pruebas de seleccion mdltiple que evaluan sélo datos
memorizados. Por otro lado, las pruebas de ejecucién parecen ofrecer
mayores posibilidades de poner en evidencia los procesos cognoscitivos que
intervienen en la comprensién en la lectura. Asimismo, parecen responder
mejor a criterios de significatividad, validez de la ensefianza y autenticidad
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(Linn, Baker y Dunbar, 1991 en Pearson, Destefano y Garcia, 1998) y
presentan menor posibilidad de verse afectadas por la llamada contaminacion
de la prueba, entendida como la falta de correspondencia entre la calificacion
de la prueba y los procesos cognoscitivos que entran en juego para
responderla.

A pesar de la creciente aceptacion de los examenes de ejecucion en
los Ultimos afios, es necesario reconocer sus limitaciones. Entre ellas
destacan la posibilidad de que los estudiantes interpreten las tareas de
manera distinta a como fueron pensadas por quienes disefiaron la prueba.
Otra desventaja se encuentra en el hecho de que la expresion escrita
represente un obstaculo para algunos alumnos, por lo que puede ser dificil
evaluar los niveles de comprension por este medio, en particular los de los
estudiantes de una lengua extranjera (Garcia y Pearson, 1994, en Pearson et
al., 1998). Ademds, aunque los niveles de desempefio se refieren a
estandares determinados por grupos de expertos, su evaluacion depende de
la interpretacion individual de los evaluadores (Pearson et al, 1998), lo cual
hace necesario el entrenamiento especial de los jueces para disminuir en lo
posible la divergencia en la interpretacion. Por otro lado, Golberg y Kanipus
(1993) han identificado una serie de errores en las respuestas a examenes
de ejecucion sin relacién con la falta de habilidades o con los niveles bajos de
comprension, los cuales pueden propiciar una interpretacion equivocada de
los resultados si no se analizan con detenimiento. Estos son: errores de
contexto, originados por la diferencia entre la forma en que se lee en clase y
como se hace durante un examen: errores del instrumento, presentes en la
tarea misma que los estudiantes deben llevar a cabo; errores debidos a la
combinacién de los dos anteriores, del contexto y del instrumento; errores del
examinado, como consecuencia de una lectura equivocada de la tarea a
realizar por parte del estudiante, que coincide con lo sefialado arriba por
Garcia y Pearson; y errores del instrumento y del examinado, que reflejan la
mezcla de los dos anteriores. Alderson (2000) reconoce la existencia de
limitaciones no so6lo en las pruebas de ejecucion, sino en todo tipo de
pruebas; sin embargo, se inclina por los examenes de gjecucion bajo el
argumento de que, a pesar de la variedad de teorias sobre la naturaleza de la

lectura, la comprensién del constructo adin es parcial, y el disefio y analisis de
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este tipo de pruebas y de las habilidades que se pretende evaluar, podria
ayudar a entenderlo mejor y a aportar evidencia a la teoria, contribuyendo asi

al avance en ese campo del conocimiento.

Conclusion

La literatura es una disciplina esencial en la formacion de los
profesores de inglés debido a que expone a los estudiantes a muestras de
lenguaje auténtico del idioma extranjero y a la cultura en donde se genera, lo
cual permite la apropiacién del uso adecuado del mismo en situaciones
diversas. Esto también permite la participacion del individuo en los
pensamientos, sentimientos y aspiraciones de la gente de otras culturas, la
identificacion de los rasgos comunes a la humanidad y de aquellos
particulares de su comunidad y de su persona, experiencia que compartira
mas tarde con sus propios alumnos. Pero la forma de abordar los textos
literarios determina en gran medida que la experiencia sea de tipo intelectual
unicamente o que toque la esfera afectiva del lector; que se concentre en la
adquisicion de conocimientos o en un proceso de descubrimiento, de
discernimiento y construccién de significados propios de cada lector. El
enfoque Respuesta del lector parece favorecer el acceso al segundo campo,
sin descuidar los aspectos cognoscitivos evidentes en toda transaccion
intelectual.

Ademas de tomar en cuenta esa forma de leer textos literarios, es
necesario contemplar cuales son los procesos mentales que dan lugar a la
comprension de los mismos. Como se ha expuesto, en la actualidad se
plantea que durante la lectura son varios procesos de distinto grado de
complejidad los que intervienen en ella de manera simultanea, garantizando
desde la decodificacidon de los signos linguisticos hasta la sintesis y
evaluacion del texto, ademas de la apreciacion consciente de la persona de
la forma en que lo hace. Esta teoria interactiva, por lo tanto, provee un
modelo congruente donde alojar el enfoque respuesta del lector y, en
conjunto, sientan una base firme para apoyar la intervencion hecha en el
grupo de estudiantes seleccionado y para la evaluacion de la misma por

medio de examenes de ejecucion.

43




11 Metodologfa
IR METODOLOG)A

3.1 Método

estadistica, e efecto de sensibilizacion de la Preprueba, [ precision de|
instrumento, el sesgo en la seleccion de los participantes Y la pérdida de los
mismos durante la investfgacic’m, Sucederian en |og dos grupos por igual; y



ll. Metodologia

hombres y 9 mujeres, cuyas edades fluctuaban entre los 20 y los 50 afios, con

escaso contacto con la lectura de tipo estético.

3. 3 Instrumentos

Los instrumentos consistieron en una encuesta, adaptada de Ivey vy
Broadus (2001) (Anexo B) para conocer los antecedentes de los alumnos con
los que se trabajaria y su experiencia Yy gusto por la lectura; y una prueba de
ejecucion con dos versiones: una preprueba (Anexo C) y una posprueba (Anexo
D) para poder evaluar los cambios ocurridos en los grupos de trabajo.

Las pruebas contienen cuatro secciones elaboradas en inglés en su
totalidad; y requieren respuestas a preguntas dicotémicas, asi como respuestas
construidas breves y extensa sobre textos literarios cortos auténticos, similares a
los que se utilizaron en clase (Applebee, Langer, 1988), que se leyeron de
manera individual en la misma sesién en que se aplicaron las pruebas. Los
textos seleccionados son cuentos de cuatro paginas de extension, con
estructura y escenarios similares (Anexos E y F), que permitieron el disefio de
preguntas iguales y la evaluacion de las mismas habilidades en ambas pruebas.
Las dos versiones fueron construidas con base en un sistema de andamiaje
(Alderson, 2000), por lo que las secciones siguen un orden progresivo en cuanto
a nivel de dificultad: parten de la comprension literal del texto, demandan
inferencias del lector dentro y fuera del texto y, finalmente, las principales
implicaciones del mismo; es decir requieren procesos de distinto orden, desde
los de decodificacién hasta los superiores relacionados con la evaluacién critica
de los textos. Aunque se sabe que los procesos no siguen un orden lineal
durante la lectura, que pueden darse en los dos sentidos y de forma simultanea,
las secciones de la prueba fueron pensadas en ese orden de complejidad para
proveer el andamiaje mencionado. Las pruebas también comprendieron la
elaboracion de un dibujo que representara las imagenes mentales de lo leido, el
cual fue explicado con detalles del texto. Las diferentes partes de la prueba

comprenden los siguientes niveles:
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e La comprension inicial del texto. Este aspecto requiere soélo la
impresion inicial de la lectura y la comprensién superficial con
respuestas textuales.

e La interpretacion. Se busca la manifestacion de una mayor
comprension del texto a través de respuestas de mayor elaboracion y
profundidad.

e La respuesta personal. Se evalda la forma como el lector relaciona el
texto con sus propios antecedentes y su experiencia literaria.

e La postura critica. En este punto el estudiante tiene que separarse del
texto para considerar los recursos empleados por el autor para llegar
a determinadas efectos y poder evaluar en qué medida se logran.

Cada nivel abarca varios procesos de comprension y requiere que el

lector lleve a cabo determinadas tareas para las que se requieren habilidades
particulares. (Anexos G y H). Las especificaciones de cada una de las
secciones, asi como las rlbricas de evaluacion y las tareas o habilidades
requeridas para responder las preguntas, se muestran en el anexo I, por lo que

solo se describiran a continuacion de manera general.

3.3.1 Seccion |. Reactivos dicotémicos.

Esta parte contiene ocho reactivos. El estudiante debe discernir entre los
enunciados verdaderos y los falsos anotando las letras R (right) o W (wrong) en
el paréntesis que aparece a la derecha de los mismos. En cada prueba, cinco
reactivos demandan la habilidad para detectar informacion especifica y tres, la

habilidad para extraer inferencias dentro del texto.

3.3.2 Seccion Il. Dibujo de imagenes mentales.
El estudiante debera hacer un dibujo de las imagenes mentales evocadas
por el texto leido, las cuales explicara apoyandose en detalles del mismo. Para

su evaluacion se utilizé una escala del 0 al 3.
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3.3.3 Seccion lll. Preguntas de desarrollo de respuesta breve.
La seccion contiene tres preguntas, cuyas respuestas requieren
habilidades o tareas diferentes, por lo que las escalas de evaluacién fueron

disefiadas para cada una de ellas.

Pregunta 1.
Se utilizé una escala del 0 al 4 para evaluar las siguientes habilidades:

e Localizar en el texto pasajes especificos.

e Reflexionar sobre el significado de un pasaje especifico con respecto

al resto del texto.

e Hacer inferencias fuera del texto.

Pregunta 2.

Requiere que el estudiante interprete el texto. Las respuestas pueden ser
distintas, pero todas deben tener relacién con el texto. Se utilizé una rabrica con
tres niveles: no contestd, respuesta inadecuada y respuesta adecuada.

Pregunta 3.
Para esta pregunta se empled una escala del 0 al 4 para evaluar la

habilidad para identificar los aspectos formales del texto.

3.3.4 Seccion IV. Pregunta de desarrollo de respuesta extensa.

Esta parte contiene sélo una pregunta construida con varios enunciados
para guiar la elaboracion de la respuesta. Se utilizd una escala del 0 al 4 para
evaluar los niveles de comprension del texto.

Debido a la dificultad para evaluar de manera particular las habilidades de
lectura, las rabricas seleccionadas corresponden a escalas holisticas que
describen en conjunto las tareas o las habilidades implicadas para lograr
determinados niveles de comprensién. Con base en los trabajos de Lépez
Bonilla y Rodriguez (2003), se establecio correspondencia entre los niveles de la
escala, el propdsito de la pregunta y las habilidades o tareas requeridas para la
construccion de la respuesta, tomando en cuenta la posibilidad de diversas

interpretaciones siempre y cuando tuvieran conexién con el texto.
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3. 4 Procedimiento

Antes de la aplicacién de los instrumentos se hicieron pruebas piloto de
los mismos y los ajustes necesarios. En la primera sesioén se aplicaron la
encuesta y un examen de ejecucion a todo el grupo. Como se menciono, para
llevar a cabo el estudio se dividié el grupo al azar en dos partes iguales; una vez
hecha la separacién, se sorte6 su participacion como grupo testigo o de
intervencion. Se trabajo separadamente con los dos grupos durante 16 sesiones.
La diferencia en la instruccion de los dos grupos fue que en el primero, el
aspecto fundamental fue la relacion entre los elementos del texto para producir
un cierto efecto, lo cual le dio un sentido eferente; en el segundo, se propicio la
lectura de tipo estético, con énfasis en los procesos de comprension e
interpretacion. En la Ultima sesion se aplicé la posprueba a los dieciocho
estudiantes para ver los cambios ocurridos en ambos grupos y constatar si
existian diferencias en el desempefio de cada uno. Las pruebas fueron
evaluadas por dos personas de manera independiente y cuando hubo
desacuerdo se recurrié a un tercer evaluador, bajo el criterio de punto de corte
de *1. Finalmente se hizo un estudio de confiabilidad entre lectores mediante la
prueba de correlacion de Pearson.

Los resultados de las dos versiones del examen de ejecucion de los
grupos testigo y de intervencion fueron sometidos a la prueba estadistica de
Mann-Whitney (Hart, 2001), para ver si hubo diferencias significativas entre los
grupos. Asimismo, se aplico la prueba de Wilcoxon (Hart, 2001) a los resultados
de la preprueba y la posprueba de cada uno de los grupos, para detectar si hubo

diferencias significativas antes y después de la forma de ensefianza empleada

en cada caso.

3. 4.1 Los textos literarios
La seleccion de los textos literarios para las dieciséis sesiones de trabajo

se hizo tomando en cuenta que los sujetos de la investigacion son estudiantes
de inglés como lengua extranjera. De acuerdo con Brumfit (1987), las

habilidades literarias no siempre corresponden al nivel de habilidad lingtistica;
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en ocasiones, los estudiantes de niveles avanzados de la lengua extranjera
carecen de la experiencia cultural y literaria necesaria para la comprension de
algunos textos, y sucede también que personas con limitaciones de tipo
lingliistico poseen las habilidades necesarias para la lectura de tipo estético. Sin
embargo, el autor considera necesario que la complejidad lingiistica de los
textos corresponda al grado de dominio del idioma por parte de los lectores.
Incluso con respecto a la transferencia de las habilidades de la lengua materna a
la extranjera durante la lectura de textos literarios, se afirma que no siempre es
posible cuando el nivel lingliistico es bajo. Otras consideraciones importantes
resaltadas por €l son la cercania cultural del lector con el texto, la extensién del
mismo y la relacién entre los textos seleccionados.

Siguiendo las recomendaciones de Brumfit (1987), quien propone lecturas
con un tema comun, para este proyecto se eligieron ocho cuentos auténticos de
autores norteamericanos contemporaneos cuyo tema, la alienacion del
personaje principal, aparece en contextos y dimensiones diferentes en cada
relato. Los textos fueron: The Mexicans y The Man With his Heart in the
Highlands, de William Saroyan; My Dead Brother Comes fo America, de
Alexander Godin; The Key, de Isaac Bashevis Singer; The German Refugee de
Bernard Malamud; Soldier's Home de Ernest Hemingway, Zelig, de Benjamin
Rosenblatt; y The Country Husband, de John Cheever.

Se optd por utilizar cuentos para facilitar la transaccién entre lector y
texto, ya que segin Tannen (1987), ese género es un refinamiento de las
narraciones cotidianas experimentadas por las personas. Segun la autora,
diariamente se narran y escuchan sucesos que toman la forma de historias; por
lo tanto, los lectores son capaces de entender los cuentos porque pueden
imaginar una situacion similar en la realidad y crear un universo compartido
entre las experiencias del narrador y de quien escucha o lee. Tannen asegura
que esto tiene una funcién cognoscitiva, pues ayuda a la gente a organizar y
entender el mundo y encontrar significado a su vida. Ademas, la estructura del
género facilita la comprension del texto, y su extension permite su lectura

durante el tiempo destinado a cada clase.
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3. 4. 2 El trabajo con el grupo testigo
El grupo testigo se sometio a lo que se considera una clase tradicional.

e El maestro explica el género literario que se estudiara y se detiene en sus
elementos: tema, argumento, escenario, atmosfera, voz narrativa,
personajes, tono. Luego presenta el texto y explica los contextos historico
y artistico en donde nacio la obra que se leera.

o Lectura de los textos en voz alta, con pausas para contestar dudas.

o Los alumnos contestan la hoja de actividades elaborada por Dinneen y
O’ Connor (1983) para identificar los elementos del texto. (Anexo J).

o Los alumnos contestan de forma oral preguntas de comprension
elaboradas por el maestro.

o Se inicia la discusion sobre los elementos formales de la obra y sobre los
efectos producidos por ellos.

o De tarea los alumnos escriben un ensayo critico sobre la funcion de los
aspectos formales del cuento segin los lineamientos fijados con

anterioridad.

3. 4. 3 El trabajo con el grupo de intervencion
El grupo de intervencion se manejo de la siguiente manera:

o El curso comprendié dos tipos de actividades: las que llevaron a cabo los
alumnos de manera independiente y las actividades en grupo.

o Antes de la lectura del cuento se sostenia un intercambio breve entre
todos los miembros del grupo, incluyendo al maestro, durante el cual se
hacian actividades previas a la lectura para activar esquemas y facilitar el
enlace entre la experiencia personal y el texto. Esto consistia en la
prediccion con base en el titulo de la obra o del parrafo inicial, en la
narracion de una anécdota del maestro relacionada con el tema del texto
o en preguntas inductivas del tipo de: ¢Qué pasaria si...?; ¢{Como se

sentirian si...?; ¢Han conocido a alguien que...?,

50



Ill. Metodologia

e Como actividad independiente, los alumnos se retiraban a la biblioteca a
leer de manera individual el texto asignado. Mientras leian, hacian las
anotaciones sugeridas por el diario de lectura de Benton (1992).
Elaboraron esquemas o dibujos de las imagenes que aparecian en su
mente durante la lectura, los cuales explicaban con detalles del texto. El
modelo para el diario de lectura aparece en el anexo K.

o Otra actividad independiente fue la investigacion de los contextos
histérico y artistico de la obra leida. Esto se hacia de tarea.

e En la siguiente sesién se llevaba a cabo la discusion del cuento segun el
modelo de Benton modificado por Shu Wei (1999). Este modelo requiere
que el grupo sea dividido en cuatro partes. El primer grupo reconstruye
los eventos del cuento para descubrir cdmo funciona la narrativa; para
ello, los esquemas construidos durante el periodo de lectura
independiente fueron de gran utilidad. El segundo grupo presenta las
imagenes mentales evocadas por el relato; al grupo se le pidio, ademas,
relacionarlas con la parte del texto que las origind. El tercer grupo asocia
el pasaje con su experiencia personal o literaria. El cuarto grupo evallia
los elementos formales del cuento y decide qué efectos logra el autor
mediante el uso de los mismos. Dado que el tema de los ocho textos
leidos fue el mismo, hubo la posibilidad de explorar los diferentes
recursos utilizados y la forma en que incidian en la construccion del
mismo. Estas actividades se alternaban en las sesiones grupales
siguientes, de manera que todos los alumnos tuvieron la oportunidad de
iniciar la exploracion de las cuatro partes del modelo. La participacion de
cada uno de los grupos daba pie a la expresion de los otros estudiantes
con relacion a cada punto.

o De tarea los alumnos escribian un texto con énfasis en la interpretacion y
evaluacion del texto leido.

Las estrategias propuestas para alcanzar los objetivos planteados en el

estudio pueden verse en el cuadro.

51




Ill. Metodologia

Objetivos

- Estrategias

Lograr la comprension inicial del texto.

Actividades previas a la lectura:
Preguntas con relacion a diferentes
aspectos del texto; a situaciones
personales con respecto al tema,
personajes...; Prediccion con base en
el titulo de la obra o del parrafo inicial
(Richard-Amato, 1996; Irwin, 1996).
La representacién grafica del
argumento del texto (Richard-Amato,
1996)

Crear imagenes mentales de lo que se lee.

Dibujo gque ilustre lo que se describe
en el cuento; explicacion del dibujo,
utilizando detalles de la narracion
(Haury, 1993).

Relacionar el texto con eventos de la vida
del lector.

Diario de lectura (Benton ,1992).

Relacionar la obra con otros textos
literarios.

Puesta en comin de experiencias de
acuerdo con el diario de lectura.
Investigacion de los contextos
histérico y artistico en donde surge la
obra.

Detectar los aspectos formales del texto y
los efectos que producen.

Investigacion vy discusion del género.
Identificacién de los recursos
utilizados en cada uno de los
cuentos.

Interpretar la obra.

Analizar y sintetizar la experiencia de
lectura,

Estimular el pensamiento critico.
Desarrollar una voz propia.

Discusion en grupo segtn el modelo
de Benton medificado por Shu Wei
(1999).

Escritura de textos con énfasis en la
interpretacion

Ademas del modelo de discusion de Shu Wei para el grupo de

intervencion, el estudio se apoya en la forma de trabajo sugerida por Maloch
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(2002) con base en el planteamiento sociocultural de Vygotsky, segun el cual la
comprensiéon y el conocimiento surgen de la relacién reciproca con otras
personas, a través principalmente del lenguaje. La autora resalta la importancia
del encuentro de las formas de comportamiento culturalmente maduras con
aquellas de un nivel mas primitivo en la construccién del conocimiento. Por lo
tanto, durante las sesiones de discusion, se privilegid el discurso de los
estudiantes, pero el maestro tuvo la funcién de guiar la discusion de manera
critica y de apoyar una mejor comprension de los textos al haber seleccionado
las tareas con el andamiaje suficiente para permitir a los alumnos completarlas
por si mismos y construir significados.

Esta forma de trabajo coincide con el proceso descrito por Langer (1995),
el cual inicia con actividades que facilitan el acceso al texto, como las preguntas
o comentarios previos a la lectura en este caso; luego, las que propicien la
comprensién inicial, mediante el diario de lectura. Este permite el flujo de
pensamientos y sentimientos durante la lectura, captura la diversidad de las
respuestas de los estudiantes y facilita su desarrollo metacognoscitivo con
respecto a los procesos que intervienen en su respuesta al texto (Asselin., 2000).
Enseguida se favorece la interpretacion, principalmente mediante la discusion vy,
finalmente, la evaluacion critica del texto. Esto tltimo combina la experiencia del
lector y su conocimiento de los recursos textuales durante la transaccion con el
texto, lo cual resulta en una lectura mas rica por la participacion de los campos
afectivo y cognoscitivo que rebasa el contacto superficial con el texto. Ademas,
este procedimiento prepara a los estudiantes para llevar a cabo la clase de
tareas necesarias para lograr una lectura critica, al mismo tiempo que alinea el
tipo de instruccion, las tareas y el desempefio de los estudiantes con el tipo de

prueba de ejecucion utilizado en el estudio.
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IV. Resultados

El siguiente capitulo incluye tres apartados: el primero corresponde a los
resultados obtenidos en la encuesta aplicada al grupo de alumnos de noveno
semestre de la Licenciatura en Educacion Media con especialidad en Inglés con
quienes se llevo a cabo este estudio. El segundo contiene los resultados de tipo

cuantitativo y el tercero, los resultados de tipo cualitativo.

4.1 Resultados de la encuesta sobre antecedentes personales.
De la encuesta aplicada al inicio del curso se obtuvieron los siguientes
resultados:

Hubo 9 hombres y 9 mujeres entre los veinte y los cincuenta afios de
edad, seis de ellos eran maestros normalistas activos en los niveles de
educacion basica; sin embargo, solo se detectd el habito y gusto por la lectura
en una de esas personas. Del resto, hubo otro estudiante con esa caracteristica.
Con respecto al material de lectura mas comin en el grupo, se encontrd una
preferencia por las revistas de divulgacion y los libros de superacion personal;
en segundo término aparecen las obras de ficcion, las enciclopedias, los
periddicos, las revistas del hogar y la categoria etiquetada como ofros. Para
ocho de lo estudiantes la lectura es un pasatiempo y un acceso al conocimiento
y a la informacion; para seis es un medio para obtener conocimientos o
informacion; cuatro reportaron considerarla como pasatiempo y uno, como
obligacion. A la pregunta sobre los libros leidos durante el afio anterior, seis
contestaron no recordar los titulos; tres, no haber leido ninguno; nueve, leyeron
por lo menos un libro de un curso de literatura o de otro material académico. En
cuanto a sus antecedentes familiares, en el rubro de escolaridad del padre es
aparente una brecha entre quienes tuvieron educacién profesional y quienes
solo cursaron la escuela primaria, hubo seis personas en cada caso. Otros tres
de los padres de estos estudiantes recibieron instruccién técnica y uno terminé
la educacion secundaria. De los padres con nivel profesional, cuatro son

maestros y dos ingenieros. La mayoria de las madres se dedican al hogar.
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4.2 Resultados de tipo cuantitativo

Antes de analizar el tipo de respuestas elaboradas por los estudiantes
para las distintas partes de las pruebas de ejecucion, se reportan las
calificaciones y los resultados de la estandarizacion de cada seccion, con el
objetivo de tener una idea general sobre la eficiencia de los estudiantes tanto en
la preprueba como en la posprueba de ambos grupos, el testigo y el de
intervencion. Después se presentan los resultados de la prueba estadistica de
Mann-Whitney, para ver si hay diferencias significativas entre los dos grupos, y
los de la de Wilcoxon, destinada a ver si hay diferencias significativas en el

desempefio de cada grupo con respecto a si mismo.

4.2.1 Calificaciones y resultados de la estandarizacion de cada seccion.

Reactivos dicotomicos

Los resultados de los dos grupos en la seccién de reactivos dicotémicos

aparecen en estas tablas:

Grupo testigo Grupo de intervencion
Alumno Preprueba Posprueba Alumno Preprueba Posprueba
1 6 4 2 4 6
3 6 6 4 5 3
5 5 3 6 7 7
7 6 6 8 6 5
9 7 4 10 4 5
13 3 4 11 5 4
14 4 2 12 4 3
15 5 5 16 6 4
17 2 9 18 3 5
Media 4.89 4,33 Media 4.89 4.67
Moda 6 4 Moda 4 5
Des. estandar 1.62 1.32 Des. estandar 1.26 1.32
Tabla 1. Seccion | Reactivos dicotémicos Tabla 2. Seccion | Reactivos dicotémicos
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Los porcentajes de eficiencia encontrados en la Seccion | de reactivos

dicotomicos fueron:

Preprueba Posprueba
Grupo testigo 61% 54%
Grupo de intervencion 61% 58%

Tabla 3. Porcentajes de eficiencia de la Seccion |. Reactivos dicotémicos

Las cifras revelan la disminucion de la eficiencia en ambos grupos en la
posprueba, disminucion debida probablemente a la confusion derivada de la
poca familiaridad de los estudiantes con los nombres de los personajes del
cuento empleado en la segunda prueba. Sin embargo, de acuerdo con Alderson
y Bachman (2000), este tipo de reactivos tienen la limitacion de ofrecer una
posibilidad de acierto del 50%, la cual puede reducirse al aumentar el nimero
de reactivos. Dado que en este estudio la evaluacion de la comprension durante
la lectura no depende de esta técnica solamente, sino del sistema construido en
conjunto por ella mas las otras secciones de respuestas elaboradas, el nimero
de reactivos es reducido y, por lo tanto, las cifras arrojadas por ellos deben
tomarse con cautela. Su funciéon es la de colocar una primera piedra sobre la
cual construir el adamiaje necesario para la comprension, al poner en marcha
habilidades basicas, como la de detectar informacién especifica y la de inferir
dentro del texto, correspondientes a microprocesos y a procesos de integracion

cuya complejidad es baja en comparacion con los procesos de orden superior.

Imagenes mentales
La seccion Il requiere que el estudiante haga un dibujo de las imagenes
mentales evocadas por el texto, las cuales debe explicar apoyandose en detalles
del mismo. Primero se presentan los resultados del grupo testigo, enseguida los

del grupo de intervencion.
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Grupo testigo Grupo de intervencion
Alumno Preprueba Posprueba Alumno Preprueba Posprueba
1 2 2 2 2 3
3 2 3 4 0 3
5 1 1 6 3 3
7 1 1 8 2 3
9 3 1 10 3 3
13 3 1 11 1 3
14 0 2 12 3 1
15 2 2 16 0 1
17 2 2 18 3 1
Media 1.78 1.67 Media 1.89 2.33
Moda Mualtiple Maltiple Moda 3 3
Des. 97 i Des. 1.27 1.00
estandar estandar
Tabla 4. Seccién Il. Imagenes mentales Tabla 5. Seccién Il. Imagenes mentales

La comparacion de las imagenes y textos de las dos versiones de la
prueba no mostré cambios en ninguno de los dos grupos con relacion a la moda.
El grupo testigo obtuvo modas multiples en ambas pruebas. Sin embargo, en
dos casos hubo avance del nivel 2 al 3 y del 0 al 2, pero en otros dos hubo
retroceso del nivel 3 al 1, lo que dio como resultado una disminucion de la
media, de 1.7 en la préprueba a 1.6 en la posprueba, como se muestra en la
tabla. En cambio, aunque la moda en el grupo de intervenciéon se mantuvo en el
nivel maximo de 3, fue posible apreciar avance al comparar las medias de los
dos examenes. La media de la preprueba fue ligeramente superior a la del grupo
testigo, pero la media de la posprueba se eleva a 2.3, como es posible apreciar

en las tablas. La eficiencia de los alumnos de ambos grupos fue la siguiente:

Preprueba Posprueba
Grupo testigo 59% 55%
Grupo de intervencion 62% 77%

Tabla 6. Porcentajes de eficiencia de la Seccion II. Imégenes mentales

En el grupo testigo hubo una disminucién de 4 puntos porcentuales; en

cambio, la eficiencia del grupo de intervencion aumenté 15 puntos porcentuales.
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Preguntas de respuesta breve

La seccion Il de preguntas de respuesta breve mostré los siguientes

resultados:
Grupo testigo
Alumno Preprueba Posprueba
1 3 3
3 3 4
5] 2 3
7 1 1
9 1 0
13 2 0
14 1 0
15 1 2
17 3 1
Media 1.89 1.56
Moda 1 0
Des. estandar | .93 1.55

Tabla 7. Seccién Ill. Pregunta 1

Grupo testigo
Alumno Preprueba Posprueba
1 2 2
3 2 2
5 1 2
7 2 2
9 2 2
13 1 2
14 0 2
15 2 2
17 2 2
Media 1.56 2
Moda 2 2
Des. estandar .73 .00

Tabla 9. Seccién Ill. Pregunta 2

Pregunta 1
Grupo de intervencion
Alumno Preprueba Posprueba
2 3 3
4 3 3
6 1 4
8 4 3
10 3 3
11 3 3
12 3 3
16 4 2
18 1 4
Media 278 3.1
Moda 3 3
Des. estandar | 1.09 .60

Pregunta 2

Tabla 8. Seccién lll. Pregunta 1

Grupo de intervencion

Alumno

Preprueba

Pospruebha

2

1

2

4

6

8

10

11

12

16

18

Media

-
w

Moda

n| | Mo N no| rof | ro| M| N

N N N NN N N N NN

Des. estandar

.33

=}
S

Tabla 10. Seccion Il Pregunta 2
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Grupo testigo
Alumno Preprueba Posprueba
1 4 3
3 3 4
5 3 4
7 1 1
9 3 2
13 0 1
14 0 2
15 0 3
17 3 3
Media 1.89 2.56
Moda 3 3
Des. estandar 1.62 1.13

Tabla 11. Seccion . Pregunta 3

Pregunta 3

Grupo de intervencion

Alumno

Preprueba

Posprueba

2

3

3

4

6

8

10

11

12

16

18

Media

2
3
2
2
2
2
2
2
.8

1.89

N

Moda

2

Wl ]| w| W W B W W w w

Des. estandar

1.62

1.13

Tabla 12. Seccion . Pregunta 3

La eficiencia de ambos grupos en las dos versiones de la prueba fue la

siguiente:
Pregunta 1 Preprueba Posprueba
Grupo testigo 47% 38%
Grupo de intervencion 69% T7%
Pregunta 2
Grupo testigo 66% 100%
Grupo de intervencion 88% 100%
Pregunta 3
Grupo testigo 47% 63%
Grupo de intervencion 55% 77%

Tabla 13. Porcentajes de eficiencia de la Seccion Ill. Respuesta breve

Los porcentajes del grupo de intervencion de la seccion de preguntas de

respuesta breve son mas elevados que los del grupo testigo a partir de la

preprueba, lo cual debe tomarse en cuenta al considerar los resultados de |a

posprueba. Sin embargo, al comparar las cifras de ambos examenes en cada
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grupo, es evidente la disminucion de 9 puntos porcentuales del grupo testigo en
la pregunta 1, lo cual no sucede en el grupo de intervencion, que reporta un
aumento de 8 puntos porcentuales. Con respecto a la pregunta 2, el incremento
del grupo testigo es notable. Lo anterior puede deberse a los diferentes grados
de complejidad de cada pregunta. Mientras que la primera requiere poner en
juego determinadas habilidades como localizar en el texto pasajes especificos,
reflexionar sobre el significado de un pasaje con respecto al resto del texto y
hacer inferencias fuera del texto, la segunda sélo pide dar una interpretacion
relacionada con él y, por lo tanto, admite diversas interpretaciones; por esa
razon, las escalas para cada pregunta son distintas: Una escala del 0 al 4 para
la pregunta 1 con las especificaciones de lo que debe cubrir cada nivel y otra
para la pregunta 2, cuya ribrica consiste en respuesta adecuada, inadecuada o
no contestd. Estos resultados hacen pensar en la factibilidad de poder dar una
interpretacion personal de un pasaje después de un curso de acercamiento a la
literatura bajo cualquier enfoque, pero no indican el desarrollo de habilidades
especificas sin un entrenamiento en esa direccion.

La tercera pregunta de esta seccion intenta evaluar los aspectos formales
del texto, en particular la estructura del mismo —un cuento dentro de otro- la
secuencia de los eventos y los efectos en el lector. Para ello se utiliz6 una
escala del 0 al 4, cuya rabrica va desde no contestd hasta la identificacion de los
aspectos antes mencionados. El grupo testigo mostré avances, pero sus
calificaciones estuvieron distribuidas del 1 al 4. En el grupo de intervencion solo
una persona alcanzd el nivel maximo en la posprueba, pero las 8 restantes
identificaron y comentaron algin aspecto formal, lo que las coloco en el nivel 3;

en la preprueba, 7 habian llegado al 2 y dos personas al 3.

Pregunta de respuesta extensa
Con respecto a la Ultima seccion, de preguntas de respuesta extensa, se

obtuvieron los siguientes resultados:
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Grupo testigo Grupo de intervencion
Alumno Preprueba Posprueba Alumno Preprueba Posprueba
1 4 3 2 2 3
3 3 3 4 2 4
5 4 2 6 3 4
7 1 0 8 2 4
9 2 2 10 2 3
13 0 2 11 2 4
14 0 1 12 0 2
15 0 2 16 0 2
17 2 3 18 0 4
Media 1.78 2 Media 1.44 3.33
Moda 0 2 Moda 2 4
Des. estandar 1.64 1 Des. estandar 1.11 .87
Tabla 14. Seccion IV Tabla 15. Seccion IV.
Los porcentajes de eficiencia fueron:
Preprueba Posprueba
Grupo testigo 44% 50%
Grupo de intervencion 36% 86%

Tabla 16. Porcentajes de eficiencia. Seccion IV. Respuesta extensa

Si se sigue la evaluacion hecha a ambos grupos desde la seccion anterior
de preguntas de respuesta breve, llama la atencion advertir que si bien en esa
seccion el grupo de intervencion obtuvo marcas superiores a las del grupo
testigo, incluso en la preprueba, en la ultima seccion de la preprueba se
encuentra 8 puntos porcentuales debajo del grupo testigo. Sin embargo, en la
posprueba el grupo de intervencion supera en gran medida al grupo testigo, ya
que el incremento de este Ultimo fue solo de 6 puntos, mientras que el del grupo
de intervencion fue de 50 puntos porcentuales. Es en esta seccion en donde el
avance del grupo de intervencion es mas evidente.

Se puede afirmar que de acuerdo a los porcentajes de eficiencia
encontrados en las diferentes secciones de las pruebas de ejecucion, hubo un
avance mayor en el grupo de intervenciéon con respecto al desarrollo de

habilidades para la comprension durante la lectura. Sin embargo, es necesario
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someter los resultados a la prueba estadistica de Mann-Whitney para determinar
si las diferencias entre los resultados de los grupos testigo y de intervencién son
significativas. Asimismo, la prueba de Wilcoxon comprobara si hay diferencias

significativas en los resultados de cada grupo con respecto a si mismo.

4.2.2 Resultados de la prueba de Mann-Whitney: Comparaciéon entre los

grupos testigo y de intervencién en la preprueba.

Seccion |
Reactivos dicotomicos .857
Seccion Il
Imagenes mentales 679
Seccion .
Preguntas de respuesta
breve
Pregunta 1 073
Pregunta 2 .248
Pregunta 3
.963
Seccion IV
Pregunta de respuesta 676
extensa

Tabla 17. Significancia de la prueba de Mann-Whitney
en todas las secciones de la preprueba.

No hubo diferencias significativas entre los resultados de los grupos

testigo y de intervencion en ninguna de las secciones de la preprueba.
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4.2.3 Resultados de la prueba de Mann-Whitney: Comparacién entre los

grupos testigo y de intervencion en la posprueba.

Seccion |
Reactivos dicotémicos .684
Seccion Il
Imagenes mentales 119
Seccion lll.
Preguntas de respuesta
breve
Pregunta 1 025*
Pregunta 2 1.000
Pregunta 3
246
Seccion IV
Pregunta de respuesta "
.011
extensa

Tabla 18. Significancia de la prueba de Mann-Whitney
en todas las secciones de la posprueba

* Significancia p< .05

Si hubo diferencias significativas en la posprueba entre los resultados de
los grupos testigo y de intervencion en la pregunta 1 de respuesta breve de la
seccion Ill; asimismo, hubo diferencias significativas con respecto a la pregunta
de respuesta extensa, seccion cuatro. En el resto de las secciones no hubo

diferencias significativas.
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4.2.4 Resultados de la prueba de Wilcoxon: Comparacion entre los

resultados de la preprueba y la posprueba del grupo testigo.

Grupo testigo

Seccion |
Reactivos dicotémicos 395
Seccion |l
Imagenes mentales .705
Seccion .
Preguntas de respuesta
breve
Pregunta 1 380
Pregunta 2 102
Pregunta 3
161
Seccion IV
Pregunta de respuesta
extensa 408

Tabla 19. Significancia de |la prueba de Wilcoxon en todas
las secciones de las pruebas del grupo testigo.

No hubo diferencias significativas entre los resultados de todas las

secciones de las dos versiones de la prueba en el grupo testigo.
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4.2.3 Resultados de la prueba de Wilcoxon: Comparacién entre los
resultados de la preprueba y la posprueba del grupo de intervencion.

Grupo de intervencion

Seccion |
Reactivos dicotdbmicos 720
Seccion |
Imagenes mentales 493
Seccion lll.
Preguntas de respuesta
breve
Pregunta 1 461
Pregunta 2 BT
Pregunta 3
.011*
Seccion IV
Pregunta de respuesta 006*
extensa

Tabla 20. Significancia de la prueba de Wilcoxon en todas
las secciones de las pruebas del grupo de intervencion.
* Significancia p< .05

Si hubo diferencias significativas entre los resultados de la preprueba y la
posprueba en la pregunta No.3 de la seccion Ill de preguntas de respuesta
breve; asimismo, hubo diferencias significativas en la seccion |V de respuesta

extensa en el grupo de intervencion. En las demas secciones no hubo

diferencias significativas.

4.3 Hallazgos de tipo cualitativo

A pesar de que las pruebas estadisticas muestran diferencias
significativas solamente en una de las preguntas de la seccion Ill y en la seccion
IV, el andlisis cualitativo de cada parte de las pruebas permite ver los cambios
ocurridos en las respuestas de los estudiantes después de haber sido sometidos

a las dos diferentes formas de ensefianza.
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Para estimar su desempefio en los examenes de ejecucion, los
evaluadores hicieron la lectura de los mismos de manera independiente. Su
evaluacion fue sometida a la prueba de correlacion de Pearson, la cual mostro
en todos los casos una correlacion significativa al nivel de 0.01. Luego se tratd
de describir los rasgos mas frecuentes en las respuestas, segin el nivel
alcanzado en la escala de cada rabrica. Estos hallazgos de tipo cualitativo se
presentan a continuacion. Los ejemplos citados son transcripciones textuales de

las pruebas aplicadas.

o Bt o e

4.3.1. Seccion Il. Elaboracion de imagenes mentaies.

Esta seccion demandaba un dibujo de las imagenes mentales evocadas
por el texto leido, las que debian explicarse apoyandose en detalles del texto.
Esto fue evaluado de acuerdo a la ribrica especifica para esta seccién (Anexo
).

Se resume el argumento de los cuentos para proporcionar al lector un
punto de referencia para las respuestas de los alumnos.

El primer texto, The barber whose uncle got his head bitten off by a circus
tiger (El peluquero a cuyo tio el tigre de un circo le arranco la cabeza de un
mordizco) se utilizd en la preprueba. En un barrio armenio en los Estados
Unidos, un nifio va a cortarse el pelo a insistencia de sus familiares. Mientras
hace el corte, el peluquero le cuenta la historia de su tio Misak. Este habia sido
un buen luchador por lo que sus amigos lo convencen de hacerlo de manera
profesional. Gana mucho dinero, lo despilfarra, y un dia se encuentra sin dinero
y sin trabajo. Viaja por muchos paises en busca de empleo y finalmente se
integra a un circo. Su tarea consistia en poner la cabeza en las fauces de un
tigre. Lo hace muchas veces, hasta que un dia caluroso en que todos se sentian
mal, el tigre cierra las fauces y le arranca la cabeza. El nifio sale de la peluqueria
con un corte de pelo pésimo, pero con ganas de regresar pronto a escuchar otro

cuento.
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El segundo texto, The reward (La recompensa), pertenece a la
posprueba. Este trata de un grupo de amigos reunidos en un club discutiendo si
lo necesario para triunfar es tener firmeza en lo que se quiere o que se presente
una oportunidad para lograrlo. Para apoyar su argumento a favor de la primera,
uno de los personajes cuenta la historia de un hombre que queria ser acrébata
de la corte de un reino, lo que consigue a los sesenta afios después de haber
ejercido otro oficio que le dio acceso al puesto. El dia de su presentacion el
publico le aplaudié a pesar de no haber podido hacer ninguna acrobacia. Al
terminar el cuento, el personaje que la escuchaba decidi® no hacer ningtin
comentario porque intuyd alguna relacion con la propia historia de su
interlocutor.

En la tabla siguiente se describen de manera general las caracteristicas
de las respuestas dadas por los estudiantes segln el nivel alcanzado en la

seccion |l de la prueba.
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0

1

3

No contestd

-La irhagen es vagay
sin texto.

- Hay una sola imagen
con un texto a modo

de

titulo, en el que no

- Hay una
imagen explicada con

un detalle del texto.

- Hay una secuencia
de imagenes que
cubren
practicamente todo
el argumento.

- Contiene una

aparece el interpretacion que
argumento. rebasa la mera
comprension inicial.
Grupo testigo
Preprueba 1 alumno 2 alumnos 4 alumnos 2 alumnos
Posprueba o " 4 " 4 “ 1 -

Pospucba

0 zalumnas - '_: o
e

Tabla 21. Caracteristicas de las respuestas a la seccion Il segtn el nivel.
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En esta seccién la mayoria de las respuestas del grupo testigo se
mantuvo en el mismo nivel en las dos versiones de la prueba; en dos casos los
resultados de la posprueba mostraron menor desempefio y sélo se observaron
cambios en sentido positivo en dos estudiantes: en el primero, el alumno paso
del nivel 2 al 3; en el segundo, del 0 al 2.

Enseguida se muestran algunos ejemplos, provenientes del grupo
testigo, en los que el nivel se mantuvo. Estos fueron evaluados con el No. 1 en
las dos versiones de la prueba. Como se puede ver, ninguno de los dibujos
representa algiin suceso que proporcione al lector una idea de lo que el cuento
tratd, ademas de no contener el texto explicativo especificado en las

instrucciones:

section L Deane i pictore abowt the stoey and expliain it vsing details fram the et

Eae v owenr words te esplnga what you aee deseribies,

Dibujo 1. Imagen evaluada en el nivel1. Preprueba. Grupo testigo.
(Preprueba, A7)
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Section 11, Draw a picture about the story and explain it using details from the lext.
Use your own words to explain what you are deseribing,

1 r"

’ { { I ..L——r—'_“ ! ri
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Dibujo 2. Imagen evaluada en el nivel1. Posprueba. Grupo testigo.
(Posprueba, A7)

El segundo de los ejemplos del grupo testigo, evaluado en el nivel 1,
contiene dibujos pequefios, muy simples, de un momento del cuento; los
acompafia un texto casi idéntico en las dos pruebas, cuya funcion es la de un pie
de imagen méas que la de explicar o describir la escena. Al comparar las dos

respuestas es evidente que no hubo cambios. Se transcriben literalmente los

textos para facilitar su lectura.

70




|V. Resultados

Section 1L Draw a picture about the story and explain it using details from the lext.
Use your own words lo veplain whet you are deseribing,

’Wm) This /4:. NOMJ/ whey /A ny&a- bt J“:
N had ol ok

Dibujo 3. Imagen evaluada en el nivel 1. Preprueba. Grupo testigo.
(Preprueba, A 1)

This the moment when the tiger bite the head of Misak

(Este es el momento en que el tigre muerde la cabeza de Misak)
(Preprueba, A 1)

71
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Seetlon 11, Draw u plcture aboul the story and explain It using detalls from the text,
Use your own words to explain what you are descrlblng,

. i M A J bjxd‘“ (JH
Thiy 04 T-f/in /Jru/ .‘.uL.n @'Z;ﬂw Uéé"’ﬂf» J'J g

q// ;[J fz'wft? m[iu 15 }\Ju‘h

Dibujo 4. Imagen evaluada en el nivel 1. Posprueba. Grupo testigo.
(Posprueba, A 1)

This is the part when Giorgios achived his ambition, and
all the people realice his hard work.

(Esta es la parte cuando Giorgios logré su ambicion, y

toda la gente se dio cuenta de lo duro que trabajé.)
(Posprueba, A 1)

De los estudiantes del grupo testigo en quienes hubo avance en esta seccion,
también se muestran los dibujos de las dos versiones; la primera fue evaluada

con el No. 2 y la segunda, con el No. 3:
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Section [ Draw o picture ahout the story and explain it using details
Usiz your own osvords te explain what you ur.l._;LLﬂl‘ibl{lg /

e ot long aift

Dibujo 5. Imagen evaluada en el nivel 2. Preprueba. Grupo testigo.
(Preprueba, A3)

R
Section 11 ilr “’ a picture about the story and t‘luf_nll_ayl using duuilv from the pat,
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Dibujo 6. Imagen evaluada en el nivel 3. Posprueba. Grupo testigo.
(Posprueba, A3)
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En las dos imagenes el estudiante muestra con claridad la secuencia del
argumento. La diferencia entre la primera y la segunda se encuentra en la
inclusion, en la ultima, de frases claves que explican lo sucedido y en la
representacion, en la esquina inferior derecha, de la platica entre los dos
personajes del cuento de donde surge la segunda historia. Esto indica la
comprension de la estructura del texto: un cuento dentro de otro.

De los casos en que hubo avance en el grupo testigo, el anterior fue el
Gnico en que se compararon las dos versiones del examen; el otro estudiante
que obtuvo una evaluacion mas alta en la posprueba no habia contestado la
seccion de imagenes mentales de la preprueba; por lo tanto, fue evaluado de
acuerdo con la rubrica establecida, pero no hubo un punto de referencia que
permitiera observar los cambios experimentados. -

Seglin los resultados obtenidos en esta seccion, sélo un alumno de los 9
del grupo testigo respondio de acuerdo a lo requerido por el nivel 3, mientras
que del grupo de intervencion éstos fueron 6 de los 9 estudiantes, lo cual indica
un mejor desempefio de este grupo.

Los avances del grupo de intervenciéon en esta seccién de la prueba se
manifiestan sobre todo en la extensién y elaboracién de los textos que
acompafan las imagenes. Los dos casos que se muestran enseguida fueron
evaluados en el nivel 3 en las dos versiones; sin embargo, llama la atencion el
cambio en la proporcién entre la ilustracion y el texto. En el primer ejemplo,
mientras que en la preprueba la imagen es mas grande y detallada, el texto
apenas menciona lo que el peluquero hace. En contraste, en la posprueba la
imagen disminuye, pero el texto se extiende e incluye una oracion tematica de

donde se desprende la explicacion de la escena representada y una sintesis del

argumento.
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Section 11, Draw a pictare about the story and explain it using detuils from the test.
Use yonr own words to explain what you are deseribing:——_
'_‘/“ R e

e - (_}MC‘_'E(
. I{ - - T_rl . dbod’r .
The Dasher Tells 7he Y [

Miga /< aud famu /wis |3€”ctc1_ (AAS

) —
by a tidye liaels
) 4

Dibujo 7. Imagen evaluada en el nivel 3. Preprueba. Grupo de intervencion.
(Preprueba, A 10)

The barber tells the story about unclel Misak and how his head was
bitten off by a circus tiger.

(El peluguero cuenta la historia del tio Misak y de como el tigre de
un circo le arrancd la cabeza de una mordida.)
(Preprueba, A 10)
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V. Resultados

Section I1, Draw a picture about the story and explaln it using details from the text.
Use your awn words to explain what you are desceibing,
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Dibujo 8. Imagen evaluada en el nivel 3. Posprueba. Grupo de intervencion

(Posprueba, A 10)

This is a story about determination. If one has determination,
one can have success in any thing. The picture shows the
achievement Giorgios got. He insisted on his ideal and
worked hard for 60 years to get what he wanted. At the end
he was rewarded with the recognition of the public. He did
not needed to be a great atlethe any more, he was 60 and
any movement was applauded. He never quit and because
of this he succeded.

(Este es un cuento sobre la determinacion. Si uno

tiene firmeza, uno puede tener éxito en cualquier cosa. La
imagen muestra el logro de Giorgios. El insistié en su ideal y
trabajo mucho durante 60 afios para conseguir lo que
queria. Al final fue recompensado con el reconocimiento del
publico. Ya no necesité ser un gran atleta.Tenia 60 afios y
cualquier movimiento fue aplaudido. Nunca se dio vencido

por eso tuvo éxito.
(Posprueba, A 10)
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De la misma forma como ocurrié en el ejemplo anterior, en el siguiente la
proporcion entre imagen y texto varia de manera notable en la posprueba: la

imagen se vuelve mas pequenfia y la extension y elaboracion del texto aumenta:

Seetion 11 Deaw a piclure about the story and explain it using details from the test,
Use your own wards to explain what you are deseribing,
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Dibujo 9.Imagen evaluada en el nivel 3. Preprueba. Grupo de intervencion.
(Preprueba, A 6)

| want to describe the boy and the barber. While the barber is cutting
the boy’s hair, and telling the story about his generous uncle, at the
same time, the boy is trying to imagine the terrible moment when the
tiger cut uncle’s head.

(Quiero describir al nifio y al peluquero. Mientras el peluguero le esta
cortando el pelo al nifio, y contandole la historia de su tio generoso,
al mismo tiempo, el nifio esta tratando de imaginarse el momento
terrible cuando el tigre le corta la cabeza al tio.)

(Preprueba, A 6)
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Section 1L, Draw a picture nbout the story and explain it using detalls from the text,
Use your own words to explaln what you are describing.

Dibujo 10. Imagen evaluada en el nivel 3. Posprueba. Grupo de intervencién.
(Posprueba, A 6)

In the struggle for life, you have to do what you have to do, despite the
fact this quest takes a lot of time, or money, or effort to achieve your
goal. In your earlier days you are strong, restless, ambitious and refuse
to, sometimes, accept advise from others. Because your aim is beyond
your life opportunities, or possibilities, at the actual moment you do not
realize if your goal is affordable, or at hand, or if you can reach it right
away. But this early stages of youth and strenght, moves you forward.
And the time came when you got everything you wanted, only that in
many ways it is not the same as you thought. And you have to show
compassion towards you, and understand that time passes by and life
is not forever...even dough you have some success through the years.

(En la lucha por la vida, hay que hacer lo que tengas que hacer, a
pesar del hecho de que esta hazafia tome mucho tiempo, o dinero, o
esfuerzo para lograr tu meta. En los dias de juventud eres fuerte,
inquieto, ambicioso y algunas veces te rehusas a aceptar el consejo
de otros. Debido a que tu objetivo estd mas alla de las oportunidades
que te da la vida, en ese momento no te das cuenta si es alcanzable,
cercano, o si puedes lograrlo inmediatamente. Pero estas etapas
tempranas de juventud y fuerza te empujan hacia adelante. Y llega el
tiempo en que conseguiste todo lo que querias, sélo que en muchos
sentidos no es como lo habias pensado. Y tienes que mostrar
compasion hacia ti mismo, y comprender que el tiempo pasa y la vida
no es para siempre, aunque a través de los afios hayas tenido éxito.)
(Posprueba, A, 6)
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Por otro lado, el primer texto explica la intencién del estudiante de describir lo
que sucede en la escena que dibujo: mientras hace el corte de pelo, el
peluquero le cuenta al muchacho la historia de su tio, y éste se imagina el
momento en que un tigre le arranca la cabeza. En cambio, el texto que
acompaiia el segundo dibujo consiste en su totalidad en la interpretacion del
cuento, lo cual pone de manifiesto la existencia de habilidades de lectura que
implican el uso de conocimientos derivados de otras fuentes y la conexion con la

experiencia personal, asi como procesos de pensamiento de orden superior,

4.3.2 Seccién lll. Preguntas de desarrollo de respuesta breve

Pregunta No. 1

Las tareas demandadas por esta pregunta en las dos versiones de la
prueba fueron:
e Localizar en el texto pasajes especificos
e Relacionar un pasaje con el resto de la historia

e Hacer inferencias mas alla del texto
Del analisis de las dos versiones contestadas de la prueba se encontraron

los rasgos comunes de las respuestas de cada nivel. Estas se muestran en la

tabla de la pagina siguiente.
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0

1

2

3

4

No contesto

- La respuesta no
corresponde a la
pregunta.

- Intento de resumir
parte del
argumento.

- Copia de un
parrafo del texto,

- Descripcion del

Se localiza el pasaje al que

se refiere la pregunta, pero no
se relaciona con el resto de la

historia.
No hay inferencias.

- Se localiza el pasaje al
que se refiere la
pregunta.

- Se hacen inferencias.

- Se emite un juicio sobre
a historia, pero no se
relaciona la escena con

el resto de la historia

~ Se localiza el pasaje al

que se refiere la
pregunta.

- Se relaciona un pasaje
con el resto de la
historia.

- Se hacen inferencias

mas alla del texto.

=

gy

personaje.
Grupo testigo
Preprueba 0 alumnos 4 alumnos 2 alumnos 3 alumnos 0 alumnos
Posprueba 3 " 20 1 alumno 2 . 1 “
Jrepiueba  [Oalumnos  |2alumnos  |Oalumnos  [baumnes lzaummnos

Tabla 22. Seccion lil. Pregunta 1 de respuesta breve. Rasgos encontrados en las respuestas de cada nivel.
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Como puede verse en la tabla, las respuestas correspondientes al
numero 1 de la escala, consideradas inadecuadas, demostraron la falta de
comprension de los textos asignados, aparente en la disociacion total de la
respuesta con respecto a la pregunta. En todos los casos, las respuestas
parecian ignorar la pregunta y las diferencias entre ellas consistieron en el
intento de resumir parte del argumento o en la transcripcion de algunos

renglones cercanos a la escena culminante, pero sin llegar a ella.

A la pregunta Think about the way the barber describes his uncle’s death.
What does this scene suggest? (Piensa en la manera en que el peluguero
describe la muerte de su tio. ;,Qué sugiere la escena?), en la que era esencial
relacionar los diferentes momentos del cuento con el final, un alumno del grupo

testigo sélo copid textualmente los siguientes enunciados:

It was a very hot day, and everyone felt ugly, the tiger felt very
angry and ran about all day.

(Era un dia muy caliente, y todos se sentian horrible, el tigre

se sentia muy enojado y corrié por ahi todo el dia.)
(Preprueba, A 14)

Un claro ejemplo de como se pas6 por alto la pregunta se encuentra en

esta respuesta correspondiente al mismo grupo:

The barber talked with the boy in a clear way that he can
imagine all, the tiger, yawning mouth etc.

(El peluquero hablé con el nifio de una manera clara para que
pudiera imaginarse todo, el tigre, el bostezo, etc.)

(Preprueba, A 9)
En la posprueba ninguno de estos alumnos contesto, lo que sugiere que

no hubo cambio en las habilidades iniciales.
La respuesta de un alumno del grupo de intervencion evaluada en este

mismo nivel parece haberse debido a una lectura equivocada de la pregunta,
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correspondiente al tipo de errores sefalado por Golberg y Kanipus (1993) como

error del examinado:

He describes this uncle as a wild boy yet not a thief. A very strong
and skilled wrestler and mean to bad guys. Following some friends’
advice he became a pro-wrestler to earn money and he just gave
his money away, because he did not care about it, so he was
generous but careless.

(Describe a este tio como un muchacho rebelde aunque no
ladrén. Un luchador muy fuerte y habil y malo con los tipos malos.
Siguiendo el consejo de unos amigos se volvié luchador
profesional para ganar dinero y regalé su dinero, porque no le
importaba, asi que fue generoso pero descuidado.)

(Preprueba, A 6)

Este alumno parece haber centrado su respuesta en la palabra describir,
desatendiendo el enunciado completo, por lo que su respuesta se refiere a las
caracteristica fisicas y de personalidad del personaje, dejando a un lado las
tareas requeridas por la pregunta. La respuesta de la misma persona a la
posprueba corresponde al nivel 4 y muestra un claro avance con respecto a la
anterior. El estudiante responde la pregunta al reflexionar sobre el significado de
un pasaje especifico con respecto al titulo del cuento, se aparta del texto para
interpretarlo relacionandolo con su experiencia y hace inferencias mas alla del

texto.

A reward is something that you earn, not something that is just
presented to you. When you plan to succed you leave out of
consideration so many aspects, hence success does not taste as
sweet as you thought. In Giorgios's case, time or nature worked
against him, only he did realized that too late.

(Una recompensa es algo que se gana, no algo que simplemente
se te presenta. Cuando planeas tener éxito no consideras muchos
aspectos, por lo tanto el éxito no es tan dulce como lo habias
pensado. En el caso de Giorgios, el tiempo o la naturaleza
trabajaron en su contra, solo que sée dio cuenta de ello demasiado

tarde.)
(Posprueba, A 6)

En las respuestas evaluadas con el nimero 2, los estudiantes tienen en

comun el haber localizado en el texto el pasaje especifico al que se refiere la
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pregunta y el haberlo resumido, pero sin relacionarlo con el resto de la historia,
ni hacer inferencias de ningtn tipo. Este es el caso de otro alumno del grupo

testigo:

The scene describes an horrible sucess that happened to a very
kind man when a tiger attacks him and had bitten his head for this
animal.

(La escena describe un evento horrible que le sucedio a un
hombre muy bueno cuando un tigre lo atacé y le mordio la
cabeza.)

(Preprueba, A 5)

lgual que en las respuestas agrupadas en el nivel 1, en las
correspondientes al nivel 2 hay evidencias de limitaciones en el dominio del
idioma, especificamente en lo concerniente a la escritura. Podria pensarse que
esta limitacion impide evaluar el nivel de comprensiéon en la lectura. Sin
embargo, es posible entender las respuestas de estos alumnos a pesar de los
errores presentes en los falsos cognados o en los tiempos verbales, lo que hace
suponer que de haberse alcanzado un mayor nivel de comprension, el
estudiante podria haberlo expresado de la misma manera, con incorrecciones,
pero sus enunciados habrian tenido otro sentido, facilmente comprensible. En
todo caso, puede pensarse que la falta de habilidades, no sélo linglisticas sino
principalmente literarias, inciden en el proceso de comprension en la lectura de
este tipo de textos antes que en la expresion escrita. Es el caso de este mismo
alumno del grupo testigo cuya respuesta en la posprueba correspondid al

siguiente nivel:

He was dissapointed by his memories about his parents, but he
stuck on his ambition to be an court acrobat and tried to be a figure
in that discipline.

(Estaba desilusionado por el recuerdo de sus padres, pero se
pegd a su ambicidn de ser acrobata de la corte y trato de ser un

personaje en esa disciplina.)
(Posprueba, A 5)
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En las respuestas del nivel 3 de la preprueba los estudiantes localizaron
el pasaje requerido, hicieron inferencias y, en casi todos los casos, emitieron un
juicio en el sentido de lo tragico o lo triste del suceso, pero no lograron relacionar
la escena con el resto de la historia. Se transcriben textualmente las respuestas
con esas caracteristicas dadas por un estudiante del grupo de intervencion en

ambas pruebas:

Misak was fool not to watch the tiger's behavior ‘cause the hot
weather. It was a neglected accident. If he had had caution of the
tiger this maybe hadn't happened. Besides he knew it was a big
risk to play with the animal because soon or later the instinct will
appear.

(Misak fue tonto al no fijarse enel comportamiento del tigre por el
clima caliente. Fue un accidente por descuido. Si hubiera tenido
precaucion tal vez esto no habria ocurrido. Ademas él sabia que
era un gran riesgo jugar con el animal porque tarde o temprano el
instinto  apareceria.)

(Preprueba,

Ad)

Giorgios reached his goal very late when he was sixty years. He
has lost his energy and youth and had no strenght to perform as
an acrobat.

(Giorgios alcanz6 su meta muy tarde cuando tenia sesenta afios.
Habia perdido su energia y no tenia la fuerza para actuar como

acrobata.)
(Posprueba, A 4)

En la posprueba se encontraron varios casos en que se establecio la
relacion del titulo del cuento con los sucesos narrados y en donde se hicieron

inferencias; sin embargo, la relacion fue literal, no se identifico la ironia implicita

en el titulo, lo cual era esencial para comprender la historia.

Los alumnos que alcanzaron el nivel 4 llevaron a cabo las tres tareas

demandadas por la pregunta. La siguiente respuesta asi lo indica:

| think that the way the barber describes his uncle’s death is very
descriptive step by step and it helps to entertain the people who
wants to cut their hair, and at the finally if the cut hair was horrible
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the people reminded the story and think that is wonderful have a
head with a horrible cut hair than it haven’t. And at the same time
they have entertaining.

(Creo que la forma en que el peluquero describe la muerte de su
tio es muy descriptiva paso por paso y ayuda a entretener a la
gente que quiere cortarse el pelo, y al final, si el corte de pelo fue
horrible la gente recuerda la historia y piensa que es maravilloso
tener la cabeza aunque con un corte de pelo horrible que no
tenerla. Y al mismo tiempo tuvieron diversién.)

(Preprueba, A 16)

El ejemplo anterior muestra claramente las deficiencias del alumno en
cuanto a su competencia lingiiistica, hecho que no interfiere con sus habilidades
para la comprension de textos literarios. El argumento de Garcia y Pearson
(1994, en Pearson, De Stefano y Garcia, 1998), con relacion a que los
obstaculos para escribir, enfrentados por algunos estudiantes, pueden dificultar
la evaluacion de la lectura debe relacionase con los niveles de principiantes,
cuando el desconocimiento del idioma limita la expresion de los mismos. En el
caso citado, hay dominio del léxico y las dificultades gramaticales no interfieren

con la evaluacion de la respuesta.

Pregunta No. 2

La respuesta a esta pregunta podia consistir en interpretaciones distintas,
siempre y cuando tuvieran relacion con el texto. Estas fueron tan variadas que
no es posible determinar rasgos comunes. En la preprueba solo una persona del
grupo testigo no contestd y dos respuestas fueron consideradas inadecuadas. El
resto, igual que todas las del grupo de intervencion fueron adecuadas. En la
posprueba, todas las respuestas de los dos grupos se aceptaron como

adecuadas, lo que indica la variedad de interpretaciones posibles.
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Prequnta No. 3

Esta pregunta requeria la identificacion de los aspectos formales del cuento.
Las tareas demandadas por ella en las dos versiones de la prueba fueron:
e Detectar por lo menos un aspecto formal del texto.
o Detectar y comentar un aspecto formal del texto.
o |dentificar la estructura del texto, la secuencia del argumento y los efectos
que el texto produce en el lector. ( Anexo 1)
En el siguiente cuadro se resumen los rasgos encontrados en las respuestas

de cada nivel.
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No contestd

- Falta de
correspondencia
enfre pregunta y
respuesta.

- Intento de
interpretacién de la
historia.

- No se identifica

- Se identifica la
secuencia de los
eventos,

- Se comenta algin
efecto de la
narrativa en el
lector.

- Se comenta algun

aspecto formal del
texto.

- Se evalla dicho
aspecto en relacion
con el efecto que
causa en el lector.

T: Se detecta y se

comenta por lo
menos un aspecto
formal del texto.

- Se identifica la
estructura del texto,
la secuencia del
argumento y los
efectos que el texto

ningln aspecto produce en el
formal del texto. lector.
Grupo testigo
Eicorucba Sakises 1 altimro 0 alumnos 4 alumnos 1 alumno
Posprueba (91 2, o o« 3 o« 2«

Tabla. 23. Caracteristicas de las respuestas a la pregunta 3. Seccion Il de respuesta breve
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Las respuestas evaluadas con el nimero 1, consideradas inadecuadas,
presentaron las mismas caracteristicas que las de la pregunta no.1 del mismo
nivel: No corresponden a la pregunta y muestran las limitaciones de los
estudiantes para expresarse por escrito. Los ejemplos pertenecen a un alumno
del grupo testigo en las dos versiones de la prueba; ambas respuestas muestran

las caracteristicas mencionadas:

The impression of the barber.
(La impression del peluguero.) (Preprueba, A7)

Describe the the story about the opportunity to be
someone in the life the time rewar the glory.

(Describe la la historia acerca de la oportunidad de ser alguien en la
vida el tiempo recompensa la gloria.) (Posprueba, A 7)

Otras se inclinan a tratar de interpretar la historia y, de la misma manera

que las anteriores, ignoran por completo los aspectos formales demandados por

la pregunta:

| think that the narrator make me thinking that the life is
difficult and you will have obstacles that you have
eliminate and you have be very smart how you will do
it because the people and sometimes your friends will
make that you take the wrong way.

(Creo que el narrador me hizo pensar que la vida es dificil y

que tendras obstaculos que tienes que eliminar y tienes que

ser muy inteligente para saber como hacerlo porque la gente y

algunas veces tus amigos te haran tomar el camino equivocado.)
(Posprueba, A 13)

Con respecto a las respuestas marcadas con el No. 2, el aspecto formal
identificado fue la secuencia de los eventos de la historia; asi lo demuestra este
texto del grupo testigo:

He starts with the strong the his uncle was, and how he wasted
his money on unnecesarily things, he didn't save anything for later or

the future. Then he tells about how he got old and had no job and that
he ended in the French circus with the tiger.
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(Empieza con lo fuerte que era su tio, y como gasto su dinero
en cosas innecesarias, no ahorré nada para despues o para

el futuro. Luego cuenta como envejeciod y no tenla trabajo y que
termind en un circo francés con el tigre.) (Preprueba, A 8)

En algunos casos se comenta algtin efecto de la narrativa en el lector,

como en estas respuestas del grupo de intervencion:

Very interesting as you interesting that you want to know the end.

(Muy interesante tan interesante que quieres saber el final.)
(Preprueba, A 18)

| think is a good narration it keeps the reader attention.

(Creo que es una buena narraciéon mantiene la atencion del lector.)
(Preprueba, A 12)

Hubo un estudiante del mismo grupo quien, a pesar de no haber
identificado la estructura del cuento, se acercdé a ello al haber notado los

cambios de voz narrativa:

| noticed that events are narrated sometimes in first
person and other in third person.

(Noté que los eventos estan narrados algunas veces en primera
persona y otras en tercera persona.) (Preprueba, A 11)

En general, la evidencia recogida de estas respuestas muestra
limitaciones tanto lingUisticas como literarias.

Las respuestas evaluadas con el nimero 3, tanto en la preprueba como
en la posprueba, ademas de contener un comentario sobre un aspecto formal
del texto, lo relacionan con los efectos que causa en el lector.

En este sentido, las siguientes respuestas expresan céomo el recurso de la
simplicidad utilizado por el autor hace al lector adentrarse en los personajes y

situaciones. La primera de ellas pertenece al grupo testigo:

Quite interesting and enjoyable lecture, simplicity is a
powerful way to narrate stories. Simplicity doesn’t meant
to be fool o naif is more important to allowed you to get
into the characters and situations.
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(Una lectura bastante interesante y amena, la simplicidad es una
forma poderosa para narrar historias. La simplicidad no significa
ser tonto o inocente es mas importante que te permita entrar en
los personajes y situaciones.) (Preprueba, A 3)

Esta otra fue la respuesta de un alumno del grupo de intervencion:

It is a simple and easy way to understand and keep in
contact with the narrator, just by following his description
about the different characters and situations he is including in the plot.

(Es una manera simple y facil de entender y mantenerse en

contacto con el narrador, nada mas siguiendo su descripcién de

los diferentes personajes y situaciones que incluye en el argumento.)
(Preprueba, A 6)

Un alumno del grupo testigo, cuya respuesta a la posprueba cayo en esta
categoria, ademas de identificar plenamente la estructura del texto —un cuento
dentro de otro- infirid que la historia relatada por el narrador podria haber sido su

propia historia:

It's interesting because it's a story and the person is saying the story of
other person and at the same time its own story life.

(Es interesante porgue una persona esta diciendo la historia de otra
persona y al mismo tiempo es su propia historia.)
(Posprueba, A 17)

Otro estudiante, del grupo de intervencién, se concentra en la

combinacién de varios elementos de la narracion:

The narrator uses a good tone and it's very easy on the
secuence of the events, he doesn't detail in where these
events occured, and that's what maybe was missing.

The narrator combines perfectly the theme with the events.

(El narrador utiliza un buen tono y la secuencia de los eventos es muy
facil, no da detalles de en donde ocurrieron estos eventos, y tal vez
sea eso lo que falta. El narrador combina perfectamente el tema con

los sucesos.)
(Posprueba, A 8)

A pesar de las pruebas piloto del instrumento, la gama de respuestas y en
particular la falta de menciéon de la estructura, pueden indicar un error del
instrumento (Goldberg y Kanipus, 1993), ya que si bien su sentido puede ser

faciimente comprendido por quienes tienen experiencia en el campo literario,
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para los estudiantes sin antecedentes en él la pregunta pudo haber sido
ambigua, demasiado abierta; por lo tanto, admitia comentarios sobre cualquier
aspecto formal del texto.

Las respuestas correspondientes al nivel 4 contienen todos los aspectos
demandados por la pregunta: se detecta y comenta un aspecto formal del texto y
se identifican su estructura y los efectos que produce en el lector. El siguiente
ejemplo pertenece a la posprueba del alumno 3 del grupo testigo, cuya
respuesta a la misma pregunta en la preprueba se citdé anteriormente como
ejemplo de respuesta evaluada con el nimero 2; es decir, el estudiante avanzé

un nivel.

The author uses as a narrator one of the characters of the story.

There is a story of a story, one inside the other. This style of telling
narration is very effective, because allow us to sit in a table behind the
story teller.

(El autor utiliza a uno de los personajes como narrador de la historia.
Hay un cuento de un cuento, uno adentro de otro. Este estilo de narrar
es muy efectivo, porque nos permite sentarnos a una mesa detras de
quien cuenta la historia.) (Posprueba, A 3)

4.3.3 Seccion IV. Pregunta de desarrollo de respuesta extensa

Para responder esta seccion de la prueba, los estudiantes debian atender
cuatro preguntas enlazadas entre si, lo cual los conduciria a relacionar los
distintos momentos del cuento y a derivar de ellas la interpretacion del mismo:

What do you think about the end of the story? Do you agree with Jorkens
that Giorgios’s story is about determination? Why do you think Terbut decides
not to comment anything to Jorkens when he finished the tale? And in what way
does that relate to the rest of the story?

(¢, Qué te parece el final del cuento? ;Estas de acuerdo con Jorkens en
cuanto a que la historia de Giorgios es sobre determinacion? ¢Por qué crees
que Terbut decide no comentar nada con Jorkens cuando termino de contar el

cuento? .Y de qué manera se relaciona eso con el resto del cuento?).
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La rabrica utilizada para su evaluacion (Anexo |) consideraba la
comprension del texto y su interpretacion como respuesta a las preguntas
planteadas. Las preguntas en las dos versiones de la prueba fueron similares,
ambas tocaban el tema central de los textos, la relacién entre un pasaje
especifico y el resto de la historia y requerian la interpretacion de los textos con
base en la experiencia personal del lector y en sus conocimientos previos. La

tabla de la siguiente pagina muestra las caracteristicas de las respuestas dadas

en cada nivel.

92




IR o o 1 o 2 3 4
|- Enunciados aislados sin |- Respuesta sin relacion |- Respuestas con base |- Las respuestas cubren
relacion con la pregunta. | con la pregunta. en el texto, todos los aspectos de
la pregunta,
- Limitaciones - Interpretaciones que - Percepcion de una
en la expresion escrita. incluian un juicio sobre | intencion didactica - Hay interpretacion del
los personajes. presente en el texto. texto y se conecta con
otras experiencias del
- Juicios de valor sobre lector.
el cuento, pero sin
relacionar los
diferentes aspectos de
la pregunta,
- La interpretacion se
aparta del texto,
Grupo testigo
Preprueba 3 alumnos 1 alumno 2 alumnos 1 alumno 2 alumnos
Posprueba (R s 4 - 3 - o -
Grupode
intervencion : S _ e
Preprueba - Zalumnos |0 a’lmnndsl i |5 alumnos 1 alumno ._'0..élumnos Sk
Posprueba 0 ¢ 0 ¢ 2 ol 5

Tabla 24. Caracteristicas de las respuestas segtin el nivel. Seccion IV. Respuesta extensa.
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Las dos respuestas de esta seccion marcadas con el No. 1 correspondieron
al grupo testigo, una a la preprueba y la otra a la posprueba. No fue posible hacer la
comparacion con respecto a cada uno de estos estudiantes debido a que el primero
no contestd esta seccion de la posprueba, y el segundo, no contesto la pregunta en
la 'preprueba.

Los ejemplos, ademas de las limitaciones en el dominio del idioma, tienen en
comun la presencia de enunciados aislados sin conexién entre si o con las

preguntas de la seccion, que indican escasa comprension del texto:

I’'am agree with the end of the story of uncle Misak. There are a lot of is
is stories in common in our lives. Misak was a strong man.

(Estoy de acuerdo con el final de la historia del tio Misak. Hay muchas
historias en comun en nuestras vidas. Misak era un hombre fuerte.)
(Preprueba, A7)

| agree with the end of the story. | agree with Giorgios's story about
determination. Because Terbut was disagreed.

(Estoy de acuerdo con el final de la historia. Estoy de acuerdo con la
historia de Giorgios sobre la determinacion. Porque Terbut no estaba

de acuerdo.)
(Posprueba, A 14)

Una caracteristica de las respuestas marcadas con el No. 2 fue la falta de
relacién con la pregunta. En la mayoria de los casos el texto tuvo la extension
requerida, mas no cubrié los aspectos demandados. Hubo interpretaciones que

incluian la supuesta intencién del narrador o un juicio sobre los personajes, asi

como el efecto del texto en el lector:

The barber doesn't know how to give a haircut but he is on

the contrary a good story teller.The narrator tries to say that all the
mankind comes to this world for suffering and ending alone and lost in
complete poverty. The barber was thinking in that way so the uncle’s
life was so moving. But if we read the story again we watch that the
poor uncle made several mistakes on his life. First he spent all the
money he earned as a wrestler drinking and eating and giving to the
children money and later with the tiger he had no caution on how to
manage the wild animal.

(El peluguero no sabe cortar el pelo pero en cambio es bueno
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contando cuentos. El narrador trata de decir que toda la humanidad
viene a este mundo a sufrir y termina sola y perdida en una pobreza
total. El peluguero pensaba de esa manera por lo tanto la vida del tio
fue muy conmovedora. Pero si leemos el cuento otra vez vemos que el
tio Misak cometié varios errores en su vida. Primero gastd todo el
dinero que gand como luchador bebiendo y comiendo y regalandolo a
los niflos y mas tarde no tuvo cuidado con el tigre en como manejar un

animal salvaje.)

(Preprueba, A 4)

Hubo también juicios de valor sobre el cuento, pero sin relacionar los

diferentes aspectos de la pregunta, por lo que la interpretacion se aparta del

relato :

It was a good story, the end could've be maybe better
with an explanation of Aram to the boy because he left
very frighten, he should tell the boy that it was about life,
and that he could learn about his uncle so that when he
became a man he didn't make the mistakes of his uncle.
Yes it was about man on earth, it's a story of everybody,
not everybody but it could happen to someone.The story
wants to tell us that we must be carefully and know what
we want in life.

(Fue un buen cuento, el final pudo haber sido mejor tal vez
con una explicacion de Aram al nifio porque éste salid muy
asustado, deberfa decirle al nifio que se trataba de la vida,

y que él podia aprender de su tio para que cuando fuera
hombre no cometiera los mismos errores que su tfo. Si, se
trato del hombre en la tierra. Es la historia de todos, no de
todos pero podria pasarle a alguien. El cuento nos quiere
decir que debemos ser cuidadosos y saber lo que queremos
en la vida.) (Preprueba, A 8)

Los estudiantes que alcanzaron el nivel 3 respondieron a las preguntas de

la seccion con base en el texto. Un rasgo frecuente fue la percepcion de una

intencion didactica presente en el cuento, que sugiere su nocioén sobre la funcion

de la literatura. El siguiente ejemplo incluye lineas textuales tomadas del cuento

por un estudiante del grupo testigo para apoyar su comentario, éstas se

encuentran después del punto y coma:.

- The story is trying to makes reflexion abut what is the
consecuencies of loosing ambition; Jorkens uttered a quiet
sigh, so clearly mourning over some lost ambition.

- | think is not only about determination, it's about courage,

necesity and goals; having made his bows, he was led to a seat,
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his life's ambition achieved.

- Terbut doesn’t make any comment, to let Jorkens think abut his
ambition achive and lost, also the story end in this way to make us
think about our own goals.

(- El cuento trata de reflexionar sobre las consecuencias de perder la
ambicion; Jorkens suspird en silencio, claramente lamentando la
pérdida de alguna ambicion.

- Creo que no soélo es acerca de la determinacion, se trata de valor,
necesidad y metas; Después de haber hecho una caravana, fue
conducido a un asiento, la ambicién de su vida se habia logrado.

- Terbut no hace ningln comentario, para dejar a Jorkens pensar
sobre su ambicién lograda y perdida, ademas el cuento termina de

esta manera para hacernos pensar en nuestros propias metas.)
(Posprueba, A 1)

Los alumnos que llegaron al nivel 4 cumplieron de manera adecuada con
lo demandado por la pregunta. Es conveniente recordar que en la preprueba el
grupo testigo habia superado al de intervencién. Sin embargo, las dos personas
de dicho grupo que habian llegado a este nivel en esa prueba, descendieron a
los niveles 3 y 2 respectivamente. En cambio, en la posprueba hay evidencia del
avance de los estudiantes del grupo de intervencién. De hecho, como se
menciond, es en esta seccion en donde el progreso del grupo de intervencion es

mas evidente. Se muestra una de las respuestas de este ultimo:

To get something, sometimes takes a lot of time and also a lot of effort,
but a question that we had in mind is is it worthy? What for? Because if
we have a goal, not only a dream is determination. But if it were just a
dream and there’'s no reason for it is like if | just were a stubborn
person. Terbut decided not to answer because everyone has his one
answer his own thruth. Sometimes not to answer is to be tolerant with
the other ones but besides to let yourself to decide whatever you want
because the truth doesn't have to defended by anyone. It can do it by
itself.

(A veces, el conseguir algo toma mucho tiempo y también mucho

esfuerzo, pero una pregunta que tenemos en mente es

;vale la pena? para qué? Porque si tenemos una meta, no sélo un

suefio, es determinacion. Pero si es solo un suefio y no hay razon

para ello es como si yo fuera una persona terca. Terbut decidio no

contestar porque cada quien tiene su respuesta, su propia verdad.

Algunas veces el no contestar significa ser tolerante con los otros pero

ademas permitir que tu decidas lo que quieras porque la verdad no

tiene que ser defendida por nadie. Lo puede hacer ella misma.)
(Posprueba, A 18)
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Las respuestas de este alumno en todas las secciones de la preprueba
habian sido inadecuadas; en cambio en la posprueba su desempefio mejora de
manera notable. El texto reproducido indica que comprendié el tema del cuento y
lo que la pregunta requeria que hiciera. Asimismo, fue capaz de interpretarlo y
asociarlo con su experiencia personal.

La pregunta de respuesta extensa requeria la discusiéon de varios
aspectos en la que se reflejara la comprension a profundidad del texto y la
interpretacion del mismo. En esta secciéon de la posprueba, el grupo de
intervencion supera en gran medida al grupo testigo, lo que puede tomarse
como indicacion del desarrollo de habilidades derivado de la forma de trabajo

durante las sesiones de clase.
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V. Discusion

De acuerdo con los resultados cuantitativos del examen de ejecucion, el
mayor avance de los estudiantes del grupo de intervencién se aprecia en la
habilidad para relacionar ciertos pasajes del texto con el resto de la historia
(pregunta 1, seccion Ill), y en el proceso de interpretacion demandado por la
respuesta extensa (seccion V), cuya complejidad implica la puesta en practica
de las habilidades requeridas en todas las secciones de la prueba. Ademas, el
andlisis cualitativo de las respuestas permitié identificar un avance significativo
en la seccion ll, al quedar de manifiesto la habilidad para formar y comentar las
imagenes mentales presentes durante la lectura del texto. Es importante resaltar
que sin este tipo de analisis habria sido imposible apreciar la extensién y
profundidad de los cambios en todas las secciones de la prueba.

Si se tiene en mente que la ensefianza de la literatura se refiere al
desarrollo de habilidades de lectura, no a la adquisicion de conocimientos
(Brumfit, 1987), y que la lectura de tipo estético depende de la evocacion y las
respuestas del lector (Rosenblatt, 1978), hay evidencias en los resultados de
este estudio de que las estrategias utilizadas fomentaron ciertas habilidades de
comprension y la incursion gradual del lector al mundo secundario, en donde la
narracién y la historia del lector se funden para derivar en la interpretacion del
texto. Asimismo, permitieron enriquecer la vision personal de los estudiantes
sobre cada una de las historias a través de las aportaciones de todos los
miembros del grupo y, al mismo tiempo, someter las distintas interpretaciones al
control pulblico representado por él, evitando caer en las posturas subjetivas
extremas que aceptan la validez de todas las interpretaciones. Se comentan de

manera separada las funciones de las estrategias empleadas.

5.1 El diario de lectura
El diario de lectura consisti6 en las anotaciones hechas por los

estudiantes mientras leian los textos asignados. Sus notas respondian a la
demanda explicita de escribir las preguntas que se hicieran sobre los personajes

y eventos, los recuerdos evocados por el texto, su prediccion de lo que pasaria,
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sus reflexiones sobre los momentos o ideas que llamaran su atencion, todos sus
pensamientos y sentimientos acerca de los personajes y sucesos, sus
comentarios sobre como se cuenta la historia y la comparacién entre como se
comportan los personajes del texto y como lo harian ellos. También se pidié la
descripcion o el dibujo comentado de las imagenes mentales propiciadas por las
situaciones de los cuentos.

Una de las aportaciones considerables de estas estrategias consistio en
haber familiarizado a los estudiantes con la practica de establecer un dialogo
constante con el texto a través de su diario de lectura. En el entendimiento de
que las habilidades de lectura son procesos que se traslapan, no entidades
independientes, se considera que los rubros incluidos en el diario estimularon
directamente el desarrollo de habilidades especificas:

e La identificacion por parte de los estudiantes de los pasajes relevantes
para ellos vy la reflexion sobre las ideas que llamaran su atencion
pudieron haber facilitado el desarrollo de las habilidades para detectar
informacion especifica y reflexionar sobre su significado con respecto al
resto del texto, lo cual aparece desde la primer pregunta de la seccién de
respuestas breves y es francamente evidente en la respuesta extensa.

o El ejercitar en su diario de lectura la reflexion sobre la forma de narrar los
distintos textos puede haber incidido en la habilidad para hacer
inferencias de tipo interpretativo. Esto es un claro ejemplo de los procesos
de integracién en la comprensién lectora. La actividad también pudo
haber ayudado a los estudiantes a identificar los elementos formales del
texto y a reconocer su macroestructura, lo cual proporcion6 un marco de
referencia para lecturas futuras.

e Al anotar sus pensamientos y sentimientos, el estudiante tomo conciencia
de las imagenes y asociaciones presentes en su mente de lector,
producto de la exposicion de su experiencia previa a las situaciones
nuevas presentadas en la lectura, que a su vez dieron acceso al proceso

de abstraccién y a la formulacién de generalizaciones.
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El analisis de las respuestas en las que hubo un claro avance, permite
hacer algunas suposiciones. Si segun Iser (1978) el significado de un texto lo
construye el lector a partir de la seleccion de distintos elementos, en diferentes
momentos de la lectura, hasta concebir un objeto simbélico nuevo, la habilidad
de relacionar un pasaje con el resto de la historia, requerida en la primera
pregunta de respuesta breve, y de manera mas compleja en la pregunta de
respuesta extensa, parece repercutir de forma directa en la abstraccion
necesaria para la construccion del significado. Para entablar esa conexion,
ademas de reunir los aspectos significativos para él, el lector completa los
huecos que el autor dejé mediante una operacion de tipo gestaltico (Iser, 1978).
Por ejemplo, al revisar algunas respuesta a la pregunta: Briefly relate the title of
the story to Jorkens'’s description of Giorgio’s sad expression at the ceremony
where Giorgios was appointed Court acrobat (Relaciona brevemente el titulo del
cuento con la descripcion que hace Jorkens de la expresion lriste de Giorgios
cuando fue nombrado acrdbata de la corte), se encontré que los estudiantes
completaron las omisiones del autor, entre ellas determinaron el tema y el tono
del texto y los motivos de los personajes para actuar de determinada manera.

Continuando con las actividades sugeridas en el diario de lectura, los
dibujos de las imagenes mentales formadas durante la lectura acompariadas de
un comentario, parecen ser una estrategia asociada directamente a la
interpretacion, como puede deducirse de la diferencia de dibujos y textos de la
preprueba y los de la posprueba.

Los dibujos pueden entenderse como la representacién de ese mundo
virtual recreado entre el texto y el lector en el que las imagenes son el punto de
partida para la generacion de ideas y la construccién de significados (Iser, 1978;
Benton, 1992); los textos junto a ellas expresan la transaccion de forma mas
completa al reunir la evocacion del lector con el texto en donde ésta se origino,
que segun Rosenblatt (1978) es necesaria para considerar la validez de la
interpretacion. Esto puede apreciarse en el texto que acompafia uno de los

dibujos comentados en la seccion de resultados:
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This is a story about determination. If one has determination, one
can have success in anything. The picture shows the achievement
Giorgios got. He insisted on his ideal...

(Esta es una historia sobre la determinacion. Si uno tiene
determinacion, se puede tener éxito en cualquier cosa. El dibujo
muestra el logro de Giorgios. Insistio en su ideal...)

Como muestra la cita, el lector realizé por lo menos cuatro operaciones:
sintetizo el significado del cuento en el primer enunciado, lo relacioné con su
experiencia e hizo una generalizacion sobre el género humano, todo esto sin
desvirtuar el texto, al anclar sus comentarios en pasajes del cuento.

En general, los textos que acompanan los dibujos, aunque mas cortos
que los de la respuesta extensa, son similares a los de ésta, por lo que se infiere
que el dibujo en si proporciona al lector una base sélida para construir la
interpretacion. Al parecer, los dibujos representan los aspectos centrales del
cuento; los textos incorporan las abstracciones y generalizaciones generadas en
la transaccién entre lector y texto. Las respuestas extensas, aunque mas largas,
parecen ser el resultado de la plataforma provista por el conjunto de las
estrategias y la graduacién de las mismas. _

En resumen, la aportacion del diario de lectura con respecto a la
interpretacion, parece deberse a la atencion especifica dada a cada uno de los
rubros estipulados en él, que proporciond el andamiaje necesario para la
construccion de significados. Ademas, se puede inferir que la representacion de
las imagenes mentales proporciona este andamiaje por si sola, por ser éstas los

elementos basicos para la formacion de las ideas (Iser, 1978).

5.2 El trabajo en grupo
Por su parte, el trabajo en grupo bajo el modelo de Benton, modificado

por Wei (1999) consistié en la asignacién de funciones diferentes a cuatro
equipos de estudiantes en cada sesion: reconstruir el argumento del cuento;
presentar y comentar las imagenes mentales evocadas por él; relatar la
experiencia personal o literaria relacionada con los eventos leidos; y evaluar los

elementos formales del texto. Cada una de las presentaciones promovia la
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participacion de los demas miembros de la clase en relacion con el aspecto
tratado.

Esta forma de trabajo parece haber tenido consecuencias interesantes:
favorecié la comprension en la lectura a través del intercambio entre pares, al
mismo tiempo que contribuyd a la aceptacion de significados diversos y al
reconocimiento de que la autoridad Ultima en cuanto a la interpretacion
pertenece a cada persona, con el Unico requisito de estar avalada por el texto.

El analisis de cada una de las etapas de la discusién en grupo mostré lo
siguiente:

La reconstruccion de los argumentos de los textos permitio a los
estudiantes tener un encuentro con diferentes formas de narrar, de presentar
personajes Yy sus motivos, con el orden en que suceden los eventos en cada
texto, mediante lo cual infirieron la forma en que opera la narrativa (Wei, 1999).
Asimismo, pudieron ver que de ello depende en gran parte la relaciéon que se
establece con el texto y el grado de intimidad o lejania con el narrador
(Rosenblatt, 1978; Kramsch, 1993).

La presentacion entre los estudiantes de sus imagenes mentales
acomparadas de sus propios textos mostré cémo una misma imagen puede
evocar significados distintos, segln la experiencia del lector, e inici6 a los
estudiantes en el proceso de descubrir interpretaciones alternativas y a
establecer criterios para considerarlas validas.

La asociacion del texto con la experiencia personal o literaria, junto con la
presentacion de las imagenes, fue una actividad con resultados muy ricos; los
estudiantes tuvieron la oportunidad de considerar la literatura como una serie de
eventos por los que se puede transitar, y de cierta manera vivir, ademas de
avanzar en el conocimiento de si mismos y en la comprension de otras personas
(Cooper, 1985, en Many, 2001).

Finalmente, la revision de los elementos formales del texto dio pie a las
respuestas secundarias mencionadas por Rosenblatt (1978), que sittian al lector
en la postura eferente del continuo estético — eferente, presente en la lectura de

todo tipo de textos. Ademas, a través del reconocimiento de la macroestructura
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de los textos, los estudiantes adquirieron una base que facilitara otras lecturas
dentro del mismo género, debido a que, como afirma Beach (2001), la
familiaridad de los lectores con un género les facilita recordar argumentos,
escenarios y personajes prototipicos asociados con éste.

Se considera que los dos tipos de actividades, las individuales y las de
grupo se complementaron para mejorar el proceso de comprensién de los
estudiantes. Las primeras abrieron el acceso al mundo secundario y ayudaron a
los estudiantes a establecer la transaccion personal con el texto; las segundas
les permitieron apartarse de la experiencia, reflexionar sobre ella y adoptar la
postura critica necesaria para evaluarla (Langer, 1995) a través de la
socializacién de los cuatro aspectos. Esta reconstruccion en grupo fue una
estrategia propicia para lograr mayor profundidad en la comprension de la obra
leida pues, seguin Beach et al. (2001), la lectura individual sin discusion tiende a
dar como resultado niveles superficiales de comprension. Sin embargo, la
funcion primordial de ambos tipos de actividades radica en haber estimulado la
reflexién durante y después de la lectura, ya que segin Dewey (1993, en Squire,
2001), no se puede considerar una actividad como una experiencia hasta que se
piensa en ella, por lo tanto, “es la reflexién durante y después de la lectura lo

que convierte la actividad de la lectura en una experiencia” (Squire, 2001: 644).

5.3 Los textos
Considerando la poca experiencia de los estudiantes de este estudio en la

lectura de textos literarios, la seleccion de cuentos con un tema comun ayuddé a
trabajar aspectos de intertextualidad. Por un lado, los estudiantes se fueron
familiarizando con las convenciones propias del género, lo cual facilité la lectura
de los cuentos a medida que aumentaba el nimero de textos leidos. Segun
Beach (2001), esto se debe a la postura que se va desarrollando con cada
lectura para aplicar procedimientos que permiten al lector concentrarse en la
informacion relevante y conectar cada nuevo texto con los conocimientos
previos. El autor afirma que este proceso también opera en el sentido inverso,

cuando el lector revisa lecturas anteriores a la luz de las nuevas; esto se
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convierte en un proceso sumamente dinamico, en el que la experiencia puede
modificarse en funcién de nuevas lecturas o en la relectura de un mismo texto.
Por otro lado, al leer cuentos con un tema comun, los estudiantes empezaron a
establecer conexiones entre el significado de los distintos textos y a tejer lo que
Pearson and Tierney (1984, en Hartman, 2001) llamaron el texto interno, que
representa el sistema de referencia del que pueden construirse significados
nuevos para ser aplicados en contextos diferentes, los cuales se revisan
constantemente en virtud de las transformaciones del texto interno ante
experiencias nuevas.

Con respecto a la investigacion individual de las circunstancias en que fue
escrita la obra, fue posible apreciar el inicio de una red de relaciones que
permitié considerar un mismo tema bajo convenciones literarias o estilisticas y
circunstancias histéricas diferentes. La informaciéon sobre el texto se adquirio
después de haber transitado por la experiencia estética y en la medida
determinada por el propio estudiante, en vez de hacerlo a la inversa y leer el
texto como ejemplo de un periodo o corriente, hecho que evité tanto las
interpretaciones condicionadas por las convenciones derivadas de ellas, como la

eleccion de una postura eferente durante la lectura.

5.4 La conexion de la lectura y la escritura

Un aspecto de gran relevancia observado en los estudiantes participantes
en la lectura bajo el enfoque Respuesta del lector fue el desarrollo de la
habilidad para escribir textos cada vez mas largos y mejor estructurados. La
conexion entre las actividades de lectura y escritura se consideran en la
actualidad como procesos interdependientes. La reflexion continua sobre los
sentimientos y pensamientos evocados por la lectura y por las formas de narrar
pudieron haber ayudado a ordenar las ideas en la mente del lector; y el ejercicio
constante de expresarlos por escrito, ante la demanda de llevar un diario de
lectura, pudo haber capacitado a los estudiantes para realizar textos cada vez
mejor organizados, los cuales reflejaron también la logica de los procesos de

pensamiento propiciada por la forma en que se leyeron los textos.
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5.5 Conclusiones

El estudio presentado tuvo su origen en la necesidad de encontrar
estrategias propicias para interesar a los estudiantes en la lectura de textos
literarios y facilitar su interpretacion. Esto presentd el dilema de continuar
trabajando bajo el enfoque de La nueva critica, sugerido en los programas de
literatura, o seleccionar una forma de leer los textos que diera mayor sentido
personal y social a la actividad al involucrar la experiencia de los lectores
durante la lectura.

En la busqueda de la manera mas adecuada para conducir los cursos de
literatura fue evidente la complejidad del objeto de estudio. La diversidad de
posturas desde las cuales se puede abordar la literatura indica la inexistencia de
una teoria acabada; lo mismo sucede con las distintas aproximaciones al
constructo de la lectura, cuya investigacion creciente sugiere que son procesos
aun no comprendidos en su totalidad. Consecuencia de lo anterior es la falta de
una metodologia definida para ser aplicada en el salén de clases.

Durante el estudio se trabajo con el modelo de apreciacion literaria de La
nueva critica, vigente en los programas de la SEP de 1983, y con un conjunto de
estrategias enmarcadas dentro del enfoque Respuesta del lector. No obstante
los méritos y objeciones asignadas a estas posturas, se puede afirmar que
ambas son vias de acceso a los textos literarios. La decision de adoptar una u
otra depende del propésito del curso y del criterio del profesor con respecto a las
implicaciones del acto de leer. De esta manera, es probable que quienes
asignan el significado de la obra al texto y consideran el conocimiento de las
convenciones literarias como requisito para la interpretacion, opten por la
primera; en contraste, el maestro interesado en la construccién de la
interpretacion mediante la fusion de los elementos del texto con la experiencia
del lector tomara la segunda. Lo importante es que el profesor tenga claridad en
cuanto a los propositos de la lectura y busque cuales son los medios mas
adecuados para lograrlos.

Para el trabajo con el grupo de intervencién de este estudio, se considero

importante la experiencia vivida por el lector durante la lectura como punto de
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partida para la interpretacion. Asimismo, la investigacion se fundamentd en el
concepto de la lectura como un proceso interactivo en el que intervienen
simultaneamente operaciones de distinto orden.

Con base en lo anterior, el objetivo de la investigacion fue aplicar los
principios del enfoque Respuesta del lector a través de algunas estrategias de
lectura y discusion de textos literarios, y explorar los logros de los estudiantes en
el desarrollo de habilidades especificas de comprension. Esto con la finalidad de
facilitar la interpretacion de los textos y aumentar el gusto de los estudiantes por
la lectura de textos literarios. En este sentido, se considera que los objetivos se
lograron y se comprobd la hipétesis planteada al inicio del estudio, por lo que es
posible concluir lo siguiente:

e Las estrategias empleadas desde la perspectiva de la Respuesta del
lector permitieron a los estudiantes adquirir y desarrollar habilidades de
lectura especificas.

o FEstas mejoraron la comprension en la lectura en mayor grado que las
estrategias utilizadas bajo el enfoque tradicional.

e La forma en que fueron utilizadas proporcionaron el andamiaje necesario
para construir la interpretacion de los textos de manera gradual y
desarrollar una voz propia.

e La elaboracion de dibujos relativos a los pasajes significativos para el
estudiante acompafados de un comentario favorecié en gran medida la
interpretacion, y por si misma proporciond una plataforma para la mejor
comprension de los textos.

o Las estrategias empleadas atendieron de manera integral tres aspectos:
a) Cognoscitivo, al estimular procesos de distinto orden (microprocesos,

procesos de integracion, macroprocesos, procesos de elaboracion).

b) Afectivo, al promover la asociaciéon del texto con la vida del lector y
permitir la expresion de los sentimientos experimentados durante la
lectura.

c) Social, al fomentar el intercambio respetuoso entre pares y aceptar la

diversidad de interpretaciones, asi como la revisién y reconstruccion

106




V. Discusién

de los significados personales a través de la puesta en comun de las

diferentes visiones.
Estos tres aspectos influyeron de manera positiva en la capacidad de
comprension .
El diario de lectura permitio procesar los textos de manera gradual y llegar
a la sintesis con mayor facilidad. También fomentd el desarrollo de
habilidades de escritura junto con las de lectura.
La lectura de textos con un tema comun dio lugar a las relaciones de
intertextualidad necesarias para establecer las redes de referencias que
favorecen los procesos cognoscitivos.
Se pudo apreciar que cumpliendo con el umbral lingliistico necesario para
abordar textos en inglés, las habilidades literarias de los estudiantes
parecen no estar asociadas con su competencia lingiistica.
Se considera importante fomentar la lectura de textos literarios porque,
ademas de su valor estético, éstos contribuyen al desarrollo intelectual,
- social y personal de los lectores. Autores como Langer (1995, 1999),
Kramsch (1998) y Rosenblatt (1978) coinciden en que la literatura es un
producto cultural que influye en los individuos, a la vez que los capacita
para emprender la transformacion de si mismos y de su sociedad, al
estimular la exploracion de si mismos, construir y reconstruir su visién del
mundo y considerar opciones para el futuro. Es, por lo tanto un medio
para la formaciéon de personas letradas, capaces de leer los significados
sociales, y aplicar su experiencia a situaciones nuevas.

Las conclusiones a las que se llegé no pretenden ser las definitivas. Estas

solo muestran algunos de los beneficios evidentes de las estrategias derivadas

del enfoque Respuesta del lector, después de una aproximacion al problema de

como facilitar el interés y mejorar la comprension de los estudiantes en la lectura

de textos literarios. Aunque estas estrategias han sido aplicadas con éxito en

otros contextos, se ha hecho de manera aislada. Al parecer, el resultado positivo

obtenido en este estudio esta relacionado con el empleo de ellas en conjunto, lo
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que permite atender tanto los aspectos personales como los sociales necesarios
para la construccién de significados.

En este primer acercamiento la atencién estuvo dirigida a la
documentacion de los logros de los estudiantes en respuesta a las estrategias
empleadas, por lo que las conclusiones derivan del producto de la prueba de
ejecucion. En ofra etapa, seria conveniente dar seguimiento de tipo cualitativo al
proceso mismo y documentarlo mediante el registro y analisis de las sesiones de
discusion y de los diarios de lectura. Esto ofreceria la posibilidad de
concentrarse en algunos procesos especificos, observar detalladamente las
tareas ejecutadas por los estudiantes y tratar de identificar como se producen los
saltos cualitativos en la comprension dentro de este contexto. De la misma
manera, se podria dar seguimiento al desarrollo de las habilidades de escritura
en conexion con las de lectura.

Por lo pronto, se considera conveniente tomar en cuenta las conclusiones
de esta investigacion. El enfoque Respuesta del lector no ha tenido una difusién
amplia en México; sin embargo, los resultados del estudio lo sugieren como una

alternativa atractiva para la formacién lectora en nuestro pais.
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Anexo A

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
SUBSECRETARIA DE EDUCACION SUPERIOR E INVESTIGACION CIENTIFICA
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION NORMAL

LICENCIATURA EN INGLES ' _ _ PLAN 1983
- LITERATURA INGLESA T

OBJETIVO GENERAL

- Conocer y apreciar la literatura briténica a través de la lectura de obras
notables surgidas en sus diferentes periodos histéricos.

UNIDAD T: "THE BASIS FOR THE APPRECIATION OF LITERATURE"

CONTENIDOS

The Tools. Some highlights in literary reading. How to do it. Better reading.
Literary terms:

. Allegory .. Foreshadowing Free verse Protagonist/antagonist
Alliteration Imagery Repetition of images
Allusion Irony Rhyme

‘Analogy - Lyric # - S Rhythm

- Assonance ~ Metaphor ' Satire

Blak verse .. Mood Setting

Cacophony " “Narrative Stereotype

Euphony i.v: -Poetry Style

Connotation Onoma topoeia Symbol
Characterization Plot Theme

Denotation Paradox Tone

Consonance Personification

Figurative language Point of view
UNIDAD II: THE BASIS FOR THE APPRECIATION OF LITERATURE

CONTENIDOS

Apreciation Guide. Literary forms:

- Analysis and evaluation - Literary criticism

- Analyzing ideas - Paraphrasc and analysis
- Poetry - Pastoral poetry

- Argument - Personal recactions

- Biography and diary - Puns

- Book review - The Ballad

- Comparison and contrast - Dramatic monologue

- Description - The epic poem

- Diction in modern poetry , - The familiar essay

- Essay - The formal essay

- Lvaluation - The novel

- Exposition - The Rescarch paper

- Ixposition and precis - The Sonnet. - The ode
- Interpretation, Poetry - The effects.

UNIDAD III: ‘THE ANGLO-SAXON PERIOD ( 450-1100 Y

CONTENIDOS

- Swmary of the Anglo-Saxon civilization: Social aspects of its literature.
Trades and professions.
- Poetic devices used in the various poems. .
The cpic poem. Beowulf. Its sequence. Its importance as the first literary
work in the English Language.
- The exciting experience of reading aloud: The nSeaferer' and the '‘Seafeaver',

"The Wanderer''. Comments. .
- Anglo-Saxon Riddles. The Venerable Bede. Alfred the Great and the translation

of the Dible.



SECRETARTA DI EDUCACION PUBLICA

SUBSGCRETARIA DE EDUCACION SUPERIOR E INVESTIGACION CIENTIFICA
L * DIRECCION GENERAL DE EDUCACION NORMAL

LICENCIATURA EN INGLES - R PLAN 1983
o LITERATURA _INGLESA II

OBJETIVO GENERAL

- Apreciar la literatura britinica a través de la lectura de obras notables escritas
en sus dlferentes periodos historicos.

UNIDAD I: "THE RFNAISSANCE (1500- 1650) ™.
CONTENIDOS:

- Historical background. Henry VIII, England after Mary Tudor.
- Literary innovations: blank verse, Wyatt and Surrey.
The iSonnet. Miracle. and Morality Plays. The interludes.

- The Elizabethan Age: Courtier poets, Essex, 'Sir Walter Raleigh, Sir Philip Sidney,
""The Faerie Queene''. Elizabethan songs and sonnets. ''Astrophel and Stella'.
Francis Bacon.

- The excitement of reading poems aloud: Shakespearian sonnets, ''The Passionate

Shepperd to his Love" (Marlowe) '"The Nymph's Reply to the Shepperd', "Amoretti'
Comments.

UNIDAD II: THE RENAISSANCE II.: ELIZABETHAN Era.
CONTENIDOS:

- Drama in England: BElizabethan theatre, its beginnings and development. Importance
of Christopher Marlowe in English literature.

- The flourishmment of drama. Elizabethan dramatists: Shirley, Beaumont and Fletcher,
Becker, Chapman, Middleton, Morston, Webster, Ford, etc. (An overview).

- Introduc1ng William Shakespeale Biography. Some hlghllgts in the analysis of his
work. How to read Shakespeare. Style and language.

- The excitment of reading aloud: Selections from '"The tragic History of Dr. Faustus
(Marlowe). Comments.

UNIDAD III: WILLIAM SHAKESPEARE. DRAMA. (1564-1610)

CONTENIDOS:

- Structure of Shakespeare's plays. Comedies, histories, tragedies, dramatic
romances. Periods of his work.

- First reading: 'The Tamming of the Shrew'. Comments and analysis.

- Second reading; 'Julius Caesar''. Comments and analysis.

- Third reading: 'Macbeth''. Comments and analysis.

UNIDAD IV: "THE END OF RENAISSANCE".
CONTENIDOS:

- The king James Bible. Analysis of the language used in it. Its. importance in

English literature.
- John Donne (1572-1631) The hbtaphySJcal poets: Cowley, Herbert, Vaughan, Traherne.



SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA ‘
SUBSECRETARTA DE EDUCACION SUPERIOR E INVESTIGACION CIENTIFICA
DIRECCION GLNERAL DE EDUCACION NORMAL

LICENCIATURA EN INGLES ' ' PLAN 1983
LITERATURA INGLESA IV -

OBJETIVO GENERAL:
Que el alumo:

- Amplie el conocimiento y apreciacién literaria a través de la lectura de obras
notables surgidas en los diferentes perfodos histéricos de la Gran Bretaiia.

UNIDAD I: "THE VI—CIURIAN NOVEL 1830-1880"
CONTENIDO:

Victorian Period.,

Historycal background Social Environment.

'The ;political and sociological novel, George Eliot "The Lifted Veil"

John Stuart Mill '"From the SUbJGCthﬂ of Women".

Charles Dickens "Mr. Pickwick on the Ice'.

.= Lewis Carrol "Alice's Adventures under ground'., The ideas behind the words.

UNIDAD II: THE ROMANTICS AND VICTORIANS

CONTENIDO:
- The Romantics:

.~ Lord Byron, '"When we two Parted'. _

.~ John Keats, '""Ode on a Grecian Urn" and '"hen I have Fears'.

P.B. Shelley, '""Ode to the west ‘ind",

The Victorians.

.= Robert Browning, Alfred, Lord Tennyso, Mathew Arnold, Emily Bronte, Cristina Ro
ssetty, Elizabeth Barret Browning.
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5.~ Emily Bronte ''the Night Wind"
6.- Alfred, Lord Tennyson "Ulysses'.
7.- Cristina Rossety, 'Monna Innominata',
UNIDAD ITI: POST VICTORIAN PERIOD: THE MODERN SPIRIT.
CONTENIDO:
1.- Background, New directions.
Novel:
2.- Rudyard Kipling, Thomas Hardy, R.L. Stewenson, Joseph Conrad, H.G. Stevenson.

Poetry:

Gerard Mantley Hopnins, William Butter Keats.
Drama: '

Oscar Wilde, G. Bernard Shaw.

R. Kpling, "The Miracle of Purun Bhagat''.

J. Conrad "The Lagoon'.

T. Hardy "The Grave by the Handpost'.

H.G. Wells "The Star",

0. Wilde "The Profundis"

.= B. Shaw. ''Pygmalion''.

UNIDAD IV: THE MODERN PERIOD. AFTER THE WORLD WAR T.
CONTENIDO:
The Novelists:
1.- James Hoyce, D.H. Lawrence, Aldous Huxley, George Orwell and Katherine Mansfield.
2,- Siegfried Sasson, Wilfred Owen T.S. Eliot, D.H. Lawrence, Edith Stiwell, R.
Graves, Dylan Thomas, Ellzabcth Jennings.,
3.- Dylan Thomas "'The Force that through the Green Fuqe Drives the Flower"
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SECRETARIA DE LLUCACION PUBLICA
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION NORMAL
DIRECCION ACADEMICA
SUBDIRECCION DE DESARROLLO CURRICULAR

LICENCIATURA EN INGLES ' ' PLAN 1983
LITERATURA NORTEAMERICANA

OBJETIVOS GENERALES

- Con los contenidos de este programa se pretende capacitar al alumo para compren-
der todo tipo de textos escritos en inglés, en sus estructuras superficiales y --
profundas, a través de la lectura intensiva de obras de la Literatura Norteameri-
cana.

- Valorar la produ_ccién literaria norteamericana desde sus inicios hasta la época -

contempordnea.
UNIDAD TI: "A RELIGICUS HERITAGE"

OBJETIVO -PARTICULAR
- Conocer4 el medio socio-cultural en el que se inicia la produccién literaria nor-
teamericana,

CONTENIDO:

- Historical Background, The Puritans. An analysis of the times. -First American -
writings. Travel accounts and religious dissertations. "History of Plimmoth Planta-
tion' by William Bradford. The mayflower. "A Description of New England" by John --
Smith ‘and''"New English Plantation' by Francis Higginson. -Benjamin Franklin. Life

and work. -Commented reading 'Autobiography'' by B. Franklin. -

UNIDAD II: “AMERICAN PROSE"

OBJETIVO PARTICULAR
- Realizard lecturas de apreciacién de las obras relevantes de la prosa literaria -
norteamericana.

CONTENIDO: ]

-Washington Irving. "Selections of Rip van Winkle''. James Fecnimore Cooper, Selec---
tions of ''The last of the Mohicans'. -Ldgar Allan Poe. Short Stories, 'Terror and
detective stories'. Nathaniel Hawthorne, his moralist style, 'Dr. Heideggers Experi
ments'., -Ralph Waldo Pmerson, Herman Melville, Mark Twain, ''Self Reliance', Moby -
Dick, on Mississippi, Henry James and his works about de confrontation of American
and Puropean culture. -F. Scott Fitzgerald, ''The Great Gatsby', John Steinbeck, --
"Tortilla Flat". Ernest Hemingway. ''The Old Man and the Sea', William Faulkner. -
-Commented reading: optional from the ones mentioned.

UNIDAD III: "AMERICAN POETRY"

OBJETIVO PARTICULAR
- Apreciari las obras mis rclevantes de la poesfa nortcamericana.

CONTENIDO:

-Colonial poets: Anne Bradstreet, Michael Wigglesworth and Edward Taylor. Commented
reading. ""The Day' of Doom",)Wigglesworth. 'Meditation'', Taylor. -Phylip Frencau, -
the first nationalist poet:/'The Rising Glory of |America'. -William Cullen Bryant,
the first naturalist poet. 'Thanatopsis'., -Henry Wodsworth Long Fellow. Life and -
poems. Emily Dickinson, Edgar Alloan Poc. His romantic poctry. -Walt Whitman ''Lea-




Anexo B. Encuesta

Por favor contesta el siguiente cuestionario. No hay respuestas correctas o incorrectas.
La informacion obtenida se usard con Jines de investigacion.

1. Sexo: Masculino Femenino

2. Edad:

3. Grado de escolaridad del padre:
Primaria
Secundaria

Preparatoria

Profesional

Técnico
Otro (Explica)

4. Ocupacién del padre:

5. Grado de escolaridad de 1a madre:
Primaria
Secundaria
Preparatoria
Profesional
Técnico

Otro (Explica)

6. Ocupacion de la madre:

7. ¢ Has estudiado en escuelas privadas?

8. Para ti la lectura es:

_ Un pasatiempo
Una obligacién

Un acceso a la informacién/conocimiento

Otro (Explica)

9. ¢Qué actividades de lectura disfrutas m4s en clase?
(Puedes marcar una o varias)

— Que el maestro lea en voz alta.
__Que un compaiiero lea en voz alta.
____ Tiempo libre para leer en silencio.
__ Leer con todo el grupo.



Discusién en equipo de una obra.
Otra (Explicala)

10. ;Qué te hace querer leer en clase?

11. ;Cémo encuentras los libros que lees?
(Puedes marcar una o varias)

__ Enelsalén de clase.

____Enla biblioteca de la escuela.

___Enla biblioteca publica.

_ Encasa.

___Enlalibreria.

_ Con amigos.

__ Con tu maestro.,

_Son los libros de uno de tus autores favoritos.

__Son libros sobre algin tema de tu interés.

___ Otra (Explica)

12. ;Qué tipo de lectura te gusta?
(Puedes marcar mas de uno)
_ Periddicos
__ Revistas juveniles (Vanidades, Eres, TV guide)
__ Revistas del hogar
_ Comics
__ Revistas de divulgacion (Proceso, Muy interesante...)
__ Libros de ficcion (novelas, cuentos)
____ Poesia
__Libros de superacion personal
__ Otros libros (biografias, naturaleza, costumbres)
____Enciclopedias
__ Otro (Explica)

13. ;Qué consideras que es lo mejor que lees en casa?




14. ; Con qué frecuencia lo lees?

15. ;Qué consideras que es lo mejor que lees en la escuela?

16. ;Con qué frecuencia lo lees en la escuela?

17. ;Cual es tu libro favorito en casa?

18. ;Qué buen libro o cuento leiste fuera de clase este afio?

19. ;Qué buen libro o cuento leiste en clase este afio?

20. ;Como lo leiste?
____ Con todo el grupo
~_Enequipo
__ Con un compaiiero de clase
_ Tasolo

21. ;Qué otro buen libro has leido en clase este afio?

22. ;Qué otro buen libro has leido fuera de clase este afio?

23, ;Qué es lo que mas te gusta de la clase de literatura?

24, ;Cuantos libros leiste por gusto en casa el afio pasado? Escribe los titulos.




Anexo C. Preprueba

Instructions: Read the short story and answer the test.

Section I. Write R for right or W for wrong next to the following statements.

1. Aram was a barber, a farmer,
a blacksmith and a philosopher.
2. The boy was Armenian.
3. Aram had traveled a lot.
4. Misak was generous.
5. Misak liked fighting.
6. Misak went to China because he

wanted to join the circus. ()
7. The tiger bit Misak’s head of

because it wasn’t well trained. ()
8.The boy wanted to go back to Aram’s

shop to get another haircut. ()

Section II. Draw a picture about the story and explain it using details from the text.
Use your own words to explain what you are describing.




Section III. Answer the following questions. Write a minimum of 5 lines. Support
your comments with details from the text. Use your own words.

1. Think about the way the barber describes his uncle’s death. What does this scene
suggest?

2. What do you think the author wanted to say by means of the story?

3. Comment on the way the events are told by the narrator.




Section IV. Answer the following question. Support your statements with details
from the text. Elaborate as much as possible. Write a minimum of 10 lines.

1. What do you think about the end of the story? Do you agree with the narrator’s
statement about Aram’s story being about man on earth? What does that statement
mean? And in what way does it relate to the rest of the story?




Anexo D. Posprueba

Instructions: Read the short story and answer the test.

Section I.  Write R for right or W for wrong next to the following statements.

1. The talk at the club was about success. ()
2. Terbut thought that determination was all

that was needed to succed.. ()
3. Georgios wanted to become Court acrobat

against his parents wishes, ()
4. Georgios performed as the Court acrobat. ()

5. At the ceremony, people applauded Giorgios

because he looked splendid in his uniform. ()
. Georgios achieved his ambition by going into politics. ( )
. Terbut asked Jorkens what his own ambition was. ()
8. People were convinced of having a young

athlete at court. ()

~N Oy

Section II. Draw a picture about the story and explain it using details from the text.
Use your own words to explain what you are describing.




Section III. Answer the following questions. Write a minimum of 5 lines. Support
your comments with details from the text. Use your own words.

4. Briefly relate the title of the story to Jorkens’s description of Giorgios’s sad
expression at the ceremony in which Giorgios was appointed Court acrobat.

5. What do you think the author wanted to say by means of the story?

6. Comment on the way the events are told by the narrator.




Section IV. Answer the following questions. Support your statements with details
from the text. Elaborate as much as possible. Write a minimum of 10 lines.

1. What do you think about the end of the story? Do you agree with Jorkens that
Giorgios’s story is about determination? Why do you think Terbut decides not to
comment anything to Jorkens when he finished the tale? And in what way does that relate
to the rest of the story?




Anexo E

The Barber VWhose Uncle Had His
Head Bitten Off by a Circus Tiger

WILLIAM SAROYAN

THE whole world wanted me to get a haircut. My head was
too big for the world. Too much black hair, the world said.
Everybody said, When are you going to get a haircut?

So finally I went to an Armenian barber on Mariposa Street
named Aram who was a farmer by rights, or maybe a black-
smith, or maybe a philosopher. I didn’t know. I only knew he
had a little shop on IMariposa Street and spent most of his time
reading Armenian papers, rolling cigarettes, smoking them,
and watching the people go by. I never did see him giving any-
body a haircut or a shave, although I suppose one or two people
went into his shop by mistake.

I went to Aram’s shop on Mariposa Street and woke him up.
He was sitting at the little table with an Armenian book open
before him, sleeping.

In Armenian I said, Will you cut my hair? I have twenty-five
cents.

Ah, he said, T am glad to see you. What is your name? Sit
down. I will make coffee first. Ah, that is a fine head of hair
you have.

10

Everybody wants me to get a haircut, I said. Can you do it? 20

Can you cut it all away, so they will not talk about it again for
- a long time?
Coffee, said the barber. Let us sip a little coffee first.
He brought me a cup of coffee, and I wondered how it was

I had never before visited him, perhaps the most interesting
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m-71in the whole city. I knew he was a remarkable man from
the way he wakened when I entered the store, from the way
he talked, and walked, and gestured. He was about fifty and [
was eleven. He was no taller than I was and no heavier, but his
face was the face of a man who has found out, who knows, who
is wise, and yet loves and is not unkind.

When he opened his eyes, his glance seemed to say, The
world? I know all about the world. Evil and miserliness, hatred
and fear, uncleanliness and rot. Even so, I love it all.

I lifted the small cup to my lips and sipped the hot black
fluid. It tasted finer than anything I had ever tasted before.

Sit down, he said in Armenian. Sit down, sit down. We have
nowhere to go. Ve have nothing to do. Your hair will not grow
in an hour.

I sat down and laughed in Armenian, and he began to tell
me about the world.

He told me about his uncle Misak who was born in Moush.

Ve drank the coffee and then I got into the chair and he
began to cut my hair. He gave me the worst haircut I had ever
got, much worse than the ones I got at the barber college
across the tracks, free, but he told me about his poor uncle
Misak and the circus tiger.

My poor uncle Misak, he said to me, was born a long time
ago in Moush and he was a very wild boy, although he was not
a thief. He was wild with people who thought they were strong
and he could wrestle any two boys in the whole city, and if
necessary their fathers and mothers at the same time. Their
grandfathers and grandmothers too, he said.

So everybody said to my poor uncle Misak, Misak, you are
strong; why won’t you be a wrestler and earn money? So
Misak became a wrestler. He broke the bones of eighteen
strong men before he was twenty. And all he did with his
money was eat and drink and give the rest to children. He
didn’t want money.

Ah, he said, that was long ago. Now everybody wants
money. They told him he would be sorry some day, and of
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course they were right. They told him to take care of his
money because some day he would no longer be strong and he
would not be able to wrestle, and he would have no money.
And the day came. My poor uncle Misak vwas forty years old
and no longer strong, and he had no money. They laughed at
him, and he went away, He went to Constantinople. Then he
went to Vienna.

Vienna? I said. Your uncle Misak went to Vienna?

Yes, of course, said the barber. My poor uncle went to many
places. In Vienna, he said, my poor uncle could not find work,
and he nearly starved to death, but did he steal so much as a
loaf of bread? No, he stole nothing. Then he went to Berlin.
There, too, my poor uncle Misak nearly starved to death.

He was cutting my hair, left and right. I could see the black
hair on the floor and feel my head becoming colder and colder
with exposure. And smaller and smaller. Ah, Berlin, he said.
Streets and streets and houses and houses and people and
people, but not one door for my poor uncle Misak, not one
room, not one table, not one friend.

Ah, God, I said, this loneliness of man in the world. This

tragic loneliness of the living.

And, said the barber, it was the same in Paris, the samne in
London, the same in New York, the same in South America, it
was the same everywhere, streets and streets, houses and
houses, doors and doors, but no place in the world for my poor
uncle Misak.

Ah, God, I prayed. Protect him, Father in heaven, protect
him.

In China, said the barber, my poor Misak met an Arab who
was a clown in a French circus. The Arab clown and my uncle
Misak talked together in Turkish. The clown said, Brother, are
you a lover of man and animals? And my uncle Misak said,
Brother, I love men and animals and fish and fowl and rock and
fire and water and everything seen and unseen. And the Arab
clown said, Brother, can you love even a tiger, a cruel jungle
tiger? And my uncle Misak said, Brother, my love for the cruel
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jungle beast is unbounded. Ah, my uncle Misak was an un-
happy man.

Ah, God, I said.

T1e Arab clown was very glad to hear about my uncle’s love
for the wild beasts of the jungle, for he too was a very brave
man. Brother, he said to my uncle, could you love a tiger
enough to place your head into its yawning mouth?

Protect him, God, I prayed.

And, said Aram the barber, my uncle Misak said, Brother, I
could. And the Arab clown said, Will you join the circus?
Yesterday the tiger carelessly closed its mouth around the head
of poor Simon Perigord, and there is no longer anyone in the
circus with such great love for the creations of infinite God.
My poor pncle Misak was weary of the world, and he said,
Brother, I will join the circus and place my head into the
yawning mouth of God’s holy tiger a dozen times a day. That
is not necessary, said the Arab clown. Twice a day will be
enough. So my poor uncle Misak joined the French circus in
China and began placing his head into the yawning mouth of

the tiger.
The circus, said the barber, travelled from China to India,

from India to Afghanistan, from Afghanistan to Persia, and.

there, in Persia, it happened. The tiger and my poor uncle
Misak became very good friends. In Teheran, in that old
decaying city, the tiger grew savage again. It was a very hot
day, and everyone felt ugly. The tiger felt very angry and ran
about all day. My poor uncle Misak placed his head into the
yawning mouth of the tiger, in Teheran, and he was about to
take his head out of the tiger’s mouth when the tiger, full of
the ugliness of things living on the earth, clapped its jaws
together.

I got out of the chair and saw a strange person in the mirror,
myself. I was frightened and all my hair was gone. I paid
Aram the barber twenty-five cents and went home. Everybody
laughed at me. My brother Krikor said he had never seen such
a crazy haircut before.

It was all right, thougn.

All I could think about for weeks was the barber’s poor
uncle Misak whose head was bitten off by the circus tiger, and
I looked forward to the day when I would need a haircut
again, so I could go to Aram’s shop and listen to his story of
man on earth, lost and lonely and always in danger, the sad

story of his poor uncle Misak. The sad story of every man alive. 140




Anexo F

The Reward '

LORD DUNSANY

OuRr talk at the Club one day was of opportunity and deter-
mination. Some said opportunity was required for success, and
millions never had it; others that only determination was
needed. And then Jorkens joined in, all for determination. If

a man was determined to get anything, and stuck to it long

enough, he got it, said Jorkens. 5

‘Anything?’ asked Terbut,

‘Anything,” Jorkens replied, ‘so long as he sticks to it, and
sticks to it hard enough and long enough. Anything whatever.’

Terbut disagreed.

‘Life is like a race,” Jorkens went on, ‘in which they tire
after a while and sit down, or get interested in something else
instead. The man who keeps on wins the race.’

‘And suppose a man wanted to be skating champion of the
Sahara,” said Terbut, ‘and couldn’t afford the money to get
there.’

‘He’d make the money,” said Jorkens. ‘And he’d build a
skating-rink in the Sahara and organize a competition there.
He’d be skating champion all right, if he really gave all his
time to it.’

‘Could you tell us a case like that?’ asked one of us.

‘As a matter of fact, I can,’ said Jorkens, ‘a very similar case.’

‘Let’s hear it,” said Terbut.

“There was a young fellow,” said Jorkens, ‘to whom his
parents probably used to say the very things that we have been
saying now; and very likely he, as many young fellows do,
may have wanted to prove them wrong. I don’t know: it was a

10
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long time ago. But, whatever his motive was, he hit on a most

extraordinary ambition, and stuck to

) than to be appointed Court acrobat.’
‘“What?’ said Terbut.

it. It was notl]ing less

‘Acrobat,’ Jorkens went on, ‘to the Court of the country in

which he lived.’

“What kind of country was that?’ asked Terbut.,
‘Never mind what country it was,” said Jorkens. ‘And as a

matter of fact its customs weren’t 50 sil

ly as you suppose. T hey

had no post of Court acrobat, and never had had. But that
didn’t stop young Gorgios. That was his name. He was a good

athlete when he came by his wild itlea

at about the age of six-

» teen, and had won the high jump and the hurdles and the

hundred yards at his school.’

‘Well, there was opportunity,’ argu
born a good athlete.’

‘But wait a moment,’ said Jorkens.
athlete all your life, and he still had to

‘How did he do that? asked Terbut.,

ed Terbut, ‘if he was

“You don’t remain an
get the post created.’

‘Simply by sticking to it,” said Jorkens. ‘He went into

politics. They all do in that country. B
harder than anyone else,

course he made speeches,
jects; but all the while he stuck to his on
by, and the day came when he had

ut he went into them

and never gave up his ambition. Of
and fine ones, on many other sub-

e idea. The years went

power enough to preach his

ambition openly, and he told them how the glory of their

country and of its ancient throne w
of Court acrobat were created. F
Courts and gre
politics. Of cou

ould be increased if the post

Ie gave examples of other
ater ones. Of course many opposed him: that is

rse it took a long time: that is politics too. But as

the years went by he wore down opposing arguments, till he
had taught people what a lesson it would be to all the nations

to have a young athlete at Court exhibiti

ng perfect physical

fitness, and how such an example would strengthen their

soldiers and enable them finally to win
nation in victorious battle against their

the just rights of the
accursed neighbours.
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And so the idea caught on; and to make a very lorig story short,
the post of Court acrobat was duly created.

‘Both parents of Gorgios were by t]len‘I long dead. By then,
little remained to be done: he had only to stick for a ffaw more
days to that wild idea of his, and then, when the question arose
of choosing an athlete to fill the newly-made post, whom coulcl
they choose but the man who had worked for it all those years:

‘So Gorgios was appointed acrobat to the Cou‘rt, and learned
so late in life, what always takes time, that his parents were
right after all. It only remained then to inaugurate him. And
that is where I came on the scene, wandering about Furope as
I'used to do in those days when food used to be cheap and I was
young and could easily walk long dis.tances. I came to that
country, and they were wonderfully friendly, and they let me
see the great ceremony, which took place as soon after the
creation of the post as Gorgios’s uniform could .be got ready.
And very magnificent clothing it was, a ti:ght—fii.;tlng suit of red
velvet, all gay with gold buttons and shining with lines of gold
lace that wound and twisted about it. The great throne-room
had been turned into a kind of gymnasium, with the members
of the Royal House seated along a 1-aisef1 platform at one end,
and the principal officers standing beside and behind them.
Great curtains of red and gold were hung along the walls, and
the high swings of acrobats hung down with gilded ropes from
the ceiling, and a row of neat hurdles was f{rranged on th’e
polished floor: like the ones over which Gorgtos had won his
race when at school. Lights glittered, a band.m pale green and
gold played soflly, and it was indeed a splendid scene. I will not
describe it to you, because everything there, the uniforms and
the ladies’ brilliant dresses, was utterly put in the shade b).r the
moment when the doors opened with a flood of golden light,
and the old man in his brilliant uniform appeared bet\ween
them for the crowning of his life’s work. His white hair and
the red uniform of the Court acrobat showed each other off to
perfection, and his thin figure worn with age was made all the
more melancholy by the tight-fitting uniform. As though

?(




4.0 The Reward

1oo tired by his long patience and the work of a lifetime, he walked
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slowly in his pointed shoes and leaned on a gilded stick, He
came to the hurdles that he remembered, over which once he
had won so easy a victory. As he came to the first. he looked up
for a moment with a slightly sad expression towards the royal
platform, as though he asked some question with his eyes.
Whatever the question was it was at once understood: royal
smiles were directed towards him, and gentle applause broke
out from every hand, which he understood at once, and the

old bent form moved on away Irom the hurdle. Once he raised

a hand to touch the lowest of the swings that were hung from
the roof. But again the applause broke out, assuring him that
no actual activity was expected of him. And s0; having made
his bows, he was led to a seat, his life’s ambition achieved. Tt
must have taken him more than sixty yeéars to do it, since first
he came by that strange ambition of his. But he did it. Not
many stick to a thing for so long.’

And Jorkens uttered a quiet sigh, so clearly mourning over
some lost ambition that lie himself had given up, that not even
Terbut asked him what it was,



Anexo G. Procesos bésicos de comprensién (Irwin, 1996)
1. Mieroprocesos: Detectar informacién especifica.

2. Procesos de integracion:
a) Comprender anaforas.
b) Inferir.
¢) Seguir una secuencia al detectar conectores(relacionado con el macroproceso de resumir),
d) Comprender el todo a partir de las partes

3. Macroprocesos:
a) Organizar la informacién (Conocimiento de la organizacion del relato; comprensién de la organizacién de materiales
eXpositivos).
b) Resumir la informacién (macroseleccion, eliminacion, invencion, superordenacién).

4. Procesos de elaboracién:
a) Predecir.
b) Inferir.
¢) Formar imagenes mentales,
d) Responder afectivamente: Conectar el argumento con la experiencia personal.
e) Integrar la experiencia y conocimientos previos: Relacionar personajes o incidentes con la experiencia propia.
f) Procesos de razonamiento de orden superior: Andlisis, sintesis, evaluacién, aplicacion.

Los Procesos de elaboracién seran adecuados en la medida en que no se aparten de las ideas expresadas en el texto. Todos los
procesos de elaboracién dependen de la experiencia o del conocimiento previos y del propésito de la lectura.)
(Irwin, 1996: 90)

5. Procesos metacognoscitivos:
a) Autoverificacion de la comprension.
b) Habilidades de lectura.
¢) Ajuste de estrategias.



Anexo H. Técnicas empleadas en el instrumento y tareas y habilidades a evaluar con relacion a los niveles intelectuales
durante la lectura segiin Langer et al. (1995) y a los procesos de comprension durante la lectura segiin Irwin (1996).

Técnica

Tareas y habilidades a

evaluar

Niveles intelectuales durante
la lectura segiin Langer et al. (1995)

Procesos de comprension en
la lectura segiin Irwin (1996)

Seccion L. Prueba
de reactivos
dicotomicos.

La habilidad para
detectar informacion
especifica.

La habilidad para
inferir dentro del
texto.

Nivel 1: Comprension inicial.
Requiere que el lector exprese su impresion inicial
o su comprension inmediata de la lectura.

e Microprocesos
e Procesos de integracion

Seccion II. Dibujo
y explicacién del
mismo con base en
el texto.

La capacidad para
formar imégenes
mentales.

Habilidad para
descubrir los aspectos
centrales del texto.

Seccion 111,
Respuesta breve.

Capacidad para
localizar pasajes
especificos y para
reflexionar sobre el
significado de un
pasaje especifico con
respecto al resto del
fexto.

Capacidad para hacer
inferencias fuera del
texto.

Nivel 2: Desarrollo de una interpretacion.
Requiere que el lector vaya mas alla de la primera
impresion y desarrolle una comprension mas
profunda del texto leido.

o Microprocesos
e Macroprocesos
e Procesos de integracion
e Procesos de elaboracion




Habilidad para
identificar los
aspectos formales del
texto.

Seccion V.

Respuesta
construida extensa.

Habilidad para
comprender a
profundidad e
interpretar el texto.
Capacidad para
conectarlo con otros
textos o experiencias.
Capacidad para hacer
abstracciones o
generalizaciones.

Nivel 3: Reflexién y respuesta personal. Requiere que
el lector conecte el texto con su experiencia o
conocimientos previos.

Nivel 4: Evidencia de una postura critica.
Requiere que el lector se aparte del texto para
considerarlo a distancia.

Procesos de elaboracién
Procesos de integracion
Macroprocesos

Procesos de elaboracion
Procesos metacognoscitivos




Anexo 1.

Especificaciones y Riibricas del examen de ejecucion

Seccion I. Reactivos Dicotomicos

Especificaciones: Contiene 8 reactivos

Rubrica de evaluacion: R (Right = correcto) W (Wrong = incorrecto)

Habilidades a evaluar:

1. Habilidad péra detectar informacion especifica.

2. Habilidad para hacer inferencias dentro del texto.

Seccion II: Dibujar imagenes mentales.
El estudiante debera hacer un dibujo de las imagenes mentales evocadas por el

texto leido, las cuales explicara apoyandose en detalles del texto.

Rubrica: Escala holistica del 0 al 3 para detectar la idea principal de un texto y dar
detalles que la respalden (Clark County School District, Las Vegas, Nevada,

Haury, 1993)

3| El estudiante identifica un aspecto central del texto con claridad y utiliza muchos

detalles del mismo. El estudiante debe utilizar sus propias palabras.

2 | Generalmente identifica un aspecto central y utiliza algunos detalles del texto. Puede

copiar textualmente, pero los fragmentos que elija deben ser apropiados.

1 |No identifica un aspecto central del texto o lo hace de manera vaga. Su respuesta

puede incluir uno o dos detalles del texto. Puede contener informacién incorrecta o

irrelevante.

0 | No contesta.




Seccion II1: Preguntas de desarrollo de respuesta breve.

Especificaciones: Esta seccion contiene tres preguntas de desarrollo que requieren

respuestas formuladas en pocos enunciados. Solo ciertas respuestas son posibles. Se

utilizara una ribrica de evaluacion distinta para cada una de ellas.
Pregunta 1.

Ribrica: Escala holistica del o al 4 para preguntas abiertas (Kentucky Open-

Ended Scoring Guide for Reading, Haury, 1993)

La respuesta cubre de manera satisfactoria todos los aspectos de la pregunta.

La respuesta cubre de manera satisfactoria la mayoria de los aspectos de la pregunta.
La respuesta cubre de manera satisfactoria algunos aspectos de la pregunta.

La respuesta es inadecuada.

No contesto.

Habilidades a evaluar:

1. Localizar en el texto pasajes especificos

9 Reflexionar sobre el significado de un pasaje especifico con respecto al resto
del texto (el efecto que el pasaje tiene sobre el lector o su relacion con el resto

del texto).

3. Hacer inferencias més alla del texto.

Pregunta 2.

La respuesta puede consistir en distintas interpretaciones, pero todas deben tener
relacién con el texto.

Rubrica: (Educational Testing Service, 1995)

Respuesta adecuada Respuesta inadecuada No contestd




Pregunta 3:

Rubrica: Escala holistica del 0 al 4

4 Tdentifica la estructura del texto, la secuencia de los eventos y los efectos en
el lector.

3 Identifica y comenta algun aspecto formal del texto.

2 Identifica algun aspecto formal del texto.

1 Inadecuada

0 No contesto




Seccion IV. Pregunta de desarrollo de respuesta extensa.

Especificaciones: Esta seccion requiere que el estudiante construya una respuesta

claborada de un minimo de diez renglones.

Rubrica: Escala holistica del 0 al 4 (Arizona Students” assessment Program

Generic Reading Rubric, Haury, 1993)

4, Respuesta compleja.

~ Demuestra la comprension a profundidad del texto y hay una interpretacion del
mismo.

- Hay extension del texto: Conexion con otros textos o con otras experiencias. Se
hacen abstracciones o generalizaciones.
- La respuesta cubre todos los elementos de la pregunta.

Nota: La complejidad representa el grado en que el lector construye su respuesta
mediante la integracion de informacion de mas de una fuente. Las fuentes pueden incluir
‘nformacién tomada de distintas partes del texto, de la experiencia personal del lector o
de sus conocimientos previos.

3. Respuesta adecuada. Demuestra la comprension adecuada del texto:
- Hay evidencia de la comprensién del sentido del texto y de partes especificas del
mismo.
~ No es tan compleja como la respuesta 4.
— Puede incluir minima extension, como alguna conexion con otros t€xtos o
experiencias. Puede haber abstracciones o generalizaciones.
- La respuesta incluye todos los aspectos de la pregunta.

2. Respuesta limitada. Demuestra limitaciones en la comprensién del texto:

- Larespuesta muestra la comprension incompleta o imprecisa del texto.
- La respuesta incluye pocos aspectos de la pregunta.

1. Respuesta inadecuada.
~ La respuesta incluye detalles menores del texto, pero no hay evidencia de
construccion de significado.
~ Larespuesta es imprecisa o irrelevante.
- Los enunciados son incoherentes.
- No responde a ningun aspecto de la pregunta.

WNO contesto.




Anexo J. Hoja de actividades para la lectura de cuentos.

Personajes:
Anota el nombre de los personajes principales

El autor utilizo: Didlogo

Imagenes Concretas
Abstractas

Cita

Escenario:

Identifica la época en que ocurre el relato
Identifica el lugar donde sucede

Figuras del lenguaje:

El autor utilizé: Personificacién
Metaforas
Similes
Auditivas

Imagenes Olfativas
Tactiles
Visuales
Gustativas

Argumento:

;Cuél es la trama?
El conflicto se da entre:
Individuo vs. individuo
Individuo vs. sociedad
Individuo vs. naturaleza
Individuo vs. si mismo
¢ Como se resuelve el conflicto?
(Cudl es el climax del conflicto?
. Hay una secuencia l6gica de los eventos?
Palabras de transiciéon
Orden cronolégico

Yoz narrativa:

El cuento esté escrito segtn el punto de vista de:
Primera persona
Segunda persona
Tercera persona
Narrador omnisciente

¢Es consistente el punto de vista a lo largo del cuento?

Tema:

;Cuadl es la idea principal del cuento?

¢Es posible expresar la idea principal del cuento a través de un refran o proverbio?

¢ Cudl seria ese refran o proverbio?




Anexo K. Diario de Lectura de Benton (1992)

Diario de lectura

Es probable que alguna vez hayas hecho anotaciones durante la lectura de algtin texto.
Tal vez te gustaria intentar algo mds interesante y llevar un registro de tus
pensamientos y sentimientos. Mientras lees anota lo siguiente:

e Las preguntas que te haces acerca de los personajes y eventos.

o Los recuerdos que te evoca la lectura.

e Qué crees que va a pasar y por qué,

e Tus reflexiones sobre los momentos impactantes de la historia o sobre las ideas
que te llamen la atencion.

e La comparacién entre como te comportas y céomo lo hacen los personajes del
libro.

e Todos tus pensamientos y sentimientos acerca de los personajes y sucesos.

e Tus comentarios sobre como cuentan la historia. Por ejemplo: palabras, frases y
hasta parrafos completos que te llamen la atencion.

e La descripcion o dibujo de las imdgenes de tu mente con relacion al escenario,
personajes o situaciones del cuento.

Se ha visto que el llevar un diario de lectura te puede ensefiar mas que lo que nosotros
podemos hacer.

Por favor no reescribas el cuento.

Pon la fecha a cada una de las anotaciones que hagas. Disfruta tu diario.

Tal vez después decidas escribir un texto formal basado en tus anotaciones.




