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La revista, especializada en la Didactica de las Lenguas y de las Literaturas, en Literatura Infantil y

Juvenil y en Educacién, est4 indexada en los siguientes medios de documentacioén bibliogréafica:

ESCI. "Emerging Sources Citation Index" de Thomson and Reuters: http://ip-
science.thomsonreuters.com/cgi-bin/jrnist/jlresults.cgi, desde el 20 de noviembre de 2015.

Journal Schoolar Metrics (Arts, Humanities and Social Sciencie) de EC3 Research Group:
Evaluacion de la Ciencia y la Comunicacion Cientifica (Universidad de Granada). Periodo 2010-2014.
Incluida en tres categorias: Educacién, Q3; Lenguaje y lingiistica, Q2; Literatura, Q1. En este periodo
la revista obtuvo en el H5 Index (6) y H5 Median (12) de un total de H Citations (80).
http://www.journal-scholar-
metrics.infoec3.es/layout.php?id=journal&j_name=Tejuelo%3A+Did%C3%Alctica+de+la+Lengua+ty
+la+Literatura.+Educaci%C3%B3n.

Clasificacion en MIAR: ICDS 2018: 9.5; ICDS 2016: 9,4; ICDS 2015: 3.845; ICDS 2013: 3,699;
ICDS 2012: 3,602; ICDS 2011: 3,477 (http://miar.ub.edu/issn/1988-8430).

Erih plus: incluida desde el 28 de julio de 2015
(https://dbh.nsd.uib.no/publiseringskanaler/erihplus/periodical/info?id=486554).

Ulrich's  Periodicals Directory: Incluida en la categoria linglistica y literatura.
http://www.ulrichsweb.com/ulrichsweb/fags.asp

Clasificacion segun ih10 en Inrecs: Incluida como la revista n°® 36 dentro de la especialidad de
Educacion en el indice H de las revistas cientificas espafiolas (Delgado Lépez-Cézar, Emilio; Ayllon
Millan, Juan Manuel; Ruiz Pérez, Rafael (2013). “Indice H de las revistas cientificas espafiolas segun
Google Scholar Metrics (2007-2011)”, EC3 Reports, 3. Granada, 9 de abril de 2013). H index 3 y
Media H=5.

Clasificacion segun ih10 en Inrecs: Incluida como la revista n® 38 dentro de la especialidad de
Educacion en el indice H de las revistas cientificas espafiolas (Ayllon, Juan Manuel; Ruiz Pérez,
Rafael; Delgado Lépez-Cozar, Emilio (2013). “Indice H de las revistas cientificas espafiolas segin
Google Scholar Metrics (2008-2012)”, EC3 Reports, 7. Granada, 18 de noviembre de 2013). H index y
Media H= 4.

Clasificacion segun ih10 en Inrecs: Incluida como la revista n® 49 dentro de la especialidad de
Educacion en el indice H de las revistas cientificas espafiolas (Ayllon, Juan Manuel; Martin-Martin,
Alberto; Ordufia Malea, Enrique; Delgado Lépez-Cozar, Emilio (2015). “indice H de las revistas
cientificas espafiolas segiin Google Scholar Metrics (2010-2014)”, EC3 Reports, 13. Granada, 23 de
octubre de 2015). H index 6 y Media H= 12.

Clasificacion en CIRC 2012: revista dentro del cuartil B.

Clasificacion en DICE: valoracion de la difusion internacional 4,5; Internacionalizacion de las
contribuciones 31,25. Incluida entre la 10 revista del area
(http://dice.cindoc.csic.es/revista.php?rev=1988-8430).

Clasificacion en  Latindex  (directorio y  catalogo): 36  criterios  cumplidos
(http://www.latindex.org/latindex/ficha?folio=18005).

Sherpa Romeo: color “grey”.

CIRC.

REDIB.

MLA (Modern Language Asociation).

DOAJ.

DIALNET.

REDIB.

REDINED.

CARHUS PLUSH +.
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ste afio de 2018 Tejuelo cumple su primera década de vida.

Coincidiendo con esta conmemoracion, la revista inicia una serie de
colaboraciones en forma de estudios monogréficos con algunas
universidades espafiolas destacadas en los campos de la Didéactica de
la Lengua y de las Lenguas Aplicadas (en lengua espafiola e inglesa,
especialmente). Con ello Tejuelo se abre a la comunidad cientifica con
la intencion de mostrar visiones mas amplias sobre tematicas
contemporaneas que se sittan a la vanguardia de la investigacion en
nuestros campos de conocimiento. Bienvenidas sean estas propuestas.

Desde el primer momento, el Consejo de Redaccion quiere
transmitir su agradecimiento a las instituciones universitarias y los
grupos de investigacion que coordinan estas aportaciones
(Universidad de Huelva, Universidad de Valencia, Universidad de
Cédiz y Universidad de Alcald de Henares) por la confianza
depositada en la revista.
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En concreto, este niUmero 28 parte de una iniciativa de los
profesores del Grupo ReALL de la Universidad de Huelva, la doctora
M.2 Carmen Fonseca Mora y el doctor José Manuel Foncubierta, a la
sazon editores teméticos del namero. El hilo conductor del mismo
puede sintetizarse en el titulo del Call for Papers que se publicé a
través de diferentes vias (“Afecto y cognicidon en el desarrollo de las
habilidades lectoras en lengua extranjera/Affect and cognition in the
development of Reading abilities in foreign languages”), el cual
supone una de las lineas de investigacion mas relevantes del citado
Grupo de Investigacion. Creemos que se trata de un monografico muy
oportuno, pues en este campo son necesarios estudios de conjunto que
profundicen en el papel de los aspectos cognitivos y afectivos en la
adquisicion de las lenguas extranjeras, decisivos especialmente en los
primeros niveles de aprendizaje.

A través de distintas reuniones, editores tematicos y editores de
la revista fueron perfilando lineas, fechas, criterios de calidad y
procedimiento del ndmero, el cual ha seguido escrupulosamente la
revision por pares ciega habitual de la revista, lo que garantiza la
calidad y objetividad de las propuestas publicadas. Queremos destacar
la estrecha y excelente colaboracion entre todo el equipo durante todo
el proceso.

Finalmente, tras la citada revision, veran la luz en el presente
numero siete propuestas que dan respuesta a aspectos medulares en el
estudio del aprendizaje de la competencia lectora en segundas lenguas.
Sin buscarlo deliberadamente, méas alla del hilo conductor del Call for
Papers, los articulos seleccionados presentan al menos tres puntos de
conexion: en primer lugar, el carécter internacional; en segundo lugar,
la atencion a la diversidad y el componente afectivo (la importancia de
la familia y del aprendizaje preescolar) como claves en el aprendizaje
de segundas lenguas; y, por ultimo, el empleo general de una
metodologia basada en la investigacion-accion a partir de estudios
estadisticos de campo a estudiantes de diferente origen (Argentina,
Bélgica, Espaia, Tailandia), lo que demuestra tanto el caracter global
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de las problematicas analizadas como el afan de los diferentes estudios
por generar medidas de implementacion solo a partir de diagnosticos
fiables, es decir, investigar para después intentar interactuar con la
sociedad, en este caso con la educacion.

Invitamos a los fieles usuarios de Tejuelo a leer las distintas
propuestas de este nimero monografico que creemos que puede
constituir un lugar seguro no solo para tomar el pulso al estado de la
cuestion sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras sino también
como discurso bibliogréafico solido para cualquier estudio futuro sobre
esta tematica.

Por dltimo, desde el Consejo de Redaccion de la revista
Tejuelo. Didéactica de la Lengua y la Literatura. Educacion, queremos
reiterar nuestro agradecimiento al Grupo ReaLL de la Universidad de
Huelva por confiar en la revista para la publicacion del presente
namero monogréfico.

Ramon Pérez Parejo
José Soto Vazquez

Universidad de Extremadura
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Articulos /Articles

Comprender el proceso lector en segundas lenguas: cognicion y afectividad /
Understanding the reading process in a second language: cognition and affect
José Manuel Foncubierta Muriel y M. Carmen Fonseca Mora

Videos musicales en el aula de inglés de primaria para la mejora de la fluidez
lectora / Music videos in primary English class for the improvement of reading fluency
Carmen Maria Toscano-Fuentes y Concha Julian de Vega

Experiencias lectoras en inglés como lengua extranjera en escuelas en situacion de
desfavorabilidad y su incidencia en una prueba de lectura / Reading experiences in
English as a foreign language in disadvantaged schools and their impact on a Reading
comprehension test

Elisabeth Caielli, Jenifer Williams y Ana Lia Regueira

Desarrollo de destrezas lectoras en una lengua extranjera en educacién primaria.
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Resumen: La complejidad de los Abstract:
mecanismos  cognitivos  (procesos
atencionales, memoria de trabajo,
velocidad de procesamiento), de los
afectivos  (motivacién, autoestima,
ansiedad) y de los socio-culturales
(integracion  social, alfabetizacion,
sensibilizacién  intercultural)  que
intervienen en la adquisicién de la
lectura en lengua extranjera hace que
su estudio sea de especial interés. El
objetivo central de este articulo es
presentar una revision de los factores
que inciden en el proceso de
aprendizaje de la lectura en una lengua
extranjera. Para ello se analizaran
también los siete estudios sobre el
proceso lector que conforman el
namero 28 de la revista Tejuelo. La
revision de estos estudios, con datos
sobre el aprendizaje de la lectura en
una segunda lengua desde educacion
infantil hasta la universidad, ofrece
implicaciones pedagdgicas para la
comprension  de  los  factores
cognitivos y afectivos que inciden en Keywords:
la mejora del aprendizaje de la lectura
en lengua extranjera.

Palabras clave: lectura, aprendizaje,

lengua extranjera, cognicién y
afectividad.
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ntroduccion

Llegar a entender la naturaleza de las destrezas que componen el
proceso lector, y como interactian en lengua materna (L1) y en
segundas lenguas (L2), ha sido y continta siendo el objeto de atencion
y estudio en varios &mbitos cientificos como la psicologia, la educacién,
la neurociencia, la linguistica aplicada o las ciencias sociales. Tratar de
abordar la complejidad de los mecanismos cognitivos (procesos
atencionales, memoria de trabajo, velocidad de procesamiento), de los
afectivos (motivacion, autoestima, empatia) y de los socio-culturales
(integracion social, alfabetizacion, sensibilizacion intercultural) en el
monografico de una revista no es tarea facil y se convierte, por ello, en
una empresa dificil de asumir. A esto se suma que la naturaleza
multidimensional del proceso lector varia en funcion de la edad, de las
lenguas y de los nuevos dispositivos en que leemos. Ademas, en
contextos de ensefianza bilingle, el lector de una L2 ha de pasar de la
fase inicial de “aprender a leer” a la fase de “leer para aprender” de
manera precipitada, porque se continla dando por supuesto que el
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alumno ya sabe leer en su L1 y sabra transferir automaticamente un
conjunto de habilidades lectoras que, tal vez, no se estén abordando de
manera adecuada en las aulas por este motivo.

El buen lector lee de manera habitual, sin ayuda, entonando
textos desconocidos y textos auténticos (sin adaptacion a fines
educativos) en cualquier formato multimodal, con correccién, velocidad
y expresividad lectoras apropiadas, en silencio la mayor parte del
tiempo, y con buena comprension. EI buen lector lee para aprender,
pero también lee para comunicarse. La lectura se constituye, asi, en uno
de sus vehiculos para el aprendizaje de la lengua extranjera, pero es
también un recurso fundacional para su desarrollo intelectual y social,
para la adquisicién de la cultura meta y para el incremento de su interés
por el conocimiento. Por otro lado, la lectura alimenta su imaginacion,
favorece su capacidad de concentracion, de ser empatico, y facilita
también su competencia creativa. Todos estos beneficios, tanto
afectivos como cognitivos y sociales que la actividad lectora aporta,
tienen una gran importancia en el proceso de maduracion de las
personas, en su vision del mundo y en el desarrollo de su autonomia. La
lectura contribuye a la mejora de habilidades sociales de naturaleza
intercultural. Por el contrario, el fracaso lector tiene consecuencias
dréasticas tales como el abandono escolar, los malentendidos o la
limitacidon de oportunidades para obtener éxito en el ambito académico
y profesional.

El objetivo central de este articulo es presentar una revision de
la literatura de lo que implica aprender a leer en una lengua extranjera,
de los componentes que inciden en el proceso lector y que afectan a
aprendices de cualquier edad. En ningin momento se pretende hacer
una revision sistematica exhaustiva, sino que se busca aportar una
vision panoramica sobre una problematica que en pleno siglo XXI adn
es actual: la alfabetizacion en lenguas extranjeras.

Se revisan los componentes del proceso lector, las habilidades
prelectoras, las habilidades lectoras y los enfoques en el estudio de la
lectura en LE. Ademas se presentan los estudios sobre el proceso lector
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emprendidos en 5 paises distintos y por 7 instituciones nacionales e
internacionales que conforman el nimero 28 de la revista Tejuelo. En
este monografico se advierten algunas de las tendencias en la
investigacion y la didactica actuales sobre comprension lectora en
segundas lenguas. Aunque el estudio de las destrezas lectoras en L2 es
heredero de una amplia tradicion cientifica ocupada en comprender el
proceso lector en L1, el siglo XXI ha supuesto una eclosion y un interés
cada vez mayor en conocer como funciona el proceso lector en
segundas lenguas, cuéles son sus singularidades y cdémo podemos
transferir ese conocimiento a la practica mediante intervenciones
educativas més efectivas.

Componentes en el proceso lector

En la revision de la literatura sobre el proceso lector en L1y en
L2 en las dos ultimas déecadas, se observa un aumento de estudios
dedicados a comprender la fluidez, entendida como automaticidad y
eficiencia con que se ejecutan, de manera coordinada, todas las
destrezas que integran y componen la competencia lectora. El informe
comisionado por el National Reading Panel (NICHD: 2000),
consistente en un meta-analisis de la investigacion mas relevante sobre
el proceso lector en L1 desde 1966 a la fecha de su publicacion,
concluy6é con la identificacion de cinco componentes clave para la
ensefianza de la lectura: la conciencia fonoldgica, el principio
alfabético, la fluidez, el vocabulario y la comprension. El estudio
destaca la naturaleza multidimensional de la fluidez lectora como un
componente clave y como objetivo educativo prioritario. En este
documento, se define al lector fluyente como aquel que “puede leer un
texto con adecuada velocidad, correccion y expresividad” (NICHD,
2000: 189). A pesar de ser una obra dedicada al estudio de la
competencia lectora en inglés como lengua materna, la profundidad de
su estudio ha generado la conceptualizacion de un marco para la
comprension de los componentes que integran la lectura. Su influencia
a nivel internacional en el estudio de los mecanismos que sustentan el
proceso lector en L1y en L2 es notable.
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Figura 1.
Habilidades lectoras (adaptado de National Reading Panel)

________________ Comprension
Destrezas de
Fluidez procesamiento lector de
nivel superior
DashEZASOE I . Vocabulario
procesamiento lector de

nivel inferior

l Principio alfabético J

-——— | Conciencia Fonologica

Habilidades pre-lectoras en el aprendizaje de una segunda lengua

Al igual gue en los contextos de L1, en L2 el aprendizaje de las
destrezas prelectoras en edades tempranas es de tal relevancia que
también contribuye a comprender el nivel de logro en la comprension
lectora del alumnado a lo largo de todo el sistema de escolarizacion.
Estas habilidades pre-lectoras pertenecientes a la "Alfabetizacion
Emergente” (Andrés et al., 2010) se inician en el seno familiar, aunque
se ven reforzadas durante los primeros afios en la el nivel educativo de
infantil. Las seis habilidades prelectoras van unidas a la conciencia
fonoldgica, a la ensefianza de lo fonémico, al conocimiento de
vocabulario, pero también al conocimiento metalingistico de lo que
implica saber leer. Asi, por ejemplo, la “motivacion por lo impreso” se
relaciona con las actuaciones de los adultos sobre el habito lector. Leer
con los nifios (la lectura compartida) o visitar la biblioteca ayuda a que
los pequefios comprendan el valor afectivo que el adulto le otorga a los
libros.

Otra de las habilidades prelectoras es la “conciencia de lo
impreso” que despierta en el nifio el conocimiento general sobre la
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existencia de un sistema de escritura y del valor de la misma. El
“conocimiento de las letras” implica conocer sus nombres, sus sonidos
y sus posibles combinaciones para construir palabras. Las canciones y
los grafismos que acomparian a la letra por la que comienza la cancién
proporcionan un soporte audiovisual para introducir a los nifios en el
desarrollo de dicha destreza. Junto a estas variables, la conciencia
fonologica es la habilidad prelectora con mayor fuerza predictiva de la
comprension lectora (Fernandez-Corbacho y Fonseca-Mora, 2017), ya
que proporciona herramientas necesarias para acceder al vocabulario
(Jongejan et al., 2007). Esta capacidad oral de manipular los sonidos,
segmentarlos o combinarlos, se ve reforzada mediante la escucha y la
produccion de patrones melddicos acentuados en rimas, canciones,
adivinanzas o poesias que contribuyen, asi, a desarrollar en los nifios la
discriminacién auditiva necesaria para la pronunciacion adecuada de los
textos escritos (Toscano-Fuentes y Fonseca-Mora, 2012, Fonseca-Mora
etal., 2015).

La quinta variable prelectora que afecta el desarrollo de la
capacidad lectora desde sus inicios es la “conciencia léxica”, ya que
implica el conocimiento de las palabras que a su vez depende de las
experiencias que el nifio haya vivido. El nivel socioeconémico y
educativo del contexto familiar del nifio puede explicar la variacion
cuantitativa y cualitativa de su caudal Iéxico (Echols et al., 1996).
Finalmente, la sexta habilidad prelectora, “las destrezas narrativas”,
inicia el desarrollo de la competencia discursiva de un hablante y
proporciona al alumnado la capacidad de comprender y producir
secuencias narrativas de forma correcta.

En conclusidn, las habilidades prelectoras constituyen el primer
paso para el buen desarrollo de la competencia lectora en L1, pero
afectan también al adecuado desarrollo de la competencia lectora en L2.
Independientemente de que los aprendientes de una lengua extranjera
estan condicionados por su nivel de alfabetizacién en L1, leer en una
segunda lengua siempre implica un nuevo aprendizaje. De acuerdo con
Olson (1994: 85), “aprender a leer es aprender a escuchar el habla de
una nueva manera”, donde las destrezas de decodificacion, el
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conocimiento de vocabulario, la fluidez lectora silenciosa, la memoria
de trabajo, entre otros, presentan un papel activo en el proceso lector de
una lengua extranjera.

Habilidades lectoras en el aprendizaje de una segunda lengua

La fluidez se considera un indicador de habilidad lectora tanto
en L1 como en L2. Y, aunque en ocasiones se haya llegado a confundir
la fluidez con la velocidad (Samuels et al., 2014), el concepto en si
mismo expresa una fase de aprendizaje en la que la lectura se lleva a
cabo sin esfuerzo, con buen ritmo, correccion y expresividad, mientras
se activa simultaneamente la comprension de aquello que se estad
leyendo (Futchs et al., 2001; Kuhn et al., 2010; Rasinski, 2014). Para
llegar a esa simultanea atencion a la forma escrita y al significado, el
lector dispone de recursos cognitivos limitados, de ahi la importancia
del verdadero significado de la fluidez en los estudios de lectura: la
adquisicion de la automaticidad en los distintos niveles de
procesamiento de la informacion (LaBerge y Samuels, 1974; Perfetti,
1985, Logan, 1997). Asi, correccion y fluidez son dos fases del
aprendizaje de la habilidad lectora en L2; la primera comporta la
focalizacién de la atencion en la buena realizacion (en el contexto del
lector no nativo adquiere matices de competencia lingiistica en L2) y la
segunda una fase en que ya la atencion no es necesaria porque hay
dominio sobre la representacion ortografica y acustica del lenguaje
escrito. En el ambito de la adquisicion de segundas lenguas, sin
embargo, la “ambigua y engafiosa simpleza” del término fluidez
(Biancarosa y Shanley, 2016: 1) ha llevado a interpretar que se trata de
términos contrapuestos o destrezas distintas en el desarrollo de la
competencia linguistica del aprendiente (Grabe, 2014). Fluidez y
correccion aparecen en la literatura sobre adquisicion de segundas
lenguas como factores que compiten. En el caso de proceso lector, sin
embargo, tal y como sefiala Grabe (2014: 76), “la fluidez promueve la
correccion y la correccion es un indicativo de fluidez”, de manera que
no pueden ser vistas como destrezas que se contraponen o diferencian,
sino como dos fases propias del aprender a leer y relacionadas con
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nuestra capacidad cognitiva de gestionar los procesos atencionales. El
objetivo de la fluidez es que el lector pueda mantener la atencién en el
significado y construir asi la memoria semantica de aquello que esta
leyendo. Perfetti (1985) prefiere el uso del término eficiencia para
recoger los sentidos de automaticidad y de correccion.

Para comprender la complejidad y la dinamicidad de un proceso
lector eficiente, la investigacion en L1 y en L2 suele diferenciar entre
destrezas de procesamiento de nivel inferior y destrezas de
procesamiento de nivel superior, todas ellas ejecutadas por la memoria
de trabajo. En el primer nivel habria un conjunto de subdestrezas como
el reconocimiento visual de las letras, la relacion grafo-fonémica (la
relacion letra-sonido, en el caso de las ortografias alfabéticas), el
reconocimiento de palabras (decodificacién), su procesamiento
sintactico y semantico (ver Figura 1), mientras que en el segundo
estarian las destrezas mas relacionadas con la comprension y la
naturaleza introspectiva de la lectura como, por ejemplo, el
reconocimiento de las ideas principales, la capacidad de monitorizar la
lectura, las inferencias, la interaccion con el conocimiento del lector,
etc. Tal y como indica Grabe (2014), la denominacion inferior o
superior no debe confundirnos. La condicion de procesar unidades mas
pequefias no implica que sea mas facil su aprendizaje, de hecho a los
lectores no nativos es el nivel que mas les cuesta adquirir. En L1, la
accion coordinada de todas estas destrezas componenciales de nivel
inferior requieren de automaticidad para poder llegar a la comprension
de los textos escritos (Breznitz, 2006). En L2, sin embargo, la falta de
competencia linguistica puede activar destrezas de orden superior para
compensar las deficiencias en habilidades de nivel inferior como la
decodificacion o el reconocimiento de palabras, debido a que el lector
en L2 ya posee competencia lectora en L1, sabe leer en una lengua y
tratard de aprender a leer en la segunda lengua aprovechando las
estrategias lectoras adquiridas en su lengua materna (utilizar pistas
contextuales u otros conocimientos). Al igual que sucede en la L1, en
segundas lenguas los malos lectores suelen hacer mayor uso del
contexto y de la inferencia para compensar sus dificultades de
decodificacion (Stanovich, 2000).
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Enfoques en el estudio de la lecturaen L2

En el &mbito de la investigacion de la lectura, se han sucedido
tres enfoques desde los que se ha intentado comprender el
funcionamiento del proceso lector: los ascendentes (Bottom-up), los
descendentes (Top-down) y la vision interactiva de la lectura (Grabe,
2014; Grabe y Stoller, 2013; Nassaji, 2014). Las primeras
investigaciones sobre la lectura siguieron una visién estrictamente
ascendente, en la que se conceptualizaba el proceso lector como un
conjunto de fases que se sucedian de manera lineal comenzando por el
procesamiento visual de las letras y de las palabras, luego el fonoldgico,
a continuacion vendria el procesamiento sintactico y culminaria el
proceso con el almacenamiento de una representacion mental semantica
en la memoria episodica del lector. En esta fase de la investigacion
(Gough, 1972; LaBerge y Samuels, 1974), se presté mas atencion a los
procesos de decodificacion o reconocimiento de palabras en detrimento
de los procesos de comprension. Se consideraba que cualquier error en
la decodificacidn era el causante de una deficiente comprensién lectora.
Asi, un lector con problemas de decodificacién tendra problemas en
comprender lo que estd leyendo por la saturacion de su sistema de
memoria cuando trata de reconstruir, organizar y almacenar una
informacidn que le llega de manera fragmentaria. Un lector fluyente, sin
embargo, es capaz de leer del orden de 250 a 300 palabras en un minuto
y suele emplear entre 250 y 300 milisegundos en reconocer una palabra
y su significado (Samuels, Hiebert, & Rasinski, 2014). El lector
competente siente la lectura como un proceso integrado y sin esfuerzo,
en el que, sin ser consciente de ello, despliega un conjunto de
subdestrezas en muy breve espacio de tiempo, en apenas un golpe
visual (reconocimiento de letras, asociaciones de letras y sonidos,
formacion de palabras...).

Después de esta etapa, el enfoque descendente (Top-down)
conceptualizd la lectura como una actividad de construccion del
significado del texto dirigida fundamentalmente por el lector. La
comprension de un texto escrito se visualizaba asi como un “juego de
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adivinacion” (Goodman, 1968, 1988; Smith, 1994), una actividad
fundamentalmente dependiente de la formulacién de hipdtesis y su
verificacion a partir de la interaccion de las ideas del texto con el
conocimiento del mundo del lector. Desde este enfoque, las diferencias
individuales de comprension lectora se explican privilegiando fuentes
de conocimiento como la sintaxis y la semantica, procesos gobernados
por la expectativa y destrezas de naturaleza metacognitiva
(identificacion de ideas principales en el texto, etc) a expensas de los
procesos grafo-fonicos a los que no se les daba importancia. De acuerdo
con Nassaji (2014: 3), “la interfaz fonoldgica entre la representacion
grafica de las palabras y su significado era completamente ignorada”.
Esta ha sido, probablemente, la tendencia que méas ha influido en la
ensefianza de la lectura en L2. El abandono de la atencion a los
procesos grafo-fonicos, segin Koda (2005), fue motivada por el error
de considerar que el componente fonoldgico es un mero subproducto de
la competencia linguistica en L2 y que se puede ir automatizando,
eficientemente, a medida que mejora de manera paulatina la
competencia linguistica de los aprendientes sin procurarse una atencion
explicita.

En la actualidad, hay un amplio consenso en la necesidad de una
vision integradora de las habilidades lectoras. La adquisicion de la
lectura se considera un producto de la interaccion de las destrezas de
procesamiento basadas en el texto (Bottom-up) con las destrezas de
procesamiento basadas en el lector (Top-down). Asi, las concepciones
radicalmente ascendentes o descendentes son subestimadas. Desde la
perspectiva contemporanea, se ha revalorizado la importancia de los
niveles inferiores de procesamiento de la informacion en segundas
lenguas. Ya no se considera la lectura como un “juego de adivinacién”.
El buen lector no es un adivinador impreciso sino un eficiente
procesador de la informacién (Nassaji, 2014:4). Ahora se sabe que la
naturaleza de los procesos ortograficos, fonoldgicos y semanticos que
intervienen en la decodificacion de palabras es conectivista y que no
sucede de manera lineal o en fases, como mantenia el enfoque
ascendente (Bottom-up), sino mediante la activacion en paralelo de
diferentes redes neuronales (Dehaene, 2014; Perfetti, 2017). Se sabe
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también que las destrezas de los niveles mas bajos de procesamiento
mantienen un status de independencia con respecto a las destrezas de
niveles mas altos. Asi, aunque la comprension lectora es el resultado de
la interaccion de la informacion de los niveles mas bajos de
procesamiento con la informacion de las destrezas de niveles cognitivos
mas altos, los dos niveles de informacion no se comportan con
reciprocidad. Los niveles inferiores de procesamiento no son
gobernados por los niveles superiores. El procesamiento de la
informacién fonoldgica se puede realizar razonablemente bien sin la
intervencion de las destrezas de nivel mas alto (Top-down), pero no se
puede decir exactamente lo mismo en la direccion contraria. Esto Gltimo
significa que la lectura puede visualizarse como una estructura
jerarquica formada por varias subdestrezas basadas en la informacién
procedente del texto (letras, sonidos, palabras, frases) y otras
subdestrezas que procesan la informacion que depende del lector
(organizacion de ideas, inferencias, representacion  mental,
monitorizacion de la lectura). La fluidez, entendida como automaticidad
y eficiencia, es el componente mediador de las interacciones dentro de
y entre las diferentes destrezas lectoras para el adecuado
funcionamiento de la limitada capacidad de la memoria de trabajo.

Contribuciones al estudio del proceso lector en lenguas extranjeras
en Tejuelo 28 y en contexto internacional

La adquisicion de la competencia lectora en una segunda lengua
comparte los mismos procesos cognitivos que en lengua materna (Geva
y Farnia, 2012; Lipka y Siegel, 2012; Grabe y Stoller, 2013), pero
también se manifiesta de manera singular al estar condicionada por la
naturaleza del sistema linglistico de la L2; la edad de inicio en la
lectura en L2; la interaccion que mantiene con el sistema linglistico
adquirido en la L1; las habilidades lectoras adquiridas en lengua
materna; el grado de competencia oral en L2 y también por factores
extralinguisticos de naturaleza social, cultural y afectiva, que son
especificas del contexto de las segundas lenguas (Koda, 2005).
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En parte, la naturaleza interlinglistica de la lectura en L2 nos
muestra que el proceso lector es més lento que en L1, tanto en nifios
como en adultos (Verhoeven y Leeuwe, 2012; Jeon, 2012; Lems, 2017,
Foncubierta et al., 2018). A la hora de explicar cuales pueden ser las
dificultades en el desarrollo de la lectura fluida en segundas lenguas, la
investigacién aln continda arrojando datos de un gran valor para el
disefio de técnicas y recursos para la intervencién didactica.

Los siete articulos publicados en el volumen 28 de la revista
Tejuelo aportan distintas tematicas que abordan el estudio del
aprendizaje de la competencia lectora en segundas lenguas. El andlisis
de los objetivos de sus estudios permite afirmar que en contextos no
angléfonos adn preocupa el instrumento de analisis con el que medir los
distintos indicadores de la comprensién lectora, asi como las variables
que facilitan una pronta deteccion y diagndstico adecuados del perfil
lector de alumnado en situaciones escolares desfavorecidas. Tampoco
se tienen aun respuestas definitivas sobre el aprendizaje de la lectura en
voz alta y de la lectura silenciosa de los adultos multilingles. Y se
siguen buscando férmulas educativas con efectos de mejora de la
adquisicion de las competencias lectoras en lenguas extranjeras.

Asi, en este monografico, Toscano y Julian presentan un estudio
de accion-investigacion de aprendientes de inglés como lengua
extranjera en el que analizan la evolucion de la competencia lectora de
50 alumnos de 4° de Primaria de un centro educativo espafiol. Caielli et
al. administran una prueba de lectura a 284 estudiantes argentinos
estudiantes de inglés de quince escuelas secundarias municipales.
Fernandez-Corbacho estudia las variables linglisticas, cognitivas y
sociales relacionadas con el perfil lector de 46 estudiantes esparioles de
2° de educacion primaria que aprenden a leer en inglés en un contexto
sociocultural desfavorecido. Avila-L6pez hace un estudio de campo en
el que participan 223 estudiantes espafoles de inglés de cuatro centros
de Bachillerato. Legaz inicia una reflexion sobre el proceso de lectura
de adultos universitarios belgas en contexto multilingiie. Infante analiza
el efecto en el proceso lector en L1 y L2 que ha tenido la iniciacion en
el habito lector familiar en la etapa preescolar de 64 nifios de 6 a 8 afos
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mientras que Alejaldre y Alvarez-Ramos exploran el comportamiento
linglistico y emocional durante la lectura de 21 alumnos tailandeses
universitarios estudiantes de espafiol como lengua extranjera.

Los datos ofrecidos por los distintos articulos del niUmero 28 de
Tejuelo muestran que un ndmero significativo de estudiantes de
primaria y secundaria no poseen el nivel 6ptimo de capacidad lectora
para su edad ni en su lengua materna, ni en lenguas extranjeras. Es
decir, que existe un espacio significativo para implementar el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la lectura en lengua extranjera. Asimismo,
observamos que en las practicas de ensefianza de una segunda lengua
para adultos, la respuesta a qué significa leer en una L2 puede reportar
un conjunto de estrategias para una didactica que contribuya a mejorar
los niveles de comprension de los textos escritos. Con el objeto de dar
al lector una vision panoramica de las contribuciones en este
monografico, comenzaremos por los datos de los primeros niveles
educativos para ir ascendiendo hasta los universitarios.

Sin entrar en la controversia en cuanto a la edad 6ptima de inicio
a la lectura en entorno escolar, el estudio de Infante confirma la
relevancia del papel de los progenitores, de la motivacion por la lectura
en el hogar. Los estudiantes preescolares que practicaron lectura
compartida en casa presentan mejores habilidades linguisticas en lengua
materna y lengua extranjera en primer ciclo de primaria. Segin su
estudio, son mayoritariamente las madres con formacion universitaria
las que comienzan a hacer esta practica incluso antes de los dos afios de
edad de sus hijos, si bien se refuerza especialmente en el comienzo de la
etapa preescolar. Méas concretamente, Infante sitGa el intervalo de edad
clave en el inicio de la lectura compartida antes de los 4 afios de edad.

Fernandez-Corbacho analiza el perfil lector de estudiantes
espafioles de educacion primaria que presentan dificultades en el
aprendizaje de la lectura en inglés. El diagnostico de cuéles son los
componentes del proceso lector en los que el alumno necesita refuerzo
permite poder implementar el aprendizaje de forma personalizada con
los refuerzos pertinentes para cada estudiante. Los resultados obtenidos
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ponen de relieve el papel de las destrezas decodificadoras y fonologicas,
el de la memoria de trabajo y el de los factores socioculturales en la
identificacion de lectores con problemas. Fernandez-Corbacho afirma
que las destrezas de fluidez y decodificacion permiten identificar a los
lectores con méas problemas. Confirma ademas que los lectores que
tienen problemas en las destrezas de decodificacion y fluidez, asi como
en las fonologicas y de comprension oral en L1, suelen tenerlos también
en la lengua extranjera.

Toscano-Fuentes y Julian-de-Vega plantean un estudio de
accion-investigacion con alumnado espafiol de cuarto curso de primaria
que necesita mejorar su aprendizaje de la lectura en inglés. Consideran
que el uso de videoclips musicales en inglés con subtitulos son
instrumentos de mejora de la conciencia fonoldgica, de la adquisicion
de vocabulario, de la fluidez lectora y por ende, de la comprensién de
dichos textos audiovisuales. Concluyen que las imagenes de los
videoclips seleccionados y los subtitulos ayudaron a los estudiantes a
identificar la forma y el significado de las palabras. Ademas, les
permitid observar la segmentacion de la cadena hablada en unidades
frasales. Su estudio informa de una mejora en la fluidez y comprension
lectora en lengua extranjera que motiva al profesorado a hacer uso de
los videoclips musicales en el aula.

Ciertamente, leer implica la re-sonorizacion de un texto escrito,
asi, uno de los rasgos de la cualidad sonora de la lectura, sea oral o
escrita, es la prosodia. En la actualidad, la investigacion en el desarrollo
de las habilidades lectoras en L1 sigue arrojando informacién sobre el
modo en que los rasgos prosodicos del lenguaje (entonacion, acento y
ritmo) encuentran un rol de mediacion en el desarrollo de la fluidez y de
la comprension lectora. Para Erekson (2010), la cualidad melddica del
habla, que permite la agrupacion de los sonidos de las palabras en torno
a los acentos prosédicos, contribuye a la lectura fluida, a la
expresividad, al reconocimiento de las emociones, y a la adecuada
interpretacion de los mensajes hablados y escritos. Segin Gross et al.
(2013: 190), “la lectura expresiva es la sefia de identidad de la fluidez
lectora oral en los lectores incipientes”. De igual manera, aunque haya
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sido muy estudiada en su relacion con la fluidez lectora oral, estos
autores se hacen eco de como los lectores mas jovenes se valen de los
rasgos prosédicos adquiridos en el habla para construir en primer lugar
su lectura expresiva en voz alta y de cdmo ese ejercicio les facilita
construir su voz interior (Miller y Schwanenflugel, 2008); lo que
Cantero (2002) denomina como “leedor o mediador fonico” y que
supone un indice de competencia lectora, nuestra capacidad de oirnos
mientras leemos en silencio. Ashby (2016: 2) consigue demostrar que la
fluidez lectora y la prosodia “forman un tandem perfecto”, puesto que el
procesamiento de la informacion prosddica ayuda al lector experto en el
reconocimiento automatico de palabras. De los estudios sobre prosodia
y lectura silenciosa, destaca la Hipotesis de la Prosodia Implicita de
Fodor (2002), una de las primeras evidencias de que, incluso en la
lectura silenciosa, el lector imprime una representacién melddica sobre
el texto escrito que le permite decidirse por un significado u otro,
cuando se encuentra ante la lectura de enunciados ambiguos. Desde la
aparicion del informe del National Reading Panel con la inclusion de la
expresividad como subcomponente de la fluidez lectora oral, han
proliferado los estudios en lengua materna que evidencian la
contribucion de la prosodia al desarrollo de la adecuada fluidez lectora
(Cantero, 2002; Kuhn y Stahl, 2003; Rasinski et al., 2005; Rasinski et
al., 2009, Gross et al., 2013; Gonzalez-Trujillo et al., 2014; Ashby,
2016; Alvarez-Cafiizo y Suarez-Coalla, 2018). Sin embargo, la
investigacién sobre el componente prosodico en el desarrollo de las
habilidades lectoras en L2 es aln escaso, aunque algunos estudios como
los de Fonseca-Mora et al. (2018), en los que se relacionan aspectos de
la percepcion musical y de las habilidades lectoras en lengua materna y
lengua extranjera, suponen también un indicio sobre como puede
interactuar la musicalidad del lenguaje con la competencia lectora.

En este monogréafico, Legaz, desde la vision de docente de
espafol como lengua extranjera en Bélgica, ofrece una reflexion teorica
del aprendizaje de la lectura de alumnado adulto en entorno multilingte.
Y menciona que para el adulto es especialmente relevante la lectura
silenciosa, donde la falta de sensibilidad prosédica puede también
causar deficiencias en el acceso y la comprension del texto escrito. Se
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pregunta si dicha sensibilidad prosodica en el adulto multilingie
procede de la aptitud musical de cada aprendiente o si esta relacionada
con la fluidez lectora silenciosa que ya posee en las distintas lenguas
que conoce. Concluye, tras una revision de la literatura de un periodo de
veinte afos sobre masica y lectura, sobre el papel de la fluidez lectora
en el proceso lector, sobre la relevancia de la prosodia para la
comprension lectora y sobre el concepto de aptitud musical y
entrenamiento musical, que aln son necesarios estudios que aporten
mas datos al respecto.

Desde la vision contemporanea del proceso interactivo de la
lectura, las destrezas de procesamiento de nivel mas alto implican
aquellas acciones conscientes que el lector realiza de manera
introspectiva cuando lee. Asi, del proceso de decodificacion de lo
escrito se pasa a una fase en la que el lector construye la red semantica
de asociaciones entre las ideas que han ido surgiendo del texto para
formar su “modelo textual de comprension” (Kinsch, 2012). Este
modelo textual es aun bésico, solo contiene la informacion esencial
surgida del texto. En su construccién, se requiere que el lector sea capaz
de crear los vinculos semanticos que surgen del procesamiento del texto
a nivel oracional y discursivo. El buen lector va generando enlaces a
través de las ideas que se repiten y se referencian una y otra vez, o bien
realiza inferencias para mantener una coherencia sobre lo que lee. Asi,
el modelo textual béasico se sustenta y se expande a partir de la
interaccion que mantiene ese tejido de significados urdidos en el texto
con el conocimiento que ya posee el lector sobre el tema en su memoria
a largo plazo, lo cual le permite crear su propio “modelo situacional de
comprension” (Kinsch, 2012); en este modelo también intervienen sus
propias actitudes hacia la informacion contenida en el texto (Koda,
2010; Na et al., 2015). ElI modelo situacional se construye sobre el
modelo textual, y es el resultado de lo que el lector considera que es
necesario, interesante y util. En definitiva, es su propia version. El buen
lector es activo y critico, e interpreta el texto en funcion de lo que
considera relevante. Esa version sera la informacion que guardara en su
memoria a largo plazo.
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La abundante investigacion en L1, especialmente en el nivel de la
educacién primaria y en lengua inglesa, ha aportado evidencias de la
fuerte correlacion que mantienen la fluidez y la comprension lectoras en
los tres niveles del sistema educativo, tanto en lectura oral como en la
silenciosa (Fuchs et al., 2001; Rasinski, 2014; Ciuffo et al., 2017). En
L2, sin embargo, las relaciones entre fluidez lectora oral y comprension
no son tan soélidas, siendo asi que la competencia linglistica en L2
(gramética y léxico) suele ser un factor mas predictivo de la mayor o
menor comprension de textos escritos (Lems, 2003; Jeon, 2012, Jeon y
Yamashita, 2014) de lo que suele llegar a ser la fluidez lectora medida
como velocidad y correccion. Los debates sobre fluidez y correccién en
el aprendizaje de la lectura evidencian que aun no podemos responder
con claridad a la pregunta formulada por Alderson (1989) sobre si la
lectura es un problema relacionado con el proceso cognitivo de la
lectura en si o si se trata méas bien de un asunto meramente linguistico o
un poco las dos cosas (Yamashita, 2002). Segun Bernhardt (2011), la
habilidad lectora en L1 del lector no nativo puede predecir hasta un
20% de su nivel de comprension en L2, mientras que el 30 % seria
explicado por su competencia linglistica de la L2 y el 50% restante
seria un conjunto de factores varios. Mas recientemente, Brevik et al.
(2016) han demostrado que mas del 40% de la comprension lectora en
inglés, en un estudio realizado a nivel nacional con estudiantes
noruegos de secundaria, puede explicarse por la transferencia de la
habilidad lectora en L1 del lector no nativo. Su verdadera contribucion,
sin embargo, ha sido que la interaccién entre lenguas no ocurre solo de
manera lineal de la L1 a la L2, sino que la mejora de la habilidad lectora
en L2 podia influir también en la habilidad lectora en L1. En una
direccion distinta, un meta-analisis realizado por Jeong y Yamashita
(2014) evidencid la importancia de la competencia linguistica en L2
sobre la transferencia de la habilidad lectora en L1, si bien es cierto que
obviaron aspectos como la velocidad de procesamiento (Oh, 2016),
siendo esta una habilidad cognitiva fundamental que afecta al proceso
lector.

Avila-Lopez, en este monografico comprueba, mediante un
estudio cuasi-experimental con alumnado de secundaria, la incidencia
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favorable de la instruccion en formacién de imagenes mentales sobre la
comprension lectora en inglés como lengua extranjera lo que, a su vez,
causa un mayor interés del alumnado por la lengua meta. Propone a su
alumnado materiales con ejercicios précticos de visualizacion para
elicitar la formacion de imagenes mentales y les solicita tareas que
incluyen actividades de ilustracion, de representacién mental a partir de
la traduccidn asistida por imagenes, del dibujo deductivo, del puzzle de
imagenes o de la visualizacion guiada. Una de sus aportaciones se
encuentra precisamente en la valoracion de las variables de motivacién
y actitud en el proceso lector. Considera que las imagenes mentales son
como refuerzos afectivos que apoyan el esfuerzo cognitivo que hay que
realizar para la comprension lectora y explica que “el interés de los
textos que leen los estudiantes se configura como el elemento clave a la
hora de mantener la atencién necesaria para que se produzca la
interaccion en el proceso lector” (Avila: 127-160).

Grabe y Stoller (2013: 11) sefialan que uno de los aspectos
cruciales en la comprension de la lectura fluida es “el proceso
evaluativo”. Esto significa que el lector, ademas de monitorizar la
lectura para asegurarse de que la informacion que esta siendo leida es
coherente y responde a los propdsitos que persigue, también va
variando su motivacion hacia el texto segin las actitudes que va
manteniendo con el tema del texto, sus sentimientos sobre la sensacion
de éxito o fracaso que pueda sentir sobre la comprension del texto o de
sus expectativas en la relacion con la posible utilidad de la lectura. En
esta linea, aunque la investigacion en este campo no es muy extensa, un
trabajo reciente de Na et al. (2015) demuestra cémo la implicacion de
los lectores no nativos varia si leen un texto desprovisto de carga
emotiva o si leen el mismo texto pero salpicado de contenido
emocional. Los resultados de este estudio confirman que los lectores no
nativos se implicaron emocionalmente y realizaron mejor la tarea de
evaluacion de la comprension lectora cuando la version del texto
contenia carga emocional, tanto en la L1 como en la L2. Esto Gltimo
refrenda experiencias neurocientificas que demuestran la influencia de
la dimension emocional de la experiencia en la activacién de los
procesos atencionales (Mora, 2013).
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Alejaldre y Alvarez-Ramos contribuyen con datos sobre la
ansiedad en la lectura en voz alta que sienten los estudiantes tailandeses
en el nivel inicial de aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.
Indagan las distintas emociones negativas y positivas que siente el
alumnado y concluyen que la baja participacion del alumnado tailandés
en las lecturas en voz alta en clase se debe fundamentalmente a la
influencia de factores socioculturales asociados al contexto tailandés.
Describen la sociedad tailandesa como colectivista, lo que implica que
su alumnado prefiere actividades grupales. A las dificultades que
supone en si para los tailandeses la representacion grafica del alfabeto
espaiol, unen valores afectivos como “el miedo a defraudar a la figura
respetada del docente”.

En la actualidad, es poco discutible la influencia que ejercen las
actitudes y las emociones que experimentan los lectores nativos y no
nativos durante la adquisicion de la competencia lectora. En un trabajo
pionero en el contexto irani, Juyandegan (2016) encuentra una fuerte
relacion entre las mediciones de la autoestima de los aprendientes de
inglés y su nivel de comprension lectora. Un hallazgo que refrenda la
importancia de los factores afectivos en el aprendizaje de segundas
lenguas. Asi, la ausencia de confianza, de seguridad o de agrado en el
lector puede hacer que disminuya su capacidad de procesar la
informacion. Saito, Horwitz y Garza (1999) muestran evidencias en una
de las primeras investigaciones llevadas a cabo sobre la relacion entre
ansiedad y lectura en segundas lenguas. Los resultados de su estudio
sefialan que leer en un sistema ortogréafico diferente del materno puede
producir niveles de ansiedad, siendo asi que la ansiedad en el
aprendizaje de segundas lenguas no solo tiene lugar en la ejecucién de
las destrezas orales. En el caso de la lectura, la diferencia ortogréfica
entre el sistema alfabético de la L1 y de la L2 puede desencadenar
sintomas de ansiedad y limitar el potencial cognitivo del lector no
nativo, lo cual merma su capacidad de leer con fluidez.

Otra variable relacionada también con las actitudes que
mantienen los lectores no nativos con respecto a la lectura de los textos
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en L2 y que incide en su comprension fluida del texto, guarda relacion
con el plano de los contenidos y, en concreto, con el uso de los textos
para aprender gramatica y vocabulario. En un articulo sobre el papel
que ocupa la lectura en el desarrollo de la competencia intercultural,
Koda (2010) sefiala que tradicionalmente, en la ensefianza de segundas
lenguas, la habilidad lectora y el conocimiento linglistico no se
diferencian con claridad. A consecuencia de esta confusion, la lectura
suele tratarse como una mera destreza linguistica y la habilidad lectora
como un aspecto de la competencia gramatical o léxica. Tres creencias
afirman estas précticas: 1. Las destrezas lectoras se desarrollan
automaticamente como un subproducto del incremento de conocimiento
linglistico en L2; 2. El conocimiento linguistico (gramaética y léxico)
puede ser aprendido a través de la memorizacion y de la explicacion vy,
por tanto, 3. La fluidez lectora en L2 puede lograrse a través de la
instruccion explicita de gramética y de vocabulario. La evidencia
empirica, sin embargo, ofrece poco apoyo a estas afirmaciones. A pesar
de haber una intima y evidente conexion con la lectura, el conocimiento
linguistico por si solo no garantiza el éxito en el desarrollo de las
subdestrezas lectoras. Koda (2010), en la misma linea que Krashen
(2004), Nation (2009) o Grabe y Stoller (2013), reclama la necesidad de
entender el funcionamiento del proceso lector como un mecanismo mas
integrador y complejo que lo meramente linglistico. Lo cual es una ruta
0 cuaderno de bitadcora para un modo diferente en que la didactica
pueda trabajar la lectura, para ayudar al aprendiente a desarrollar
también otras habilidades que afectan a las habilidades lectoras: el
contenido de los textos. Esto permite ademas el desarrollo de otras
competencias, como es el caso de la competencia intercultural a través
de las lentes de la lectura.

Finalmente, Caelli, Williams y Regueira abordan en este
monografico un interesante estudio sobre el logro lector, apoyandose en
variantes no linglisticas. Mantienen la comprension lectora como la
variable dependiente, mientras que las situaciones de aprendizaje
académico en lugares favorecidos o desfavorecidos social y
econémicamente se mantienen como las variables independientes. Es
habitual encontrar trabajos de investigacion centrados en el estudio del
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rendimiento academico en contextos inmersivos donde el lector no
nativo pertenece a una comunidad lingiistica minoritaria y se encuentra
en desventaja social y econdémica. Por lo general, estos estudios
contribuyen a conocer como se desarrollan las habilidades lectoras en
estas situaciones Yy utilizan al grupo de lectores en lengua nativa como
grupo de control. Asi, se detectan las posibles causas que arrojan luz
sobre el aprendizaje de la lectura por comunidades con riesgo de
exclusion en las sociedades receptoras. Los resultados de este estudio,
sin embargo, ponen el foco en una sociedad argentina, en la que en
igualdad de condiciones linguisticas (el espafiol como lengua materna),
los estudiantes que cursan estudios en centros mas desfavorecidos
obtienen mejores resultados de comprension lectora en inglés. Las
conclusiones invitan a reflexionar sobre la influencia del profesorado,
su formacién, las metodologias y la evaluacion de la comprension
lectora como instrumentos para superar las desventajas de aprendizaje
en lugares con riesgo de exclusion social.

Conclusiones e implicaciones didacticas

El objetivo central de este articulo ha sido presentar una revision
de la literatura de lo que comporta aprender a leer en una lengua
extranjera, de los componentes que inciden en el proceso lector y que
afectan a aprendientes de cualquier edad. La interaccién de esta revision
con los siete estudios que conforman este monografico permite
refrendar hipotesis, abrir nuevas preguntas de investigacion y transferir
el conocimiento a la practica por medio de algunas implicaciones
pedagdgicas con las que podemos concluir la lectura de estos estudios.

El vigor y la actualidad de este monografico reside en su clara
conexion con la investigacion actual a nivel nacional e internacional.
Asi, la preocupacion cientifica de llegar a comprender mejor el
funcionamiento del proceso lector en segundas lenguas nos permite
encontrar evidencias sobre las que aun se siguen conociendo datos, con
el objetivo de vislumbrar las intervenciones educativas mas adecuadas.
Todos los articulos son estudios que reflexionan desde el aprendizaje
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del espafiol como lengua extranjera o del aprendizaje de una lengua
extranjera en contexto espafiol.

Relacionados con la singularidad y especial complejidad del
proceso lector en segundas lenguas, es decir, a partir del analisis de la
interaccion positiva o negativa que mantienen la L1 y la L2 a lo largo
del proceso de adquisicion de la lectura en segundas lenguas (Alderson,
1989; Bernhardt, 1995; Koda, 2005; Yamashita, 2002; Grabe y Stoller,
2013; Foncubierta et al., 2018), los estudios de este monogréafico
continian mostrando evidencias sobre la naturaleza de esa interaccion
interlingtistica en términos de posibles transferencias de la Habilidad
Lectoraen L1 (HL1) a la Habilidad Lectoraen L2 (HL2).

La habilidad pre-lectora ha sido operativizada en conceptos
como “experiencia lectora compartida”, “contacto de la lengua oral con
el texto escrito” antes de la edad de escolarizacion. Se concluye con
interesantes aportaciones sobre la importancia de la figura materna en el
desarrollo de las habilidades lectoras emergentes, lo cual pone de
relieve la poderosa naturaleza social y afectiva de los inicios en la
actividad de aprender a leer. Las implicaciones pedagdgicas directas de
este tipo de estudios inciden profundamente en la necesidad de conectar
la escuela con la sociedad y mentalizar a los entornos familiares en la
adquisicion de habitos tan saludables como compartir la lectura infantil
con los nifios para apoyarlos en su futuro desarrollo como incipientes
lectores.

Los resultados sobre el perfil lector del aprendiente de una
lengua extranjera confirman la validez del Modelo Simple de la Lectura
(Hoover y Gough, 1990) para la comprension de las diferencias
individuales en la lectura realizada por lectores jovenes no nativos,
obteniendo resultados equiparables a los estudios realizados por (Geva
y Farnia, 2012). Las implicaciones pedagogicas son claras: trabajar el
nombre y el sonido de las letras, el reconocimiento de palabras
familiares y frecuentes, el reconocimiento de silabas, los sonidos
iniciales y finales de las palabras, entre otros, son técnicas de ensefianza
de la lectura en L2 que inciden en una mejora pero que a Su vez
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necesitan ser evaluadas periodicamente.

En este nimero se proponen también en concreto el uso de
videoclips musicales subtitulados y la activacion de las imagenes
mentales como recursos efectivos en los distintos niveles educativos ya
que la lectura fluida posee también una dimensién emocional o afectiva.
Se ha observado también que, en ocasiones, la disminucién en la
capacidad de comprender un texto con fluidez se debe a la naturaleza de
los temas que se presentan en la lectura. El factor socio-cultural deja
también su impronta. Por ello, conviene tomar en cuenta también como
aportar en la lectura un input de calidad y en cantidad de manera que se
fomente el habito de la lectura como una vivencia o experiencia de
enriquecimiento cultural.

Actualmente existe un amplio consenso a la hora de considerar
la fluidez lectora de textos como indicador para la deteccion de los
problemas de comprension lectora de los alumnos en el ambito
educativo de la L1, tanto en lengua inglesa (Rasinski, 2014) como en
lengua espafiola (Gonzélez-Trujillo et al.,, 2014). También en
psicologia, estudios recientes destacan la importancia de la medicion de
la fluidez lectora silenciosa de textos en el diagnostico de la dislexia en
lectores adultos (Gagliano et al., 2015). En el ambito de la L2, sin
embargo, no disponemos aun de un documento que dirija la atencién
necesaria hacia el desarrollo de la fluidez lectora en la adquisicion de la
competencia comunicativa del aprendiente de segundas lenguas. Ni el
Marco Comun Europeo de Referencia (2001) ni su Volumen
Complementario (2018) presentan escalas que puedan orientar al
profesorado en la confeccion de rdbricas u otros instrumentos que
ayuden a dirigir la atencion del curriculo a la mejora de la fluidez
lectora. Tal vez la investigacion del proceso lector y sus componentes
en L2 no ha permeado aun en el ambito de la didactica de segundas
lenguas. Los descriptores del MCER estan orientados al significado, a
la accion, a la comprension lectora, y toman en cuenta el propdsito
lector, el género y la tipologia textual, y asi se expresan los diferentes
niveles de comprension. En el MCER y en su Volumen
Complementario, la unica referencia a la fluidez, que es un factor que
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media entre nuestra capacidad de decodificar los simbolos en sonidos y
el nivel de comprension lectora (Pikulski & Chard, 2005; Silverman,
Speece, Harring, & Ritchey, 2013), aparece dentro de las escalas
descriptivas de la expresion e interaccion orales (spoken fluency), donde
el profesorado suele incluir acciones comunicativas y de aprendizaje
como hablar o conversar, pero no tareas de la vida real como la lectura
oral en publico o leer para aprender, ya sea en voz alta o en silencio.

En lengua materna, la fluidez, entendida como leer a una
adecuada velocidad lectora, de manera correcta y con expresividad, es
un indicador de madurez, de comprension y de competencia lectoras
(Futchs et al., 2001; Jenkins et al., 2003; Kuhn et al., 2010; Rasinski,
2014). En segundas lenguas, sin embargo, las evidencias recogidas por
la investigacion nos dicen que muchos aprendientes adultos con diversa
competencia linguistica en L2 alcanzan niveles insuficientes de fluidez
lectora oral (Lems, 2003; Gorsuch y Taguchi, 2010; Jeon, 2012; Lems,
2017) vy silenciosa (Foncubierta et al., 2018) en comparacion con los
niveles de fluidez de esos mismos alumnos cuando leen en su L1.
Aungue como indica Grave (2014), la naturaleza interlinglistica de la
lectura en L2 hace que sea poco probable que los lectores no nativos
consigan los mismos niveles de fluidez que poseen en su lengua nativa,
conseguir saber méas sobre cdmo detectar a tiempo los perfiles de
estudiantes con problemas de comprension lectora, mediante el estudio
de los procesos cognitivos y afectivos que afectan al desarrollo y mejora
de su habilidad lectora en L2, puede contribuir de manera positiva en el
ambito de la didactica de las lenguas.
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Resumen: La lectura es wuna
destreza crucial que afecta el
rendimiento académico en muchas
materias escolares. Los resultados
de las pruebas nacionales e
internacionales muestran que la
competencia  lectora de los
espafioles aln  requiere  mas
atencion para su mejora. El proceso
lector es complejo y las
transferencias entre lenguas no
siempre son positivas. Este estudio
de accion-investigacion analiza una
poblacién de alumnado de cuarto
curso de Educacion Primaria con
espafiol, como  lengua  de
escolarizacion, y que aprenden
inglés como lengua extranjera. Los
instrumentos de  investigacion
utilizados fueron el test de
conciencia fonolégica, de lecto-
escritura 'y de vocabulario. Se
muestra que cuando se lleva a cabo
una intervencion de mejora lectora
con videos musicales con subtitulos
en la lengua extranjera se activa la
conciencia fonologica, la
identificacion de sonidos, los
elementos prosodicos de la lengua y
el vocabulario. El alumnado
adquiere una mayor fluidez lectora,
comprende mejor los textos en
lengua meta y se motiva para el
aprendizaje.

Palabras clave: fluidez lectora,
transferencia, aprendizaje  de
lenguas extranjeras, programas de
intervencion, videos musicales.
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Abstract: Reading is a key skill in
any type of learning process.
Spanish students” results are low
in national and international
assessment  scales. Reading
processes are complex and the
skill ~ transferences  between
languages are not always positive.
This action-research study
analyses a fourth primary
students’ population with
Spanish as the language of
schooling and English as a
foreign language. The research
instruments used were phonemic
awareness, literacy and
vocabulary tests. It is shown that,
when a reading intervention
programme is carried out with
English subtitled musical videos,
phonemic awareness improves as
sounds, prosodic elements and
vocabulary are practiced.
Students improve their reading
fluency, text comprehension and
their learning motivation.

Keywords:  reading  fluency,
transference, FL learning,
intervention programs, music
videos.
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. Introduccién

La destreza lectora es la base del conocimiento y del
aprendizaje y una de las capacidades basicas que el alumnado debe
potenciar y mejorar para poder llegar a ser aprendiente autbnomo a
lo largo de su vida. Conscientes de su importancia, instituciones
educativas a nivel mundial han desarrollado diferentes pruebas
evaluadoras que aporten datos sobre la adquisicion de esta destreza
en edades escolares. La Comision Europea ha puesto en practica
programas de evaluacion donde se recogen datos de dicha destreza,
tales como PISA (Program for the International Students
Assesment), PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) o informes tales como el ESLC (European Survey on
Language Competences). Todos ellos hacen especial hincapié en
los bajos resultados obtenidos con respecto a la evaluacion de la
lectura y la califican como béasica para el desarrollo del
conocimiento. Segun los resultados de PISA (2015) en el conjunto
de los paises de la OCDE, el 20% de los alumnos de 15 afios se
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encuentran en los niveles mas bajos de competencia en lectura
establecidos por el programa. En Espafia el resultado es menos
desfavorable, un 16% de los alumnos, pero todavia queda un gran
recorrido. En PIRLS 2011 se refleja un déficit en la destreza lectora
para poder ser utilizada como instrumento a lo largo de la vida en 1
de cada 5 estudiantes de Primaria y de Secundaria (Mullis, Martin,
Foy y Drucker, 2012). Todas estas evaluaciones se centran en la
comprension lectora. Sin embargo, leer es mucho mas que
comprender.

Fernadndez-Corbacho (2016) sintetiza los muchos estudios
sobre los distintos componentes del proceso lector y recuerda que
para el desarrollo de la habilidad lectora se deben promover cinco
etapas con una metodologia de aprendizaje en cadena e
intercorrelacionadas entre si. Estas son:

1. Conciencia fonoldgica (phonemic awareness) considerada
como la habilidad para reconocer y usar los sonidos en el
lenguaje hablado.

2. Principio Alfabético (phonics), relacionada con el
aprendizaje de los sonidos que representan las letras.
Fernandez-Corbacho (2016:137) enfatiza la importancia de
esta fase no solo para el proceso lector sino también para la
produccién escrita.

3. Vocabulario (vocabulary) o el conjunto de palabras de una
lengua que necesita una persona para poderla utilizar.

4. Fluidez (fluency), definida como “la destreza de leer con
rapidez, precision y con la expresion, entonacién y
pronunciacion adecuada” (Goémez-Dominguez, 2016:3).
Para Pikulski (2006:73) es un proceso que incluye
habilidades eficaces de decodificacion que permiten al
lector comprender el texto. Existe una relacion reciproca
entre la decodificacion y la comprension. La fluidez se
manifiesta en la lectura oral precisa, rapida y expresiva y es
aplicada durante la comprension lectora silenciosa.
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5. Comprension (comprehension), esta Gltima etapa desarrolla
la capacidad de entender lo que se lee, tanto en referencia al
significado de las palabras que forman un texto como en
referencia a la comprensién global de dicho texto.

Por tanto, durante los procesos de lectura los elementos que
entran en juego son la precision en la decodificacion de las
palabras, la automatizacion reconociendo dichas palabras y el
apropiado uso de los elementos prosddicos y suprasegmentales de
la lengua (Gomez-Dominguez, 2016). Es decir, para el desarrollo
de la comprension durante el proceso de lectura, tanto en lengua
materna como en otras lenguas, el hablante tiene que desarrollar
con éxito las correspondencias entre grafemas y fonemas, tanto en
palabras como en textos con precision y velocidad lectora (Hulme,
Snowling, Caravolas, y Carroll, 2005). Es durante estos procesos
de decodificacion donde se accede al significado del texto y no al
revés (Anthony, Williams, Duran, Gillam, Liang, Aghara, Swank,
Assel y Landry, 2011; GoOmez-Dominguez, 2016). Por
consiguiente, un buen nivel de fluidez lectora ayuda a entender lo
que se lee, mientras que una lectura lenta, sin entonacion dificulta
la decodificacion y comprension (Moats, 2001).

2. Conciencia fonoldgica

Los procesos fonologicos son fundamentales a la hora de la
decodificacion para, de esta manera, poder acceder al significado
de las palabras y de los textos escritos. Wagner y Torgesen (2006)
definen el constructo de conciencia fonoldgica como la conciencia
que el hablante tiene de la estructura sonora de su lengua oral. Sus
componentes son “la recodificacion fonoldgica en el acceso 1éxico
0 conversion de simbolos escritos en formas sonoras para llegar al
referente 1éxico” y “la recodificacion fonoldgica en la memoria de
trabajo o el mantenimiento de las formas sonoras en la memoria de
trabajo mientras entran en juego los procesos de comprension”
(Fernandez-Corbacho, 2016:100). Un elemento importante durante
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estos procesos es lo que se ha llamado el “bucle fonolégico”, es
decir, la capacidad de almacenar en la memoria de trabajo verbal
los nuevos sonidos para poderlos utilizar después y para realizar
una correcta decodificiacion (Baddeley, 2012; Gomez-Dominguez,
2016). Uno de los recursos de aula que ayudan a recordar sonidos y
palabras son las canciones porque promueven la mejora de la
capacidad de la memoria auditiva (Christiner y Reiterer, 2013),
ademas de identificar y diferenciar tonos y sonidos incentivando de
esta manera la conciencia fonoldgica en los aprendientes (Herrera,
Lorenzo, Defior, Ferndndez-Smith y Costa-Giomi, 2011).

Las habilidades fonoldgicas, por tanto, son la base de la
decodificacion  eficaz. Taylor, Davis y Rastle (2017)
neuropsicologos de Royal Holloway de la Universidad de Londres,
en un experimento llevado a cabo con personas adultas a las que
ensefiaban por primera vez una lengua artificial, demuestran que
los caminos neuronales son més cortos y rapidos cuando se ensefia
a leer relacionando el grafema con el sonido y no con el
significado, como ha venido ocurriendo en los métodos
tradicionales de ensefiar a leer. Por tanto, concluyen que aquellos
métodos de ensefianza de la lectura que enfaticen la adquisicion de
habilidades fonoldgicas (Phonics) seran mas efectivos que aquellos
que relacionan grafema con significado directamente.

3. Transferencias de habilidades lectoras entre L1y L2

Cuando se aborda la ensefianza de la lectura en lengua
extranjera 0 en una segunda lengua (L2), las transferencias de
habilidades fonoldgicas que se suponen desde la lengua materna o
desde la lengua de escolarizacion (L1) no son claras. Menos aun si
la naturaleza de las dos lenguas es diferente con respecto a las
correspondencias grafema-fonema. Koda (2005) y Thomas y Healy
(2012) proponen que existen transferencias entre lenguas, por lo
que un buen lector en su lengua materna deberia serlo también en
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lengua extranjera. Fernandez-Corbacho (2016) afirma que las cinco
etapas del proceso de lectura que sugiere estan presentes tanto en la
lengua materna o de escolarizacion como en la extranjera, y se
desarrollan de forma similar, con lo que se deduce que los alumnos
que presenten problemas en las representaciones fonoldgicas en
lengua materna también los tendran en lengua extranjera. Sin
embargo, en un estudio realizado con hablantes de espafiol que
aprenden inglés como L2, Volkic (2011) plantea que a veces las
correspondencias grafema-fonema no son las mismas entre las
lenguas y esto dificulta las transferencias de habilidades entre ellas.
Los aprendientes transfieren los conocimientos de su lengua
materna 0 de escolarizacion a la extranjera 0 meta sin ser
conscientes de las diferencias entre grafema-fonema con lo que se
produce una transferencia negativa. Esta dificultad se ve clara
cuando el aprendiente maneja dos lenguas que desde una
perspectiva fonética-fonoldgica se clasifican de manera diferente.
Por ejemplo, el inglés se considera una lengua opaca porque la
correspondencia entre fonemas y grafemas no es exacta, ya que sus
26 letras se corresponden con 44 fonemas y estos a su vez con 70
grafemas o representaciones graficas de un mismo sonido. Por
ejemplo el sonido o fonema /k/ se puede corresponder con la grafia
o grafema <c> (cool), <k> (kite), <ck> (trick) o <ch> (school).
Mientras que el espafiol es considerado una lengua transparente
porque cada grafema se relaciona practicamente con un fonema (27
letras y 24 fonemas). A esto se une que la lengua inglesa es una
lengua de compas acentual mientras que el espafiol es de compas
silabico.

Diferentes estudios realizados con estudiantes esparioles de
Primaria y Secundaria (Gémez-Dominguez, 2016; Fernandez-
Corbacho, 2016; Fonseca-Mora y Fernandez-Corbacho, 2017) cuya
L1 era el espafiol como lengua materna o lengua de escolarizacién
y la L2 era el inglés como lengua extranjera, muestran que existe
un déficit en la conciencia fonoldgica que estos aprendientes
presentan con respecto a las estructuras sonoras de la lengua
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inglesa. Esto, unido a la falta de Iéxico y de fluidez lectora en L2
incide en la dificultad de comprender textos en dichas lenguas.
Estas autoras proponen programas de intervencion donde el
profesorado reciba formacion sobre los elementos que son parte de
los procesos lectores para poderlos poner en préctica en las aulas,
tanto en su lengua materna como en la lengua extranjera. A la vez,
si se quiere avanzar en la enseflanza de esta destreza, parece
esencial dotar al profesorado con herramientas de préctica y
evaluacion sencillas que le ayuden a identificar las deficiencias del
alumnado y a mejorar los procesos de ensefianza de la lectura. Es
crucial entrenar al estudiante para que mejore su reconocimiento de
vocabulario y lea de manera mas rapida. Para ello, en estos
programas de intervencion, habrd que proponer tareas de lectura
silenciosa, de lectura en voz alta, bien de manera individual o
grupal, con soporte auditivo en donde se puede leer al mismo
tiempo que escuchar y asi estrechar la brecha entre sonido-grafia.
También se puede proponer que el estudiante tenga la posibilidad
de grabarse, analizar y mejorar sus fallos. Uno de los recursos que
ayudan a mejorar esta fluidez lectora son los videos musicales.

4. Videos musicales como recursos educativos

El éxito en el aprendizaje de idiomas, y en especial en el
aprendizaje de la lectura, requiere input auditivo en la lengua meta
y un buen oido para ser capaz de identificar los patrones sonoros y
prosddicos de cada idioma y poder asi imitarlos. Tener conciencia
fonoldgica y prosddica, que incluya elementos tales como la
entonacion, el acento y el ritmo es esencial para que la lectura sea
fluida y el lector comprenda lo que lee.

Segn Hong (2012:323) los videos musicales “promueven
la motivacion intrinseca del alumnado para aprender inglés;
mejoran las habilidades practicas para su uso; y fortalecen la
capacidad del aprendizaje auténomo del inglés de los estudiantes.”
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Numerosas investigaciones muestran como la musica puede
ser beneficiosa para el desarrollo de la destreza lectora (Bolduc,
2008; Standley, 2008; Lessard y Hall, 2011; Toscano-Fuentes y
Fonseca-Mora, 2012) pues ofrece un input auditivo de manera
motivadora y ayuda a mejorar los patrones sonoros y prosodicos,
tales como la discriminacién melodica, ritmica y armonica y la
combinacion y segmentacion de sonidos. Cuando a la musica se le
incluyen iméagenes, la motivacion de los estudiantes se eleva
porque llega a un mayor numero de discentes por la variedad de
estilos de aprendizaje que aborda. Toscano-Fuentes (2010) afirma
que si se trabaja la destreza oral, en concreto la comprension oral o
audicién se mejora la lectura en inglés. También Chobert y Besson
(2013: 940) apuestan por el entrenamiento de la destreza oral con
musica, pues ayuda a solventar problemas de indole fonoldgico,
primer estadio del proceso lector “by shaping the auditory system
and by improving auditory cognitive skills, musical training may
help both children and adults to palliate some of their phonological
deficits and facilitate second language acquisition”. Las canciones
son uno de los recursos mas extendidos en la ensefianza de lenguas
extranjeras por parte del profesorado. No s6lo son facilmente
accesibles sino que ademéas son motivadores para el alumnado. El
cantar una cancion ‘“es una actividad que fusiona tanto la
informacion lingiistica como la musical, involucrando a ambas
partes del hemisferio a través del cuerpo calloso, el cual se
fortalece al transmitir los mensajes entre los hemisferios”
(Toscano-Fuentes y Fonseca-Mora, 2012: 203), estrecha la relacion
entre fonema-grafema y ayuda a aprender nuevo vocabulario y
estructuras gramaticales. Ademas, promueve la retencién de
palabras y sonidos en la memoria de trabajo, especialmente cuando
se origina el bucle fonologico, con lo que mejora la fluidez y la
eficacia de los procesos lectores.

El objetivo de nuestro estudio es mejorar la conciencia

fonoldgica y la fluidez lectora de alumnado de Primaria en inglés
como lengua extranjera (L2) a traves de la implementacion de un
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programa de intervencion basado en videos musicales con
subtitulos en lengua inglesa. Segin Fonseca-Mora, y GoOmez-
Dominguez (2015), este tipo de estudio requiere como
instrumentos de investigacion baterias test de lectoescritura, test de
conciencia fonoldgica y test de vocabulario. Los programas de
intervencion pueden ser estrictamente sonoro-musicales o
convencionales, utilizando imagenes y textos escritos o sonidos y
textos escritos.

5. Metodologia

El estudio entra en la categoria de “accidn-investigacion” y
ha seguido el disefio de otras investigaciones de este tipo en el
mismo campo. Se considera cuasi-experimental porque la seleccién
de los participantes no ha sido al azar sino que viene dada por los
grupos-clase participantes del centro escolar donde se ha realizado
la investigacion.

5.1. Participantes

El estudio se lleva a cabo en dos grupos de 4° de Educacion
Primaria (EP) de un centro educativo en una zona desfavorecida de
la localidad de Huelva (Espafia). A esta edad los estudiantes
deberian leer con soltura en la lengua de escolarizacién (espafiol)
pues comenzaron con las fases pre-lectoras en la etapa de
Educacién Infantil, aprendieron a leer en 1° y 2° EP y ahora ya
deberian comprender lo que leen en esparfiol. En relacion con la
lengua extranjera inglés también se les supone la capacidad de leer
estructuras sencillas y vocabulario bésico, pues estos grupos
emprendieron su andadura con el inglés en Educacién Infantil a los
3 afos.
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En esta investigacion la mayoria de las familias son de clase
socioecondémica baja, inmigrantes de origen éarabe, rumano,
latinoamericano, senegalés o de etnia gitana. Todos tienen una
lengua materna que es la del pais de origen de sus progenitores y
una segunda lengua que es el espafiol, por lo que son bilingues. Los
estudiantes de etnia gitana no conocen en profundidad la lengua
calé aungue si emplean algunos términos al hablar. Todo el
alumnado ha nacido en Esparia.

La muestra estd compuesta por un total de 50 participantes,
de los cuales, un 41% son nifias y un 59% son nifios. La edad del
alumnado estd comprendida entre los 9 y los 10 afios. Hay que
destacar que en el grupo hay ocho estudiantes con necesidades
educativas especiales derivadas de las desventajas a nivel social,
econdmico, y de etnia, que no leen correctamente en la lengua de
escolarizacion (espafiol) y que también presentan graves
dificultades en lengua extranjera (inglés). Ninguno de ellos es
capaz de escribir y leer en su lengua materna, es decir, arabe,
rumano, senegalés, ya que el aprendizaje recibido en la familia es a
nivel oral y no a nivel escrito.

5.2. Instrumentos
Los instrumentos seleccionados para el estudio han sido:

e Pre-y Post-test de fluidez lectora silenciosa. Se han elegido
dos textos, uno en la lengua de escolarizacion (espafiol) y
otro en lengua extranjera (inglés) en el que todos los
caracteres estaban unidos. Segin Text Analyzer* ambos
textos presentaban una misma densidad léxica e igual
numero de silabas, palabras y frases aunque no era una
traduccion literal de espafiol a inglés o viceversa. La lectura

! Text analyzer es un software gratuito y simple de usar que permite conocer el niimero de caracteres,
el de silabas y la densidad Iéxica de un texto bien en inglés o en espafiol.
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en ambos idiomas versaba sobre la descripcion de un
personaje de cuento y el objetivo era que el alumnado fuera
capaz de ir leyendo a la vez que iba segmentando con el
lapiz el mayor nimero de palabras posibles en un tiempo
limitado.

e Videos musicales con subtitulos en lengua inglesa. Se han
incluido videos musicales de diferentes fuentes tales como
Super Simple Songs, EFL Kids videos, ESL Kids asi como
los videos procedentes del método Big Surprise! 4 de la
editorial Oxford University Press, del manual de instruccion
de las sesiones de inglés como lengua extranjera. Los
videos se escogieron en diferentes estilos musicales.

e Canciones del libro Jazz Chants, de Carolyn Graham, o
canciones del método Big Surprise! 4, poemas y cuentos
cortos.

e Lecturas y textos para su segmentacion de manera
individual, en pareja o grupal.

e Test de comprension lectora. A pesar de que no se han
incorporado pruebas especificas para conocer el nivel de
lectoescritura de los participantes, cada vez que se ha
trabajado algin video, cancién o lectura se han realizado
actividades antes, durante y después para comprobar qué es
lo que han comprendido.
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5.3. Procedimiento

Se comienza la investigacion con el pre-test de lectura
silenciosa en inglés en el que cada participante debe leer durante un
minuto de tiempo el texto propuesto de manera silenciosa e
individual y debe identificar el mayor numero de palabras posible.
Seguidamente se le pasa el pre-test en espafiol y deben realizar la
misma accion.

Una vez que el pre-test identifico el nimero de alumnos con
dificultades en la lectura en inglés y en espafiol, se llevo a cabo la
intervencion educativa en las sesiones de inglés como lengua
extranjera durante un periodo de doce semanas. El objetivo era que
los participantes mejorasen las destrezas de decodificacion y
fluidez lectora en lengua y asi mejorar la destreza lectora en
general. A pesar de que no se va a trabajar el espafiol en la
intervencion educativa con ejercicios especificos, se pasa la prueba
en dicha lengua para comprobar qué nivel de decodificacion y
fluidez lectora presentaba el alumnado y poder asi comparar si un
estudiante con una buena destreza lectora en espafiol también la
tiene en inglés y viceversa.

Seguidamente, se comienza con la intervencion en el aula.
Los estudiantes del estudio tienen tres sesiones de inglés de 45
minutos a la semana y en cada una de ellas se ha llevado a cabo, al
menos, una actividad relacionada con la lectura bien de manera
individual, en parejas o grupal. Cuatro han sido los modelos de
tareas que se han llevado a la practica:

- Visionado de un video musical en el que primero lo
escuchaban sin ver las imagenes e intentaban responder
a preguntas de identificacion de vocabulario o
comprension. Después, lo volvian a escuchar viendo las
iméagenes. A continuacion, se les mostraba los subtitulos
y tenian que cantarlos al mismo tiempo. Finalmente, se
les daba un fragmento de la letra de la cancién unida y
debian segmentarlo. Otras variaciones de esta actividad
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eran ensefiarles la letra de la cancion sin haberla
trabajado y grabarlos mientras la leian, o trabajar la
cancion y grabarlos después de haber seguido los pasos
anteriores. De esta manera, comprobaban su evolucion,
si es que la habia. Otra variacion era que una vez que se
habian aprendido la cancidon se les daba la letra y se les
grababa cantando sin video de fondo.

- Con las canciones se han seguido los mismos pasos que
con los videos musicales.

- Lectura y segmentacion de textos o secciones de
canciones. Se les daba el texto con todos los caracteres
juntos para que los segmentaran, bien de manera
individual, en parejas o en grupos. Otra variacion de
trabajo con textos era la lectura comprensiva con
ejercicios antes, durante y después de la lectura. La
ultima fase incluia actividades de escritura.

- Juegos de asociacion sonido-grafia.

- Dictados para la concienciacion del alumnado de que en
inglés no se escribe como se lee y que es importante la
asociacion fonema-grafema.

Finalizado el periodo de intervencién, se les administra el
post-test en ambos idiomas. Es la misma lectura que el pre-test y el
mecanismo Y el orden de los textos es idéntico, primero en inglés y
después en espafiol. Se les daba un minuto de tiempo para cada
lectura y lo hacian de manera individual. Debian leer
silenciosamente y segmentar el mayor nimero de palabras posibles.

6. Resultados y discusion

Tal y como se muestra en la tabla 1 en los pre-test de
fluidez lectora silenciosa de ambas lenguas, la mayoria de los
participantes presentan unos resultados muy bajos, ya que en la
tabla se hallan en los dos primeros grupos, es decir, solamente
fueron capaces de identificar y segmentar en toda la lecturade 0 a 5
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palabras correctas durante un minuto, si pertenecian al primer
grupo, o de 6 a 10 palabras, si estaban en el segundo. En cuarto de
Educacion Primaria se espera que puedan leer y decodificar un
mayor numero de vocablos en la lengua de escolarizacion durante 1
minuto. También es probable que uno de los problemas haya sido
que los estudiantes no estuvieran familiarizados con el tipo de
actividad que se les propuso Yy, por eso, los resultados fueron poco
satisfactorios. Otra posibilidad es que no segmentaran mas palabras
en el texto en inglés porque no conocieran el vocabulario en lengua
inglesa, algo poco probable porque el texto fue seleccionado
teniendo en cuenta sus conocimientos previos de dicha lengua.

Tabla 1.
Pre- y post-test de fluidez lectora silenciosa en inglés y espafiol
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Si analizamos cada idioma por separado observamos que en
la tabla 2, referida al pre- y post-test de fluidez lectora silenciosa en
lengua inglesa, 48 de los 50 estudiantes, es decir, el 92% de la
muestra no eran capaces de identificar, segmentar y leer mas de 5
palabras en toda la lectura durante un minuto, y sélo el 8%
consigue segmentar una media de 6 a 10 palabras. Tras la
intervencion educativa a lo largo del curso con el uso de los videos
musicales en lengua extranjera y la realizacion a diario de
gjercicios de lectura en inglés, el post-test muestra que, solamente
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el 32% de los estudiantes se mantienen en el grupo 1 de la
segmentacion, es decir, no identifican mas de 5 palabras en el
mejor de los casos. El resto, el 68% mejora bastante. Por su parte,
el 44% del alumnado de necesidades educativas especiales, al
finalizar la intervencion es capaz de decodificar y leer el doble de
palabras en un minuto que al comenzar la intervencion, por lo que
el avance en este pequefio estudio es enorme. Asimismo, un
alumno despunta sobre los demas, al ser un estudiante brillante y
con capacidad para los idiomas, con un buen oido para captar
sonidos, con facilidad para pronunciar lo que escucha y con ganas
de aprender. No obstante, es uno de los pocos sujetos de la muestra
que no es plurilingte sino que tiene como lengua materna espafiol y
estudia inglés como lengua extranjera.

Tabla 2.
Resultados de pre- y post-test de fluidez lectora silenciosa en inglés
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En relacion con el pre-test llevado a cabo en la lengua de
escolarizacion, el espafiol (Tabla 3), se pueden observar también
unos resultados muy negativos teniendo en cuenta que ya a esa
edad deberian saber leer y comprender lo que leen segln el sistema
educativo de Espafia. Al igual que en los estudios de lengua inglesa
hay un grupo numeroso de estudiantes, el 36 % de la muestra, que
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no son capaces de decodificar mas de 5 palabras por minuto
coincidiendo con los estudiantes que también presentan dificultades
en lengua inglesa. Solo el 8% de la muestra consigue segmentar
méas de 30 palabras en un minuto. Sin embargo, en el post-test
realizado, solo el 4% de los estudiantes se mantienen en el primer
grupo (0-5 palabras) mientras que el 40% se sitta en el grupo de
mas de 30 palabras leidas por minuto. Se observa, pues, un avance
en la lengua de escolarizacion de manera indirecta aunque los
resultados siguen siendo bajos. Lo positivo del proceso, no
obstante, es que leen intentando comprender lo que esta escrito, ya
que no se les contabiliza ninguna palabra que no esté correctamente
segmentada. En los test de velocidad lectora generalmente no se les
hace preguntas de comprension solo se contabiliza el nimero de
palabras leidas en el tiempo estipulado, sin embargo, si no leen
comprendiendo, les resulta casi imposible identificar las palabras
para su segmentacion.

Tabla 3.
Resultados de pre- y post-test de fluidez lectora silenciosa en espafiol
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En relacion con la incorporacién de canciones y videos
subtitulados se puede afirmar que ayudaron a mejorar no solo esa
brecha entre asociacion sonido-grafia- imagen (en el caso de los
videos musicales subtitulados), sino que de manera indirecta ayudd
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a mejorar la pronunciacion, entonacion, ritmo y velocidad lectora.
Asimismo, una vez que se aprendian las canciones eran capaces de
segmentar su letra con facilidad porque el problema de asociacion
sonido-grafia ya no lo presentaban.

7. Conclusiones

A pesar de que los datos de esta investigacion no se pueden
considerar concluyentes al ser la muestra limitada y el periodo de
estudio corto, tras la intervencién, la recogida y el anlisis de datos
se ha constatado que la mayoria de los estudiantes participantes
mejoraron la fluidez lectora. Se observé que la fase pre-lectora del
alumnado, consistente en la adquisicion de habilidades fonoldgicas
a través del trabajo con phonics en lengua extranjera, no habia sido
trabajada lo suficiente en los primeros afios de su escolarizacion,
creando problemas posteriores de decodificacion, como mostraron
los datos del pre-test. La mayoria de la poblacion de la muestra
tenia que mejorar la fluidez lectora porque solo era capaz de
asociar parcialmente la grafia de la palabra a su pronunciacion y a
la imagen mental del objeto. Como consecuencia, el alumnado
presentaba problemas de comprension lectora. La inclusién de
textos y fragmentos para segmentar en inglés ha ayudado a
concienciarlos de la importancia de leer comprendiendo el mensaje,
ya que es imposible segmentar un texto sin identificar y
comprender las palabras que lo forman. Ademas, han aprendido a
relacionar las palabras con las imagenes mentales de los objetos
que representan, de ahi la importancia de trabajar la intervencion
mediante videos musicales con subtitulos. Al mismo tiempo que
escuchaban la letra, la leian en los subtitulos y la podian relacionar
con las imégenes que se mostraban. Con respecto a la actividad de
ensefiarles las letras de las canciones primero para que las leyeran
en voz alta, se grabaran y después trabajaran la cancion o la lectura,
también ha servido para concienciarlos de la importancia de asociar
grafia-sonido y de que no se puede leer nada que no haya sido

60 | Pdagina ISSN: 1988-8430



Tejuelo, n® 28 (2018), pags. 43-66. 1ideos musicales en el anla de inglés. ..

previamente sonorizado. Es decir, se ha trabajado el bucle
fonolodgico y la memoria de trabajo y, por tanto, se ha promovido la
mejora de la conciencia fonoldgica en el alumnado. Este se ha dado
cuenta de que la lengua inglesa tiene la dificultad de que la
asociacion  sonido—grafia no es siempre directa, como
consecuencia, cada vez que los estudiantes tenian que leer una
palabra de la que desconocian su pronunciacion, se han preocupado
de preguntarla a la profesora o de buscarla en internet y asi
aprenderla y asociarla con la grafia para futuras lecturas.

Por consiguiente, para que el proceso lector sea efectivo hay
que concienciar al profesorado, especialmente al de etapas
tempranas, de la importancia de trabajar los sonidos de las lenguas
en la fase pre-lectora, es decir, de fomentar la capacidad auditiva y
la expresion oral en los nifios. Como muestran diferentes
investigaciones, el éxito lector viene en parte motivado por un buen
desarrollo del sistema fonoldgico (Wagner, Torgesen, 2006;
Ziegler y Goswami, 2005). Ademas, como afirma Cuetos (2008),
para desarrollar la conciencia fonoldgica, es preciso contar con una
memoria operativa eficiente ya que hay que recordar lo que se lee
para comprenderlo. Por ello, es vital la préctica de actividades de
lectura que ayuden a nuestro alumnado a ejercitar el bucle
fonoldgico y la memoria de trabajo. Esta es importante, no solo
para recordar los sonidos practicados, sino también para recordar
las palabras y estructuras utilizadas. La siguiente fase consistira en
ensefarles vocabulario porque ahi reside el nexo de unidn entre el
reconocimiento de palabras (vocabulario) y su compresion. A
mayor fluidez mejor entendimiento ya que la atencién cuando se
lee se centra en el significado y no en los procesos de
decodificacion de las palabras (Padak y Rasinski, 2008). Para
finalizar, resaltar que la inclusion de videos musicales subtitulados
ha beneficiado la fluidez lectora en la lengua extranjera inglés del
alumnado, al mejorar la asociacién de sonido-grafia, potenciando la
conciencia fonoldgica, la gran olvidada en las aulas de idiomas, y
la asociacion entre la imagen mental y el significado, ademas de
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mejorar los elementos prosodicos de la lengua extranjera, en
concreto, la pronunciacion y la entonacion. Por altimo, el alumnado
se vié capaz de leer y entender lo que leia, y, por tanto, se sintid
mas motivado a la hora de enfrentarse a la tarea de la lectura en
lengua extranjera.
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Resumen: Este articulo analiza los
resultados obtenidos en las pruebas
censales de comprension lectora en
inglés como lengua extranjera con
relacion a la exposicion a géneros
discursivos y a las condiciones de
(des)favorabilidad de los contextos
educativos. El censo se aplico en 2016
a los alumnos del dltimo afio de la
educacion secundaria de escuelas
publicas municipales en la ciudad de
Mar del Plata, Buenos Aires,
Argentina.

Presentamos un resumen del disefio e
implementacion del instrumento de
evaluacion criterial utilizado y los
resultados generales del censo para
luego, cotejar los datos obtenidos en
dos grupos de escuelas. Uno
corresponde a dos instituciones en
barrios relativamente més favorecidos
y el otro a dos instituciones de
comunidades en  situacion  de
desventaja  social, cultural vy
econémica. También examinamos el
impacto de experiencias lectoras de
varios tipos textuales y actitudes hacia
el aprendizaje de lenguas extranjeras.
En el estudio no se ha encontrado
correlacion  significativa entre la
situacion de mayor o menor
desfavorabilidad de las escuelas
analizadas, la frecuencia de exposicién
a tipos textuales y los niveles de
desempefio en lectocomprension en
inglés.

Palabras clave: lectocomprension,

lengua extranjera, contextos
desfavorecidos, nivel secundario.
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Abstract: This paper analyzes the
results obtained in a census-based
English as a foreign language
reading comprehension test
administered in relation to exposure
of different genres and
(un)favourable school contexts. The
test was administered to the
students in their last year of
secondary education in schools that
belong to the municipal state in Mar
del Plata, Buenos Aires, Argentina
in 2016.

First, we present a summary of the
design and implementation
processes of the criterion referenced
test and the general results of the
census. Then, we contrast the results
obtained in two groups of schools.
In one group we include two
institutions located in relatively
favoured communities and in the
other, two institutions of
underprivileged contexts. We also
examine the impact of reading
experiences in terms of frequency of
exposure to different genres and the
students” attitudes towards the
learning of foreign languages.

In the present study no correlation
has been found between the
conditions of the school context, the
exposure to different text types and
the levels of performance in the test
results.

Keywords: Reading comprehension,
foreign language, disadvantaged
contexts, secondary schools.
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ntroduccion

El proyecto de investigacion ‘“Desarrollo y validacion de
instrumentos para la evaluacion criterial de la comprensién lectora en el
Nivel Secundario. Area curricular: Lengua Extranjera (Inglés)”, afios
2015-2016 se ocupd del disefio, validacion e implementaciéon de una
prueba censal de comprension lectora en inglés a los alumnos del
altimo afio de las escuelas secundarias publicas dependientes de la
Municipalidad del Partido de Gral. Pueyrredon, en la ciudad de Mar del
Plata, provincia de Buenos Aires, Republica Argentina. El estudio surge
del interés del grupo de investigacion “Cuestiones del Lenguaje”, de la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata
(UNMdP), en el tema de la lectura desde variadas perspectivas y en este
proyecto en particular, por la motivacion de indagar acerca de las
competencias lectoras en lengua extranjera desarrolladas por los
estudiantes de las escuelas publicas luego de nueve afios de Inglés como
materia obligatoria en sus trayectorias escolares. Al mismo tiempo,
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como miembros del area de Formacion Docente del Profesorado de
Inglés de la UNMAUdP el grupo de investigacion siente el compromiso de
obtener datos de lo que ocurre en las aulas reales para informar,
modificar y reforzar la tarea docente en la formacion de formadores.
Otro de los fines del proyecto fue el interés del equipo en fortalecer las
capacidades metodologicas en materia de evaluacion criterial de
aprendizajes con referencia al disefio, implementacion y evaluacion de
pruebas estandarizadas.

El sistema educativo argentino se divide en tres niveles de
escolaridad obligatoria: Inicial, Primaria y Secundaria. Al nivel Inicial
concurren nifios desde los dos afios y solo es obligatoria la tercera
seccion correspondiente a los nifios de 5 afios, antiguamente llamada
pre-escolar. El nivel primario se extiende durante seis afios y se divide
en dos ciclos de tres afios cada uno. Los estudiantes comienzan primer
ciclo a los seis afios de edad: y cursan 1°, 2° y 3° afios. ContinGan con
segundo ciclo a partir de los nueve afios cursando 4°, 5° y 6° afios. El
nivel secundario, también de seis afios, se divide en tres afios de escuela
secundaria bésica (1°, 2° y 3°) y tres afios de escuela secundaria
superior (4°, 5° y 6°). Los alumnos del ciclo basico comienzan con doce
afios de edad y se graduan a los dieciocho. La secundaria superior es
orientada, es decir que los estudiantes obtienen el titulo de Bachiller con
Orientacién en una especialidad. Estas orientaciones son elegidas por
cada escuela y entre las especialidades posibles se encuentran arte,
comunicacion, educacion fisica, lenguas extranjeras, economia y
gestion, ciencias naturales y ciencias sociales. En la ciudad de Mar del
Plata conviven dos sistemas educativos oficiales: el publico y el
privado. El sistema publico comprende el provincial y el municipal.
Este Gltimo cuenta con ochenta servicios de diferentes niveles vy
modalidades y representa el 10 % de las instituciones de educacion
publica dependientes de la provincia de Buenos Aires en la ciudad.

La inclusion de una lengua extranjera, generalmente Inglés, fue
implementada en el curriculum escolar de nivel primario a partir de
1996 con la Ley Federal de Educacion N° 24.195 (afio 1993) y se

! La fecha limite para cumplir seis afios y poder comenzar 1° afio es el 30 de junio. Por este motivo algunos
nifios comienzan a los cinco afios de edad y culminan la secundaria a los 17 afios.
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consolidd a partir de la implementacion de la Ley N° 26.206 de
Educacion Nacional (afio 2006) y de la Ley de Educacion Provincial N°
13.688 (afio 2007).

Con las nuevas leyes los estudiantes comienzan las clases de
Inglés en 4° afio de primaria y contindan hasta el Gltimo afio de la
escuela secundaria. El Consejo Federal de Educacion es el que propone
los contenidos y los recorridos de aprendizaje.

Teniendo en cuenta los recursos disponibles en el grupo de
investigacion, se eligié trabajar con el sistema educativo municipal que,
al ser mas pequefio que el provincial, dio la posibilidad de realizar la
investigacion sobre el universo completo de los alumnos del dltimo afio
de la educacién secundaria en las quince escuelas que hasta ese
momento contaban con 6° afio. En este marco se inscribe el presente
trabajo que presenta un resumen del disefio de la evaluacion utilizada,
los resultados generales del censo y la comparacion de los resultados de
cuatro escuelas de dos contextos escolares; uno mas favorable social,
econdmica y culturalmente que el otro.

1. Evaluacién criterial de la comprension lectora en lengua
extranjera

1.1 . Modelo de evaluacion

Uno de los objetivos del proyecto fue el de ofrecer al sistema
educativo municipal la posibilidad de contar con una evaluacion externa
y objetiva acerca del desempefio académico de sus alumnos en el area
de comprension lectora en inglés ya que hasta el momento del estudio
no existian datos oficiales sobre el desempefio de los alumnos en
lenguas extranjeras desde su implementacion en 1996. “Evaluar
consiste basicamente en valorar una realidad (una institucion, las
competencias de un conjunto de individuos, un sistema educativo)
comparando evidencia empirica sistematica con un referente o
definicion conceptual acerca de lo deseable para dicha realidad.”
(Ravela, 2006: 43). En este caso, se decidio valorar el desempefio de los
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alumnos del ultimo afio del nivel secundario en comprension lectora en
inglés utilizando como evidencia los resultados de las pruebas basadas
en la definicion conceptual de comprension lectora en esta lengua
propuesta por el Ministerio de Educacion de la Nacion. Para esto se
resolvié utilizar una prueba estandarizada siguiendo el modelo de
evaluacion criterial o prueba referida a criterios ya que el interés del
proyecto era obtener evidencia de lo que cada alumno era capaz de
hacer en relacion a un dominio especifico. No era la intencion comparar
alumnos entre si (enfoque normativo) o seguir los progresos de los
estudiantes durante un lapso especifico (enfoque de progreso o de
crecimiento) sino indagar acerca de lo que cada alumno era capaz de
hacer en relacion a la comprension lectora de una lengua extranjera, en
este caso, inglés con una definicion precisa del dominio evaluado y el
nivel de desempefio esperado (Ravela, 2006).

Otra de las razones por las que se optd por este enfoque de
evaluacion criterial es que ha sido validado por las evaluaciones a gran
escala como las pruebas internacionales PISA (Programme for
International Student Assessment) que implementa la OCDE
(Organization for Economic Co-operation and Development), las
pruebas PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study ) por
medio de la IEA (International Evaluation Association), también
TERCE (Third Regional Comparative and Explanatory Study) de la
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
UNESCO), entre otras.

También los operativos de evaluacion argentinos ONE
(Operativo Nacional de Evaluacion) de 2013 y Aprender de 2016
Ilevados a cabo por la Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion
de la Calidad Educativa (DINIECE) utilizaron el mismo modelo.
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1.2.. Modelo de lectura

Con la decision del enfoque a utilizar, se trabajo en la definicion
del constructo como primer paso para establecer la validez de la
evaluacion. Los conceptos de lectura y de comprension han variado a lo
largo del tiempo, dependiendo del contexto histdrico, social y politico y
de las investigaciones y avances en el area de educacion y psicologia.
Asi, se han propuesto diferentes modelos para explicar como se llega a
la comprension de lo que se lee en relacion al tipo de procesamiento de
la informacién. Se han caracterizado modelos superficiales,
ascendentes, es decir, procesos sensoriales y de la aplicacion de reglas
de conversion grafema-fonema. También, otros modelos profundos,
descendentes que involucran procesos mentales superiores como
razonamiento, memoria, experiencias y conocimientos previos. En este
trabajo se considera a la lectura como una habilidad comunicativa
compleja, no lineal, en la cual varios procesos lectores ascendentes y
descendentes se ejecutan paralelamente para lograr la comprension de
un texto escrito. Se concuerda con Goodman (1994), en el hecho de que
el texto no tiene significado en si sino que se lo atribuye el lector
durante la interaccion. Se adhiere a la teoria transaccional de Rosenblatt
(1988) que resalta la relacion en que ambos lector y escritor son
condicionados por el texto en un momento y contexto particular.
También para esta autora, el significado del texto reside en esa
transaccion. Ademas, se tiene en cuenta el modelo de procesamiento de
texto propuesto por Kintch y Van Dijk (1978) en el que el lector
construye su propio “modelo situacional de interpretacion lectora”.
Grabe (2010) explica el modelo en términos sencillos del siguiente
modo: la lectura fluida requiere dos tipos de procesamiento cognitivo.
En el primero de los procesos los lectores deben reconocer palabras
rapidamente, unirlas en unidades sintacticas para comenzar a formar
unidades de significado a nivel de la oracion. En el procesamiento mas
elevado, el lector une las proposiciones en un “modelo del texto”,
fundamentalmente de significado literal de lo que estd escrito como
base para construir su interpretacion del texto conforme a sus objetivos,
actitudes y conocimientos previos. También debe realizar inferencias y
determinar si esta alcanzando su propdsito en a lectura.
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La lectura en lengua extranjera se trata de un proceso en el que
las operaciones ascendentes y las descendentes se armonizan para lograr
el objetivo del lector. Segun Velia (2011) la lectura en lengua extranjera

[...] se realiza como un proceso consciente y autorregulado en el que el lector
avanza en dos direcciones de procesamiento, de las partes al todo y del todo a
las partes, sin un orden fijo o prestablecido, sino caracterizado por un
constante intercambio de direcciones y por la ejecucién de unas u otras
operaciones tomando en consideracion la naturaleza del texto, el propésito de
la lectura, las claves culturales de que dispone, asi como la cooperacion que
logre establecer con otros lectores.

Admitiendo la complejidad de los procesos lectores, pero a los
fines de la evaluacién se resolvié utilizar la definicion de comprension
lectora propuesta por la DINIECE como “la capacidad cognitiva de
reconstruir el significado de un texto escrito a través del proceso de la
lectura. Este proceso es recursivo e incluye las tareas de extraccion,
interpretacion, reflexién y evaluaciéon de elementos locales y globales
del texto.” (Ministerio de Educacion, 2013).

Estos procesos son los evaluados en las pruebas de lectura
anteriormente mencionadas, entre ellas Aprender 2016, ONE 2013y
Pisa (2009). Segun el propoésito para la lectura un lector experto es
capaz de:

e localizar y extraer informacion para lo que se requiere una
comprension relativamente inmediata o automatica e implica
que el lector se ubique en el espacio donde se encuentra la
informacion, logre recuperarla y extraerla para resolver la tarea
planteada. En una situacion de examen, esto involucra revisar,
buscar, localizar, seleccionar y, finalmente, cotejar la
informacién de la pregunta con lo provisto por el texto, ya sea
de manera literal o similar, para ofrecer una respuesta.

e integrar e interpretar informacion, es decir, llenar “vacios” de
significado. Integrar implica reconocer y entender la coherencia
del texto, poder relacionar informacion de distintas secciones
para darle sentido al discurso. Interpretar requiere extraer
significado de aquello que no estd dicho, es decir, realizar
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inferencias sobre lo que no se dice a partir de lo que se dice.
Esto implica reconstruir el significado local y global,
identificar, comparar, contrastar e integrar informacion para
construir significado.

o reflexionar sobre el texto y evaluarlo comprende la utilizacion
de conocimientos, ideas o actitudes del lector que van més alla
del texto, para lograr relacionar la informacion proveniente de
éste con los propios marcos mentales referenciales y
experienciales. Durante la lectura el lector consulta su propia
experiencia para hacer comparaciones, hipotesis o juicios sobre
el contenido o la forma de un texto basados en estandares fuera
de este.

1.3 . Resumen del disefio del instrumento

El siguiente paso en el disefio del instrumento de evaluacion
consistio en hacer observables los procesos lectores a través de
indicadores. Los indicadores son los rasgos caracterizadores vy
cualitativos de la competencia que se desea evaluar; desagregan
analiticamente el nucleo de la competencia que, a su vez, representa el
conjunto mayor del cual los indicadores son referentes (Ferrer, 2007).
Los indicadores son los que dan evidencia de lo que los sujetos son
capaces de hacer. A modo de ejemplo, incluimos algunos de los
indicadores formulados para las pruebas correspondientes a los tres
procesos:

Proceso lector: Localizar y extraer informacion
Indicadores:

e |dentifica informacion saliente en el texto.

e Encuentra informacion incrustada en el texto.

Proceso lector: Integrar e interpretar informacion
Indicadores:
e ldentifica la idea principal en un parrafo.
e Deduce una idea sobre la base de la integracion de informacion
explicita.
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Proceso lector: Reflexionar sobre el texto y evaluarlo
Indicadores:

¢ Diferencia entre hecho y opinidn.

e ldentifica el conflicto en un cuento.

Luego, se seleccionaron los textos para las pruebas teniendo en
cuenta los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios propuestos por el
Consejo Federal de Educacion, el Disefio Curricular para la Educacion
Secundaria de la Provincia de Buenos Aires, y la opinién de referentes
profesionales docentes. Se escogieron tres textos:

1. Titulo: The Dog and his Shadow (EI perro y su sombra)-
Esopo
Género discursivo: fabula (texto auténtico)
2. Titulo: Visiting the Fashion Museum, Bath (Visita al
Museo de la Moda, Bath)
Género discursivo: folleto turistico (texto auténtico)
3. Titulo: Are zoos a good thing? (¢Son una buena cosa los
zooldgicos?)
Género discursivo: articulo de opinion (semi-auténtico:
formato tradicional de texto argumentativo disefiado para
uso pedagdgico)

Por ultimo se disefiaron los items o tareas que los alumnos
debieron resolver. Estos items tomaron la forma de preguntas
formuladas en inglés de tres tipos diferentes: opcién multiple,
subrayado y abiertas. En este ultimo caso, la respuesta podia ser escrita
tanto en espafiol como en inglés ya que el objetivo no era evaluar la
produccion sino la comprension. Los siguientes ejemplos ilustran los
tipos de preguntas, proceso evaluado e indicador.

e Underline the sentence in the text that describes the picture.
Proceso: Localizar y extraer informacion
Indicador: Ubicar informacion en el texto y la relaciona con
una ilustracion.
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e What does the word “these” in “A good zoo will enable these
species to live and breed in a secure environment.” refer to?
(Paragraph 4)

Proceso: Integrar e interpretar informacion.
Indicador: Identifica el significado de palabras por contexto

e The purpose of the text is:
a. to criticize the museum
b. to provide information to visitors
c. to narrate the history of the museum
d. to show how to get to Bath
Proceso: Reflexionar sobre el texto y evaluarlo
Indicador: Identifica el proposito del texto.

A fin del ciclo lectivo del afio de 2015 se validaron cuatro
pruebas en grupos de alumnos de similares caracteristicas con respecto
a la edad, contexto escolar y mes del ciclo lectivo en que se tomaria la
prueba. Sobre la base de los resultados obtenidos se disefid el
instrumento final que se utiliz6 en el mes de octubre de 2016, es decir,
al afio siguiente. Esta prueba consté de cinco paginas simple faz para
facilitar el manejo del papel: en la primera se incluyo la presentacion de
la prueba y un ejemplo de tarea, en las hojas siguientes, se incluyeron
los tres textos seguidos por diez preguntas cada uno con espacio
suficiente para marcar la opcidn correcta o para escribir la respuesta.
Adjunto a la prueba de lectura se incluyd un cuestionario sobre
actitudes hacia el aprendizaje de lenguas extranjeras, estudios fuera del
contexto escolar y tipologias textuales abordadas en las clases de Inglés
durante las trayectorias escolares. El equipo investigador fue el
encargado de la toma y la correccion.
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1.4 . Resultados generales

El censo abarcé una matricula total de 284 estudiantes de las
quince escuelas secundarias municipales que contaban con 6° afio en
2016. De los 226 estudiantes (79,60 % del total de la matricula) que
asistieron a la prueba 14 estudiantes (6,20 %) no la completaron. Los
estudiantes que resolvieron las pruebas fueron divididos en tres niveles
de desempefio segun la cantidad de respuestas correctas obtenidas:

e Nivel de desempefio Muy bueno: 60% o0 mas de
respuestas correctas.

e Nivel de desempefio suficiente: entre 40% y 59% de
respuestas correctas.

¢ Nivel de desempefio bajo: menos de 40% de respuestas
correctas.

Asi 20 estudiantes (8,84%) lograron un nivel muy bueno, 30
alumnos (13,27%) lograron un nivel suficiente y 162 alumnos (71,68%)
fueron ubicados en un nivel de desempefio bajo.

Tabla 1.
Resultados generales del censo

%

Matricula total de estudiantes en 6° afio en 2016 284 100
Numero de estudiantes que estuvieron presentes en la prueba 226 79,6
Numero de estudiantes que no completaron la prueba 14 6,2
Numero de estudiantes con nivel de desempefio muy bueno 20 8,8
Numero de estudiantes con nivel de desempefio suficiente 30 13,6
Numero de estudiantes con nivel de desempefio bajo 162 71,7

Hasta aqui se ha presentado el disefio y los resultados generales
de las pruebas. En la proxima seccion se comparten los resultados
obtenidos en dos grupos de escuelas en particular. En un grupo se
incluyen dos escuelas localizadas en comunidades en situacion de
mayor desventaja social, cultural y econdémica y en el otro, dos
instituciones ubicadas en barrios relativamente mas favorecidos. El fin
fue saber si existio relacion entre los desempefios logrados y el contexto
social, econdémico y cultural.
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2. Dos contextos en la implementacion de la prueba

El sistema educativo municipal del partido de Gral. Pueyrredon
se ha caracterizado desde sus inicios en 1964 porque sus escuelas se
fueron abriendo en zonas urbano-periféricas, muchas en comunidades
en situacion de desfavorabilidad donde el estado provincial no llegaba.
Durante las ultimas décadas, el crecimiento poblacional de Mar del
Plata, ciudad cabecera de partido, ha generado problemas urbanos de
concentracion, falta de servicios esenciales de salud en algunos barrios,
incrementos en la contaminacion ambiental, necesidad urgente de
extension de redes eléctricas, desagiies pluviales, pavimentacion,
servicios cloacales y red urbana de transporte, entre otros. Estas
caracteristicas suelen contribuir a que las comunidades sufran
condiciones de desventaja social que esta impacte en la escolaridad de
los nifios y jovenes de diversas maneras.

Las cuestiones relativas al impacto de la pobreza no sélo se
restringen al concepto de limitaciones materiales. De ser asi, la ayuda
econdmica bastaria para mejorar la calidad de vida de las personas. Las
“comunidades socialmente desfavorecidas” se ven influenciadas por
diversos factores que “impiden o condicionan negativamente su
desarrollo y superacion” (Lespada, 2007) tal como lo son el desarraigo
para quienes no son nativos del lugar, el aislamiento geografico dado
por las distancias y los lugares de asentamiento, la incomunicacion
muchas veces producida por distintos habitos linguisticos que los que
posee el resto de la comunidad, la violencia y, de fuerte impacto en el
desarrollo educativo, la negacion de las potencialidades.

En este sentido, se puede conjeturar que las caracteristicas del
barrio en el que se emplaza una determinada comunidad educativa
definen de manera favorable o desfavorable la formacion escolar de los
estudiantes. No es ajeno al conocimiento experiencial y vicario de los
profesores en ejercicio que los docentes con mayor formacion y
experiencia generalmente eligen desempefiarse en instituciones mas
céntricas o de facil acceso, dejando disponibles a los docentes noveles
los puestos vacantes en escuelas mas alejadas. La situacion de la
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infraestructura barrial en cuanto a pavimentacion, la falta de transporte
y de centros de salud cercanos también pesa a la hora de considerar el
absentismo de los alumnos. Con relacion a los logros académicos de los
adolescentes de estas comunidades no podemos soslayar el impacto de
las viviendas ya que en muchos casos los estudiantes no disponen de
espacios apropiados para realizar las tareas relacionadas a la escuela, o
simplemente la casa resulta pequefia para los miembros que la habitan y
los adolescentes deben dejar espacio para los méas chicos o los mayores
y buscar otros lugares. Las plazas u otros espacios fuera de los hogares
resultan lugares adecuados para encontrarse con otros compafieros
aunque dificilmente para estudiar.

El riesgo que implica la situacion de pobreza no estd dado
solamente por la presencia de factores de riesgo, ni por la calidad de los
mismos, sino que es el resultado de su acumulacion; “las personas
pobres son aquellas que se ven sometidas a un entramado de relaciones
de privacién de mdaltiples bienes materiales, simbdlicos, espirituales y
de trascendencia, imprescindibles para el desarrollo autbnomo de su
identidad esencial y existencial.” (Vasilachis de Gialdino, 2003:91).

Teniendo en cuenta estas caracteristicas de situacion de
desfavorabilidad, para el presente trabajo seleccionamos cuatro escuelas
por muestreo de conveniencia a las que nombraremos N°1, N°2, N°3 y
N°4. En el primer grupo, Grupo A (escuela N° 1 y escuela N° 2),
incluimos dos escuelas de comunidades en situacion de desventaja: una
localizada hacia el oeste de la ciudad, cercana a espacios rurales, y la
otra hacia el norte de la ciudad, cerca del mar. En total, los dos cursos
evaluados suman 29 estudiantes. En el segundo grupo, Grupo B
(escuela N° 3 y escuela N° 4), incluimos dos escuelas correspondientes
a comunidades comparativamente mas favorecidas: una ubicada hacia
el sur de la ciudad, también cerca de la zona costera y la otra en un
barrio relativamente mas céntrico. En este grupo se evaluaron 36
estudiantes. Asi, entre los dos grupos pudimos recoger datos de escuelas
ubicadas en todos los puntos geograficos de la ciudad.
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2.1. Resultados de las pruebas
2.1.1 Niveles de desempeiio

En este apartado se presentan los resultados generales de cada
grupo de escuelas considerando la cantidad de respuestas correctas en la
prueba. Ambos grupos presentaron datos similares en relacion al
porcentaje de alumnos que obtuvieron nivel bajo o nivel muy bueno en
su desempefio. En las escuelas correspondientes al Grupo A, las
comunidades en mayor desventaja, todos los alumnos presentes
resolvieron la prueba mientras que en el otro grupo hubo dos casos en
que los estudiantes decidieron no resolverla. En ambos grupos la
mayoria de los estudiantes alcanz6 un nivel bajo, es decir que
respondieron correctamente menos de un 40% de las preguntas
realizadas. En el Grupo A un 8,3 % equivalente a un estudiante logr6 un
nivel de desempefio muy bueno mientras que en el Grupo B el
porcentaje fue de 9,5% correspondiente a dos estudiantes.

Con respecto al nivel de desempefio bueno, las escuelas del
Grupo A, las més desfavorecidas, obtuvieron un porcentaje mayor.
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Tabla 2.
Niveles de desempefio

Grupo A - Escuelas menos favorecidas

Niveles de desempefio por respuestas

correctas No resolvieron

Escuelas Muy bueno Bueno Bajo la prueba

60% 6 mas entre 40% y menos de

59% 40%

E.N°1 88,2
(17 estudiantes) 2 11.8% 15 % 0
E.N°2

1 8,3% 3 25% 8 66,7% 0

(12 estudiantes)

Grupo B - Escuelas mas favorecidas

Niveles de desempefio por respuestas

correctas No resolvieron

Escuelas Muy bueno Bueno Bajo la prueba

60% 6 mas entre 40% y menos de

59% 40%

E.N°3 86,6
(15 estudiantes) 0 1 6,6% 13 % 1 6,7%
E.N°4

2 9,5% 4 19,0% 14  66,7% 1 4,8%

(21 estudiantes)

2.1.2 Géneros discursivos

Observamos que no existen diferencias significativas en los
resultados de niveles de desempefio en relacion a los géneros

discursivos entre el Grupo Ay el Grupo B.

Las escuelas del Grupo A, el mas desfavorable, el texto con
mayor cantidad de respuestas correctas fue el argumentativo Are zoos a
good thing? en una de las escuelas, mientras que en la otra escuela y en
el Grupo B el texto con mayor cantidad de respuestas correctas fue el

narrativo, la fabula.

Por otro lado, el texto argumentativo y el folleto fueron los

géneros que causaron mayores dificultades.
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Tabla 3.
Respuestas correctas por género discursivo.

Resultados de respuestas

Tipo de texto Escuela N . de correctas en la prueba
estudiantes
(%)
1 17 29,5
Fabula 2 12 29,2
“The Dog and His Shadow” 3 15 38
4 21 42
1 17 15,6
Acrticulo de opinion 2 12 36,7
“Are zoos a good thing?” 3 15 22
4 21 29
1 17 29,3
Folleto '
“Visiting the Fashion 2 12 288
Museum, Bath” 3 15 23
’ 4 21 22

2.1.3 Relacidn entre los resultados de las pruebas y las experiencias
de aprendizaje

El dltimo paso del censo correspondi6 a un cuestionario sobre
experiencias relacionadas al aprendizaje de inglés en el contexto intra 'y
extra escolar. Los estudiantes respondieron preguntas sobre sus
percepciones acerca de las fortalezas de sus aprendizajes, exposicion a
diferentes tipos textuales e interés en las lenguas extranjeras.
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GRACIAS por haber completado la prueba. Ahora te pedimos que te tomes unos minutos mas para
responder estas preguntas. Marca tu respuesta con una cruz (X).

1. ¢Estudiaste inglés alguna vez fuera de la escuela?

Sl ....... NO ........
2. Siestudiaste, ¢por cuanto tiempo?
MENOSDE 1 ANO ..... MAS DE 3 ANOS..... .. MAS DE 5 ANOS
3. ¢Creés que aprendiste inglés en la escuela?
NADA ...... UNPOCO ....... MUCHO .......
4. ¢En qué te sentis mas seguro para usar el inglés? Podés marcar mas de una opcién.
PARA HABLAR ...... PARA ESCRIBIR ........ PARA LEER ........
PARA ESCUCHAR ....... PARA NINGUNA DE LAS ANTERIORES ........

5. Marca con una cruz con cudl de estos tipos de texto trabajaste en las clases de Inglés
en primaria y/o secundaria.
6.

NUNCA ALGUNA VEZ FRECUENTEMENTE

Avrticulos de diarios

Cuentos

Fabulas

Folletos

Poesias

Comics

Articulos de opinién

Blogs

Paginas de internet

Biografias

7. ¢Con cual de estas afirmaciones estas de acuerdo?
- No hay que ensefiar ninglin idioma extranjero en la escuela....
- Hay que ensefar unicamente inglés en la escuela ......
- Hay que incluir también la ensefianza de otros idiomas ......

iMUCHAS GRACIAS!

El dltimo aspecto del analisis en este articulo es la relacion entre
las respuestas correctas obtenidas en las pruebas segun los tipos
textuales y la exposicion de los alumnos a estos textos en sus
trayectorias escolares segun el recuerdo de los propios alumnos. Es
decir, se quiso indagar acerca de la relacion entre las experiencias en
lectura de los distintos géneros y los resultados obtenidos vy, luego, si
existieron diferencias entre los dos tipos de escuelas.
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Tabla 4.
Frecuencia de exposicion a diferentes tipos textuales segln los alumnos.

Estudiantes que

eligieron la opcion Resultados de

Tipo de Escuela N° de. “frecuentemente” respuestas
texto estudiantes correctas por

Cantidad % texto (%)

1 17 1 6 29,4

Fabulas 2 12 2 17 29,2
3 15 1 7,1 38

4 21 0 0 42

. 1 17 1 6 15,6

g‘g}:ﬁg:}o de 2 12 4 34 36,7
3 15 3 21,4 22

4 21 4 19 29

1 17 2 11,8 29,3

Folleto 2 12 7 58,3 28,8
3 5 0 0 23

4 21 4 19 22

Utilizando la tabla 4 como referencia para el analisis se puede
afirmar que no existio relacion entre los textos a los que los alumnos
dijeron haber sido expuestos con mayor frecuencia y los resultados de
las pruebas. En el caso del Grupo A el tipo textual leido con mayor
frecuencia segun los alumnos fue el texto expositivo, folleto. Sin
embargo, la mayor cantidad de respuestas correctas obtenidas en este
grupo corresponden al texto narrativo.

En el Grupo B, el texto mejor leido fue la fabula aunque los

alumnos adujeron haber leido con mayor frecuencia textos expositivos
y argumentativos durante su escolaridad.
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Conclusiones

A continuacion se presentan algunas conclusiones en forma de
respuestas a dos preguntas que guiaron el presente trabajo.

¢Los niveles de desempefio obtenidos por los dos grupos de
escuelas, el mas y el menos favorecido, son superiores o inferiores a los
resultados generales de la prueba censal?

El nivel de desempefio muy bueno fue logrado por un 8,84% del
total de los estudiantes. En el Grupo A, la Escuela N°1 alcanzd el 8,33%
y en el Grupo B la Escuela N°4 logré un 9,52%. Esto demuestra que en
estas cuatro escuelas en situacion de menor o mayor favorabilidad los
resultados no fueron significativamente mayores o menores que el
resultado censal.

El nivel de desempefio satisfactorio fue alcanzado por un
13,27% en los resultados generales. Una de las escuelas del Grupo A
alcanzo6 un 25% superando el benchmark (punto de referencia) obtenido
en los resultados generales. En las escuelas del Grupo B, las escuelas de
mayor favorabilidad, una alcanzé apenas un 6,66% Yy la otra un 19% de
alumnos con desemperio satisfactorio. Estos resultados también afirman
que la situacion de menor favorabilidad no tuvo impacto negativo en el
nivel de desempefio logrado por los alumnos. Por el contrario, los
estudiantes de escuelas de comunidades en mayor situacion de
desventaja parecen ser mejores lectores.

En los resultados generales el 71,68% de los estudiantes
alcanzaron un nivel de desempefio bajo. En las escuelas del Grupo A, la
Escuela N° 1 superd el porcentaje general con un 88,23% vy la Escuela
N° 2 tuvo menos alumnos de nivel bajo que los porcentajes generales
conun 66,66%. De igual modo, entre las escuelas del Grupo B, en la
Escuela N° 3 el 86,66% demuestra un nivel bajo de desempefio
superando el parametro general y la Escuela N° 4 ostenta un 66,66%.
En este caso, de manera similar al nivel anterior, no se evidencia una
diferencia importante.
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Resumiendo, segun estos datos el impacto de la situacion social,
cultural y econdmica de la comunidad educativa no se ve reflejada en el
desempefio de comprension lectora en inglés.

¢ Qué relacion existe entre los tipos textuales leidos con mayor
frecuencia por los alumnos y los resultados obtenidos en la prueba?

Segun los resultados de la prueba no existe relacion entre la
exposicion a diferentes géneros que los estudiantes aducen haber tenido
durante sus trayectorias escolares y la cantidad de respuestas correctas
logradas en cada tipo textual. A modo de ejemplo, el grupo que
respondio haber leido fabulas con mayor frecuencia no es el que lo hizo
mas satisfactoriamente en el examen. Lo mismo ocurri6 con el articulo
de opinion y con el folleto.

La situacién de mayor o menor desventaja de los dos grupos de
escuelas analizados no correlaciona positiva 0 negativamente con los
distintos niveles de desempefio en lecto-comprension en inglés.
Tampoco las experiencias lectoras han impactado en los resultados en
los dos grupos analizados. Se puede agregar también que a pesar de los
niveles obtenidos la actitud de los estudiantes frente al aprendizaje de
lenguas extranjeras en la escuela es muy favorable. El cuestionario
sobre trayectorias escolares indicoO que el 70% de los estudiantes
considera que deberia estudiarse otro idioma extranjero ademas de
inglés en la escuela, mientras que solamente un 7,5 % expresa que no
deberia ensefiarse ningln idioma extranjero. Resulta interesante resaltar
que a pesar de los resultados de las pruebas, existe un genuino interés
por la comunicacién con otras comunidades y por el estudio de otras
lenguas.

Los resultados del analisis son limitados a las variables
analizadas. Se podrian aventurar respuestas en relacion a otras variables
que interactian en situaciones de evaluacion y que pueden haber
impactado en el desempefio de los alumnos. Por un lado, las variables
afectivas y por el otro, variables de tipo pedagogico. En relacion a las
variables afectivas, se pudo observar en el momento de administracion
de las pruebas un bajo nivel de autoestima en los alumnos en relacién a
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sus capacidades en la lengua extranjera: “No voy a poder hacer nada”,
“No entiendo nada”, “Yo no puedo”. En relacion a las variables de tipo
pedagogico el desempefio de los alumnos pudo haber sido afectado por
la falta de familiaridad con el tipo de prueba, el tipo de preguntas o el
tipo de procesos lectores evaluados.

Queda el campo abierto para seguir explorando éstas u otras
variables y asi acercar una mejor comprension de los aspectos que
intervienen en el desempefio escolar de los estudiantes, modificar las
practicas docentes en relacion a esos aspectos y contribuir a una
educacién publica de calidad que brinde las mismas oportunidades a
todos los alumnos por igual.
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Resumen: En la sociedad actual, la
lectura es una de las principales
herramientas de comunicacion y
acceso al conocimiento, tanto en la
lengua materna como en lenguas
extranjeras. Sin embargo, se alerta de
forma reiterada sobre la existencia de
dificultades lectoras incluso en la
poblacion estudiantil mas joven.
Detectar e incluso prever la aparicion
de estos problemas es clave durante
la educacion primaria, antes de que
los problemas lectores se agraven y
pongan en riesgo el futuro social y
laboral del individuo. A la hora de
identificar al lector con dificultades
en lengua extranjera se han de tener
en cuenta multiples factores. A partir
del andlisis de variables linguisticas,
cognitivas y sociales, este trabajo
intenta establecer perfiles lectores
entre  estudiantes  espafioles de
educacion primaria que aprenden a
leer en inglés en wun contexto
sociocultural  desfavorecido.  Los
resultados obtenidos ponen de relieve
el papel de las  destrezas
decodificadoras y fonologicas, la
memoria de trabajo y una serie de
factores socioculturales para poder
identificar a los lectores con
problemas.

Palabras clave: perfiles lectores,
destrezas lectoras, inglés lengua
extranjera, lectores con dificultades,
educacién primaria.
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Abstract: In our current society,
reading is one of the main tools of
communication and access to
knowledge in both the mother
tongue and foreign languages.
However, reading problems in
young learners are repeatedly
pointed out. Identifying reading
problems even before they occur is
key during primary education, as
in later stages those problems may
risk the social and professional
inclusion of individuals. Multiple
factors should be considered when
diagnosing students that struggle to
read in a foreign language. This
study tries to establish reading
profiles of Spanish  primary
education students of English living
in a socially-disadvantaged area, on
the basis of linguistic, cognitive and
social variables. Results pinpoint
decoding phonological skills,
together with working memory and
some social aspects as crucial
factors when identifying struggling
readers.

Keywords: reading profiles,
reading skills, English as a foreign
language,  struggling readers,
primary education.
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ntroduccion

La lectura es una de las actividades mas importantes en los
entornos educativos, no solo porque favorece el desarrollo intelectual
de los aprendices, sino también porque fortalece aspectos cognitivos y
afectivos, vitales para la madurez y autonomia personales. La
importancia de la lectura ha motivado ingentes esfuerzos por parte de
autoridades, especialistas y educadores para responder preguntas sobre
qué es leer, que destrezas son necesarias para una lectura eficaz, o
cémo se pueden detectar y solucionar los problemas lectores. Sin
embargo, diferentes pruebas nacionales e internacionales siguen
subrayando las dificultades lectoras que se detectan en la poblacién
estudiantil. Esto es especialmente relevante en la educacion primaria,
donde se sientan las bases de la posterior destreza lectora. De hecho,
el lector con dificultades que no se han solucionado en la etapa
primaria aumentard sus problemas lectores en los siguientes niveles
educativos, lo cual puede conllevar, no solo la pérdida de interés y
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amor por la lectura, sino tambien el fracaso escolar e incluso
problemas de insercion social y laboral en el futuro. Esta situacion es
preocupante cuando se sabe que desde 2009 casi el 20% de los
estudiantes de los paises de la OCDE no tiene las competencias
lectoras basicas (OCDE, 2016). Por otra parte, es en los primeros afios
de escolarizacion cuando se les pide a los estudiantes que lean en una
lengua extranjera (LE), generalmente la lengua inglesa, que en
muchos casos se convertird en una inestimable fuente de input a lo
largo de su vida. Sin embargo, si un estudiante muestra dificultades
lectoras en la lengua materna (L1), es muy probable que también las
tenga en la LE. Por ese motivo, se hace necesario identificar con
suficiente antelacién a los aprendices susceptibles de tener problemas
lectores. Para ello es preciso estudiar diversos aspectos linguisticos,
como el papel de la L1 en el aprendizaje de la LE, la influencia de las
diferentes estructuras ortograficas de cada lengua o la destreza lectora
en la L1 de los aprendices. No obstante, las diferencias linglisticas
entre la L1 y la LE no son las Unicas que afectan al desarrollo lector,
también tienen un papel relevante las diferencias individuales entre los
aprendices. Debido a esto, el presente estudio también introduce
aspectos cognitivos y socioculturales. Es, sin embargo, necesario
admitir que los factores que afectan a la lectura son tan numerosos y
variados que seria imposible abarcarlos en un Unico estudio. Por
consiguiente, se ha hecho una seleccion de los elementos que se van a
analizar con el fin de intentar establecer un perfil del aprendiz de
educacion primaria con dificultades lectoras en la LE.

1. Destrezas lectoras en lengua materna y lengua extranjera

Del mismo modo que existen numerosos factores que afectan
al desarrollo lector, hay innumerables teorias sobre la naturaleza de la
lectura 0 coOmo aproximarse a su estudio. EI marco tedrico de este
trabajo se basa en varias teorias o concepciones de la lectura
ampliamente utilizadas para el disefio de estudios empiricos y de
intervenciones educativas. Por una parte, la teoria de la “Concepcion
Simple de la Lectura”, Simple View of Reading en inglés (Hoover y
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Gough, 1990), que, sin negar su complejidad, afirma que la
comprension lectora se basa principalmente en dos destrezas clave: la
habilidad para comprender la lengua oral y la capacidad para
decodificar la lengua escrita. Es decir, el lector necesita contar con un
vocabulario oral lo suficientemente rico como para comprender los
enunciados orales. Pero ademas, antes de dar el salto a la comprension
lectora, es imprescindible que domine las destrezas de decodificacion
de la forma escrita de la lengua. De esta manera podra establecer la
relacion entre el vocabulario oral que conoce y su forma escrita,
pudiendo llegar a la comprension. A pesar de las limitaciones que
tiene en la conceptualizacién de subdestrezas lectoras, este modelo
resulta atil en los estudios sobre el desarrollo lector en edades
escolares y en las planificaciones educativas (Kirby y Savage, 2008).
Ademas, esta teoria ha sido la base de estudios sobre la lectura en L1
y LE, asi como en lenguas alfabéticas opacas y transparentes,
comprobandose su idoneidad en todos los contextos (Tobia y
Bonifacci, 2015; Verhoeven y van Leeuwe, 2012). Por otra parte, el
National Reading Panel (2000), basandose en un meta-analisis de
estudios empiricos sobre la destreza lectora, establecid cinco
componentes: la conciencia fonoldgica, que es la habilidad para
percibir y manipular los sonidos, paso previo para el reconocimiento
de la forma oral de las palabras y para el establecimiento de
correspondencias fonema-grafema y viceversa; el principio alfabético,
en inglés conocido como phonics, que permite desarrollar destrezas
automaticas de decodificacion para una identificacion de las palabras
mas veloz y correcta; su dominio lleva a la fluidez lectora, es decir, la
habilidad para leer un texto con rapidez, correccion y entonacion; lo
cual deja libre nuestras capacidades cognitivas para que se puedan
centrar en la comprension lectora que depende del conocimiento de
vocabulario escrito que posee el aprendiz. Estos cinco componentes
son extensamente usados como referencia en la investigacion y en la
ensefianza de la lectura. M&s adn, las numerosas intervenciones
lectoras que se han puesto en marcha centrandose en estos cinco
elementos han mostrado su eficacia e idoneidad para mejorar la
lectura. Sin embargo, es preciso sefialar que recientes estudios (Grant
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y Pauli, 2016) llaman la atencion sobre la importancia de una destreza
prelectora, que no se menciona explicitamente en estos componentes:
la lengua oral, pilar fundamental sobre el que se sostiene
necesariamente la lengua escrita.

Existen, sin duda, grandes diferencias entre la lengua hablada y
la escrita. De hecho, se han llegado a considerar sistemas
independientes (Harris, 2009). Sin embargo, el estrecho vinculo entre
las destrezas lectoras y auditivas es innegable. Como Fonseca-Mora
(2013: 1) afirma, tanto en la lectura en voz alta como en la lectura
silenciosa “leer un texto significa sonorizar un mensaje escrito, ya que
[...] las grafias que descifra el ojo necesitan apoyarse en elementos
sonoros como lo son los fonemas o sonidos, el acento, el ritmo, la
duracion silabica y la entonacion”. Segln la teoria psicolingiiistica de
Ziegler y Goswami, la sensibilidad fonoldgica prelectora para la rima
y la aliteracion se enriquece con el conocimiento ortografico, una vez
comenzada la instruccion lectora. De esta manera se van estableciendo
y reestructurando correspondencias cada vez mas complejas entre
palabras y sonidos, lo que desarrolla la conciencia fonémica. Esta
etapa es crucial, pues el acceso a correspondencias grafema-fonema es
imprescindible para el dominio completo de las relaciones entre
ortografia y fonologia (Ziegler y Goswami, 2005). Por lo tanto, el
futuro lector debe dominar las relaciones simbolo-sonido, que le
permitiran acceder a las miles de palabras que ya tiene en su lexicon
mental antes de aprender a leer. El acceso léxico se realiza mediante
dos rutas, la ruta léxica y la ruta fonologica (Treiman y Kessler,
2007). Segun se trate del reconocimiento visual de palabras conocidas,
tanto regulares como irregulares; o, por el contrario, es necesario un
proceso de decodificacion de la palabra en base a reglas de asociacion
grafema-fonema, deduciendo su pronunciacion. Esta ruta se utiliza
con palabras desconocidas o con pseudopalabras. Las estrategias de
acceso léexico que desarrollan los lectores dependen de la consistencia
de las correspondencias grafema-fonema/fonema-grafema. De ahi que,
aunque en espafiol e inglés, como en la mayoria de las lenguas
alfabeticas, la relacion entre simbolo y sonido es sistematica, la
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adquisicion y el desarrollo de la destreza lectora varian. Los nifios que
aprenden lenguas de ortografia consistente desarrollan estrategias de
codificacién fonémica. Sin embargo, los lectores de lenguas cuya
ortografia es altamente inconsistente, necesitan una mayor variedad de
estrategias que también les permitan codificar los complejos patrones
en el nivel intrasilabico (Ziegler y Goswami, 2005). Por lo tanto, un
estudiante de primaria que aprende a leer en espafiol, lengua con una
ortografia transparente, dominara el sistema antes que otro que
aprende a leer en inglés, que es una de las lenguas alfabéticas con una
ortografia mas opaca. Las mismas dificultades se va a encontrar el
lector de inglés LE. En resumen, las habilidades fonoldgicas y
decodificadoras son elementos cruciales en los que se apoya el
proceso lector tanto en L1 como en LE; por otra parte, esas mismas
habilidades en la L1 afectan el proceso lector en la lengua meta
(Borodkin y Faust, 2014; Fonseca-Mora y Fernandez-Corbacho,
2017), y deben introducirse en el proceso de ensefianza/aprendizaje de
la destreza lectora.

Sin embargo, a diferencia de la ensefianza de la lectura en la
L1, en muchas ocasiones en el proceso de ensefianza de la LE, no se
ensefia a los estudiantes espafioles a decodificar —establecer las
relaciones grafema-fonema, pues se asume que el aprendiz transfiere
los conocimientos de la L1-. Sin embargo, ya se ha visto que las
estrategias de reconocimiento de palabras de la L1 no son suficientes
para decodificar la LE e incluso pueden suponer un obstaculo para la
correcta pronunciacion del texto escrito, impidiendo el acceso Iéxico
necesario para la comprension lectora, siempre y cuanto la palabra
decodificada forme parte del lexicon mental del lector. Pero si ademas
se posee un reducido vocabulario en la lengua meta, problema muy
comun en contextos de LE, las posibilidades de comprender tanto la
lengua escrita como la oral se reducen exponencialmente. EI dominio
del vocabulario oral es la llave para la transicién de las formas orales a
las escritas, y el repertorio Iéxico que se va adquiriendo durante la
lectura es esencial para convertirse en un buen lector. El conocimiento
de vocabulario estd bidireccionalmente relacionado con la

97 |Pigina ISSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 91-126. Desarrollo de destrezas lectoras. ..

comprension lectora tanto en L1 (Wagner, Torgensen y Piasta, 2006),
como en LE (Rodriguez-Parra, Buiza, Adrian y Alegria, 2012). En un
estudio llevado a cabo con estudiantes de 4° de primaria, ademas de
variables cognitivas de razonamiento y memoria, la decodificacion de
palabras y la riqueza léxica, especialmente ésta Ultima, explican de
manera significativa la comprension lectora en la L1 de los aprendices
(Swart et al., 2017). Del mismo modo, en otro estudio con estudiantes
de primaria, el vocabulario oral predecia la comprension lectora en LE
mejor que la lectura de palabras (Babayigit, 2015). Al igual que con
las habilidades fonologicas y decodificadoras, en la LE el
procesamiento Iéxico esta mediado por la L1 mientras no se posea un
conocimiento suficiente de la lengua meta. Se establece un minimo de
conocimiento en torno al 90% de las palabras de un texto, para poder
leerlo de forma adecuada (Koda, 2005).

Dada la importancia de estos aspectos, una evaluacién de la
destreza lectora debe ir méas alla de la medicién de la comprension e
incluir elementos relacionados con el procesamiento fonoldgico y
ortografico, paso previo e ineludible para poder comprender un texto
escrito, asi como el conocimiento del vocabulario y la lengua oral.
Identificar cuales son los puntos débiles del lector nos permitiria
entender el origen de sus dificultades y disefiar intervenciones
educativas efectivas.

2. Entorno sociocultural y rendimiento lector

La lectura es un fenomeno social y, como tal, una de las
practicas de socializacion mas comunes. Aprender a leer supone la
introduccién en una practica social y comunicativa, ya sea con fines
intelectuales o por simple entretenimiento (Olson y Torrance, 2009).
Su funcidn socializadora empieza en edades bien tempranas. Como
afirma Morais (1998:150-151) “el nifio descubre el universo de la
lectura por la voz, llena de entonacion y de significado, de aquellos en
los que tiene confianza y con los que se identifica”. Otros estudios
defienden la importancia de la lectura en voz alta a nifios de edades
tempranas (Karrass y Braungart-Rieker, 2005; Nevills y Wolfe, 2009).
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La interaccion social y afectiva que esos primeros contactos con los
libros ofrecen al nifio durante los momentos de lectura compartida es
clave para el posterior desarrollo de la destreza lectora, ademas de ser
uno de los elementos mas importantes a la hora de predecir la
motivacion de los nifios hacia la lectura (Sonnenschein y Munsterman,
2002); por tanto, el papel de los progenitores o cuidadores del nifio es
sumamente relevante. Por otra parte, la lectura es una fuente de
conocimiento y trasmision cultural, pues nos permite conectar con la
comunidad a la que pertenecemos (Petersson, Ingvar, y Reis, 2009).
Mas adn, podemos afirmar con seguridad que es la principal
herramienta de comunicacién y acceso al conocimiento tanto en la
lengua materna como en lenguas extranjeras.

Muchos estudios enfatizan que el contexto economico y
sociocultural familiar -principalmente medido a partir de la formacion
y ocupacion de los padres, los recursos domésticos de la familia y el
contexto en que se desarrolla la ensefianza- es uno de los factores mas
directamente relacionados con el rendimiento académico y con el
desarrollo lector en L1 y LE (Gove y Wetterberg, 2011; INEE, 2012);
una correlacion que también establecen pruebas internacionales como
PIRLS o PISA (INEE, 2017; OCDE, 2016). Por ejemplo, el nivel de
estudios de los padres o su profesion hacen variar el rendimiento de
los alumnos hasta en 120 punto (INEE, 2017: 58); ademas, los
estudiantes de educacion secundaria pertenecientes a clases
socioecondmicas desfavorecidas tienen casi el triple de posibilidades
de no alcanzar algunas competencias basicas de su nivel educativo
(OCDE, 2016). EIl entorno sociocultural puede ser tan decisivo como
para explicar casi por si mismo el fracaso lector de muchos nifios
(Buckingham, Wheldall y Beaman-Wheldall, 2013). Desde un punto
de vista sociolinguistico, la lengua oral y el vocabulario que rodean al
aprendiz también afectan al desarrollo lector, pues la riqueza léxica
varia enormemente segln el estatus social al que se pertenece. Asi,
antes de ser escolarizado el aprendiz tiene un vocabulario oral influido
por la situacion cultural y socioecondmica de aquellos con los que
convive (Farkas y Beron, 2004). Si las experiencias previas con la
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lengua y el vocabulario que conoce difieren sobremanera de lo que se
encuentra en la escuela, existird un vacio que, entre otras cosas,
acarreard problemas de comprension (Combs, 2011). De hecho, ya se
comprobd que el escaso conocimiento de vocabulario observado en
nifios provenientes de familias en desventaja frenaba su desarrollo
lector (Hart y Risley, 1995). EI mayor problema es que si esas
diferencias iniciales no se superan, los problemas lectores v,
probablemente, el fracaso escolar seran casi inevitables.

3. Aspectos cognitivos relacionados con la destreza lectora

Aunque son multiples las habilidades cognitivas que afectan el
desarrollo de la lectura tanto en la L1 como en la LE, en este estudio
nos centramos en tres: la memoria de trabajo, la velocidad de
procesamiento y el conocimiento verbal. Segun la definicion del test
de capacidades cognoscitivas WISC, la memoria de trabajo es “la
capacidad de retener temporalmente en la memoria cierta informacion,
realizar algunas operaciones manejando dicha informacién y producir
con todo ello ciertos resultados” (Wechsler, 2005:114). Practicamente
todos los procesos lectores descansan de un modo u otro en la
memoria de trabajo: el aprendizaje de las correspondencia grafema-
fonema, el procesamiento de los sonidos, la adquisicion del
vocabulario o la comprension lectora, entre otros (Baddeley, 2006).
Todo esto la convierte en uno de los pilares de una buena destreza
lectora. Koda (2005) afirma que la memoria de trabajo, entendida
COMO un recurso cognitivo compartido, esta presente en los procesos
lectores en L1 y LE y ayuda a distinguir lectores buenos y lectores con
problemas. Por tanto, tiene un papel fundamental en la lectura en LE,
pues utiliza un cddigo fonoldgico para el almacenamiento de palabras
que es independiente de la lengua. Sin embargo, los lectores usan
diferentes estrategias de codificacion dependiendo de la estructura
ortogréfica de la lengua en cuestion. Asi, el conocimiento ortogréfico
tanto de la L1 como de la LE tiene efectos importantes en el
procesamiento cognitivo de la LE (Koda, 1989). De hecho, entre
aprendices hispanos de inglés en EEUU se ha comprobado que la
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memoria fonoldgica de trabajo y la conciencia fonoldgica en inglés en
ler curso predicen los resultados lectores y de vocabulario en 2° curso
(Gottardo, Collins, Gebotys y Gebotys, 2008). Por otra parte, las
destrezas de procesamiento fonologico pobres o inadecuadas pueden
provocar dificultades con la lengua. El uso ineficiente de la memoria
de trabajo dificulta el procesamiento y almacenamiento de la
representacion fonoldgica de las palabras y de la informacion
sintactica en la memoria fonoldgica, esto complica la recuperacion de
dicha informacién, provocando problemas de comprensién lectora
(Cain y Oakhill, 2009; Walter, 2008).

La velocidad de procesamiento también tiene un papel
fundamental en el desarrollo de la destreza lectora. Aparece en el
Modelo Multivariado de Adquisicion de la Destreza Lectora
Temprana desarrollado por Konold et al. (1999, 2003) que se basa en
cuatro habilidades consideradas esenciales para la adquisicion de la
lectoescritura: procesamiento auditivo, memoria a corto plazo,
habilidad cristalizada y velocidad de procesamiento. Las dos primeras
estan relacionadas con la memoria de trabajo y la conciencia
fonologica. La velocidad de procesamiento, por su parte, consiste en
la habilidad para mantener la atencion y trabajar de forma rapida en
tareas cognitivas automaticas; influye notablemente en la comprension
oral y las destrezas basicas de lectura. Estas relaciones son mas fuertes
durante los afios de educacion primaria y descienden con la edad. La
velocidad de procesamiento es clave en la automatizacion del
reconocimiento de palabras, pues permite dedicar mas atencion a la
comprension. De hecho, un procesamiento rapido de la informacion
puede ahorrar recursos de memoria de trabajo (Weschler, 2005).
Tambien se ha afirmado que el nombramiento automatico veloz,
relacionado con la velocidad de procesamiento, es sobre todo un
factor predictor de la fluidez y la velocidad lectoras, principalmente en
las lenguas con ortografia transparente (Gomez-Velazquez, Gonzalez-
Garrido, Zarabozo, y Amano, 2010). Por lo que permitiria identificar
lectores con dificultades. Sin embargo, en lenguas con una ortografia
opaca la correccion lectora, estrechamente relacionada con la memoria
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de trabajo, cobra mas relevancia (Babayigit y Stainthorp, 2011). El
altimo factor cognitivo que aparece en el modelo de Konold et al.
(1999, 2003) es la habilidad cristalizada, referida al conocimiento y a
la experiencia previa; por tanto, incluye la capacidad de razonamiento
basado en conocimientos previos, y tiene gran influencia en la
comprension lectora. En cierto modo, esta habilidad equivale a la
comprension verbal medida en test neuropsicolégicos a través de
pruebas de capacidad de razonamiento verbal y del conocimiento que
el aprendiz adquiere en su entorno individual (Wechsler, 2005).
Debido a esa importancia del entorno es de esperar que el contexto
sociocultural que rodea al aprendiz influya de manera determinante en
esta habilidad cognitiva.

El objetivo de este trabajo es establecer perfiles lectores de
estudiantes espafioles en educacion primaria que aprenden a leer en
inglés como lengua extranjera. Para ello se analizardn variables
linguisticas, cognitivas y socioculturales que, como se ha visto, son
fundamentales en la adquisicion y desarrollo de las destrezas lectoras.
Este estudio podria facilitar la identificacion de un perfil de estudiante
espafiol de primaria que sea mas propenso a tener dificultades a la
hora de aprender a leer en inglés. En el caso concreto de estos
participantes, que mas adelante se describirdn, creemos que su
procedencia sociocultural sera clave a la hora de establecer los perfiles
lectores.

4. Metodologia
4.1. Participantes

Los participantes de este estudio son 46 estudiantes de segundo
curso de educacion primaria procedentes de un centro escolar situado
en un entorno de clase socioeconémica baja, con un alto nimero de
estudiantes en desventaja social. Las edades de los participantes estan
comprendidas entre los 84.8 y los 110.23 meses (M: 91.5, DT: 5.25).
Es decir, entre los 7 y los 9 afios, aunque la media de edad es 7,6 afios.
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El 44.7% de los participantes son nifios y el 55.3% , nifias. Un 15.5%
de los estudiantes proceden de familias multilinglies de origen
rumano, marroqui y argelino, aunque todos han nacido en Espafia y
han estado en este centro escolar desde Educacion Infantil, donde el
espariol es la lengua de instruccion. Por otra parte, han tenido clases
de inglés como LE desde los 4 afos, recibiendo una hora semanal de
clases en Educacion Infantil y 2 horas en 1°y 2° de EP.

4.2. Instrumentos

Con el fin de poder establecer el perfil lector de los estudiantes
se utilizaron tres pruebas, cada una de ellas relacionada con uno de los
tres aspectos en los que se centra este estudio. Los factores
linguisticos se midieron con el test de destrezas lectoras EGRA
(Research Triangle Institute, 2009a, 2009b), se realizaron dos test, uno
en espafiol y otro en inglés. Debido al gran numero de variables
obtenidas y a la dificultad que eso supone para el estudio, se llevd a
cabo un analisis factorial exploratorio para agrupar las variables
lectoras obtenidas en tres grupos de destrezas en ambas lenguas. Este
tipo de andlisis detecta las relaciones entre las variables, decidiendo
cuales muestran una mayor asociacion entre si hasta el punto de poder
convertirlas en un solo factor. De este modo se han obtenido tres
factores de destrezas lectoras: destrezas fonoldgicas, destrezas de
fluidez y decodificacion, y destrezas de comprension, tanto oral como
lectora. Las variables cognitivas se obtuvieron con el test Wechsler de
inteligencia para nifios, WISC-1V (Wechsler, 2005), que permitio
establecer las puntuaciones de tres variables cognitivas: la memoria de
trabajo, la velocidad de procesamiento y la comprensiéon verbal.
Finalmente, un cuestionario sociocultural con preguntas sobre los
habitos lectores de la familia y del aprendiz, la formacion educativa de
los progenitores y las lenguas de comunicacion en el entorno familiar
ofrecio la informacion necesaria sobre aspectos socioculturales
relevantes para este estudio. Ademas, una entrevista informal con las
maestras nos permitio completar el perfil sociocultural del centro y de
los aprendices.
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4.3. Procedimiento

Una vez obtenido el consentimiento del centro escolar y de las
familias de los estudiantes, se administraron de forma individual las
pruebas de lectura EGRA en espafiol e inglés y el test WISC-IV. En
total fue necesario dedicar mas de una hora a cada participante, por lo
que se contd con la colaboracién de especialistas que habian recibido
formacion especifica para la administracion de los tests. Sin embargo,
el cuestionario sociocultural se hizo de forma grupal debido a su
sencilla aplicacion. La entrevista con las maestras de los grupos
participantes se hizo por separado. Una vez recogidos todos los datos
se llevé a cabo el tratamiento estadistico de los mismos y su posterior
andlisis. Los resultados obtenidos se presentan a continuacion.

5. Resultados

Los resultados que se van a analizar se centran en los perfiles
lectores establecidos a partir de los tres factores de destrezas lectoras,
por ese motivo, es necesario presentar en primer lugar dichos factores,
las correlaciones que tienen entre las dos lenguas y las pruebas que
componen cada uno de ellos (Tabla 1).
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Tabla 1.
Factores obtenidosen L1y LE

Factores en esparfiol L1

Correlacion
entre factores

Factores en inglés LE

DESTREZAS DE FLUIDEZ
Y DECODIFICACION.

Conocimiento del nombre de
las letras, lectura de palabras,
lectura de palabras sin sentido,
fluidez oral y comprension
lectora.

DESTREZAS
FONOLOGICAS.

Conciencia fonolégica y

Conocimiento del sonido de
las letras.

COMPRENSION ORAL.

*%

, 7136

DESTREZAS DE FLUIDEZ
Y DECODIFICACION.

Familiar word reading,
unfamiliar word reading,
oral fluency.

DESTREZAS
FONOLOGICAS.

Phonological awareness,
letter-sound knowledge.

COMPREHENSION.

Reading comprehension,
oral comprehension.

**_La correlacidn es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Se puede observar

que

destrezas

de fluidez vy

decodificacion, asi como las destrezas fonoldgicas estan altamente
correlacionadas, lo que permite asumir que miden destrezas similares
en ambas lenguas. Es decir, el buen decodificador en la L1 también lo
es en la LE; del mismo modo, el estudiante que tiene problemas con

105 | Pagina

ISSN:

1988-8430



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 91-126. Desarrollo de destrezas lectoras. ..

las destrezas fonoldgicas en la L1 posiblemente también los tenga en
la LE. No existe correlacion, sin embargo, entre las destrezas de
comprension. Esto implica que comprender la L1 no facilita la
comprension de la LE. Mientras que en la LE el factor de
comprension engloba tanto la comprension oral como la escrita; en la
L1 solo esta representada por la comprension oral, pues la
comprension escrita forma parte de las destrezas de fluidez y
decodificacion, formando con ellas un Unico constructo, y resaltando
la lengua oral como un elemento que contribuye de forma
independiente a la destreza lectora.

Una vez obtenidos los tres factores o variables lectoras en
ambas lenguas se realizé un analisis estadistico para agrupar a los
aprendices en grupos, ya que el objetivo principal de este estudio era
establecer perfiles lectores. Para ello se llevd a cabo un andlisis de
conglomerados jerarquico y un analisis de K medias con las
puntuaciones de las tres variables lectoras en LE, de manera que se
pudiera encontrar grupos homogéneos a partir del rendimiento lector
en LE. Los dos procedimientos utilizados para agrupar a los
aprendices identificaron dos conglomerados bien diferenciados: un
grupo mas numeroso (35 estudiantes) con puntuaciones medias mas
altas y otro grupo reducido (11 estudiantes) que tiene valores
inferiores en todas las variables lectoras en LE. Seguidamente se
describen los grupos seguln sus destrezas lectoras.

5.1. Variables linguisticas

En la Tabla 2 se observan las puntuaciones medias en las tres
destrezas lectoras en LE, el grupo 1 presenta puntuaciones mas altas
en todas las destrezas, aunque la diferencia es menor en las destrezas
de comprension. Del mismo modo, se registran resultados similares en
las destrezas lectoras en L1.
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Estadisticos de los dos grupos con respecto a los factores en L1y LE

Destrezas lectoras

Namero inicial de Fluidez y Comprensién  Fonoldgicas Fluidez y Fonoldgicas Comprension
casos decodificacion L1 oral L1 L1 decodificacion LE LE LE

Validos 35 35 35 35 35 35

Perdidos 0 0 0 0 0 0

Media 46,6670 3,4286 22,8286 16,8235 20,7571 ,6286

1 Mediana 46,7878 4,0000 22,0000 17,6667 20,5000 ,5000

4L Minimo 29,14 ,00 13,00 6,33 10,50 ,00

Maximo 60,34 5,00 34,50 31,52 33,50 2,00

Desv. tip. 7,74491 1,24347 6,48294 5,52504 5,52184 ,58590

N Vaélidos 11 11 11 11 11 11

Perdidos 0 0 0 0 0 0

Media 25,2639 3,0000 11,9545 4,8188 7,8636 ,4001

2 Mediana 27,4286 3,0000 10,0000 4,3333 8,5000 ,0000

Minimo 1,29 1,00 2,50 ,00 2,00 ,00

Maximo 57,36 5,00 29,50 12,00 16,00 2,00

Desv. tip. 17,83838 1,18322 8,49545 3,77867 3,96920 ,62523
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Teniendo en cuenta los resultados, se puede decir que el grupo
1 estd formado por aprendices que muestran un rendimiento lector que
esta en desarrollo aunque algunos resultados no sean especialmente
buenos (obsérvense las puntuaciones maximas en cada destreza y la
gran diferencia con la media del grupo). A este grupo lo
denominaremos “lectores en progreso”. Sus resultados en las destrezas
de fluidez, decodificacion y fonoldgicas en LE triplican e incluso
cuadruplican los del grupo 2, al que llamaremos “lectores con
dificultades”. Estas diferencias también se observan en la L1 donde el
grupo de “lectores en progreso” practicamente dobla las puntuaciones
del grupo que tiene dificultades lectoras. Se puede concluir que se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos en las destrezas de fluidez y decodificacion en L1 (t (11.208) =
3.867, p =.003, r =.76); destrezas fonoldgicas en L1 (t (44) = 4.500, p
=.000, r = .56); destrezas de fluidez y decodificacion en LE (t (44) =
6.704,p = .000, r = .71) y destrezas fonoldgicas en LE (t (44) = 7.160,
p = .000, r = .73). Sin embargo, no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre los dos grupos (p > .05) en las
destrezas relacionadas con la comprension tanto en L1 como en LE.

Como se ha comprobado en la revision teorica, el estudio de la
destreza lectora requiere un enfoque multifactorial. Por ese motivo,
con el objeto de completar la descripcion de los perfiles lectores, se
estudiaron las correspondencias entre las variables lectoras y variables
cognitivas y socioculturales que afectan el desarrollo lector. Los
resultados se presentan a continuacion.

5.2. Variables cognitivas

Con respecto a las variables cognitivas medidas a través del
test WISC-IV, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre los dos grupos, en memoria de trabajo (t (44) =
3.792, p =.000, r = .50) y velocidad de procesamiento (t (44) = 2.498,
p =.016, r = .35). Al realizar este test también se registré la edad de
los informantes, de manera que se cuenta con otra variable para
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describir a la muestra. Segun los anélisis estadisticos, existe una
diferencia significativa en la edad de los dos grupos de estudiantes (t
(44) = -2.243, p = .030, r = .32). La Tabla 3 muestra que el grupo de
“lectores en progreso” obtuvo unas puntuaciones medias superiores en
los tres indices cognitivos medidos, ademas de presentar una edad
media inferior al grupo con dificultades.

Tabla 3.

Diferencias intergrupales segun las variables cognitivas y la edad

Variables y grupos M DT
Comprension verbal
En progreso 88.942 17.093
Con dificultades 79.545 16.433
Memoria de trabajo
En progreso 100.371 15.766
Con dificultades 77.545 22.119
Velocidad de procesamiento
En progreso 102.000 12.237
Con dificultades 91.818 10.127
Edad en meses
En progreso 90.228 4.379
Con dificultades 94.181 7.011

Mientras que las puntuaciones del grupo de “lectores en
progreso” son muy similares en “memoria de trabajo” y “velocidad de
procesamiento”, el grupo de “lectores con dificultades” obtiene
puntuaciones bastante dispares (memoria de trabajo, M=77.54;
velocidad de procesamiento, M=91.81). Todas las puntuaciones
recogidas estan dentro del promedio estandar, excepto la memoria de
trabajo del grupo con dificultades lectoras, que se sitta por debajo de
la media estandarizada. También se encuentra por debajo del
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promedio el indice de comprension verbal. A pesar de que la
diferencia con el grupo en progreso no es estadisticamente
significativa, es interesante sefialar que este ultimo grupo si se
encuentra dentro del promedio, aunque al limite. Por tanto, esta
variable no permite diferenciar entre alumnado con y sin dificultades
lectores pero pone de relieve un importante problema en toda la
muestra.

5.3. Variables socioculturales

También se queria comprobar si existian diferencias
socioculturales entre los dos grupos de lectores. Los resultados de la
prueba Chi-Cuadrado de Pearson muestran que es un grupo bastante
homogéneo, no ofreciendo diferencias significativas en algunas de las
variables exploradas (p > .05); a saber, los habitos de lectura y el nivel
de estudios del padre. Sin embargo, el nivel educativo materno
muestra una correlacion moderada con la destreza lectora. De hecho,
entre los aprendices del grupo de “lectores en progreso” s6lo un 8.6%
tienen madres sin estudios; mientras que el porcentaje asciende al
36.4% entre los “lectores con dificultades”. Por lo que parece haber
una tendencia a que las madres de los estudiantes con dificultades
lectoras no tengan estudios. El contacto con otras lenguas dentro del
entorno familiar también resulta ser un elemento diferenciador, pues
todos los progenitores de los aprendices con dificultades lectoras
tienen como lengua materna el espafiol. Los datos recogidos en este
cuestionario también nos han permitido comprobar que los grupos no
presentan diferencias estadisticamente significativas (p = .396) por el
sexo de los participantes.

Por ultimo, de la entrevista con las maestra se obtuvo
informacion que permitié conocer mejor la realidad social y escolar de
los estudiantes que participaron en este estudio. Al igual que gran
parte del alumnado que recibe el centro escolar, entre nuestros
informantes abundan los casos en situacion socioeconOmica
desfavorecida. Ademés de los problemas econdémicos que
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posiblemente presentan, un aspecto que no es el objetivo de este
estudio, las profesoras ponen de relieve la falta de implicacion de la
familia en la formacidén escolar de los menores. Por otra parte,
pudimos comprobar que siete de los estudiantes que pertenecen al
grupo de lectores con dificultades (6, 9, 10, 14, 21, 28 y 31) recibe
clases de apoyo. Segun las maestras, los estudiantes generalmente
necesitan esas clases debido a su situacion de desventaja social.

Las docentes también hicieron una breve descripcion de
método lector utilizado en la L1. Segun nos informaron, siguen pautas
similares a otros centros escolares del entorno. En la ensefianza de la
lectura en la L1 combinan los enfoques global y sintético, prestando
especial atencion a la estructura silabica de las palabras. Mencionaron
en concreto el uso del popular manual Letrilandia. En cuanto a la LE,
durante la etapa de infantil, se hace hincapié en la lengua oral a través
de instrucciones sencillas, rutinas, juegos y canciones. Los libros de
texto usados en 2° curso enfatizan la ensefianza de vocabulario
(ndmeros, comida, animales o partes de la casa); también se
introducen frases cortas con estructuras sencillas: 1 am / | have got/ |
like /1 don’t like; respecto a la produccion oral se hace hincapié en las
rutinas del aula: saludar, perdir permiso, etc. La destreza lectora se
trabaja a partir de los textos que hay en los manuales, centrandose en
la comprension de los mismos. No se trabajan las destrezas de
decodificacion de forma explicita ni sistematica, ni se presta atencion
a la estructura fonoldgica de las palabras. Incluso, el alfabeto no se
introduce hasta 4° de primaria y a la pronunciacién se le presta
atencion cuando los estudiantes tienen problemas con alguna palabra.

6. Discusién y conclusiones

El objetivo general de este estudio era establecer perfiles
lectores de estudiantes de primaria que aprenden a leer en inglés LE, a
partir del analisis de variables linguisticas, cognitivas Yy
socioculturales. Se pretendia, ademas, identificar los factores que
permitan reconocer a estudiantes susceptibles de tener problemas
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lectores en la LE. También se preveia que el entorno sociocultural
seria clave a la hora de definir la destreza lectora de los participantes.

Los resultados de los andlisis estadisticos han permitido
identificar dos grupos de lectores entre los que existen diferencias
importantes en todas las destrezas lectoras tanto en L1 como en LE, a
excepcion de las variables de comprensién. Es decir, el grupo de
lectores en progreso tiene menos dificultades en las destrezas
decodificadoras y fonoldgicas, ademas de mostrar una mayor fluidez
lectora. EI grupo de lectores con dificultades lectoras, en cambio,
presenta deficiencias en casi todos los aspectos, le resulta dificil
reconocer la estructura fonoldgica de las palabras y no es capaz de
decodificarlas, por lo que su fluidez lectora es muy pobre. En muchos
casos, los estudiantes que tienen problemas en la LE también los
tienen en la L1. Si hacemos un andlisis mas detenido del grupo de
“lectores con dificultades” observamos que, en lo referente a las
“destrezas fonologicas”, todos los integrantes de este grupo, a
excepcion de uno, estan muy por debajo de la media en las pruebas de
conocimiento del sonido de las letras en LE. Lo cual es consecuente
con la metodologia de ensefianza de inglés LE que se usa en el centro.
Ademas, exceptuando tres estudiantes que no presentan tantos
problemas la mayoria tiene graves deficiencias en conciencia
fonoldgica. Sus deficiencias en las habilidades de procesamiento
fonologico, imprescindibles para el desarrollo lector, se hacen aun
MAs acuciantes si se tiene en cuenta que los estudiantes del grupo “en
progreso” obtuvieron el doble de puntuacion en la L1 y el triple en la
LE. Si tenemos en cuenta que este conocimiento es indispensable para
el aprendizaje de la lectura, no cabe duda de que su ausencia nos
permitira reconocer aprendices con problemas lectores, como ya han
apuntado otros estudios (Hulme y Snowling, 2013). En lo que se
refiere a las “destrezas de decodificacion y fluidez”, las diferencias
con el grupo en progreso es aun mayor que en las destrezas
fonologicas, pues duplican los resultados en la L1 y los cuadruplican
en la LE. Es decir, hay estudiantes que son incapaces de decodificar
correctamente en inglés incluso palabras muy frecuentes, pues aplican
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las correspondencias grafema-fonema de la L1. Su fluidez es, por
tanto, muy pobre, sin correccion, ni velocidad y con una entonacion
que, de nuevo, imita a la L1. Estas destrezas también han identificado
dos subgrupos diferenciados: quienes solo presentan problemas en la
LE y aquellos que tienen dificultades en ambas lenguas.

Parece que, aunque en general la mayoria de los estudiantes en
el grupo con dificultades lectoras presenta un nivel de rendimiento
lector bajo en ambas lenguas, en algunos casos los escasos
conocimientos en la LE podrian ser el principal causante de los
problemas lectores. Méas preocupante es la situacion del subgrupo de
estudiantes que también presenta graves deficiencias en la L1. Por una
parte, no son capaces de reconocer la estructura fonoldgica de su
propia lengua, distinguir el sonido inicial de una palabra, o saber si
hay rima o aliteracion. Por otra, incluso tienen problemas para
reconocer visualmente las palabras, lo que ralentiza su decodificacion
y lleva a una lectura oral vacilante y fatigosa, que posiblemente acaba
frustrando al lector. Estos estudiantes no solo tienen la barrera de un
idioma que précticamente desconocen, sino que sus dificultades
posiblemente se originen en la L1. Estos resultados hacen esperar
grandes problemas de comprension lectora, pues los lectores con
problemas de decodificacién tienen un peor nivel de comprension
lectora (Gentaz, Sprenger-Charolles y Theurel, 2015); ademas de por
tratarse de habilidades sobre las que se construye el proceso lector
(Borodkin y Faust, 2014; Fonseca-Mora y Fernandez-Corbacho,
2017).

Sin  embargo, cuando comparamos las destrezas de
comprension comprobamos que los dos grupos —en progreso y con
dificultades- muestran los mismos problemas de comprension oral y
escrita en la LE, incluso aquellos que son capaces de decodificar las
palabras y leer con relativa fluidez no consiguen acceder al
significado, bien porque no poseen la suficiente riqueza léxica o
porque no son capaces de reconocer su forma oral. Estos problemas de
comprension pueden deberse a varias causas. Una de ellas es la falta
de dominio de la LE, tanto en su forma oral como escrita, ya que la
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comprension oral y el vocabulario afectan a la comprension escrita
(Gottardo y Mueller, 2009). Es mas, la comprension oral tiene mayor
impacto en la comprension escrita que la destreza decodificadora
(Verhoeven y van Leeuwe, 2012). Por eso, algunos lectores pueden
mostrar cierta habilidad decodificadora e incluso fluidez sin que ello
implique que haya comprension, ya que si no se conoce la palabra en
su forma oral no se comprendera su significado aunque se pueda
decodificar (Scarborough, 2002). Pero, ademas, los problemas de
comprension también estan presentes en la L1, principalmente en la
lengua oral. Esto puede ser debido a poseer un repertorio l1éxico muy
limitado en ambas lenguas (Rodriguez-Parra et al., 2012; Wagner et
al., 2006). Algo que era de esperar por su contexto sociocultural al
que pertenecen (Buckingham et al., 2013).

En resumen, los aprendices del grupo con dificultades tienen
problemas con las destrezas fonologicas, pero son las destrezas de
fluidez y decodificacion las que permiten identificar a los lectores con
mas problemas. En cambio, en este grupo de estudiantes las
puntuaciones en comprensién no son determinantes a la hora de
diferenciar el grupo con dificultades lectoras, pues todos ellos
presentan una pobre comprension. No solo no dominan la LE lo
suficiente para que el acceso léxico no dependa de la L1 (Koda, 2005),
sino que ni siquiera en la L1 llegan a un umbral minimo de
competencia que les permita transferir sus conocimientos durante la
lectura en la lengua meta.

Respecto a las variables cognitivas, todos los aprendices, a
excepcion de dos, aparecen en los percentiles inferiores en alguna de
las variables cognitivas; aunque las puntuaciones mas bajas se han
recogido en memoria de trabajo y en comprension verbal. Hay que
sefialar, ademas, que los estudiantes con peores puntuaciones en las
variables cognitivas son aquellos que han mostrado mas dificultades
en las variables lectoras. Llama la atencion el caso de dos estudiantes
que se encuentran por debajo del promedio en todas las medidas, en
algunos casos hasta dos percentiles. Estos mismos aprendices
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presentaron los problemas mas graves en ambas lenguas. Parece que
la debilidad del grupo con dificultades se ve aumentada por la
deficiente memoria de trabajo que, como se ha visto, es uno de los
pilares de una buena destreza lectora (Cain y Oakhill, 2009; Walter,
2008). Es decir, estos aprendices tienen problemas para crear
representaciones fonoldgicas de las palabras en la memoria de trabajo
lo que impide su recuperacion, causando problemas de comprension
lectora. En linea con los que afirma Koda (2005), la memoria de
trabajo también es en este estudio una fuente de diferencias
individuales en el rendimiento lector. Por otra parte, los mejores datos
en velocidad de procesamiento podrian estar relacionados con las
estrategias de fluidez y velocidad lectoras que se desarrollan cuando
se aprende a leer lenguas transparentes. Como ya se dijo, en estas
lenguas la fluidez y la velocidad lectoras se relacionan con un
desarrollo lector adecuado, mientras que en lenguas con una ortografia
opaca se hace mas hincapié en la correccion lectora, estrechamente
relacionada con la memoria de trabajo (Babayigit y Stainthorp, 2011).
Los aprendices de este estudio leen con relativa velocidad en la LE
pero con una deficiente correccidn, signo inequivoco de una destreza
lectora pobre en lenguas opacas. En cambio en espafiol, casi todos
leen de forma relativamente fluida —con correccion y entonacion—,
incluso algunos de los clasificados como “lectores con dificultades”.
Debido a la facilidad para decodificar palabras en una lengua
transparente, la conciencia fonoldgica imprescindible para aprender a
leer en lenguas opacas, no seria necesaria despues de las etapas
lectoras tempranas. Pero si el lector de una L1 transparente quiere
aprender a leer en una LE opaca necesitard “reactivar” la conciencia
fonologica o posiblemente carecerd de ese importante elemente
facilitador. Los resultados en el test WISC parecen revelar, por tanto,
habilidades cognitivas relacionadas con la lectura que no estan
plenamente desarrolladas. En lo referente a las bajas puntuaciones en
comprension verbal, el hecho de que exista poca diferencia entre los
dos grupos puede apuntar, de nuevo, a un problema de vocabulario
propio del estatus socioecondmico y cultural al que pertenecen los
participantes. Al ser un problema comdn, la comprension verbal es
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una medida que no permite diferenciar entre alumnado con y sin
dificultades lectoras en estos contextos.

Desde un punto de vista sociocultural sabemos que se trata de
un grupo homogeéneo. Casi todos los estudiantes proceden de familias
sociocultural y econdmicamente desfavorecidas siendo, por tanto,
susceptibles de sufrir consecuencias derivadas de su contexto, como
asi sucede. Por ejemplo, se ha observado una relacién entre el nivel de
estudios de la madre y los resultados lectores. Mientras que en el
grupo “en progreso” una de cada diez madres no tiene estudios. Casi
cuatro de diez madres del grupo “con dificultades” no los tiene. Dos
de ellas son las madres de los dos aprendices que han obtenido peores
resultados en todas las pruebas. Por el contrario, las madres de los
estudiantes que han obtenido los mejores resultados dentro del grupo
con dificultades, tienen estudios superiores al graduado escolar. Los
datos de nuestro estudio confirman los resultados obtenidos en
estudios anteriores en los que se resalta la importancia de la formacion
de los progenitores (INEE, 2017). Por otra parte, es significativo que
ningun miembro del grupo con dificultades lectoras tenga contacto
con otras lenguas en el entorno familiar, siendo este uno de los
aspectos que han mostrado mayor relacion con los resultados lectores.
Es posible que las madres inmigrantes, conscientes de la importancia
de dominar la lengua del pais de residencia, estimulen a sus
descendientes para que se integren totalmente en la sociedad en la que
éstos si han nacido. Por otra parte, sus buenos resultados lectores
podrian estar también relacionado con los beneficios del bilinglismo
que se han observado en otros contextos (Spitzer, 2016). Al contrario
de lo que se podria esperar a la luz de los estudios realizados con
poblacién hispana en EEUU, los estudiantes de familias en las que la
lengua de comunicacion no siempre es el espafiol, resultaron ser
algunos de los mejores lectores de la muestra. La formacion de los
progenitores y su interés por la educacion de sus hijos —tal y como
sefialaron las maestras- podria haber favorecido los resultados que
obtuvieron. Tal y como presuponiamos al comienzo del estudio, parte
de las dificultades de los participantes en este estudio se deben a su
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situacion sociocultural, que afecta de forma determinante a la
comprension lectora y oral en la L1 de muchos aprendices, debido a
su pobreza de vocabulario. Los problemas no solo de comprension,
sino también de decodificacion se ven aun mas agravados en la LE, no
solo por el escaso conocimiento de la LE sino también por las
dificultades lectoras que muchos ya tienen en la L1. Pero ademas, la
falta de implicacion de la familia en la educacion de los menores pone
aun mas en riesgo su desarrollo lector y el éxito escolar. Podemos
afirmar sin miedo a equivocarnos que son auténticas victimas de su
entorno sociocultural.

Basandonos en los resultados obtenidos en este estudio se
puede concluir que el estudiante con dificultades lectoras en inglés
como LE puede mostrar el siguiente perfil: en lo referente a las
destrezas lectoras, tiene problemas para decodificar palabras en la LE
y apenas tiene fluidez en la lectura oral; también le resulta dificil aislar
los fonemas de las palabras o identificar la rima; en algunos casos
estos problemas se ven agravados por dificultades lectoras en la
lengua materna. También sus niveles de comprensién son muy pobres,
pero debido a su procedencia sociocultural y econdmica este factor no
es decisivo para identificarlo. Respecto a sus habilidades cognitivas,
tiene ciertas deficiencias en la memoria de trabajo y, en menor
medida, en la velocidad de procesamiento; y desde el punto de vista
sociocultural, la madre, de nacionalidad espafiola, tiene un nivel de
estudios bajo.

Los analisis llevados a cabo nos permiten concluir que para
identificar de forma eficaz a los aprendices espafioles que tienen
dificultades lectores en la LE es necesario prestar atencion a los
siguientes factores: las destrezas de decodificacion y fluidez en la LE
y posiblemente también en la L1, en menor medida las destrezas
fonoldgicas; en el &mbito cognitivo hay que observar principalmente
la memoria de trabajo; desde un punto de vista sociocultural cobran
especial relevancia el nivel de estudios de la madre y la existencia o
no de un entorno multilingtie. Estos aspectos se han de tener en cuenta
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a la hora de realizar una evaluacion que permita poner sobre aviso a
los docentes y ayudarles a decidir si un estudiante puede estar en
riesgo de tener dificultades lectoras. Pero estos elementos también son
el punto de partida para disefiar una intervencion lectora adaptada a las
necesidades de los aprendices. Por ejemplo, cada uno de los subgrupos
identificados dentro de los lectores con dificultades necesitaria
intervenciones lectoras diferentes. Esto es algo que los docentes han
de tener en cuenta. Pero para ello es necesario que tengan una
formacion adecuada. De hecho, en este estudio, la metodologia de
ensefianza empleada con estos estudiantes, podria explicar algunos de
los resultados obtenidos. Por ejemplo, el hecho de que los aprendices
no conozcan el sonido de las letras es I6gico, si tenemos en cuenta que
no les han ensefiado el abecedario, y que apenas se presta atencion a la
pronunciacion. Por otra parte, la forma en la que se trabaja la destreza
lectora en la LE, centrdndose basicamente en la comprension de los
textos que aparecen en el manual de clase, también puede ser una
causa mas de la deficiente comprension lectora que se ha observado.
Deja patente que trabajar Gnicamente la comprension no es suficiente,
hay que desarrollar todos los componentes de la destreza lectora. El
problema es que los docentes desconocen la importancia de ensefiar
estas destrezas en el aula. Esta carencia ya se ha detectado entre
profesorado de primaria y secundaria (Fonseca-Mora, Fernandez-
Corbacho y Gémez-Dominguez, 2012), por eso es necesario ofrecer
una formacion sistematica y actualizada que permita convertir
resultados de investigacion en practicas docentes efectivas.

Las variables estudiadas han resultado dtiles en el contexto en
el que se ha llevado a cabo este estudio, es decir, entre una poblacion
de estatus sociocultural y econémico bajo. Futuros estudios deberian
comprobar si los mismos aspectos permiten identificar lectores con
dificultades en otros contextos sociales. Una de las limitaciones del
estudio es su reducido nimero de informantes. Sin duda, estudios
futuros con un numero mayor de poblacién podrian comprobar la
validez de los perfiles lectores y también podrian arrojar mas luz sobre
los efectos de vivir en una familia multilingie en el desarrollo lector
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en LE. Cuanta mas informacion recopilemos y analicemos, mas
sencillo y eficaz serd identificar, solventar e incluso prevenir
problemas lectores en una LE, y posiblemente en la L1, en las futuras
generaciones. Nuestros datos también ponen de relieve la importancia
de involucrar a los padres y madres de los aprendices en la formacion
de sus hijos, asi como ayudarles y darles pautas para facilitar el
desarrollo lector de los mas pequefios.
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Resumen: La investigacion en el campo de la
neurociencia indica que la imagen mental se
identifica como un componente del pensamiento
que subyace en los actos de conocimiento.
Simultaneamente, algunos enfoques educativos
incorporan el uso de la imagen mental en la
clase a fin de promover la comprension y el
recuerdo. La evidencia neuroldgica plantea un
problema epistemoldgico tanto en el terreno
empirico como en el tedrico que conlleva por un
lado, el desarrollo de estudios cientificos que
prueben la  validez de los nuevos
descubrimientos en las diversas areas y por otro,
la revision de las teorias existentes bajo el
prisma de la nueva informacion. En consonancia
con la evidencia neuropsicolégica, se disefi¢ un
estudio  cuasi-experimental ~ (n=223) de
naturaleza tanto cuantitativa como cualitativa
para observar la incidencia de la instruccion en
formacion de iméagenes mentales sobre la
comprension lectora en una lengua extranjera
(inglés) y su relacion con el interés por la lengua
meta. Se someti6 al grupo experimental a
instruccion en formacion de iméagenes mentales
mientras que el grupo control continuaba con las
actividades de lectura estandar. El estudio
contempla varios instrumentos de medida: la
prueba de comprension lectora del TOEFL, el
cuestionario de viveza de la imagen mental
(VVIQ) y wuna bateria de herramientas
cualitativas de recogida de informacién
(cuestionarios, entrevistas, ribrica  de
observacion sistematica). El analisis
UNIANOVA de la capacidad de lectura de los
grupos mostrd una mejora significativa en el
grupo experimental junto con un aumento
significativo del interés de los alumnos.

Palabras clave: ensefianza de lenguas, lectura

en lengua extranjera, imagen mental,
motivacion, interés.
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Abstract: Neural research points to a new
direction in the study of the human mind and
mental imagery seems to be a component of
thought underlying every act of knowledge.
In consonance with this evidence, some
educational approaches are advocating the
use of mental images in the classroom in
order to aid in comprehension and recall.
This new neural evidence presents an
epistemological challenge both to the
empirical and the theoretical realm, implying
the promotion and development of research
studies to check its applicability to different
areas of learning together with the revision of
the existent learning theories incorporating
the new research findings. In line with this
neural evidence, a cuasi-experimental study
(n=223) was designed in order to analyse the
incidence of mental imagery instruction on
reading skill in a foreign language (English)
and the degree of correlation to interest in
the FL. The experimental group received
treatment in mental imagery generation and
manipulation, whereas the control group
kept the traditional reading activities of the
course. Different gathering information tools
were used: reading part of the TOEFL, visual
vividness imagery questionnaire, and a group
of  qualitative  tools (questionnaires,
interviews, and observation rubric). The
UNIANOVA analysis shows a significant
increase in the reading ability of the
experimental group together with an increase
in the interest measures on the experimental
group.

Keywords: languages teaching, second
language reading, mental imagery,
motivation, interest.
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. Introduccién

Como afirma Savater (1998), la lectura es como la farmacia de un
viejo alquimista donde se encuentran recetas milagrosas y remedios
para todos los males; es una habilidad fundamental en la formacion del
individuo (Krashen, 2009) y en el terreno del aprendizaje de una lengua
extranjera se convierte en la principal y mas asequible fuente de
contacto con la informacién linglistica. Resulta, pues, justificable,
cualquier esfuerzo que se acometa en pro de ofrecer alternativas que
puedan mejorar la lectura de los aprendices de una L2.

Como cualquier otra actividad cognitiva, la lectura requiere un
importante componente de motivacion para ser ejercitada (Guthrie y
Wigfield, 2000; Becker, McElvany y Kortenbruck, 2010; McGeown,
Duncan, Griffiths y Stothard, 2015;Wigfield, Gladstone y Turci, 2016).
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El individuo que lee debe de querer hacerlo, y si el motivo que le
empuja a acometer la tarea es de indole intrinseca y no impuesta, el
aprendizaje no sdlo del contenido del mensaje, sino también de su
forma se realizard de forma mucho mas efectiva (Doérnyei, 2001).
Varios factores apoyan la necesidad de intentar un cambio en el
tratamiento de la lectura en el curriculo de lengua extranjera, tales como
la existencia de lagunas importantes en la lectura en la lengua meta en
los alumnos al terminar la etapa de educacién secundaria y la poca
atencion que se presta a la lectura extensiva por parte de los disefios
curriculares, los materiales didacticos y las entidades educativas.

Numerosas investigaciones en el campo de la neurobiologia y la
neuropsicologia subrayan la importancia de las iméagenes mentales en el
conocimiento y el pensamiento humano (Damasio, 2010; Kosslyn,
2005; Kosslyn, Ganis, y Thompson, 2001,2010; Kosslyn, y Moulton,
2009; Sima, 2013,14), por tanto, la imagen mental estad directamente
relacionada con el procesamiento de la informacion (Thomas, 2014;
Edmiston y Lupyan, 2017; Nanay, 2017; Keogh y Pearson, 2017) y
con factores clave del aprendizaje tales como la memoria (Slotnick,
Thompson, y Kosslyn, 2012), la creatividad (Palmiero et al., 2016;
Palmiero, Cardi, y Belardinelli, 2011; Palmiero, Nori, Aloisi, Ferrara, y
Piccardi, 2015) y la emocién (Holmes y Mathews, 2005, 2010; Ji,
Heyes, MacLeod, y Holmes, 2016). Esta relacion de la imagen mental
con distintos factores cognitivos y afectivos del proceso de aprendizaje
subraya la necesidad de tener en cuenta el proceso de formacion de
imagenes mentales en el aprendizaje de una lengua extranjera, un
proceso extremadamente complejo en el que concursan nuMerosos
factores tanto cognitivos como afectivos.

La existencia de un importante corpus de investigacion sobre el
papel determinante de la formacion de imagenes mentales en la
comprension lectora en la lengua materna (Boerma, Mol, y Jolles, 2016;
Kocaarslan, 2016; Sadoski, 2015; Troscianko, 2013), induce a pensar
en la posibilidad de que el aprendiz de una LE se beneficie del uso de la
imagen mental al leer textos en la L2. Damasio (1994) afirma que la
base neurolégica del conocimiento depende de la formacion de
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imagenes mentales, y todo indica que esta formacion de imagenes no se
localiza en un punto determinado de la mente, sino en diferentes
enclaves neuroldgicos. Damasio (1994) explica que la base del
funcionamiento del cerebro hay que buscarla en las respuestas internas
del organismo entre las que se encuentran las imagenes. De esta forma,
una condiciéon esencial del pensamiento es la habilidad de formar
imagenes mentales de forma interna y la capacidad de ordenarlas.
Damasio (1994) otorga un papel crucial a las imagenes mentales en el
pensamiento humano, ya que éstas dan sentido y organizan la
informacidn nueva al tiempo que proporcionan modos de razonamiento
y toma de decisiones entre las que figura la capacidad de seleccionar o
desarrollar una respuesta motora. En esta misma linea, Kosslyn (1994)
afirma que la formacion de imagenes juega un papel fundamental en el
razonamiento abstracto, el aprendizaje de habilidades y la comprension
linguistica.

1.1. La imagen mental en el proceso interactivo de la lectura

A finales del siglo pasado la concepcion de la lectura en una
segunda lengua cambié de forma radical de un modelo basado en
procesos de descodificacion a la consideracion de la lectura como un
proceso interactivo donde se activa un sector de conocimiento en la
mente del lector que puede ser redefinido y extendido por la nueva
informacion proporcionada por el texto. Asi pues, la lectura es
considerada como un dialogo entre el lector y el texto, es decir, un
proceso interpretativo. Tanto Carrell y Eisterhold (1988) como
Anderson y Pearson (1988), se centran en lo que consideran un aspecto
de importancia crucial para la compresion lectora; como el schemata
del lector, su conocimiento del mundo almacenado en la memoria,
funciona en el proceso de interpretar la informacion nueva y permitir
que forme parte del conocimiento almacenado. Tanto si Somos
conscientes de ello como si no, es esta interaccion de la nueva
informacién con el conocimiento ya existente a lo que Illamamos
comprension. El schemata funciona de forma analoga a los programas
informéticos que existen en la memoria, esperando para procesar el
input de datos (Minsky, 1975).
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Sadoski, Paivio y Goetz (1991) proponen la Teoria de la
Codificacion Dual, (TCD), como una teoria alternativa donde se
consideran dos sistemas mentales separados, uno especializado en
representar y procesar el lenguaje (el sistema verbal) y uno en procesar
la informacion sobre objetos no lingiisticos y sucesos (el sistema no
verbal). El ultimo se conoce como el sistema de formacion de imégenes
(imagery system) debido a que sus funciones incluyen la generacion y
el andlisis de imagenes mentales en sus varias modalidades derivadas de
los sentidos (visual, auditivo, etc.). Los sistemas verbales y no verbales
estan separados pero conectados y pueden funcionar de forma
independiente, o a través de una red de interconexiones. De esta forma,
la formacion de imagenes mentales ayuda a limitar y especificar el
grupo de probabilidades por medios no verbales. Esta se vuelve un
comparfiero inestimable en la reduccion de la incertidumbre y la
construccién y formacion del significado. La formacidn de iméagenes no
se contempla como una condicion absoluta para la comprension
linglistica sino como un proceso Util para traer a escena un referente
perceptivo para el lenguaje.

Stevick define la imagen mental como “a composite that we
perceive (more or less vividly) as a result of the interaction between
what we have in storage and what is going on at the moment” (Stevick,
1986:16). La formacion de iméagenes mentales visuales es un proceso
mental en el que se ve sin la presencia del correspondiente input
sensorial visual (Finke, 1989; McKellar, 1957). Isai y Sagi (1995:1773)
definen también la imagen visual en esta linea: “The invention or
recreation of a perceptual experience in the absence of retinal input”.
Paivio (1990:54) se refiere a la formacion de imagenes mentales como
el proceso que genera representaciones de informacion que constan de
caracteristicas espaciales, no arbitrarias (cualidades de representacién
de objetos 0 sucesos reales) y continuas o globales. Por el contrario, las
representaciones verbales (o semanticas) son arbitrarias (es decir, no
existe una razon natural por la que la palabra llave designe al objeto
real) y secuenciales.
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El proceso de formacion de la imagen mental aparece muchas
veces de forma natural, inconsciente, aunque se puede guiar al sujeto
para que llegue a dominarlo. Llamamos a este proceso visualizacion,
que hace referencia a la formacion de imagenes mentales con un
proposito determinado (Arnold, 1999:260). Es una experiencia
cognitiva que se genera a partir de numerosos procesos que permiten
acceder a la memoria a largo plazo y crear una representacion en la
memoria intermedia 0 memoria temporal a corto plazo.

La formacion de imagenes mentales comparte un substrato
neurolégico  importante con los procesos de  percepcion
correspondientes, puesto que muchas de las mismas regiones corticales
y subcorticales se activan en las tareas de percepcion auditiva y
formacion de iméagenes. (Ganis, Thompson, y Kosslyn, 2004; Pearson,
Clifford, y Tong, 2008; Berger y Ehrsson, 2013). Kosslyn, Behrmann y
Jeannerod (1995) proponen wuna clasificacion del modo de
procesamiento de acuerdo con cuatro habilidades principales:
Inspeccion, generacién, transformacion y retencion de iméagenes. Las
imagenes mentales no sélo desempefian un papel fundamental en el
aprendizaje, almacenaje y recuperacion de informacion, la
transformacion de imagenes mentales constituye una parte fundamental
de varios tipos de razonamiento. EI mas importante en relacion con el
presente estudio, es su papel en la comprension linglistica,
concretamente las inferencias que el sujeto realiza para comprender un
mensaje linguistico. El estudio de Oakhill y Patel (1991) analiza si la
instruccion en formacion de imagenes mentales aumenta la
comprension lectora y concluye que el entrenamiento en formacién de
imagenes mentales beneficia la comprension lectora en los sujetos con
menor capacidad de comprension, aunque no Se observa mejora
significativa para los sujetos con capacidad de comprension alta.
Tomlinson (1997) afirma que los lectores que han alcanzado un nivel
lector elevado afirman ya utilizar la visualizacion como estrategia
lectora; esto podria explicar la falta de resultados positivos en el estudio
de Oakhill y Patel, (1991).
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Sadoski y Paivio (2001, 2004) revisan varios modos en los que las
imagenes mentales facilitan el proceso de la lectura. Se pueden
encontrar revisiones del valor de la induccion a la formacion de
imagenes mentales en Suzuki (1985) y Alesandrini (1985). Long,
Winograd y Bridge (1989) concluyeron que la formacién de imégenes
mentales ocurre como un proceso natural, espontaneo y consistente
durante la lectura. Sadoski (1983, 85) afirma que un descubrimiento
importante en estos estudios reside en que las variables de formacion de
imagenes mentales estan relacionadas con el recuerdo inmediato libre y
la comprension del texto. Estudios recientes (Boerma, Mol, y Jolles,
2016; Alexander y Nygaard, 2008; Reddy, Tsuchiya, y Serre, 2010)
confirman este papel fundamental de la imagen mental en el proceso
lector. No obstante, diferentes estudios demuestran que la visualizacion
es una habilidad que se usa poco, o de forma poco efectiva, en la lectura
en una lengua extranjera (Sadoski, 2015; Tomlinson, 1997). La
principal razon parece ser que el sistema educativo les ha condicionado
desde una edad temprana para usar estrategias de tipo bottom up que se
centran en la descodificacidn de las palabras a bajo nivel. Por supuesto
que la falta de vocabulario al principio del aprendizaje hace que tal
practica sea inevitable en los estadios iniciales, pero esta insistencia en
la comprension de todas y cada una de las palabras del texto deja poca
capacidad de procesamiento para esas habilidades de alto nivel como la
inferencia, la conexion y la visualizacion.

Tomlinson (1997) afirma que en sus investigaciones ha
comprobado cémo al animar a los aprendices de L2 a usar la
visualizacion, ésta actla de manera compensatoria ante la falta de
conocimiento linguistico, ademas de suponer una ayuda para la
conexion, la inferencia, la retencion y el recuerdo. Tomlinson (1997)
apunta, sin embargo, que como la mayoria de las estrategias de lectura,
la visualizacion solo funciona de forma adecuada sireemplaza otras
estrategias cognitivas en lugar de sobrecargar la capacidad de
procesamiento del lector afiadiéndola a las demés. De acuerdo con
Tomlinson (1997), los lectores pueden perfeccionar las estrategias de
visualizacion mediante el uso de materiales que combinen instruccion
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en visualizacion con actividades en estrategias de formacion de
iméagenes mentales.

1.2. Motivacion en la lectura en una segunda lengua

Acotar un término tan complejo como la motivacién resulta una
ardua tarea como consecuencia de las multiples interpretaciones de los
procesos cognitivos y afectivos que operan en el aprendizaje.

There are over twenty internationally recognised theories of motivation with
many opposing points of view, differing experimental approaches, and
continuing disagreement over proper terminology and problems of
definition... In the fields of instruction and learning this has led to some
difficult problems —whom to believe, which theories to apply, and how to
make sense out of this wealth of confusing possibilities (WIlodkowski,
1986:44-45).

Los psicologos humanistas como Maslow y Rogers situaron la
fuerza motivadora central de la conducta humana en el deseo de
autorrealizacion, el deseo de crecimiento personal y de desarrollar las
propias capacidades (Boo, Dornyei y Ryan, 2015); ya Gardner (1983)
definia la motivacion como la suma del esfuerzo, méas el deseo de
alcanzar un objetivo, mas la suma de las actitudes. Donde las actitudes
son la base del deseo de alcanzar el objetivo. La ecuacion de Gardner
podria completarse en un diagrama con flechas de doble direccion
donde todos los elementos estuviesen interrelacionados. El esfuerzo de
cada individuo tendra una incidencia directa sobre su propia actitud y su
deseo de alcanzar el objetivo, al tiempo que contribuira de forma activa
a la autorregulacion del propio esfuerzo. Una actitud positiva
fortalecera el deseo de conseguir el objetivo y posibilitara el esfuerzo
necesario. Finalmente, el grado de intensidad en el deseo de conseguir
el objetivo determinara la actitud y el esfuerzo que se esta dispuesto a
realizar. Asimismo, Brown (1994:34) intenta también definir el
término: “Motivation is the extent to which you make choices about (a)
goals to pursue and (b) the effort you will devote to that pursuit”.
Dornyei (2001:7) afirma en esta misma linea que la motivacion hace
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referencia por definicion a las dos dimensiones basicas de la conducta
humana: direccion y magnitud, de manera que es responsable de la
eleccién de una accion concreta y el esfuerzo y la perseverancia que se
le dedica.

No obstante, hay que sefialar el rasgo diferencial del aprendizaje
de una lengua extranjera:

There is no question that learning a foreign language is different to learning
other subjects. [...] The learning of a foreign language involves far more than
simply learning skills, or a system of rules, or a grammar; it involves an
alteration in self- image, the adoption of new social and cultural behaviours
and ways of being, and therefore has a significant impact of the social nature
of the learner (Williams, 1994:77).

Ddrnyei (2000) presentaba un nuevo modelo que incluia un eje
temporal, desde la generacion y mantenimiento de la conducta motivada
a la autoevaluacion positiva. Dérnyei (2001) avanzaba en la descripcion
con una estructura de la motivacion en L2 dividida en tres niveles: nivel
del lenguaje, nivel del aprendiz y nivel de la situacién de aprendizaje.
El nivel del lenguaje incluye los subsistemas de motivacion intrinseca y
extrinseca. El nivel del aprendiz contempla las caracteristicas
individuales del aprendiz, especialmente la autoconfianza. El tercer
nivel, la situacion de aprendizaje, hace referencia al curso propiamente
dicho: programa, materiales didacticos, método de ensefianza y tareas
de aprendizaje. Este nivel hace referencia también al papel del profesor,
personalidad, estilo de ensefianza, tipo de feedback y relacion con los
alumnos. Finalmente, incluye el grupo en el que los alumnos se
encuentran y su dindmica.

[...] motivation is related to one of the most basic aspects of the human mind,
and most teachers and researchers would agree that it has a very important
role in determining success or failure in any learning situation. My personal
experience is that 99 per cent of language learners who really want to learn a
foreign language (i.e. who are really motivated) will be able to master a
reasonable working knowledge of it as a minimum, regardless of their
language aptitude (Dérnyei, 2001:2).
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Cualquier intento de describir de forma exhaustiva el proceso
lector ha de incorporar componentes que tengan en cuenta las variables
de motivacion y actitud (Holmes, 1976). Ruddell (1976) utiliza el
término impulsores afectivos para referirse al grupo de creencias,
valores y actitudes que sustentan la conducta del individuo y lo
predisponen para realizar el esfuerzo necesario. El individuo puede
tener una meta cognitiva establecida, pero es del dominio afectivo de
donde procede la energia para el esfuerzo sostenido necesario para
lograrlo. Como afirma Athey (1985), estos impulsores afectivos
forman, junto con las estrategias cognitivas, parte del repertorio de
capacidades que pueden ser puestas en accion durante el transcurso de
una actividad. Los impulsores afectivos incluyen los objetivos a largo
plazo y los propdsitos inmediatos puesto que determinan tanto la
percepcion como las dimensiones semanticas del procesamiento del
lenguaje (Ruddell, 1976:463).

Considerar la motivacion en un modelo de la lectura implica la
identificacion de los mecanismos y procesos que la producen.
Mathewson (1985:2) presenta una serie de elementos de motivacion
relacionados con la lectura:

Figura 1.
Elementos de Motivacion. Mathewson (1985: 2)

Motives affecting Decision to Read and Reading Behaviour

belonginess and love (Maslow, (1970: 43-45)

curiosity (Berlyne, (1960, 1966)

competence (White (1959)

achievement (McClelland,(1958,(1961; McClelland, Atkinson,
Clark and Lowell, (1953;  McClelland and Winter
1969)

self-actualization (Maslow, 1970: 406)

desires to know and understand (Maslow, 1970:48)

aesthetic motivation (Maslow, 1970: 51).
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Esta lista de elementos de motivacion es una amalgama del Gltimo
nivel de la jerarquia de Maslow (1970) con la curiosidad, la
competencia y el logro. El aprendizaje debe ser percibido por el alumno
como adquisicion real de L2. Como sefiala Lorenzo (1994):

Los procesos cognitivos que utilice el alumno al usar la L2 dependeran en
gran medida de que los contenidos a los que se le enfrente sean significativos
o satisfactorios (...) si la motivacion del alumno con respecto a L2 se dirige
naturalmente a  implicarse en  experiencias  significativas vy
comunicativamente plenas, y s6lo la adquisicién que se obtenga dentro de
este marco serd percibida por él como adquisicién real, cualquier actividad en
la que se estructure la instruccion deberd ser de naturaleza comunicativa
(Lorenzo, 1994: 54).

El interés cobra especial relevancia en relacion con el proceso de
la lectura, si bien las orientaciones se establecen a largo plazo, el interés
de los textos que leen los estudiantes se configura como el elemento
clave a la hora de mantener la atencion necesaria para que se produzca
la interaccion en el proceso lector. Al hilo de esta afirmacion, resulta
ilustrativa la cita de Alvermann y Muth (1990:105): “Research has
established that reading involves not so much what we do with our eyes
as how interested we are in what we are Reading”. Algunas teorias
sobre la motivacion humana afirman que podemos considerar que una
persona se encuentra intrinsecamente motivada cuando estd haciendo
libremente lo que le interesa; su conducta se caracteriza por un alto
grado de concentracion y dedicacion; esto ocurre espontaneamente y la
persona se encuentra completamente absorta en la actividad. Las formas
mas puras de motivacion intrinseca pueden acarrear lo que
Csikszentmihalyi (1990) denomina flow state, estado en el que la
persona esta completamente absorta en la actividad. Una caracteristica
de este estado parece ser el desafio optimo (Deci, 1992:50); las
actividades o ideas que la persona encuentra interesantes son
normalmente dptimamente discrepantes de sus capacidades y requieren
que la gente amplie sus capacidades o0 expanda sus estructuras
cognitivas.
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Una aportacion clave en la expansion de la teoria de la motivacion
viene dada por la nueva investigacion en el terreno de la neurobiologia
y la neuropsicologia en relacién con el papel de la imagen mental en los
procesos cognitivos y afectivos; la formacion de imagenes mentales
guarda una relacion significativa con los procesos mentales que
subyacen a la conducta motivada. El uso de la imagen mental puede ser
provechoso en relacion con la motivacion para el aprendizaje de
habilidades en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera
(Dérnyei y Chan, 2013; You, Dornyei, y Csizér, 2016). En cuanto a la
destreza lectora, la posibilidad de mejorar la comprension lectora en la
L2 mediante el uso sistemético de la imagen mental incide de forma
positiva en la apreciacion del éxito del lector. Por otro lado, a los
alumnos que expresan sentimientos de incapacidad aprendida respecto a
la lectura en L2 se les puede animar a visualizarse ejecutando
concretamente la tarea para iniciar el camino hacia un estado de
motivacion adecuado.

2. Estudio cuasi-experimental

La observacion sistematica de los procedimientos de lectura en
una lengua extranjera, revela deficiencias graves en la comprension
lectora impulsadas normalmente por un tipo de lectura que se centra en
procedimientos de descodificacion de unidades minimas, abandonando
y bloqueando actividades basicas del proceso de lectura tales como la
inferencia, la conexion y la formacion de imagenes mentales. Por otro
lado, la bibliografia existente sobre la formacidén de iméagenes mentales
y su incidencia sobre la lectura deja patente la necesidad de
investigacion sobre la posible mejora de la comprension lectora a través
de la estimulacion de esta habilidad en lectores en lengua extranjera. La
falta de investigacion sobre la importancia de la imagen mental en el
campo de la adquisicion de segundas lenguas unido a la evidencia de su
importante papel en el procesamiento de la informacion y el
aprendizaje, impulsaron la formulacion de las siguientes preguntas de
investigacion:
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1. ¢Facilita la instruccién en formacion de imagenes mentales en la
lectura en L2 la adquisicién de la habilidad de la lectura?

2. ¢Tiene el tratamiento en formacién de imagenes mentales a través de
actividades de lectura en la lengua meta incidencia sobre el interés de
los alumnos en la lectura en L2?

2.1. Material y Método

El estudio desarrollaba un disefio cuasi-experimental en cuatro
centros con dos grupos en cada uno, control y experimental, con
asignacion aleatoria; se incluye un test inicial, y tiene una sola variable
independiente, el método de lectura en la L2 y dos variables
dependientes: la comprension lectora en la L2 y el interés de los
alumnos por la L2. La investigacion incluia un disefio factorial, se
intentaba estudiar de manera complementaria el efecto del tratamiento
en formacion de imagenes mentales (instrucciéon formal, actividades y
materiales) sobre ambas variables. Teniendo en cuenta la naturaleza del
contexto educativo donde se pretendia desarrollar la investigacion, se
optd por un disefio de grupo estatico o pre-experimental a fin de utilizar
grupos que ya existentes.

De forma consensuada con los profesores, se utiliz6 como prueba
inicial la parte correspondiente a la prueba de comprension lectora del
TOEFL (Test of English as a Foreign Language). Se considerd que
aunque el test podria en principio resultar un poco elevado para el nivel
de los alumnos, esta caracteristica resultaba adecuada puesto que
analizaba el componente de inferencia y deducciones de vocabulario
desconocido a partir del contexto, habilidades que se pretendian
promover por medio de la instruccion (formal e indirecta) en
visualizacion.

Al mismo tiempo, se decidio controlar otra variable en el estudio,
concretamente la viveza de la imagen visual de los alumnos, para lo que
se utilizo una version del VVIQ (Campos, Gonzalez, y Amor, 2002).
De esta forma se pretendia aislar el efecto de la instruccion sobre el
grupo experimental al comprobar la homogeneidad de los grupos
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experimentales y control en relacion con su tendencia natural a formar
iméagenes mentales.

Teniendo en cuenta la concepcion del proceso de la lectura, el
papel crucial que el interés juega en la motivacion del sujeto lector y
por ende en su aprendizaje, se considerd de extraordinaria importancia
para el estudio observar el grado de homogeneidad respecto a la
variable dependiente: interés por la lengua meta, antes del tratamiento,
de manera que los grupos experimental y control en cada estudio
manifestasen un interés similar por el inglés y las actividades de lectura
en L2. De esta forma, se pasdé a los alumnos un cuestionario pre-
tratamiento que recababa informacion sobre el interés general por la
asignatura de inglés, las distintas destrezas, y mas concretamente por la
lectura en la lengua meta.

Como instrumento de seguimiento del desarrollo del tratamiento a
lo largo del estudio se usaron unas fichas que contenian dos partes
diferenciadas: una primera (fichas de seguimiento), donde se anotaban
sus apreciaciones respecto a una serie de items (interés de la actividad,
comprension lectora) y unas entrevistas informales con los alumnos
dentro del contexto aula y que recababan informacion sobre la
apreciacion de las actividades por parte de los alumnos.

Finalmente, al cabo de dos trimestres de tratamiento, se volvié a
someter a los sujetos a una prueba de comprension lectora del mismo
tipo que la prueba inicial (TOEFL).

Por ultimo se pasé a los alumnos el cuestionario final de
valoracion del proceso gque recogia informacién sobre la evaluacion de
los aprendices de las actividades de lectura y sobre el funcionamiento
de la habilidad tanto en los grupos experimentales como de control.

El estudio adoptd la triangulacion como principio organizativo
con la intencion de obtener una visibn mas completa tanto del
desarrollo del estudio como de sus resultados. Se produce triangulacion
de momentos en cuanto a la observacion antes, durante y tras el
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tratamiento; se triangulan también los métodos e instrumentos de
recogida (cuestionarios, entrevistas, observacion directa) y finalmente
los datos cualitativos se relacionan con los resultados del estudio
cuantitativo al que complementan.

Se realiz6 un estudio ANOVA para el analisis de la variable
dependiente “comprension lectora en L2” en los grupos experimental y
control, al tiempo que los resultados de los cuestionarios de interés se
analizaron con la prueba 2.

2.1.1. Participantes

Los grupos que se estudiaron estaban formados de forma natural
ya que existian antes de la investigacion, con esto se pretendia dar la
méaxima normalidad al proceso de la investigacion, intentando evitar el
sesgo al cambiar el entorno o grupo en el que se desempefiaba la
préctica educativa. De esta forma, se seleccionaron 4 centros educativos
andaluces, dos centros de area metropolitana y dos de area rural. En
cada centro se seleccionaron dos grupos atendidos por el mismo
profesor y que correspondian al nivel pre-universitario (n=223). En
cada centro, el estudio contemplaba dos grupos naturales: uno al que se
daria tratamiento e instruccién en formacion de imagenes mentales
(grupo experimental), y otro que seguiria la dinamica normal del aula
de lengua inglesa (grupo control). El disefio del estudio garantizaba el
respeto de los principios éticos que deben regir cualquier proceso de
investigacion en el entorno escolar. Se tuvieron en cuenta y respetaron
las indicaciones de Seliger y Shohamy (1989:196) y los principios
éticos que sefialan Blaxter, Hughes y Tight (2000) atendiendo
especialmente a la dignidad, libertad y confidencialidad en el estudio.
Los sujetos de los grupos de control fueron puntualmente informados de
su papel en el estudio al terminar el proceso de investigacion.
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2.1.2. Tratamiento

Se entendid que las actividades de lectura que contempla el
curriculo oficial en el area de inglés serian facilmente adaptables para
introducir la induccion a la formacion de imagenes mentales, y las
actividades que promovieran la visualizacion sin suponer un menoscabo
para los contenidos del curso. Los grupos de control mantendrian el
método de trabajo tradicional en la lectura en la L2, mientras que los
grupos experimentales recibirian el tratamiento en formaciéon de
imagenes mentales. Los profesores a cargo de los grupos recibieron
informes sobre la formacion de imagenes mentales, asi como
indicaciones especificas para instruir a los alumnos y estimular su
formacion de imagenes metales, al tiempo que se realizd un
seguimiento permanente de su labor. En cuanto a la formacién de los
alumnos, por un lado, se les instruy0 de manera formal para que
generasen imagenes mentales al leer en la lengua extranjera, al mismo
tiempo, durante un semestre del curso académico, se emplearon gran
cantidad de actividades destinadas a potenciar el uso de las imagenes
mentales con la intencion de automatizar la practica en la lectura en la
L2. La instruccién incluia informacién directa sobre la mejora de la
lectura en una lengua extranjera al utilizar la habilidad de la formacion
de imégenes mentales, un seguimiento de la visualizacion que los
alumnos realizaban y constantes consejos respecto a la habilidad, todo
ello orientado a usar la formacién de imégenes mentales como una
estrategia deliberada para la solucion de problemas. Los ejercicios
practicos de visualizacion incluian materiales disefiados para inducir a
la formacion de imagenes mentales: tareas donde tenian que utilizar el
dibujo, actividades de ilustracion, de representacion mental (traduccién
asistida por iméagenes, dibujo deductivo, puzzle de iméagenes,
visualizacion guiada), ejercicios de conexion intra y extra textual.
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2.2. Resultados

Se sometid de manera previa al tratamiento a la muestra de
poblacion a las distintas pruebas (TOEFL, VVIQ, cuestionario de
medida del interés). En el caso de la prueba inicial de comprension
lectora en la L2, se realiza a un analisis unifactorial de la varianza con
el objetivo de comprobar la validez de las hipotesis acerca de las
medias. El contraste de Levene, mostr6 en todos los grupos el mismo
error contrastandose la hipétesis de la homocedasticidad.

Tabla 1.
Contraste de Levene. Variable dependiente: Nota del examen inicial

F Gll Gl2 Sig

1.691 7 134 116

Una vez determinado que existian diferencias entre las medias, se
realizaron una serie de pruebas de rango post-hoc y comparaciones
maltiples por parejas para determinar qué medias diferian. Se realiz6 un
estudio ANOVA de un factor (UNIANOVA) de la variable dependiente
nota en la prueba inicial donde para los grupos (control-experimental)
p-valor [1.05; las diferencias entre los grupos control y experimental no
resultaban significativas estadisticamente.

Tabla 2.
Estudio ANOVA de un factor (UNIANOVA) de la variable dependiente "nota en la
prueba inicial"

Fuente F Sig.
Centro grupo 19.651 .000
428 514
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Este caracter homogéneo de las dos muestras de poblacion en
relacion con la variable dependiente a estudio permitia el siguiente paso
en el desarrollo del estudio, la aplicacion del tratamiento al grupo
experimental con la intencion de observar como evolucionaban ambos
grupos en relacion con la variable dependiente

Los grupos experimental y control obtuvieron medias similares
2,12 y 2,08 respectivamente sobre un total de 5 puntos en el VVIQ, la
media aritmética marca la frontera entre buenos y malos formadores de
imagenes (Campos, Gonzélez y Amor, 2002); el cuestionario puntua la
viveza de la imagen sobre una escala de 5 puntos con 1 en el limite
superior perfectamente clara y tan viva como si estuvieses viendo el
objeto, y 5 en el limite inferior ninguna imagen, ti solo sabes lo que
estas pensando del objeto. La importancia de estos resultados radica en
la similitud de las muestras, su caracter homogéneo en relacion con la
variable que se pretendia controlar en el estudio.

En cuanto al cuestionario pre-tratamiento de interés por la lengua
meta, al aplicar la prueba x2 a las muestras de los distintos centros, para
todos los items los valores de la probabilidad de x? resultaron mayores
que el alfa elegido para trabajar con un nivel de confianza del 99%,
alJ=,01, pudiéndose afirmar que no existian diferencias significativas
entre las distribuciones estudiadas en los centros.

Tras el periodo de tratamiento se volvid a pasar una prueba de la
misma naturaleza que la inicial a los grupos con la intencion de
observar su evolucion a lo largo del periodo del estudio. Los resultados
que se presentan a continuacion muestran la evolucion de las muestras
experimental y control tras el periodo de tratamiento. El estudio
intentaba controlar las variables extrafias (intrinsecas a los sujetos), de
manera gque se adjuntaron como covariables el centro, el grupo al que
pertenecen los sujetos y la nota inicial, no resultando significativamente
relevante en relacién con la variable dependiente, nota final, de manera
que se podian despreciar las covariables (p=.000).
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Tabla 3.

Pruebas de los efectos inter-sujetos
Fuente gl F Sig.
Centro 3 50.87 .000
Grupo 1 41.25 .000
Inicial 1 351.20 .000

Tabla 4.

Comparaciones de medias por condicion. Estimaciones

Intervalo de confianza al 95%

Condicién Media Error Limite Limite superior
tipico inferior
Experimental 25.229 .359 24.520 25.939
Control 21.983 .358 21.275 22.691
Tabla 5.

Comparaciones de las medias por condicion. Comparaciones por pares

Intervalo de confianza al 95%

Diferenci Error Sig. Limite Limite
aentre tipico inferior superior
medias

experimental 3.246* .505 .000 2.247 4.246
control
control -3.246 .505 .000 -4.246 -2.247

experimental

El andlisis muestra diferencias significativas entre el grupo
experimental y el control (p <0.05); los sujetos siguieron una evolucion
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significativamente diferente en los grupos experimental y de control. La
diferencia entre medias de 3.24 a favor del grupo experimental supone
una mejora significativa en relacion con la capacidad de comprension
lectora frente al grupo de control.

En las fichas de seguimiento, los profesores a cargo de los grupos
expresaron que las actividades resultaron positivas en un 92% de los
casos, y en un 70% de los casos observaron mejoras en cuanto al interés
de los alumnos de los grupos experimentales frente a los de control;
recibieron también instruccién especifica para la observacién en el aula
e intentaron realizar un analisis sistematico del nivel de comprension de
sus alumnos, observando en un 76,5% de las ocasiones mejora en la
comprension. Si bien estos datos han de ser tomados con la cautela que
el propio método de recogida aconseja, resulta interesante conocer cudl
es la impresién general de los profesores a cargo de los grupos respecto
al funcionamiento de las actividades propuestas y compararlos
finalmente con las apreciaciones de los alumnos sobre estas mismas
actividades.

Las entrevistas a los alumnos mostraron que los sujetos de los
grupos experimentales afirmaban en un 91% que les gustaban las
actividades propuestas, coincidiendo de esta manera con la apreciacion
de sus profesores, y manifestando en un 84,5% de las ocasiones que las
preferian a las habituales. En un 79,5% manifestaron que les resultaba
mas facil entender la informacion del texto al representarla en forma de
imagenes asi como su preferencia en un 76% por realizar actividades de
representacion grafica de la informacion frente a las tradicionales
preguntas sobre el texto. En un 78,5% los sujetos entrevistados
declararon encontrarse mas comodos leyendo en inglés visualizando
que sin visualizar la informacion.

Las opiniones de los alumnos recogidas en las entrevistas
coinciden plenamente con las impresiones de los profesores que recaban
las fichas de seguimiento, de manera que como se afirmaba arriba,
apoyan los resultados obtenidos en el estudio cuantitativo. De esta
forma, a tenor del andlisis y triangulacion de los resultados obtenidos
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durante y tras el tratamiento en formacion de imagenes mentales, cabe
afirmar que el trabajo con estrategias alternativas de lectura que no se
centran exclusivamente en el componente verbal del procesamiento de
la informacién puede resultar beneficioso para la comprension lectora
de los alumnos.

En el cuestionario final de valoracion de las actividades y el
proceso de lectura, los resultados de la prueba x2, (p < 0.05) mostraron
diferencias significativas entre los grupos experimental y control.

2.3. Discusion

El analisis de los resultados obtenidos permite afirmar que los
alumnos que recibieron el tratamiento experimental mejoraron su
capacidad lectora respecto a los alumnos de los grupos de control; es
decir, el tratamiento en formacion de imagenes a través de la
instruccion formal y las actividades que estimulaban el uso de la
imagen mental en la lectura se mostraron efectivos como técnicas para
mejorar la capacidad lectora de los sujetos sometidos al tratamiento. En
relacion con la segunda pregunta de investigacion, la triangulacién en el
estudio de la hipotesis formulada (resultados de los tests de valoracién
de actividades, fichas de seguimiento y entrevistas) permite afirmar que
los alumnos que trabajaron con imagenes mentales vieron incrementado
su interés por las actividades de lectura en la lengua meta. Cabe
destacar que algunos estudios sefialan que la comprension lectora
resulta aparentemente insensible a las medidas del tipo respuesta
multiple y respuesta corta. Pese a la mejora en los resultados del
estudio, es posible predecir que un analisis del progreso de los sujetos
utilizando instrumentos diferentes produciria diferencias aun mas
significativas entre los grupos experimental y control. Un estudio
exhaustivo de la capacidad de comprension en la lengua meta medido
en términos bien de capacidad verbal en tests de respuesta abierta, bien
en términos no orientados verbalmente (como por ejemplo la
representacion grafica de la informacion, la seleccion de la imagen que
se corresponde con el texto de entre varias, etc.) podria dar resultados
aun mas concluyentes. Existe, por tanto, la posibilidad de que los
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alumnos se puedan beneficiar del tratamiento propuesto mas de lo que
los instrumentos de medicion tradicionales empleados son capaces de
reflejar.

La respuesta a la segunda pregunta de investigacion, donde se
concluye que el tratamiento en formacion de imagenes mentales
favorece el interés por las actividades de lectura en la lengua meta,
constituye por si mismo un descubrimiento significativo para el
tratamiento de la habilidad de la lectura en los curriculos de segundas
lenguas y de forma méas amplia para el aprendizaje de una segunda
lengua. La bibliografia otorga a la motivacion y concretamente al
interés una importancia crucial en el proceso de aprendizaje de una
lengua extranjera y especificamente en la adquisicion de la habilidad de
la lectura (Dornyei, 2001; (Giacobbi, Dreisbach, Thurlow, Anand, y
Garcia, 2014; Pearson, Naselaris, Holmes, y Kosslyn, 2015; Martin y
Hall, 1995).

Los resultados de esta pregunta de investigacion proporcionan
una explicacién parcial de los resultados positivos de la primera
pregunta de investigacién. Dado que se ha podido comprobar que el
tratamiento en formacion de imagenes mentales en la lectura en L2
incrementa el interés de los alumnos por las actividades de lectura, se
puede suponer que la mejora en la comprension lectora de los sujetos se
debe en parte a un mayor interés por las actividades que realizaron. De
esta forma, el tratamiento en formacion de imagenes mentales se
confirma como una via de trabajo interesante de cara al disefio de
curriculos de lenguas extranjeras, donde la habilidad de la lectura
constituye un pilar central de la adquisicion de la lengua meta. Los
resultados permiten afirmar que un cambio en el enfoque de lectura en
lengua extranjera donde se enfatice menos la comprension de cada una
de las partes del texto y se facilite la construccion del significado en un
entorno que permita centrar la atencion cognitiva en estrategias de alto
nivel como la inferencia, la conexion intra y extratextual, la relacion y
la visualizacion, potenciard una mejor comprension de los textos que se
leen en la lengua meta.
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El disefio experimental asi como la naturaleza de la muestra
utilizada permiten extrapolar los resultados al conjunto de la poblacién,
los niveles superiores de la Educacion Secundaria en Andalucia. Al
estudiar el fendmeno en cuatro centros diferentes, implicando a ocho
grupos de alumnos de distintas areas geograficas y distintas realidades
sociales, el estudio asegura su validez externa, analizando una muestra
representativa de la poblacion.

Al mismo tiempo, con la cautela necesaria, se pueden extrapolar
los resultados del estudio al conjunto de la poblacién hispanohablante
con una competencia comunicativa media dentro del entorno escolar;
aunque una investigacién de mas amplio calado seria especialmente
interesante para poder certificar una validez externa que abarque un
area de influencia mayor.

Los resultados del trabajo con imégenes mentales analizados
sintonizan plenamente con la concepcidn de la lectura como un proceso
que requiere interaccion (Carrell, Devine, y Eskey, 2000; Pourhosein
Gilakjani y Sabouri, 2016). La naturaleza de las imagenes mentales
generada por los lectores en los grupos sujetos al tratamiento
experimental resulta por definicion interactiva (Sadoski y Paivio, 2001;
Sadoski y Quast, 1990). Teniendo en cuenta la bibliografia sobre la
imagen mental y el procesamiento de la informacién (Damasio, 1994;
Paivio, 1991; Kosslyn, Behrmann y Jeannerod, 1995), si consideramos
la lectura como un proceso de construccion de significados que resulta
de la interaccion del lector con el texto (Rumelhart, 1977), no cabe duda
que las imagenes mentales sirven como materiales de esa construccién
de significados y constituyen en Ultima instancia esa experiencia que
ocurre en la mente del lector como resultado del hecho comunicativo.
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3. Conclusiones

A tenor de los resultados obtenidos en el estudio, la estimulacion
de la formacion de imagenes mentales en relacién con la lectura en una
segunda lengua parece lograr resultados satisfactorios, consiguiéndose
una mejora en pruebas estandar tras un periodo de tiempo prolongado
de tratamiento. No obstante, hay que sefialar la necesidad de hacer un
seguimiento etnografico de este tipo de estudios, donde se recoja
informacidn sobre cémo perciben los sujetos el tratamiento, sus niveles
de interés y motivacion frente al mismo y finalmente, sus capacidades
de comprensién lectora y recuerdo de lo leido medidas con otro tipo de
pruebas que de alguna forma midan la comprension desde un punto de
vista menos centrado en el conocimiento verbal.
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Resumen: La lectura, y en particular la
lectura silenciosa, interviene
constantemente en nuestras actividades
cotidianas y constituye una herramienta
bésica de acceso al conocimiento. En las
Gltimas dos décadas han proliferado las
investigaciones dedicadas a la relacién
entre musica y habilidades lectoras; sin
embargo, mayoritariamente son estudios
en lengua materna y con poblacion
infantil. El objetivo central de este articulo
es revisar las contribuciones cientificas
maés relevantes que puedan determinar la
relacion entre fluidez lectora silenciosa y
aptitud musical de adultos aprendientes de
una lengua extranjera. La falta de
sensibilidad prosodica implica deficiencias
en el acceso y la comprension del texto
escrito. Los factores ritmicos y melédicos
compartidos por musica y lenguaje pueden
convertirse en indicadores del desarrollo
del proceso lector, justificando la
intervencién musical como potenciador del
aprendizaje o sirviendo de indicadores
preexistentes en cada individuo. Tras
analizar la literatura existente, concluimos
que, para poder establecer si existe 0 no
una influencia significativa de la aptitud
musical en la lectura silenciosa de adultos
aprendientes de lengua extranjera, ain son
necesarios estudios que recojan datos de la
fluidez lectora silenciosa de adultos en
lengua nativa y extranjera junto a su
aptitud musical, sus habilidades cognitivas
y sus contextos socioculturales.

Palabras clave: lectura silenciosa, fluidez
lectora, aptitud musical, lengua extranjera,
prosodia.
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Abstract: Reading, and particularly silent
reading, is a constant activity in our daily
life and a basic tool for accessing
knowledge. In the past two decades, there
has been a proliferation of studies around
the connections between music and
reading skills, but most of these studies
deal with native language and infants. The
main objective of this article is to review
the most relevant contributions that could
establish a link between silent reading
fluency and musical aptitude of adult
learners of a foreign language. Lack of
prosodic sensitivity involves deficiencies
in accessing and comprehending a written
text. Rhythmic and melodic features
shared by both music and language
become predictors of the reading process
development, allowing musical
interventions to have an influence and
enhance learning, or becoming indicators
of pre-existing individual differences.
After having reviewed the existing
literature, we conclude that, in order to
determine the existence of a significative
influence of musical aptitude in silent
reading fluency of adult learners of a
foreign language, more studies are needed
collecting data of adults native and foreign
language silent reading fluency, along with
their musical aptitude, cognitive abilities
and socio-economical context.

Keywords: silent reading, reading fluency,
musical  aptitude, foreign language,
prosody.
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.Introduccién

La habilidad lectora es una herramienta bésica de acceso al
conocimiento y una de las competencias esenciales en la educacion.
Se sitla en la base del proceso de alfabetizacién y puede condicionar
el éxito académico y social futuro de un individuo. Su importancia se
manifiesta en el acuerdo establecido por el Consejo Europeo en
materia de educacion y formacion para el afio 2020, que incluye como
objetivo mejorar los niveles de competencia lectora (Red Eurydice,
2011).

La lectura, y en particular la lectura silenciosa, interviene
constantemente en nuestras actividades cotidianas, especialmente
desde la implantacion de la tecnologia de la informacion. Frente a la
lectura oral, la lectura silenciosa es el estilo predominante entre
estudiantes jovenes y adultos y lectores expertos, porque implica
mayor velocidad que su variante oral, entre otras razones (Ciuffo et
al., 2017).

Alcanzar un buen nivel de comprension lectora silenciosa es
por tanto una meta educativa bésica. Para ello, es necesario trabajar en
las distintas fases del proceso lector. En la poblacion infantil, al
desarrollarse el proceso de adquisicion lectora, reciben mas atencion
las bases de la piramide del proceso: conciencia fonoldgica y procesos
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de decodificacion. Una vez alcanzadas las destrezas decodificadoras,
éstas se automatizan y dejan de tener protagonismo en favor de la
fluidez, desde donde se accede y almacena el vocabulario v,
finalmente, tiene lugar la comprension textual. En el aula de lengua
extranjera, el acceso a la lectura tiene ademas un papel fundamental
como acceso a una de las fuentes mas importantes de input.

Por otro lado, la musica es una actividad inherentemente
gratificante, motivadora, que estimula las emociones y la atencion, y,
“educativamente, puede ser tan importante como la lectura o la
escritura” (Sacks, 2009:123). A pesar del desplazamiento que ha
podido sufrir en el curriculum educativo en los Gltimos tiempos como
disciplina en si misma, ha sido siempre una potente herramienta
educacional y su presencia en las aulas, especialmente en el aula de
lenguas, se ha comprobado de manera eficaz (Murphy, 1992; Fonseca,
Avila y Gallego, 2015). De ahi el interés cientifico por encontrar
evidencias que respalden sus aportaciones, tanto desde el punto de
vista disciplinar como potenciador del aprendizaje o del desarrollo
cognitivo.

El objetivo central de este articulo es revisar las contribuciones
cientificas mas relevantes que puedan determinar la relacién entre
aptitud musical y fluidez lectora silenciosa de adultos aprendientes de
una lengua extranjera y determinar si existe 0 no la necesidad de
futuras investigaciones sobre esta temaética. Para ello se revisan
estudios de los ultimos veinte afios sobre musica y lectura, sobre el
papel de la fluidez lectora en el proceso lector, sobre la relevancia de
la prosodia para la compresion lectora y sobre el concepto de aptitud
musical y entrenamiento musical. Se concluye con la tipologia de
herramientas de recogida de datos necesarias para llevar a cabo dichos
estudios.
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2. Msica y lectura

En las Gltimas dos décadas han proliferado las investigaciones
dedicadas a la relacion entre la musica y las destrezas lingisticas. Se
ha investigado desde distintas disciplinas (neurologia, psicologia,
musica o educacion) y perspectivas: la influencia en el procesamiento
y el desarrollo cognitivo (Schon et al., 2010; Schellenberg, 2011;
Strait y Kraus, 2011; Tierney et al., 2013, Patel, 2014; Peretz et al.,
2015), el procesamiento auditivo y tonal (Schon et al. 2004; Moreno y
Besson, 2006; Marques et al., 2007), o la memoria de trabajo (Schulze
y Koelsch, 2012; Kraus et al., 2012), entre otras.

En cuanto a masica y lectura, existe una variedad de estudios
sobre la influencia musical en la adquisicion o mejora de las
habilidades  pre-lectoras y lectoras, con una poblacion
mayoritariamente infantil y en lengua materna (Fonseca, Jara y
GoOmez, 2015).

Las revisiones 0 meta-analisis que analizan las investigaciones
realizadas (Butzlaff, 2000; Standley, 2008; Lessard y Bolduc, 2011,
Gordon, Fehd y McCandliss, 2015) coinciden en sefialar la gran
variedad de datos y resultados y la necesidad de realizar estudios que
puedan aportar relaciones causales, ya que una gran parte de ellos son
de tipo correlacional.

Standley (2008) destaca la efectividad de las intervenciones
musicales en la lectura, especialmente en nifios con necesidades
especiales, y su efecto positivo y significativo en la ensefianza de las
habilidades. Lessard y Bolduc (2001) precisan la dificultad de
establecer asociaciones entre subhabilidades lectoras precisas (e. g., el
reconocimiento de palabras) y musicales (e. g., discriminacion
ritmica) y la necesidad de criterios metodologicos mas consistentes.
Gordon et al. (2015) sefialan ademas dos tendencias opuestas en la
literatura: un enfoque que aboga por el uso contextual de la musica
para la ensefianza de la lectura y otras destrezas; y una aproximacion
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que atribuye las mejoras linguisticas principalmente a la plasticidad
neuronal auditiva provocadas por el entrenamiento musical (Kraus,
Strait y Parbery-Clark, 2012; Patel, 2014). E incluyen el concepto de
aptitud musical como factor diferenciador innato que puede afectar a
la transferibilidad a las habilidades linglisticas (Corrigal y
Schellenberg, 2015; Strait, Hornickel y Kraus, 2011; Banai y Ahisar,
2013; Milovanov, 2011).

Figura 1.
Bases del proceso lector

Decodificacion

Conciencia fonologica

Observando el proceso lector como una estructura piramidal,
los componentes de la lectura que se relacionan con las habilidades
musicales y que han recibido mayor atencién se sitlan en la base
(figura 1), en las fases de conciencia fonologica y decodificacion, dada
la pertinencia de éstas en la adquisicion del proceso lector a una edad
temprana (Anvari et al. 2002; Gromko, 2005; Degé et al., 2011, 2014;
Tsang y Conrad, 2011; Moreno et al., 2011; Rauscher y Hinton,
2011). El factor mas investigado del proceso lector ha sido la
conciencia fonoldgica (Fonseca-Mora y Fernandez-Corbacho, 2017).
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De manera general, se demuestra que cuanta més sensibilidad auditiva
se posee, mejores resultados en las pruebas lectoras.

Dos dicotomias han provocado mayor discusién y aun poco
consenso entre los especialistas: por un lado, la influencia de la
percepcion melddica frente a la percepcion ritmica; y, por otro, el
origen de las diferencias cognitivas entre masicos y no musicos.

Mientras algunos investigadores enfatizan la influencia del
contenido y procesamiento melddico-tonal comdn entre habla y
musica (Lamb y Gregory, 1993; Bolduc y Montesinos-Gelet, 2005;
Tsang y Conrad, 2011), otra faccidn de estudiosos aboga por el peso
de las influencias con respecto a patrones y conciencia ritmica tanto en
el habla como en la lectura (Tierney y Kraus, 2013; Huss et al., 2011;
David, Wade-Woolley, Kirby y Smithrim, 2007; Forgeard et al.,
2008). Si bien no hay un acuerdo definitivo en las conclusiones sobre
la prevalencia de uno u otro o su complementariedad, lo cierto es que
en los dltimos afios ha aumentado de manera considerable el nimero
de estudios orientados a los aspectos ritmicos.

En cuanto a las diferencias cognitivas entre musicos y no
musicos, alin no se ha podido aclarar su origen, dada la relativa
novedad del campo de investigacion en las neurociencias. Una parte
de los especialistas defiende la transferencia de destrezas cognitivas
entre masica y lenguaje a partir de un entrenamiento musical, mientras
que otros defienden las diferencias individuales innatas de aptitud
musical como indicador de un comportamiento linguistico
determinado. Como sefialan Gordon et al. (2015), aln es necesaria
una clara identificacion de las habilidades especificas relacionadas con
la lectura que pueden verse condicionadas por el entrenamiento o la
percepcion musical.
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3. Fluidez lectora

La fluidez lectora es un componente critico en el desarrollo de
la lectura. Constituye un elemento base y estd relacionada con la
comprension lectora al servir de puente entre la decodificacion y la
comprension (O’Brien et Wallot, 2016; Price, Meisinger, Louwerse y
D’Mello, 2015; Kuhn, Schwanenflugel y Meisinger, 2010) (Figura I1).

Figura 2.
Fluidez lectora, puente hacia la comprension

/ Fluidez N\

Adquirir fluidez lectora requiere la transformacion de la
informacion simbdlica impresa en representaciones mentales basadas
en la experiencia linglistica anterior (Gordon et al., 2015). De
acuerdo con Kuhn et al. (2010), hay un consenso cada vez mayor
sobre los elementos que contribuyen a la fluidez lectora: precision
(habilidad para decodificar las palabras de manera correcta y precisa),
automaticidad (reconocimiento de palabras con esfuerzo o atencion
cognitiva minima; aporta velocidad lectora) y prosodia (habilidad de
leer con fraseo y expresion adecuadas, incluyendo acento, tono y
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volumen adecuados; indica que el lector estd comprendiendo el texto
conforme lo esta leyendo).

La fluidez lectora oral (FLO) ha recibido mayor atencion por
parte de la investigacion, debido al hecho de que es evaluable
mediante un comportamiento observable (Ciuffo et al., 2017). Sin
embargo, la relacién de la FLO con la comprension lectora disminuye
conforme avanza el desarrollo de las habilidades lectoras,
aproximadamente a los 11 afios de edad. A partir de entonces, la
fluidez lectora silenciosa (FLS) pasa a un primer lugar y continda
incrementandose  hasta  los Gltimos afios de  universidad,
considerandose el modo de lectura mas rapido y eficaz entre
estudiantes mas adultos y lectores expertos (ibidem). De este modo, la
FLS se convierte en la medida més sensible para la prediccion de las
habilidades lectoras entre los lectores de mas edad (O’Brien, Wallot,
Haussmann y Kloos, 2014).

Asi mismo, la conciencia fonoldgica, que se evalla a nivel
segmental (i.e., fonemas, silabas y su inicio y rima/final), pierde
eficacia como elemento indicador de lectura en lectores més adultos,
dejando paso a los procesos de fonologia suprasegmental, que
incluyen medidas de habilidad prosodica (i.e., conciencia y
manipulacion de las caracteristicas suprasegmentales del lenguaje
oral), aungue las investigaciones con lectores adultos aln son escasas
(Chan y Wade-Whalley, 2016). El lector adulto extrae aspectos de la
prosodia suprasegmental, como el acento Iéxico, métrico, el fraseo
prosodico o la puntuacion, implicadas por el autor del texto (Gross,
Millett, Bartek, Bredell y Winegard, 2013). Chan y Wade-Whalley
(2016) obtuvieron resultados positivos al evaluar la conciencia
prosddica como predictor de lectura en lectores de mas edad, en
particular con respecto a la lectura de palabras.

Por otro lado, existen resultados consistentes con la hipdtesis

de la prosodia interior implicita de Fodor (1998), que sostiene que el
lector genera una representacion prosédica implicita durante la lectura
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silenciosa (Breen y Clifton, 2013). Quirk, Greenbaum, Leech y
Svartvik (1985) ya apuntaban la idea de “It is impossible to
understand a written text until we assign to it a prosody-whether we
take it in silently or read it out loud” (Quirk, et al. (1985), citado en
Dowhower, 1991:173).

Esta voz interior implica una representacion de patrones
entonativos y meétricos del texto durante la lectura silenciosa (Breen y
Clifton, 2013) que refleja los patrones del habla externa (Ashby y
Clifton, 2004) y puede ayudar a resolver cuestiones de ambigliedad
sintctica (Gross et al. 2013).

Gagliano, Ospedaliera y Maria (2015) enumeran distintas
formas de evaluar la fluidez lectora silenciosa, desde el uso de papel y
lapiz a la utilizacion de metodologias de seguimiento ocular, desde el
subrayado de palabras determinadas a cambios de pantalla para
continuar la lectura. La principal debilidad de algunos de estos test es
la incapacidad de mostrar ciertos comportamientos prosédicos como
las pausas. Ya sea digitalizada (O’Brien y Wallot, 2016) o manual
(TOSWRF, Mather, Hammil, Allen y Roberts, 2004, citado en
Gagliano et al., 2015; Tapiador y Fonseca-Mora, 2015), medir la
rapidez con la que un individuo puede determinar palabras concretas
separandolas mediante el trazado de lineas en un pasaje textual carente
de espaciado o puntuacion dentro de un tiempo determinado (Price et
al. 2015) parece ser la opcion méas aceptada y generalizada.

4. Fluidez lectora, prosodia y musica

Tradicionalmente, los investigadores evaluaron la fluidez
lectora cuantificando las palabras leidas por minuto o el nimero de
palabras identificadas correctamente, dejando la prosodia desatendida
hasta hace relativamente poco tiempo. La prosodia es la masica del
lenguaje (Kuhn et al., 2010), la melodia y el ritmo del lenguaje.
Acusticamente la prosodia varia en tono, duracion, frecuencia,
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amplitud y tempo (Gross et al., 2013). Cumple una amplia gama de
funciones, desde proveer una base cognitiva para almacenar una
secuencia auditiva en la memoria de trabajo, servir para la
desambiguacion sintactica o semantica, hasta transmitir las emociones
del discurso (Kuhn et al., 2010). Whalley y Hansen (2006) destacan la
importancia del papel de la prosodia para la comprension lectora, dada
la escasa informacion prosddica que contiene el texto escrito en
comparacion con el lenguaje oral; o, dicho de otra manera, la
comprension de la lengua escrita requiere mayor sensibilidad
prosddica. Estos autores encontraron relaciones significativas entre el
ritmo y la decodificacion tanto de palabras como de frases. Wood y
Terrell (1998) y Goswami et al. (2002), ya habian determinado que la
falta de sensibilidad a las propiedades ritmicas del habla tiene
consecuencias en el desarrollo de la conciencia fonoldgica, que debe
incluir ademas elementos suprasegmentales. Y, en poblacion adulta,
Kitzen (2001, citado en Whalley y Hansen, 2006) demostré asi mismo
la fuerte influencia entre las habilidades prosédicas y lectoras en
universitarios con problemas de lectura.

Desde la perspectiva de los estudios con intervencion musical,
David et al. (2007) observan la correlacion ritmico-lectora en nifios de
méas edad. Taub y Lazarus (2013) demuestran la relacion de una
intervencion de tipo ritmica con la mejora de los resultados de fluidez
lectora. Hausen, Torppa, Salmela, Vainio y Sdkamo (2013) confirman
la existencia de una clara relacion entre la percepcion prosddica y
musical en adultos, y en particular, de la influencia de la percepcién
ritmica, determinando que estd condicionada por los elementos
ritmicos de tiempo y acentuacion.

Por otro lado, Tapiador y Fonseca-Mora (2015) realizaron un
estudio piloto pre-experimental con alumnos universitarios en el que
examinaban la velocidad lectora, la capacidad de decodificacion vy el
nivel de lectura prosodica antes y despues de la intervencion musical
en el aula para medir la fluidez lectora silenciosa. A pesar de la
limitacion del estudio, con una muestra reducida que no permite
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generalizaciones, corroboran la estrecha relacion que existe entre la
musica y la fluidez lectora en tanto a las caracteristicas ritmicas y
melddicas compartidas.

La prosodia y, mas concretamente, su relacion con la
comprension textual y las habilidades ritmico-melddicas, contribuye
asi al desarrollo y a la evaluacion de la fluidez lectora silenciosa. Un
paso posterior seria el estudio de la aptitud musical que evalle en
particular las destrezas de percepcion ritmica y percepcion melddica
para conocer si existe una correlacion significativa.

5. Aptitud musical y entrenamiento musical

Se ha escrito mucha literatura en relacion con las diferencias
cognitivas entre mdasicos y no masicos o la influencia del
entrenamiento musical, no s6lo en las destrezas lectoras sino también
en su posible relacion con el éxito académico, las transformaciones
neuronales y la plasticidad cerebral, o la posible transferencia de
destrezas cognitivas. No obstante, hay que tener en cuenta que todavia
no existe suficiente consenso para hablar de un origen claro y preciso
de esas diferencias.

Schellenberg 'y  Winner (2011) sefialan  problemas
terminologicos y metodologicos que determinan los resultados
obtenidos. Desde el punto de vista terminoldgico, hay que distinguir
entre musico/no musico y aclarar el significado fehaciente de
“entrenamiento musical”: desde la educaciéon reglada en
conservatorios a métodos pedagdgicos especializados como Kodaly o
Suzuki- o0 clases particulares individuales; entrenamiento musical

! Frente a los métodos educativos tradicionales o pasivos, surgieron modelos activos de ensefianaza
musical como Kodaly y Suzuki. En ellos, se produce un cambio de paradigma desde la preponderancia de
la acumulacién de la materia del programa como obijetivo en si, hacia la importancia holistica del nifio, de
sus necesidades y de su propio proceso individual de aprendizaje, con elementos lidicos, actividades
grupales e inclusion del instrumento musical como elementos esenciales.
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instrumental o programas basados en la escucha musical. Desde el
punto de vista metodologico, gran parte de los estudios no ofrecen
evidencia de una relacion causal; no existe una seleccion aleatoria de
los individuos que reciben el entrenamiento musical; y no tienen en
cuenta las posibles diferencias preexistentes de los individuos que
reciben entrenamiento musical.

Por lo tanto, es necesario diferenciar los conceptos de
entrenamiento, maestria y aptitud musical. EI entrenamiento implica
recibir lecciones de musica y su duracion condiciona los efectos en las
habilidades cognitivas; la aptitud son las habilidades preexistentes en
el individuo; y la maestria resulta de la combinacién de la aptitud y el
entrenamiento (Schellenberg y Peretz, 2008).

Resulta complicado realizar intervenciones/entrenamientos
musicales homogeéneos en distintos contextos y poblacion diferente,
con asignacion aleatoria y comparables a otras intervenciones; de ahi
la problematica de recogida de datos en revisiones de estudios y meta-
analisis.

Los autores que trabajan con pruebas de aptitud musical parten
de la base de que los resultados obtenidos de las distintas habilidades
musicales pueden predecir el comportamiento en destrezas linglisticas
concretas (i.e. Milovanov y Tervaniemi, 2011) discriminacion
fonémica y pronunciacion; Tsang y Conrad (2011), la destreza tonal y
la conciencia fonoldgica). Sin embargo, las pruebas para calibrar el
efecto de un entrenamiento musical dependen de las caracteristicas del
mismo, mientras que los estudios que miden la aptitud musical suelen
utilizar pruebas estandarizadas como Seashore, que miden las
habilidades de percepcion musical.
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6. Lengua extranjera

Para triangular la relacién entre fluidez lectora, habilidades
musicales y lengua/s extranjera/s (LE) en adultos, hay que partir de la
misma problematica expuesta para la relacion en lengua materna (L1):
las investigaciones aun son escasas y no concluyentes.

Pese a que el proceso lector en L2 es mas complejo que en L1,
ya que implica un desarrollo en dos lenguas, la piramide de los
componentes de la lectura de la L1 se aplica al desarrollo de la lectura
en LE, de modo que la fluidez lectora continda sirviendo de puente
hacia la comprension textual. No obstante, para poder alcanzar un
nivel de fluidez lectora en LE es necesario adquirir previamente un
nivel de lengua determinado (hipotesis de umbral, Clarke, 1979); s6lo
asi se podra establecer la transferencia de habilidades lecto-cognitivas
desde la L1. La hipdtesis de interdependencia de desarrollo Cummins
(1979) determina a su vez que el grado de desarrollo de las destrezas y
estrategias lectoras en L1 determinara el de aquéllas en LE (Bevik,
Olsen y Hellekjaer, 2016). Y aunque no existe consenso sobre la
hipétesis de transferencia de habilidades, parece que tanto en L1 como
en LE, las evaluaciones del procesamiento fonoldgico ayudan a
identificar a buenos lectores (Fonseca-Mora y Fernandez-Corbacho,
2017) y que la fluidez en L1 y LE estan relacionadas por el desarrollo
en la L1 y el nivel de conocimiento de la lengua meta (Gémez-
Dominguez, 2016).

Al igual que en L1, los aspectos mas explorados al incluir las
habilidades musicales son la percepcién fonoldgica, desde el punto de
vista de percepcion tonal y de la segmentacion linguistica; la
produccién fonoldgica; y, por ultimo, la percepcion del texto escrito
(Zeromskaite, 2014). Segun Zeromskaite (2014), hay evidencia de la
influencia positiva de la aptitud y el entrenamiento musical en ciertos
aspectos de la competencia en una segunda lengua. Se ha demostrado
que tanto la percepcion tonal, el procesamiento subcortical de
regularidades acusticas y la memoria de trabajo son intermediarios
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entre las destrezas linguisticas y musicales, asi como el beneficio del
entrenamiento musical en la adquisicion de lectura y de conciencia
fonoldgica. EI area mas estudiada ha sido la percepcion y produccion
fonologica (Slevc y Miyake, 2006; Milovanov y Tervaniemi, 2011;
Herrera, Lorenzo, Defior, Fernandez-Smith, Costa-Gomi, 2011;
Chobert y Besson, 2013) en cuanto a la transferencia de habilidades
musicales hacia la adquisicion de la estructura sonora de la nueva
lengua. Sin embargo, las teorias en torno a la mejora de la lectura a
través de la experiencia musical ain no estan del todo claras, aunque
algunos investigadores apuntan a la mejora de la sensibilidad auditiva,
la memoria de trabajo, la atencién o a una cuestion de inteligencia
general (Strait, Hornickel y Kraus, 2011; Swaminathan y Gopinath,
2013).

En cuanto a las pruebas para poder examinar la triple relacion
fluidez lectora-aptitud musical-lengua extranjera, se administran una
combinacion de 4 o 5 pruebas (Fonseca-Mora y Gomez-Dominguez,
2015). Para la evaluacion de la fluidez lectora en LE, se suelen utilizar
pruebas de lectura con las mismas caracteristicas de aquellas que
miden la fluidez en la L1, pero adaptadas a la lengua meta y con las
que se miden la velocidad, correccién y adecuacién de marcas
prosddicas; las habilidades de percepcion musical se calibran
mediante una prueba de aptitud musical (Musical Aptitud Test (MAT)
0 Seashore, por ejemplo); y se suelen incluir una prueba de
inteligencia general (como WISC para nifios 0 WAIS para adultos) y
un cuestionario socio-cultural sobre factores que puedan condicionar
los resultados de las pruebas anteriores.

7. Conclusiones
La lectura silenciosa es la forma de lectura mas utilizada entre
los estudiantes universitarios y adultos. Alcanzar fluidez lectora

silenciosa es una meta indispensable dentro y fuera del &mbito
educativo. La musica posee la cualidad inherente de potenciar la

175 | Pagina ISSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 161-184. Fluidez lectora silenciosa. ..

atencion, la motivacion y estimular las emociones, y, en los Gltimos 20
afios, han proliferado las investigaciones con metas educacionales
para tratar de hallar una relacion entre las habilidades linguisticas y
musicales, y, en particular, entre la lectura y la madsica. No obstante,
como apuntan Fonseca-Mora, Jara y Gomez-Dominguez (2015), hay
todavia un vacio de investigacion entre los estudios dedicados a esta
tematica.

Para leer un texto de manera silenciosa es necesario que el
lector lo haga sonar, activando una voz interior que lo decodifica e
interpreta fonicamente. Por ello, ante la hipdtesis de una relacion entre
la adquisicion de la fluidez lectora silenciosa -componente basico del
proceso lector que conecta los procesos de concienciacion fonoldgica
y decodificacién y comprension textual-, y la aptitud musical -
capacidad de percibir y diferenciar estimulos musicales-, es necesario
prestar atencion a la prosodia. Entendida como la masica del lenguaje
(Kuhn et al., 2010), aporta la informacion ritmico-melddica ausente en
los textos escritos; y, por consiguiente, la falta de sensibilidad
prosodica implicara deficiencias en el acceso y la comprension del
texto. Los factores ritmicos y melddicos compartidos por mdsica y
lenguaje se convierten de esta manera en indicadores del desarrollo
del proceso lector, justificando la intervencion musical como
potenciador del aprendizaje o sirviendo de indicadores preexistentes
en cada individuo.

Las investigaciones han sido mas numerosas entre la poblacion
infantil, por ser el momento en el que normalmente se adquiere la
destreza de lectura y se es mas permeable a las transferencias y
modificaciones cognitivas, pero hay una necesidad de prestar ain mas
atencion al papel de la lectura en la poblacion joven y adulta, y asi
poder indicar posibles dificultades y tratar de ofrecer alternativas
pedagdgicas que subsanen esos problemas, o simplemente alternativas
que faciliten el aprendizaje.
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Las deficiencias de lectura adquiridas en la lengua nativa van a
reflejarse en los procesos de adquisicion de lengua/s extranjera/s
(Koda, 2007; Bevik et al. 2016). Poder identificar donde se producen
esos desajustes dentro del proceso lector es vital desde el punto de
vista pedagogico. Y en el caso de la fluidez lectora silenciosa, no tan
evidentemente perceptible como la fluidez oral, las habilidades de
percepcion musical podrian contribuir a determinar la actuacion de un
determinado individuo.

Aln son poco concluyentes las evidencias que demuestren la
existencia de correlacion y sus consecuencias entre L1 y LE en la
poblacién adulta. Por consiguiente, disefiar un estudio que tenga en
cuenta como variables la aptitud musical y la velocidad y correccion
en lectura silenciosa dirigido a una poblacion adulta aprendiente de
una segunda lengua puede contribuir al vacio de estudios en este
sentido. Seria necesario, ademas, tener en cuenta las variables
cognitivas de memoria de trabajo y velocidad de procesamiento y
registrar las diferencias del contexto sociocultural.

De cumplirse la hipotesis de la relacion entre la fluidez lectora
silenciosa y la aptitud musical, podria tener consecuencias importantes
en el aula de lengua extranjera, desde la deteccién de posibles
problemas de lectura en la lengua nativa que puedan afectar al
desarrollo de la fluidez lectora en lengua extranjera, al desarrollo de
una pedagogia especifica que subsane o potencie estos aspectos
particulares del proceso lector.
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Resumen: Distintos estudios han
demostrado que la lectura compartida
en el hogar favorece el desarrollo de
habilidades  Iéxicas,  semaénticas,
comprensivas y socioemocionales de
los nifios en su etapa escolar. A su
vez, se han estudiado las
transferencias entre la lengua materna
y la no materna. El objetivo central
de este articulo es observar si entre
los maltiples beneficios de la lectura
compartida en lengua materna se
encuentra también un efecto en las
destrezas lectoras de una lengua
extranjera. En  este  estudio
exploratorio han participado 64
estudiantes de 1° y 2° de primaria.
Mediante entrevista semi-
estructurada, los padres dieron a
conocer los habitos lectores de sus
hijos durante la etapa de Educacion
Infantil. Los resultados apuntan a que
aquellos estudiantes preescolares que
practicaron lectura compartida en el
hogar presentan mejores habilidades
lingliisticas en lengua materna y
lengua extranjera durante el primer el
ciclo de primaria.

Palabras clave: lectura compartida,
lengua materna, lengua extranjera,
contexto familiar, alfabetizacion.
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Abstract: Different studies have
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ntroduccion

La interaccion ayuda al nifio, desde sus primeros afios, a
descubrir los beneficios y el gusto por la comunicacion; ademas
desarrolla sus capacidades metacognitivas, ya que en la conversacion
con adultos va aprendiendo a motorizar su habla, pues a través de este
intercambio, el nifio aprende, se autocorrige y adquiere las habilidades
y estructuras cognitivas esenciales que le permitiran desenvolverse
con facilidad y por si solo.

La globalizacion 'y los constantes  movimientos
socioecondémicos han impulsado el crecimiento de una educacion cada
vez menos monolinglie. Debido a ello y en términos educativos, la
Unién Europea aboga por el desarrollo de una competencia
comunicativa, pero en especial, por una competencia plurilinglie que
fomente el habla de uno o varios idiomas extranjeros. Lo cual se
traduce en que cada vez son mas probables en las escuelas los
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escenarios en que los estudiantes habrén de interactuar en méas de un
idioma. Esto, a su vez, ha planteado la necesidad de investigar como
sucede el desarrollo de las habilidades lectoras en ese proceso
plurilinglie de aprendizaje y qué papel desempefiara la lengua materna
en dicho proceso de aprendizaje, por ejemplo, en el desarrollo de la
competencia lectora en distintas lenguas.

En 1979 Cummins propuso la Hipotesis de la Interdependencia
Linguistica, segun la cual las habilidades desarrolladas en la L1
pueden ser transferidas a la L2. De acuerdo con este autor, para que se
produzca un correcto proceso de aprendizaje de la lengua meta, la
adquisicion de las habilidades lectoras en lengua materna debe haber
sido efectiva. Cummins (1979) habla, ademas, de la existencia de una
“competencia subyacente comun” entre las lenguas maternas y no
maternas por la que ambas lenguas se verian beneficiadas
mutuamente.

Tras afios de estudios, muchas son las investigaciones que han
corroborado la existencia de dicha competencia comdn que favorece el
desarrollo bilinglie o multilinglie. Jessner y Cenoz (2007) afirman que
esta ayudaria a la consecucion de importantes habilidades
metacognitivas relacionadas con el desarrollo de estrategias
comunicativas y el aprendizaje de nuevas lenguas. Arif y Abdullah
(2017) estudiaron a 252 estudiantes de habla arabe de entre 14 y 17
afios de edad, que habian cursado inglés como segunda lengua durante
los primeros afios de Educacion Primaria y concluyeron que el
desarrollo de una segunda lengua estaba fuertemente unido a las
competencias adquiridas en la lengua materna, asi llegaron a afirmar
que “la competencia cognitiva en L1 puede ser transferida de forma
positiva a la competencia cognitiva en L2” (p.12). Los resultados del
estudio demostraron que aquellos estudiantes con mejores habilidades
linguisticas en L1 fueron capaces de adquirir mejores resultados en
L2, por lo que una buena adquisicion de la lengua materna durante los
primeros afios escolares seria esencial para el aprendizaje de una
segunda lengua o lengua extranjera.
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De acuerdo con estos hallazgos, las actividades que se lleven
cabo durante la infancia mas temprana haran que el nifio acumule las
habilidades necesarias para conseguir un Optimo nivel de
alfabetizacion en afos posteriores. Este proceso se vera enriquecido si
las intervenciones se comienzan en el entorno méas cercano al nifio, en
otras palabras, en el hogar (Chou y Cheng, 2015). En este sentido, una
de las actividades que han demostrado ser mas efectivas es la lectura
compartida (Young, 2014; Gaffner et al., 2014; Hassinger et al., 2016;
Delaney y Neuman, 2016), especialmente cuando se produce entre
padres e hijos (Chou, y Cheng, 2015; Yang, 2016). Hutton (2017), en
un estudio con 22 madres y 22 hijas de edades comprendidas entre los
3y los 4 afios, concluyd que las nifias que habian tenido practicas de
lectura compartida con sus madres desarrollaron conexiones
cerebrales que les permitieron adquirir mejores habilidades léxicas,
semanticas, comprensivas y socioemocionales, algo que ayudaria en
gran medida al proceso de alfabetizacion no solo en L1, sino también
en L2 (Yang, 2016).

En el presente articulo, partimos de la hip6tesis de que los
habitos lectores tempranos en L1 dentro del contexto familiar
afectaran positivamente el desarrollo de las destrezas lectoras del
alumnado en una lengua extranjera en posteriores etapas educativas.
En este sentido la lectura compartida se presenta como una actividad
sencilla pero ideal para el desarrollo de las habilidades prelectoras.
Desde bien pequefios, los nifios ya disfrutan manipulando, hojeando o
jugando con los libros, lo que hace que se empiecen a crear vinculos
de motivacion hacia los mismos.

Para ello, es fundamental que los maestros en la escuela, pero
sobre todo los padres, ayuden en casa a desarrollar el gusto y la
aficion por la lectura. El hecho de que el nifio aun no tenga
desarrolladas las competencias y habilidades necesarias para leer por
si mismo, no significa que no se pueda estimular el proceso linglistico
y cognitivo. Es mas, puede ser incluso una ventaja didactica, ya que
esta inmadurez bioldgica obliga al adulto a tomar parte del proceso
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lector del nifio/a, fomentandose asi el proceso de lectura compartida;
lo cual hara que ambos participantes interactden entre si.

El objetivo central de este estudio es observar las distintas
ventajas en el desarrollo del proceso lector en L2 a partir de la
interaccion temprana en el desarrollo del proceso lector en lengua
materna. Mas en concreto, se explora si existe una relacion entre la
lectura compartida en lengua materna en el hogar, cuando los nifios
estaban en Educacion Infantil, y las habilidades linglisticas en lengua
materna y en lengua extranjera de estos nifios en los primeros afios de
Educacion Primaria.

1. El proceso de alfabetizacion emergente

Al proceso de adquisicion de habilidades previo a la
escolarizacion se le conoce como "Alfabetizacion Emergente" y se
define como el desarrollo de un conjunto de destrezas, conocimientos
y actitudes que actian como precursores e impulsores del proceso de
lecto-escritura, y que tiene su origen en las experiencias tempranas de
la vida de un sujeto (Andrés et al., 2010). Entre estos procesos
cognitivos se encuentran las habilidades de codificacién y
decodificacion del texto: el conocimiento fonologico, la comprension
del vocabulario o el conjunto de destrezas metalinguisticas implicadas
en el aprendizaje de la lectura.

Existe cierta controversia en cuanto a la edad dptima de inicio
a la lectura. Autores como Goswami (2001) o Geschwind y Duffy
(1988) abogan por empezar su ensefianza después de los 5 afios de
edad, cuando el ser humano adquiere la madurez neuronal necesaria.
Sin embargo, otros como Bus, Van ljzendoorn, & Pellegrini (1995) o
Purcell-Gates (1996) no so6lo defienden los beneficios de introducir al
alumnado preescolar en la lectoescritura sino que, ademas, han
demostrado que estas destrezas relacionadas con las habilidades
lingisticas comienzan a desarrollarse de forma simultanea e
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interdependiente desde edades muy tempranas, incluso antes de que el
nifio ingrese en el sistema educativo formal (Carmiol, Rios and
Sparks, 2013). Segun la comunidad cientifica, hay evidencias de que
las habilidades prelectoras se configuran como un componente
educativo clave, debido a las relaciones significativas entre dichas
habilidades, el éxito académico de los afios posteriores y el desarrollo
de otras destrezas cognitivas (Snow, Burns y Griffin, 1998; Kuhl,
2011).

2. El valor de la interaccion social en la iniciacion a la lectura

Son muchos los estudios que defienden la importancia que las
interacciones sociales tienen en los procesos cognitivos de aprendizaje
(Vygotsky, 1979; Bruner, 1995), y, mas especificamente, en el
desarrollo linguistico.

2.1. El enfoque socio-constructivista en la ensefianza de la lectura

Este planteamiento sigue la linea del movimiento
constructivista de autores como Piaget (1926) o Bruner (1986), para
quienes el saber no se descubre sino que se construye mediante la
interaccion del aprendiz con el entorno. Desde una Optica
constructivista, la ensefianza no se considera una simple transmision
de conceptos, sino mas bien un proceso de construccién personal y a
la vez colectiva, que permite al nifio elaborar su propio conocimiento
mediante la experiencia, manipulacién y la interaccidn con su cultura.
Esto le posibilita aprender el uso del lenguaje y de sus simbolos. Las
habilidades fonoldgicas, semanticas y léxicas desarrolladas durante la
adquisicion del lenguaje oral influyen en gran medida en el proceso
lecto-escritor posterior. Podria pensarse que el aprendizaje de la
lectoescritura se lleva a cabo en contextos no formales; es decir, en
interaccion continua con familiares adultos o iguales. Como bien
sefala Cuadro (2005: 15), “mientras que para la adquisicion del
lenguaje oral Gnicamente es necesario contar con un entorno de
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estimulacion natural del lenguaje, en la adquisicion de la lectura
resulta imprescindible la presencia de una instruccion formal,
sistematica ¢ intencional” (Cuadro, 2015:8). Sin embargo, las
actividades especificas de iniciacion a la lectura realizadas por los
progenitores con sus hijos no son incompatibles y pueden convertirse
en una ventaja que afectara positivamente el rendimiento escolar de
sus hijos en etapas educativas posteriores (Selles-Nohales y Martinez-
Giménez, 2008; Jiménez y O’Shanahan, 2008).

2.2.  Lalectura compartida

Diversos autores han centrado su investigacién en la
importancia que la lectura compartida tiene durante los primeros afos
de la infancia. Para Conlon y Andrews (2008), se propiciaria una
mejoria en la posterior capacidad lectora y del habla, ya que la lectura
compartida ayudaria significativamente al desarrollo de las
habilidades prelectoras, sobre todo cuando el tiempo que destinan los
progenitores a estas practicas y el grado de compromiso que asumen
es alto (Braslavsky, 2004). Otros estudios demuestran que el nifio
utiliza mas vocabulario y produce frases mas largas y gramaticalmente
mas complejas cuando practica la lectura compartida con un adulto
(Yang, 2016).

Chow et al. (2008) investigaron los efectos de la lectura
compartida sobre las habilidades lectoras en un total de 148 nifios de
edad preescolar en Hong Kong. Después de 12 semanas de
intervencion, concluyeron que la lectura compartida y, mas
concretamente, la lectura dialogica, producia un considerable aumento
del vocabulario y una mejora en lo referente al reconocimiento de las
letras y la consciencia de lo impreso. Reese et al. (2010), por su parte,
evidenciaron el efecto positivo de la lectura dialégica entre padres e
hijos. Después de realizar un estudio con 33 padres con nifios de 4
afios de edad, llegaron a la conclusion de que la lectura dial6gica
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mejoraba notablemente el vocabulario y las habilidades narrativas de
los nifios.

Igualmente, Trivette y Dunst (2007) llevaron a cabo una
revision de estudios practicos relacionados con la lectura compartida,
mediante el cual quisieron comprobar la efectividad de la misma con
respecto al desarrollo de ciertas habilidades prelectoras. Se revisaron
un total de 13 estudios, seleccionados en funcion de relevancia y rigor
metodologico, en el que se incluian mas de 720 nifios/as de 4 afios de
edad. Tras el analisis de los mismos, se concluyé que llevar a cabo
précticas de lectura compartida en el hogar influia de forma positiva
en la adquisicion de destrezas relacionadas con la lectura y la
escritura, especialmente aquellas referidas a la conciencia fonologica y
al vocabulario. También se demostré que cuanta mas interaccién se
producia habia mejores resultados, por lo que el grado de
participacion del nifio durante el proceso lector se termina
configurando como un elemento clave para su efectividad. Morris et
al. (2013), en un estudio con un total de 46 nifios y nifias de 3 afios de
edad, indican ademés que este desarrollo lecto-escritor seria incluso
mayor cuando, a la interaccion entre el adulto y el nifio, se incorporan
otros estimulos de carécter audiovisual como aquellos incluidos en los
e-books.

2.3.  Tipos de lectura compartida

De interés es también conocer los tipos de lectura compartida
segun Trivette y Dunst (2007):

— La Lectura Compartida Simple: se configura como la practica
mas basica, puesto que hace referencia a la lectura de cuentos e
historias por parte de un adulto a uno o varios nifios, pero sin
necesidad de fomentar la interaccion entre ambas partes.
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— La Lectura Compartida Interactiva: incluye a un adulto y a
varios nifios en el proceso de lectura. El adulto es el encargado
de leer la historia al mismo tiempo que utiliza diferentes
técnicas para hacer a los receptores participes de la misma.

— La Lectura Compartida Dialogica: el emisor y el receptor
intercambian los papeles durante la lectura. Esto significa que
el nifio toma, en numerosas ocasiones, el papel de narrador que
tiene el adulto, quien pasa a ser receptor activo en la historia,
instando al nifio a hablar y a expresarse mediante la
formulacion de preguntas referentes al texto.

La lectura compartida dialdgica se presenta como la practica
mas completa por el hecho de favorecer la interaccion entre el adulto y
el nifio (Young, 2014; Gaffner, 2014; Hassinger Das et al., 2016).

3. Descripcidn del estudio

La hipotesis principal del estudio se formula de la siguiente
forma:

Los estudiantes de Educacion Infantil que han practicado
lectura compartida en el hogar desarrollan mejores habilidades
prelectoras y, por tanto, adquieren mejores habilidades linguisticas
posteriores, tanto en su lengua materna como en lengua extranjera,
existiendo una relacion importante entre otros factores del contexto
alfabetizador familiar y el desarrollo de buenas habilidades lectoras y
lingUisticas posteriores.

Las variables estudiadas son:
La lectura compartida dialdgica: Se analiz6 si se habia
producido o no. Ademas, se incluyeron los diferentes factores

incluidos en el “Contexto Alfabetizador Familiar”, entre los que se
analizan la accesibilidad a los recursos materiales, el nivel
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socioecondémico de las familias, el nivel formativo de los padres y
madres Yy la interaccion durante el proceso lector del nifio.

Rendimiento académico: Se midieron las habilidades
linglisticas de los nifios atendiendo a sus calificaciones académicas en
las asignaturas de Lengua Castellana e inglés. De esta forma, se
consiguieron datos referentes a las habilidades linglisticas adquiridas
tanto en su lengua materna como en una lengua extranjera.

3.1. Método
3.1.1. Muestra

El centro escolar elegido para nuestro estudio es un colegio de
Educacion Primaria y Secundaria de la capital de Huelva (Espafia), el
cual cuenta con mas de 600 alumnos y en torno a unos 40 profesores.
Se encuentra situado en el centro de la ciudad, en un area tranquila,
poco conflictiva y con una mayoria de residentes nacionales y clase
media-alta. La muestra analizada la conforman los datos de las 64
entrevistas semiestructuradas que se realizaron a los padres del
alumnado del primer ciclo de primaria que aceptaron participar en el
estudio. Se solicitd previamente el consentimiento del centro escolar
para poder entrevistar a los padres. De los 100 estudiantes
pertenecientes al primer ciclo de Educacion Primaria con edades
comprendidas entre los 6 y los 8 afios, solo 64 padres accedieron a
participar en el estudio. Se seleccion6 al alumnado de estos cursos por
ser el ciclo educativo mas préximo a Educacion Infantil.

3.1.2. Instrumentos y técnicas
Para la recogida de datos se han utilizado tres instrumentos de

investigacion, de los cuales dos se han presentado como un unico
documento.
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Cuestionario sociocultural (ANEXO 1): son aquellas preguntas
incluidas al principio del cuestionario, cuyo objetivo fue el de recoger
datos personales de los encuestados. Asi, los padres y madres de los
alumnos/as incluidos en la muestra debian proporcionar su edad,
nacionalidad y estudios formativos, asi como la edad, el sexo, la
nacionalidad y la asistencia a clases extraescolares de su hijo/a.
Igualmente, se les pedia incluir datos especificos referidos a esta
Gltima pregunta, concretamente la asiduidad a las mismas y el idioma
estudiado, siempre y cuando ésta hubiera sido respondida de forma
afirmativa. Con dicho cuestionario se pretendié conocer el contexto
familiar de los individuos estudiados.

Entrevista semiestructurada a los padres sobre la préactica de
lectura compartida de su hijo/a (ANEXO II): dicha bateria de
preguntas pretendia conocer las caracteristicas de la actividad lectora
Ilevada a cabo dentro del contexto familiar. Para ello, se les realizé a
los padres un conjunto de ocho preguntas, centradas en descubrir si se
producia lectura compartida en el hogar y cémo eran las
caracteristicas de la misma. Se formularon las preguntas de forma que
los encuestados supieran que “leer” se entendia como un concepto
amplio en el que se incluia el mirar, manipular o jugar a leer libros.

Calificaciones de las asignaturas de Lengua Castellana y
Lengua Extranjera (inglés): el profesorado del centro facilitd las
calificaciones obtenidas por el alumnado del primer ciclo de
Educacion Primaria (Primero y Segundo de Primaria) en las
asignaturas de Lengua Castellana y Lengua Extranjera (inglés, en este
aso).

El analisis de los datos obtenidos se realiz6 mediante el
programa estadistico SPSS.
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4. Anélisis de los resultados
4.1. LaLectura compartida en Educacion Infantil

Varios son los datos descriptivos derivados del cuestionario
sociocultural y de la entrevista semiestructurada que permiten
conocer, con respecto a la muestra estudiada, si se produce o no
lectura compartida en el hogar, con quién se realiza, la formacion
académica de quien propone la lectura al nifio y la edad del nifio al
que se inicia en esta practica en el hogar. En la entrevista sobre
lectura, las preguntas numero 3, 4 y 5 se dirigian directamente al
principal objeto de nuestro estudio: la relacién entre el inicio del
proceso lector y el rendimiento académico posterior de los nifios. Para
ello, en la pregunta nimero 3 se pretendia averiguar qué porcentaje de
estudiantes compartian el proceso lector durante la etapa preescolar.
El 97% de los padres afirm6 que sus hijos/as habian realizado lectura
compartida en el hogar.

En torno al 70% de los padres encuestados sefialaron que eran
ellos mismos los que compartieron la lectura con sus hijos/as. La
Tabla 1 muestra que esta lectura compartida es mayoritariamente con
las madres (40%), si bien también suelen participar en esta préactica los
padres (29,7%), los hermanos mayores (16,6%) e incluso otros
familiares adultos (13,8%) entre los que frecuentemente se citaban a
los abuelos o tios.

Tabla 1
Familiares con los que el nifio/a comparte la lectura

Respuestas Porcentaje de
N Porcentaje casos

Con quien lee?? Lee con padre 43 29.7% 69,4%
Lee con madre 58 40,0% 93,5%
Lee con hermano/s 24 16,6% 38,7%
Lee con otros familiares 20 13,8% 32,3%
adultos

Total 145 100,0% 233,9%

a. Grupo de dicotomia tabulado en el valor 1.
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Se tomaron estos datos como puramente descriptivos, ya que
no se considerd relevante medir la relacion entre los acompafiantes de
la lectura y los resultados académicos posteriores de los nifios.

Igualmente, se quiso averiguar la edad en la que los nifios/as de
Educacion Infantil empezaban a relacionarse con los libros de manera
que se determinaran las tendencias seguidas por las familias en este
factor.

Tabla 2
Edad de inicio a la lectura compartida
Frecuencia Porcentaje
Vélido Después de los 5a 2 3,13%
Entre4y5a 6 9,38%
Entre3y4a 20 31,25%
entre2y3a 19 29,69%
Antes 2a 17 26,56%
Total 64 100,00%

Como observamos, el intervalo de edad en el que existe un
mayor porcentaje de sujetos que se inician en la lectura es “entre 2 y 3
afios” y “entre 3 y 4 afios”, coincidiendo con el comienzo de la etapa
de Educacion Infantil y, por tanto, la entrada del nifio en el sistema
educativo formal.

Teniendo en cuenta que los progenitores son los acompariantes
usuales en el proceso lector de los nifios/as de preescolar, surgio la
duda de si la formacion académica de los mismos podria constituir un
factor influyente, tal y como afirman los estudios de Magnuson (2007)
y Bracken y Fischel (2008). Segun estos autores, el nivel sociocultural
de los progenitores determina el desarrollo de las habilidades
prelectoras en sus hijos. Generalmente, los padres y madres con
estudios superiores muestran mayor interés por el éxito académico de
sus hijos/as y se involucran mas en sus actividades académicas. Asi,
valiéndonos de los datos socioculturales recogidos en el cuestionario,
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se analiz6 la relacion con los estudios académicos de los padres. Se
decidid, primeramente, comparar esta variable con la edad de inicio a
la lectura compartida. Ambos progenitores se analizaron por separado
con el fin de averiguar si existia o no algun tipo de diferencia.

Tabla 3
Tabla cruzada entre la edad de inicio a la lectura y los estudios de la madre

Estudios Padre
Primaries Secundaria Bachillerato FP Universitarios Total
Despugs 0 0 01 1 2
de los Sa
Edad empez6 su hijofa a Entre 4 v 5 1 0 01 4 6
leer, mirar, manipular o a
jugar a que lee libros Entre 3y 4 1 1 1 4 1320
a
entre 2y 3 2 0 1 2 14 19
a
Antes 2a 0 0 0 2 15 17
Total 4 1 2 10 47 64

Como se observa, existe un alto nimero de madres con
estudios superiores: de 64, 49 de ellas sefialaron haber cursado una
carrera universitaria y 8, estudios de Formacion Profesional. Las otras
siete afirmaron poseer estudios de Bachillerato y/o Secundaria.
Ninguna de las participantes indicd poseer sélo estudios primarios.

La prueba D de Somers, una medida de asociacion para
variables ordinales, confirma nuestra hipotesis de que la edad en la
que el hijo/a empieza a leer es dependiente de los estudios de la
madre. Los resultados obtenidos fueron significativos (D = -.308", p =

* El signo negativo del coeficiente se debe a que la relacion entre las variables es inversa; es decir, los
nimeros més altos indican una edad mas temprana. A mas estudios de la madre, mayor puntuacion en la
variable edad
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.028), por lo que se diria que existe una relacion de dependencia
positiva entre la edad con la que empieza el nifio a aproximarse a la
lectura y el nivel de estudios de la madre.

Los datos correspondientes a los estudios paternos y su
relacion con la edad de inicio a la lectura revelan, sin embargo, otro
dato significativo. Al igual que pasaba con los estudios maternos, una
mayoria de padres afirmd poseer estudios superiores universitarios
(47) o de Formacidn Profesional (10). Sélo tres de ellos indicaron que
tienen estudios de Bachillerato y/o Educacion Secundaria. En este
caso, cuatro de ellos sefialaron poseer solo estudios primarios.

Tabla 4
Tabla cruzada entre la edad de inicio a la lectura y los estudios del padre

Estudios Madre

Secundaria Bachillerato FP Universitarios Total

Edad empezé su hijofa a leer, mirar,  Después de 0 00 2 2
manipular o jugar a que lee libros los 5a
Entred y5a 1 0 3 2 6
Entre3y4da 1 2 3 14 20
entre2y3a 2 10 16 19
Antes 2a 0 0 2 15 17
Total 4 3 8 43 64

La prueba D de Somers muestra, a diferencia de los resultados
anteriores, que la relacién existente no es significativa (D = -.248, p =
.056), por lo que se podria afirmar que no existe una dependencia
entre los estudios académicos del padre y la edad de inicio a la lectura.

Por ultimo, surgié el interés por analizar otra de las preguntas
del cuestionario referidas al Contexto Alfabetizador Familiar; en
concreto, la asistencia 0 no a clases extraescolares de lengua
extranjera del nifio. La asistencia a clases extraescolares se interpretd
como un elemento méas del entorno indicativo del interés de los
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progenitores hacia el proceso y éxito académicos de los hijos/as. De
esta forma, se pregunto a los progenitores tanto por la asistencia o no a
dichas clases, como por la asiduidad a las mismas. Igualmente, se les
pidié que indicaran el idioma extranjero estudiado, sefialandose
“inglés” en el cien por cien de los casos. Los resultados fueron los
siguientes:

Tabla 5.
Porcentaje de asistencia a clases extraescolares y asiduidad a la misma

Asi, se observaron igualmente pocas diferencias entre el
porcentaje de alumnos/as que acuden a clases extraescolares y los que
no: un 43,8%, frente a un 56,3%. Esto indica un interés relativo de los
padres participantes en este estudio en que sus hijos/as aprendan una

Frecuencia Porcentaje

Valido Menos
de 2h 6 9,40%
semana
2h 17 25%
semana
Mas de
2h 6 9.40%
Semana
Novaa o
clases 36 56,30%
Sivaa 28 43,80%
clases

Total 64 100,00%

lengua extranjera lo antes posible. El porcentaje de alumnos en etapa
preescolar que no acude a lecciones fuera del ambito escolar es
ligeramente superior al que si lo hacen.

4.2.  La relacion entre la Lectura Compartida y el rendimiento
académico en asignaturas linguisticas
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Con el objeto de observar si el rendimiento académico en las
asignaturas de Lengua Espafiola e inglés como lengua Extranjera
presentaba alguna relacion, se cruzaron los datos obtenidos del
cuestionario sociocultural, la entrevista semiestructurada y las
calificaciones académicas que los nifios obtuvieron a finales del curso
escolar. En concreto, el andlisis de los resultados responde a estas
preguntas de investigacion:

- ¢Existe una relacion entre la edad de inicio a la lectura
compartida y el rendimiento académico en asignaturas
linguisticas?

- ¢Existe una relacion entre la asistencia a clases extraescolares
de inglés como lengua extranjera y el rendimiento académico
en asignaturas linguisticas?

El 18,75% de los estudiantes de la muestra recibieron
calificaciones de Sobresaliente en la asignatura de Lengua Castellana,
el 51,56% consiguié Notable, el 17,18% obtuvo la calificacion de
Bien, mientras que el 7,81% consiguio Suficiente. Ninguno obtuvo la
calificacion de Insuficiente. En cuanto a la nota de inglés, el 29,68%
obtuvo un Sobresaliente, el 50% de los estudiantes consiguio la
calificacion de Notable, el 12,5% obtuvo un Bien como nota final y el
7,81% consiguid Suficiente. De nuevo, ninguno obtuvo Insuficiente.

Con el objeto de evaluar la relacidn existente entre la edad de
inicio a la lectura y las habilidades linglisticas posteriores, se llevd a
cabo una ANOVA del factor “la edad a la que empiezan a leer los
nifios/as”. En este caso, los resultados obtenidos fueron bastante
interesantes segin muestra la tabla 6:
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Tabla 6.
Prueba ANOVA para la relacién entre la edad de inicio a la lectura y las notas de
Lengua e inglés

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Nota de Lengua Entre grupos 92,918 4 23,230 85,557 ,000
Dentro de grupos 16,019 59 272
Total 108,938 83
Nota de Inglés  Entre grupos 71,572 4 17,893 33,342 ,000
Dentro de grupos 31,662 59 537
Total 103,234 83

Se observan diferencias significativas entre, al menos, dos de
los grupos de inicio de lectura, tanto en la nota de Lengua espafiola (F
= 85.557, p <.01) como en la nota de inglés como Lengua Extranjera
(F = 33.342, p < .01), por lo que la edad de inicio a la lectura se
presentaria como un factor influyente en el rendimiento en asignaturas
linguisticas, es decir, tanto en el idioma materno como en un idioma
extranjero.

Con el fin de observar entre qué grupos de edad se daban
dichas diferencias, se llevé a cabo la prueba post-hoc de Scheffé para
la nota de inglés, ya que las varianzas entre estos grupos eran
homogéneas (FLevene = 1.518, p =.209). Y, para la variable “nota de
Lengua espafiola”, se empled la prueba de Games-Howell, ya que las
varianzas entre estos grupos no eran homogéneas (FLevene = 2.665, p
=.041).

A partir de las pruebas Post-Hoc, podemos observar que los
unicos grupos entre los que no existen diferencias significativas en la”
nota de Lengua espaiola” son “Después de los 5 anos" y “Entre 4 y 5
afios”, por lo que el intervalo de edad clave en el inicio de la lectura
compartida se situaria entre los 0 y los 4 afios de edad; es decir, las
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habilidades linguisticas de aquellos nifios que empezaron a
relacionarse con la actividad lectora durante este intervalo se vieron
beneficiadas.

En cuanto a la “nota de inglés”, podemos observar que no
existen diferencias significativas entre “Después de los 5 afos" y
“Entre 4 y 5 afios”, y entre “Después de los 5 afnos" y “Entre 3 y 4
afnos”. Por tanto, este resultado va mas alla, indicando que, aquellos
nifios/as que empiezan a relacionarse con la actividad lectora entre los
0 y los 3 afios de edad desarrollaran habilidades linglisticas de forma
mas exitosa, no solo en su lengua materna, sino también en una lengua
extranjera (ver tabla 8). Un dato que apoyaria las teorias defendidas
por autores como Lotherington (2004), Cardenas-Hagan et al. (2007)
0 Yang, F. (2016), para quienes el aprendizaje de la LE se veria
beneficiado por la adquisicion de la L1.
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Comparaciones maltiples entre las notas de Lengua e inglés y los diferentes intervalos de edad de inicio a la lectura

Variable Diferencia de Si
dependiente medias (I-J) g
Nota de Games- Después de los 52 Entre4y5a -,1667 846
Lengua Howell
Entre3y4a -1,5000" ,000
entre2y3a -2,3684" ,000
Antes 22 -3,8824" ,000
Entre4y5a Después de los 52 ,1667 ,846
Entre3y4a -1,3333" ,000
entre2y3a -2,2018" ,000
Antes 22 -3,7157" ,000
Entre3y4a Después de los 52 1,5000" ,000
Entre4y5a 1,3333" ,000
entre2y3a -,8684" ,000
Antes 22 -2,3824" ,000
Entre2y3a Después de los 52 2,3684" ,000
Entre4y5a 2,2018" ,000
Entre3y4a 8684 ,000
Antes 22 -1,5139" ,000
Antes 22 Después de los 52 3,8824 ,000
Entre4y5a 3,7157" ,000
Entre3y4a 2,3824" ,000
entre2y3a 1,5139" ,000
Nota de inglés  Scheffe Después de los 52 Entre4y5a 0,0000 1,000
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Entre3y4a -1,5500 ,101
entre2y3a -2,4474" ,001
Antes 22 -3,3824" ,000
Entre4y5a Después de los 52 0,0000 1,000
Entre3y4a -1,5500" ,001
entre2y3a -2,4474" ,000
Antes 22 -3,3824" ,000
Entre3y4a Después de los 52 1,5500 ,101
Entre4y5a 1,5500" ,001
entre2y3a -,8974 ,010
Antes 22 -1,8324" ,000
Entre2y3a Después de los 52 2,4474 ,001
Entre4y5a 2,4474 ,000
Entre3y4a ,8974" ,010
Antes 22 -,9350" ,010
Antes 2a Después de los 52 3,3824 ,000
Entre4y5a 3,3824 ,000
Entre3y4a 1,8324 ,000
entre2y3a ,9350" ,010
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Finalmente, se decidié que podria ser interesante comprobar la
relacion existente entre la asistencia a clases extraescolares de lengua
extranjera (inglés) y el rendimiento académico. Para ello, se utilizo la
prueba estadistica de Levene, la cual evalla la igualdad de las
varianzas en el célculo de una variable para dos 0 méas grupos. Una
vez realizada la prueba estadistica y relacionados los datos obtenidos
con las calificaciones académicas de los individuos, podemos afirmar
que se observan diferencias significativas en las medias de las notas
de Lengua espafiola (t = -2.9, p =.005), pero no en las medias de las
notas de inglés como lengua extranjera (t = -1.866, p = .067) entre los
sujetos que asisten a clases extraescolares y los que no. Es decir, las
notas de Lengua Espafiola son mayores en los sujetos que punttan Sl
en ldioma Extranjero.

Tabla 8.
Prueba de muestras independientes relacionadas con la asistencia a clases
extraescolares y los resultados académicos

Prueba de Levene Prueba t para la igualdad de medias
- . . . 95% IC
F Sig. t gl Sig. Dif. medias
Inf Sup
Nota de Lengua 568 454 2900 62 ,005 -1,2970 -2,1910  -4029
Nota de Inglés 1,971 165 1866 62 067 -,8424 -1,7449 0601

Se asumen varianzas iguales
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Este sorprendente resultado podria indicar la existencia de una
“competencia subyacente comun” entre las lenguas maternas y no
maternas, que no soélo beneficiaria el aprendizaje de una segunda
lengua, ya que las competencias desarrolladas en la lengua extranjera
también podrian estar contribuyendo al desarrollo de destrezas en la
primera lengua (Netten y Germain, 2002). Sin embargo, este dato
requiere un mayor conocimiento y estudio de las caracteristicas de
esas clases extraescolares, lo que queda fuera del ambito de este
estudio.

5. Discusidn, conclusiones e implicaciones

El presente estudio evidencia los beneficios que supone la
lectura compartida. Un porcentaje considerable de los progenitores
encuestados sefialaron que sus hijos habian compartido la lectura en el
hogar con ellos mismos 0 con otras personas de su contexto méas
cercano durante la etapa de Educacion Infantil. Como respuesta al
objetivo central de nuestro estudio, y aunque no sea posible
generalizar, si se observan evidencias de una relacion directa entre la
practica de lectura compartida en el hogar y la adquisicién de
habilidades linguisticas posteriores, tanto en lengua materna como en
lengua extranjera.

En cuanto a las caracteristicas de esta lectura compartida se
extrajeron datos descriptivos de la misma relacionados principalmente
con los acompariantes de los preescolares durante el proceso lector, asi
como con la edad de inicio a la misma. Los resultados fueron
reveladores, ya que los padres y madres se mostraron como las
principales parejas de lectura de sus hijos (un 70%), por lo que esto
destacaria el importante papel de los progenitores en el proceso de
alfabetizacion (Gil-Flores, 2009). De los resultados obtenidos en este
estudio, cabe resaltar el hecho de que exista una ligera tendencia a
compartir la lectura con la madre, lo que coincide con algunas
investigaciones que afirman la existencia de una mayor implicacion de
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las madres, con respecto a los padres, en el proceso educativos de sus
hijos/as (Vila, 2000). De la misma manera, se pudo observar que la
edad de inicio a dicha lecturae comprendia el intervalo de edad situado
entre los 2 y los 4 afos, coincidiendo este periodo con la entrada de
los nifios en el sistema educativo formal.

Al comparar la edad de inicio a la lectura con las calificaciones
académicas posteriores en Lengua Castellana e inglés, se evidencia
que aquellos nifios que habian tenido lectura compartida en el hogar
antes de los 4 afios de edad desarrollaron mejores destrezas
linglisticas en su lengua; mientras que aquellos que lo habian hecho
antes de los 3 afios mejoraron ademas sus habilidades linglisticas en
lengua extranjera. Este dato corrobora los resultados de otros estudios
que apoyan la influencia de la L1 sobre la L2. La Hipdtesis de la
Interdependencia Linguistica de Cummins (1979) ya sefialaba la
existencia de una competencia subyacente comun entre las lenguas
maternas y las no maternas, por las que ambas se verian beneficiadas,
tal y como observamos que sucede con los sujetos de la muestra.

Se han analizado igualmente otros factores incluidos en el
Contexto Alfabetizador Familiar que pudieran influir en la adquisicion
de las habilidades linglisticas posteriores. Se consideré que estos
otros factores podrian actuar de forma complementaria a nuestra
variable principal: la lectura compartida. Asi, atendiendo a los
estudios que afirman que aquellos padres con estudios superiores
muestran mayor interés por el proceso educativo y los resultados
académicos de sus hijos/as (Bracken y Fischel, 2008), se creyd
conveniente analizar dicho factor. Debido a la homogeneidad de los
datos resultantes de la practica o no practica de lectura compartida, se
decidio centrar la atencion en la relacion existente entre los estudios
paternos y maternos y la edad de inicio a la lectura, en tanto a que ésta
se ha demostrado como uno de los datos mas concluyentes de esta
investigacion. Los resultados muestran que mientras si existe una
dependencia positiva entre una alta formacion académica de la madre
y la edad de inicio a la lectura de su hijo/a (cuanto mas altos eran los
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estudios, antes empezaban a leer con sus hijos/as), no se da una
relacion significativa entre los estudios del padre y el inicio a la
lectura. Este hecho apoyaria de nuevo la mayor implicacion de las
madres en el proceso educativo de los hijos/as.

Finalmente, se quiso comprobar si la accesibilidad a los
recursos culturales influia realmente en el proceso lector, tal y como
afirman estudios como los de Andrés et al. (2010). Para ello, se optd
por tomar como indicativo la asistencia a clases extraescolares de
lengua extranjeras, ya que esto, ademas, permitia obtener datos mas
directos relacionados con las habilidades linglisticas en un idioma
extranjero. Los resultados muestran un porcentaje ligeramente mayor
de nifios que no acudian a clases extraescolares de lengua extranjera,
lo que indica que el interés de los padres por el aprendizaje de otra
lengua a edades cada vez mas tempranas no es tan alto como
popularmente se piensa. El segundo resultado de dicho andlisis fue, si
cabe, mas sorprendente, puesto que los datos apuntaron a que los
nifios que asistian a clases extraescolares de lengua extranjera
obtenian mejores resultados en la asignatura de Lengua Castellana,
pero no en inglés.

En definitiva, a pesar de las limitaciones de este estudio, y
debido mayormente a la homogeneidad del contexto estudiado, podria
decirse que:

— Los resultados indican una correlacion positiva entre la lectura
compartida en el hogar y el desarrollo de habilidades
linguisticas en lengua materna y lengua extranjera, por lo que
se aceptaria la hipotesis expuesta en el presente estudio.

— lgualmente, se puede afirmar que elementos del contexto
alfabetizador familiar, como la formacion académica de los
padres y el acceso a recursos culturales, favorecen el desarrollo
linglistico tanto en L1 como en LE.
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Para finalizar, nos gustaria indicar que la lectura compartida en
el hogar se configura como una actividad motivadora para el
alumnado de Educacion Infantil con la que los progenitores pueden
ayudar a sus hijos para el éxito en el entorno escolar. Este estudio
podria servir de ayuda en la creacion de nuevas y eficaces
metodologias didacticas enfocadas al desarrollo de las habilidades
prelectoras que prepararen al nifio para desarrollar una buena
competencia comunicativa y especialmente plurilingiie. Sin embargo,
seria recomendable realizar un estudio en el que se analizara una
muestra mucho mas amplia de la presentada en este trabajo.
Igualmente, seria conveniente que dicha muestra perteneciera a
diferentes contextos educativos y sociales, de manera que se pudieran
analizar, méas a fondo, los factores externos que influyen en la
adquisicion de dicho proceso.
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Anexo I: cuestionario sociocultural

Edad: Sexo: M /| F

Nacionalidad:
Asistencia a clases extraescolares de inglés o de otra lengua extrajera (sefale cual
sieselcaso): Si  / No

Si ha respondido S, sefiale la frecuencia con la que asiste a dichas clases:
« Menos de 2 horas a la semana
« 2 horas a la semana
e Masde 2 horas a la semana

Datos personales de los Padres/Madres/Tutores
Edad: Nacionalidad:
Estudios finalizados:

»  Estudios universitarios

«  Formacién profesional

» Bachillerato

« Secundaria

«  Estudios primarios
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Anexo Il entrevista semiestructurada a los padres sobre la practica de
lectura compartida de su hijo/a

1.

¢A qué edad empezo6 su hijo/a a leer, mirar, manipular o jugar a que lee
libros?
* Antes de los 2 afios
» Entrelos 2y los 3 afios
» Entre los 3y los 4 afios
» Entrelos 4y los 5 afios
»  Después de los 5 afios
¢ Con qué frecuencia lo hace?
*  Mucho.
* Bastante.
«  Algunas veces.
*  Pocas veces.
* Nunca
Cuando lee, manipula o juega a que lee libros, ¢lo hace solo/a o con
alguien mas (lectura compartida)?
» Porsisolo
+  Con alguien mas
*  Ambas cosas
En el caso de que comparta la lectura, ¢con quién lo hace? Puede sefialar
mas de una opcién.
» Con Padre
+  Con Madre
«  Con hermano/a(s)
«  Con otros familiares adultos
»  Con familiares de edades similares
»  Otros. Indique cudl:
¢Dbnde suele hacer esta lectura compartida?
* Enelcolegio
Encasa
« Enlabiblioteca
« Enlibrerias
«  Otros. Indique cual:
¢Suele su hijo recibir libros de regalo?
*  Frecuentemente
» Algunas veces
* Raravez
* Nunca
¢ Cudl es el formato habitual de los libros a los que tiene acceso su hijo /a?
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»  Formato papel
»  Formato digital (e-books, tablet,...)
*  Ambos
8. Idioma de los libros elegidos. Puede sefialar ambas opciones:
* Idioma materno
Lengua extranjera. Indique cual:
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Resumen: El objetivo de este trabajo
es valorar la influencia de la ansiedad
en el desarrollo de la competencia
lectora en clase de un grupo
estudiantes de espafiol como lengua
extranjera (ELE), nivel Al, de una
universidad publica tailandesa. A
partir de la observacion participativa,
entrevistas semiestructuradas y la
administracion de la Escala de
Ansiedad al Leer en una Lengua
Extranjera (Foreign Language
Reading Anxiety Scale, FLRAS)
analizamos el reducido interés de los
estudiantes tailandeses por leer en
voz alta en clase. El analisis de los
datos obtenidos, junto con la revision
bibliogréafica, permite concluir que la
baja participacion en las lecturas en
voz alta en clase de los estudiantes
universitarios tailandeses de ELE se
debe a la influencia de factores
socioculturales asociados al contexto
tailandés. Esto implica la inclusién de
actividades de lectura en el aula que
puedan contribuir a reducir los
niveles de ansiedad.

Palabras clave: ansiedad,
competencia lectora, estudiantes
tailandeses, espafiol lengua
extranjera.

Abstract: The goal of this research
work is to assess the influence of
anxiety in the development of
reading skills, in class, in a group
of twenty-one Thai students of
Spanish (Elementary Level) from a
public university in Thailand.
Through participative observation,
semi-structured interviews, and the
Foreign Language Reading Anxiety
Scale (FLRAS) we analyze Thai
students” low interest for reading
aloud in class. The data analysis
and an in-depth literature review
allowed us to conclude that, their
low interest to read aloud in class is
directly related to sociocultural
factors associated to Thai context.
This implies the need to introduce
in class reading activities that
reduce anxiety levels.

Keywords: anxiety, reading skills,
Thai students, Spanish as a foreign
language.
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. Introduccién

El proceso de ensefianza y aprendizaje de idiomas es distinto al
de otras materias, puesto que pertenece al ambito de lo social y es
parte de la identidad de los individuos (Williams, 1994: 77). Esta
materia es una de las mas propensas a provocar ansiedad de las
integradas en un curriculo académico porgue el estudiante se siente
vulnerable al comunicarse con una herramienta linglistica inestable
(Arnold y Brown, 2000: 26). El impacto de la ansiedad en el
aprendizaje de lenguas extranjeras es objeto de estudio desde hace
décadas. Desde 1970 un gran numero de trabajos académicos han
sefialado la importancia del factor afectivo en el aula, concretamente,
en el &mbito de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
(ELE) podemos destacar el reciente trabajo de Rubio-Alcala (2015).
La publicacion editada por Arnold (2000) es de gran relevancia en el
campo del aprendizaje de lenguas extranjeras y se convierte en un
documento fundamental por su rigor académico. Asimismo, este
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volumen recoge un capitulo especifico dedicado a la ansiedad
(Oxford, 2000), emocion que situamos en el eje central de nuestro
trabajo. Otras publicaciones influyentes sobre la ansiedad en la clase
de lengua extranjera son los trabajos de Horwitz, Horwitz y Cope
(1986 y 1991), Macintyre y Gardner (1991), Horwitz y Young (1991)
y Rubio-Alcala (2004).

Saber detectar la ansiedad en nuestros estudiantes nos
permitird incluir cambios en nuestra metodologia didactica que
reduzcan el estado de hipervigilancia y desasosiego que sienten. Los
docentes pueden localizar la ansiedad de sus estudiantes, puesto que
suelen mostrar una actitud recelosa, desconfiada y desafiante,
sintomas que son fundamentalmente de caracter cognitivo, en otras
palabras, que surgen de una distorsion de la realidad (Rubio-Alcala,
2015: 49). La investigacion de Horwitz et al. (1986), sobre la ansiedad
en el aprendizaje de lenguas extranjeras, se convierte en el punto
tedrico de partida para nuestra investigacion, no obstante, tal y como
confirman sus trabajos posteriores, nuestro foco se centra en una
ansiedad especifica relacionada con la lectura en una lengua extranjera
(Saito et al., 1999: 215). Este concepto es fundamental para la
presente investigacion, pues consideramos que puede facilitarnos
comprender la reaccién de los estudiantes tailandeses universitarios de
ELE que forman parte de este estudio.

La genesis de este trabajo surge de la observacion informal en
clase durante dos trimestres académicos de cuatro grupos de
estudiantes de ELE nivel Al sobre su predisposicion para leer en voz
alta en clase de forma voluntaria. En todos los grupos se observé un
rechazo generalizado para ofrecerse a realizar lecturas cortas en voz
alta. Teniendo en cuenta estas reacciones se disefi¢ el presente estudio
basado en el enfoque investigacion en accion. Una vez detectado el
problema, realizamos una revision bibliogréafica sobre el estado de la
cuestion para poder disefiar un marco teorico y metodologico
coherente que nos permitiera averiguar las razones que subyacen el
comportamiento de estos estudiantes, y asi, posteriormente, poder
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disefiar una serie de propuestas pedagdgicas que mejoren su actitud
frente a la lectura en el aula de ELE. Hemos utilizado principalmente
herramientas investigadoras de caracter cualitativo para poder obtener
datos individualizados sobre las experiencias de cada estudiante a la
hora de participar en las actividades de lectura en clase. En primer
lugar, con la ayuda de un cuaderno de bitacora, hemos tomado notas
de las observaciones estructuradas llevadas a cabo en clase durante el
desarrollo de las actividades de comprension lectora, ademas hemos
incluido las respuestas a un cuestionario breve sobre los niveles de
estrés durante cada actividad; seguidamente, realizamos entrevistas
informales semiestructuradas con los informantes y, por ultimo,
distribuimos la Escala de Ansiedad al Leer una Lengua Extranjera
(Foreign Language Reading Anxiety Scale, FLRAS) disefiada por
Saito et al. (1999).

La codificacion preliminar de la informacion obtenida de las
diferentes herramientas investigadoras revela que el contexto tailandés
influye en el comportamiento del alumno en las actividades de lectura
en el aula y que la presencia de la ansiedad durante el desarrollo de
estas tareas frena la mejora de la competencia lectora. También arroja
importante informacion sobre la percepcion de los estudiantes hacia la
lectura en espafiol, que, sorprendentemente, es muy positiva, dado que
un 95% de los encuestados expresod que disfruta de la lectura en la
lengua de Cervantes (Grafico 1).

2. Contextualizacion: la ensefianza de ELE en Tailandia

La ensefianza de ELE en Tailandia es una disciplina en auge
desde que en 1966 se incluyd en los planes curriculares y ocho afios
después se cred la especialidad en lengua y cultura espafiola (Batalla,
2007: 155). En la actualidad la ensefianza de ELE esta presente tanto a
nivel escolar y universitario, como en educacion no reglada. No
obstante, es preciso sefialar que las escuelas que incluyen el espafiol es
sus curriculos son, la mayoria, privadas, lo que indica el fracaso del
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proyecto que en 2005 el gobierno tailandés puso en marcha y cuyo
objetivo era incluir el espafiol en las escuelas secundarias publicas.

A nivel universitario el grado de esparfiol se imparte en tres
universidades: la Universidad de Chulalongkorn, la de Khon Kaen y la
de Ramakhamhaeng. Por otro lado, cuatro centros universitarios
ofrecen esta asignatura como optativa: la Universidad de Thammasat,
Chiang Mai, Principe Songkla, el Instituto Asiatico de Tecnologia y la
Universidad de Mabhidol, esta Gltima también tiene un programa de
especializacion compatible con cualquier grado que capacita al
estudiante con un nivel B1.

El interés por estudiar la lengua de Cervantes aumenta
progresivamente por varias razones. La investigacion de Tongwanchai
y Fuentes (2015: 1) documenta que el aumento del turismo de
hispanohablantes se ha convertido en una motivacion para los
alumnos de ELE, puesto que consideran como posible salida
profesional el mundo del turismo y la hosteleria. Mientras que el
trabajo doctoral de Srivoranart (2011: 167) considera el interés por
conocer la cultura de los paises hispanohablantes, para en un futuro
poder viajar y comunicarse, una de las motivaciones fundamentales de
los estudiantes para elegir esta lengua frente a otras alternativas.

Esta breve descripcion del panorama de la ensefianza de ELE
en Tailandia nos ayuda a contextualizar el presente trabajo que se
desarrolla en la Universidad de Mahidol con un grupo de 21
estudiantes de nivel Al durante un trimestre (48 horas lectivas en
total).

3. Perfil del informante
El estudiante tailandés tiene un perfil asociado a las

caracteristicas socioculturales y politicas del contexto. Tailandia es un
pais que ha sufrido, desde 1932, diecinueve golpes de estado (siete de
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ellos fallidos); el mas reciente ocurrio en 2014, del que se erigio el
actual jefe de estado el General Prayuth Chan-o-cha. La sociedad
tailandesa es fundamentalmente colectivista, este tipo de culturas se
caracteriza por evitar los enfrentamientos, promover la armonia ante la
honestidad y estar habituados al silencio (Hofstede and Hofstede,
2005: 86-89); todos estos rasgos se observan en el contexto del aula.

Los alumnos prefieren expresarse en grupo y no de forma
individual, puesto que no quieren destacar ni sentirse expuestos a
cometer un error ante el resto de los comparieros y el profesor. El
estudiante no quiere mostrar sus debilidades, por lo que su miedo a
responder de forma equivocada bloquea la participacion activa en
clase. Por esta razon, opta por desempefiar un papel pasivo, prefiere
estar en silencio escuchando que aportando sus ideas 0 puntos de vista
que pueden ser diferentes a los del profesor o incorrectos. Este
comportamiento coincide con los resultados del estudio de Srivoranart
(2016), en el que trata de definir el estilo de aprendizaje de estudiantes
de ELE en tres universidades tailandesas. Su trabajo demuestra
empiricamente que los alumnos tailandeses prefieren aprender
mediante la observacion y la escucha, ademas piensan mucho antes de
actuar (Srivoranart, 2016: 937). La distribucion y posterior analisis de
datos del Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje, le
permitié concluir que podian enmarcarse en el estilo de aprendizaje
reflexivo, segin el Modelo de Honey y Munford, basado en la
propuesta de Kolb (1985). Se caracterizan por estar atentos a las
explicaciones del docente y escuchar a sus comparieros, asimismo,
necesitan mucha informacion para asegurarse de que han entendido
correctamente el contendido, por ello, prefieren no expresarse si tienen
dudas (Srivoranart, 2015: 937).

También es una sociedad jerarquizada en la que se respeta el
orden preestablecido, por lo que no es posible contradecir a una
persona que esti en un rango superior. Esto supone que, en muchas
ocasiones, los estudiantes siempre estén de acuerdo con las opiniones
del docente, aunque no las compartan. La actitud de extremo respeto
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crea una distancia abismal entre el docente y el discente que se ve
manifestada en los habitos de interaccion en el aula.

Ademas, el estudiante tailandés es plurilingiie. EI grupo que
participé en este estudio estaba integrado por 21 informantes (11
mujeres y 10 hombres), todos ellos hablaban al menos dos lenguas
més antes de empezar a estudiar espafiol, por lo que podriamos
considerar que esta lengua es su L3/4/5 o Ln. Segin una encuesta
distribuida al comienzo del trimestre, todos hablan tailandés como
lengua materna (100%) y se consideran competentes en inglés
(100%), aunque en algunos casos su competencia linguistica es méas
limitada de lo que ellos creen. De todos ellos, solo una estudiante
demostré competencia bilingle en inglés debido a una estancia
prolongada en Estados Unidos. El 33% de los informantes habla una
lengua de la India (gujarati, hindd, punjabi) y un alumno nos informé
de que su lengua materna era el chino (5%). Por lo que podemos
afirmar que para el 62% de los informantes el espafiol es su L3, para 5
% es su L4 y para el 33% es su Ln (Gréfico 1).

Gréfico 1.
Clasificacion del espafiol como LE segln el perfil linguistico del informante
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Una de las grandes dificultades a las que se enfrenta el
estudiante tailandés cuando aprende otra lengua extranjera es el
aprendizaje de un sistema alfabético nuevo, sin embargo, para los
informantes de este trabajo este reto serd& menor porque ya han estado
expuestos a un sistema alfabético similar durante el aprendizaje del
inglés. No obstante, tendran que asimilar las nuevas correspondencias
fonéticas entre las letras y su pronunciacion. Este proceso es crucial
para desarrollar las habilidades lectoras de los estudiantes, dado que
necesitan conocer la pronunciacion adecuada de cada grafia para
poder, posteriormente, realizar la lectura en voz alta de palabras y
frases integradas en los textos cortos que se presentan en el aula.
Ademas, surgiran problemas relacionados con la gran distancia
cultural entre la lengua materna de los estudiantes y la lengua meta,
que se puede considerar como una de las causas que provocan
ansiedad durante la lectura en espafiol segun Saito et al. (1999).

4. La competencia lectora y la ansiedad en el marco de esta
investigacién

Leer es un proceso interactivo entre el texto y el lector
(Ballester Bielsa, 2000: 67) con el fin de entender un mensaje
(Alyousef, 2005: 144), ademas es un proceso cognitivo (Weir, 1993;
Gonzalez, 1999; Grabe y Stoller, 2002; Cassany, 2006; entre otros).
Los estudiantes no solo tienen que decodificar los grafemas y
fonemas, sino que tienen que entender e interpretar el significado
dentro del contexto cultural especifico. Aprender a leer en una lengua
extranjera requiere de la transferencia de conocimientos previos para
poder asimilar los nuevos conceptos de la lengua meta.

Este trabajo se desarrolla con alumnos de nivel Al, por lo que
consideramos preciso describir las caracteristicas de la competencia
lectora en este nivel. Los objetivos curriculares de este curso estan
alineados con los niveles propuestos por el Marco Comuan Europeo de
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Referencia para las Lenguas (MCERL) y los contenidos del Plan
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). Ademas, se ha tenido en
cuenta la revision de los parametros del MCERL publicada en 2018 en
la que se incluye, en el apartado de la comprension lectora, una
rabrica nueva para evaluar la lectura por placer. Hay que tener
presente, siguiendo las indicaciones del MCERL, que “en las
actividades de comprension de lectura, el usuario como lector recibe y
procesa como informacion de entrada textos escritos producidos por
uno o mas autores” (MCERL, 2002: 71). El documento actualizado
ofrece seis escalas ilustrativas: comprension de lectura en general, leer
correspondencia, leer para orientarse, leer en busca de informacién y
argumentos, leer instrucciones y leer por placer (Council of Europe,
2018: 59-65). En la siguiente tabla presentamos, en cursiva, las
novedades sobre los niveles de competencia lectora segun el objetivo
de la tarea para el nivel Al y que hemos tenido en cuenta durante este
trabajo.

Tabla 1.
Novedades en los descriptores de la comprension lectora nivel Al
NIVEL Al
Comprension de Es capaz de comprender textos muy breves y sencillos,
lectura en general leyendo frase por frase, captando nombres, palabras y
frases basicas y corrientes, y volviendo a leer cuando lo

necesita.

Leer correspondencia Comprende mensajes breves y sencillos en tarjetas
postales. Comprende mensajes cortos y sencillos enviados
a través de las redes sociales o de correo electronico
(Council of Europe 2018: 61). Traduccion de las autoras
(TA).

Leer para orientarse Reconoce nombres, palabras y frases muy basicas que
aparecen en letreros y en las situaciones mas corrientes.
Puede entender guias de tiendas (informacion sobre la
localizacion de las diferentes secciones) y direcciones (p.
ej. dénde se encuentra el ascensor
Comprende informacién béasica de un hotel, p.ej. a qué
hora se sirven las comidas (desayuno, almuerzo, cena)
Puede encontrar y entender informaciéon sencilla e
importante en anuncios, en el programa de una actividad
y en folletos (p. ej. qué actividad se propone, cuanto
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cuesta, la fecha, el lugar, la hora de salida etc.) (Council
of Europe, 2018: 62) (TA).

Leer en busca de Es capaz de captar el sentido en material escrito
informacién y informativo sencillo y en descripciones breves y sencillas,
argumentos sobre todo, si hay apoyo visual.

Puede entender textos cortos sobre temas de interés
personal (p. ej. noticias de Gltima hora sobre deportes,
musica, viajes, o historias, etc.) escritas con palabras
simples y con apoyo visual a través de fotos o dibujos.
(Council of Europe, 2018: 63) (TA).

Leer instrucciones Comprende indicaciones escritas si son breves y sencillas
(por ejemplo, cdmo ir de un lugar a otro).

Leer por placer Comprende textos narrativos ilustrados cortos sobre
actividades cotidianas, escritos con un vocabulario
sencillo.

Comprende textos cortos en historias ilustradas con
ayuda de imagenes que le ayudan a adivinar el contenido.
(Council of Europe, 2018: 64) (TA).

El docente ha de incluir en su planificacion actividades para
desarrollar la competencia lectora, tanto dentro como fuera del aula y
que estén alineadas a los objetivos curriculares. Una de las
dificultades que emergen para trabajar la lectura en clase es la falta de
tiempo, dado que para realizar actividades que realmente trabajen esta
destreza, se precisa de una temporalizacion extensa, no basta con
cinco o diez minutos porque, tal y como indicaron los informantes de
este estudio, el limite de tiempo supone un aumento del estrés. A esto
hay que afadir, que proponer tiempos cortos en niveles iniciales no es
efectivo porque los estudiantes estdn mas centrados en encontrar las
respuestas que en comprender en el mensaje del texto. Lo ideal es
proponer tiempos adecuados al nivel de la lectura y a la competencia
lectora del grupo.

Por otro lado, el gran inconveniente de proponer actividades de
lectura fuera del aula es que el docente no puede controlar el uso de
herramientas digitales de traduccion ni el tiempo que el discente
emplea para completar la tarea de lectura. Ademads, suele ser
complicado encontrar textos que sean adecuados al nivel y al
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contenido curricular de niveles inferiores. Para poder asignar tareas de
lectura, fuera del aula, que sean eficientes, recomendamos guiar a los
estudiantes en cuanto al tiempo que tienen que dedicar a la actividad y
sobre el uso de herramientas digitales para traducir, de esta forma, el
alumno tendrd un patron de trabajo que ird asimilando y el profesor
podra evaluar las actividades de los estudiantes de forma mas objetiva
si cumplen estas recomendaciones bésicas. Este protocolo es el que
hemos utilizado con los integrantes del grupo de nivel B1 y ha
resultado eficaz, segun la retroalimentacion recibida al completar las
tareas de lectura fuera del aula.

Al finalizar este curso de 48 horas lectivas los estudiantes
tienen que ser capaces de leer y comprender textos cortos y sencillos
sobre temas personales referidos a ellos mismos o a sus comparieros,
sobre los paises hispanohablantes y Tailandia. Estos textos pueden
estar en formato digital o analdgico. Las actividades que se realizan en
el aula para desarrollar la competencia lectora se pueden enmarcar en
el tipo de actividades de lectura intensiva, puesto que consisten en leer
textos cortos del manual o seleccionados por el profesor en voz alta
con el objetivo de encontrar o extraer una informacion concreta. Estas
actividades son adecuadas para niveles iniciales porque los lectores se
sienten comodos con la longitud del texto y, normalmente, la
retroalimentacion sobre las actividades de comprension se realiza en el
aula, por lo que la ansiedad por saber si sus respuestas son correctas o
incorrectas disminuye a cuando tienen que realizar la actividad fuera
del aula. Ademas, en muchas ocasiones estas tareas se realizan en
parejas o trios, de esta forma pueden comparar las respuestas e
intentar autocorregir los posibles errores. Este enfoque de trabajo en
grupo encaja con el perfil del estudiante tailandés que prefiere, antes
de dar una respuesta definitiva, intercambiar ideas con sus
comparieros (Srivoranart, 2015: 937).

En el plano pedagogico de la ensefianza de la lectura en

espafiol a alumnos tailandeses, se recomienda una presentacion
explicita de la correspondencia entre grafemas y fonemas del espafiol,
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ademas, es muy util presentar las similitudes fonéticas entre su lengua
materna (L1) y otras lenguas que conozcan los informantes. De esta
forma, facilitamos su memorizacion y posterior produccién durante la
lectura en voz alta. Es fundamental recordar que leer no es
simplemente decodificar los grafemas y fonemas, es un proceso
cognitivo superior que requiere de un esfuerzo por parte del alumno,
quien ademés de necesitar conocer las correspondencias fonicas, debe
comprender el significado del contenido que lee que, en muchas
ocasiones, debido a la distancia cultural puede resultarle muy dificil
de entender. Saito et al. (1999: 2015) sostienen que en niveles
iniciales la existencia de un sistema de escritura y ortografia alejado al
de la L1 y un material con contenido cultural ajeno al del alumno son
dos factores que afectan al aumento de la ansiedad durante la lectura.
Mientras que, en niveles mas avanzados, la ansiedad aparece una vez
finalizada la lectura y cuando el estudiante se dispone a interpretar el
texto (Saito et al., 1999; Sellers, 2000; Brantmeier, 2005). No
obstante, los resultados del trabajo de Saito et al. (1999: 203) afirman
que los conceptos culturales desconocidos para el estudiante crean
mayor ansiedad en el desarrollo de la lectura que la presencia de
alfabetos muy distantes.

La revision bibliografica revela que la ansiedad que surge
durante la lectura en una lengua extranjera es una variable que
interfiere en el proceso de decodificacion de un texto y su
consiguiente comprension (Saito et al., 1999: 215). Ademas, esta
ansiedad reduce las habilidades cognitivas e impacta al desempefio
lector, lo que conlleva una autopercepcion negativa ante la tarea de
lectura (Maclintyre, 1999: 92). La investigacion de Saito et al. (1999:
215) demuestra que los estudiantes con niveles menores de ansiedad
completan las tareas de lectura mejor que aquellos con elevados
niveles de ansiedad. El trabajo de Sellers (2000: 515), desarrollado
con 89 informantes que estudiaban espafiol, también sostiene que la
ansiedad especifica a la lectura en lengua extranjera es diferente a la
ansiedad general que se padece durante el aprendizaje de otro idioma.
Asimismo, sostiene que los estudiantes que muestran un grado mayor
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de ansiedad tienen maés dificultades para recordar el contenido del
texto que los que sufren de un nivel menor (516). Estos resultados se
asemejan a las conclusiones a las que lleg6 Young (2000) tras evaluar
el impacto de la ansiedad lectora de los estudiantes de espafiol
universitarios de segundo afio en la comprension de cuatros textos no
literarios. Descubrié que un nivel elevado de ansiedad interfiere en la
comprension de los textos en una lengua extranjera. Otra investigacion
a considerar es la desarrollada por Zhao (2009), que en su trabajo
doctoral analizé los niveles de ansiedad durante la lectura de 125
estudiantes universitarios de chino en Estados Unidos y concluy6 que
los factores que méas impactan en el aumento de la ansiedad durante la
lectura son los alfabetos diferentes y los temas no familiares (Rajab,
Far y Etemadzadeh, 2012: 363). Sus conclusiones se confirmaron afos
mas tarde en el trabajo de Zhao, Dinia y Guo (2013) que utilizd una
muestra menor (n=114) y en el que evalud la correlacion entre la
ansiedad general durante el aprendizaje de lenguas extranjeras y la
especifica a la lectura. El trabajo de Zin (2007) en Malasia evalla la
relacion entre la ansiedad especifica de la lectura y los resultados de
las pruebas de comprension lectora y concluye afirmando que los
estudiantes malayos universitarios sufren ansiedad durante el proceso
de lectura y que, a mayor nivel de ansiedad, peor grado de
comprension de textos en la lengua extranjera (Rajab et al., 2012:
364). La investigacion de Zhou (2017: 169) con una muestra de
setenta y seis alumnos de chino en Estados Unidos es especialmente
relevante a nuestro estudio, dado que concluye afirmando que los
informantes muestran mas ansiedad cuando tienen que leer en voz alta
y sugiere que se deberia investigar en trabajos futuros si las
caracteristicas  socioculturales 'y personales influyen en ese
comportamiento.

La mayoria de estos trabajos se realizaron con informantes de
nivel inicial, por lo que es interesante mencionar la investigacion de
Brantmeier (2005) con 92 estudiantes de espafiol de nivel avanzado.
Los resultados distan de los presentados con informantes de nivel Al.
Los informantes mostraron mas ansiedad por las tareas posteriores a la

ISSN:1988-8430 Pagina |232



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 219-252. Impacto de la ansiedad en la lectura. . .

lectura en lengua extranjera que durante el acto de leer (Brantmeier,
2005: 77). Finalmente, mencionar la reciente investigacion de Abreu
(2016: 155) que examina la existencia de una ansiedad especifica
hacia la lectura en aleman como lengua extranjera de doscientos
quince estudiantes universitarios. Abreu (2016) presenta evidencia
adicional que confirma la existencia de una ansiedad relacionada con
la lectura, que, por supuesto, esta relacionada con la que se siente
durante el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera, pero que
no es la misma y presenta como posible solucion la implementacion
de estrategias pedagogicas especificas para tratar este tipo concreto de
ansiedad.

Dados los resultados presentados en lineas anteriores,
consideramos que se erigen como un marco tedrico solido para
sostener el presente trabajo que pretende evaluar la influencia de la
ansiedad especifica a la lectura en las actividades de comprension
lectora de un grupo de 21 estudiantes universitarios tailandeses de
nivel inicial de espafiol. Teniendo en cuenta las propuestas
metodoldgicas desarrolladas en los trabajos de (Saito et al., 1999;
Maclintyre, 1999; Sellers, 2000; Young, 2000; Brantmeier, 2005; Zin,
2007; Wu, 2011; Rajab et al., 2012; Abreu, 2016) consideramos
relevante utilizar ciertas herramientas ya validadas por los autores
previamente mencionados, tales como la Escala de Ansiedad al Leer
en una Lengua Extranjera creada por Saito et al. (1999), y afadir otros
recursos para profundizar en ciertos aspectos, como por ejemplo el
desarrollo de entrevistas semiestructuradas. A continuacion, se explica
detalladamente la metodologia y las herramientas investigadoras que
hemos utilizado para llevar a cabo esta investigacion.
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5. Metodologia, herramientas de investigacion y resultados
preliminares

Este trabajo estd enmarcado en la metodologia investigacion en
accion. Para realizarla, planteamos tres cuestiones que tratamos de
responder analizando los datos recogidos con las herramientas de
investigacion:

1. ¢Por qué los estudiantes de ELE tailandeses de nivel inicial no
se ofrecen voluntarios para leer en voz alta en clase?

2. ¢Qué emociones sienten los participantes de este estudio
cuando el profesor les pide leer en voz alta en clase?

3. ¢Qué estrategias pueden favorecer un cambio de actitud de los
estudiantes de ELE tailandeses frente a la lectura en voz alta en
clase?

Las herramientas investigadoras que hemos utilizado son la
observacion participativa, las entrevistas semiestructuradas y la
distribucion de la Escala de Ansiedad al Leer en una Lengua
Extranjera creada por Saito et al. (1999).

En la observacién participativa hemos tratado de dilucidar los
patrones de lectura voluntaria en el aula, asi como registrar las
reacciones de los informantes cuando se les pedia leer en voz alta.
Segun los datos recogidos en el cuaderno de bitacora durante las
cuarenta y ocho horas lectivas del curso que aqui se analiza, se
realizaron doce actividades de comprension lectora, una cada semana
de curso. Todas las tareas estaban estructuradas y requerian de una
actividad previa para familiarizarse con el vocabulario del texto y las
preguntas que habia que responder, seguidamente realizdbamos la
lectura en voz alta, y, finalmente, los estudiantes contestaban a varias
preguntas sencillas sobre el texto. Los doce textos eran muy cortos y
sencillos, algunos del manual y otros seleccionados por el docente
para que estuvieran alienados a los contenidos curriculares. La
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longitud era de entre 100 y 150 palabras y se leian en voz alta entre
dos o tres estudiantes.

Durante las primeras semanas de cursos, al solicitar
voluntarios para leer, ningin alumno mostraba su disposicién para
realizar la tarea, por lo que se decidi6 utilizar un orden rotatorio para
que todos participaran en las tareas de lectura en clase. Estas
actividades tenian una duracion aproximada de treinta minutos, la
tarea previa se desarrollaba en diez minutos, la lectura en voz alta en
cinco minutos y la tarea final se completaba en diez minutos; los
altimos cinco minutos se utilizaban para corregir las preguntas todos
juntos y ofrecer retroalimentacion sobre las cuestiones a responder. Al
final de cada actividad de lectura se distribuia una escala de valoracién
del 1 al 10 para evaluar el nivel de ansiedad que habian sentido
realizando cada apartado de la tarea de comprensién lectora (1 poco
estrés y 10 estrés muy elevado). A continuacién, se muestra una tabla
con la valoracion media del nivel de estrés de las 12 actividades
realizadas en clase.

Tabla 2.
Distribucion temporal de la actividad lectora en clase y nivel de ansiedad
Tarea Tarea Lecturaen  Actividades de Retroalimentacion
previa voz altaen comprension
clase
Tiempo 10 5 10 5
minutos
Nivel de 6,56 6,87 5,14 6,60
ansiedad

Tras analizar todas las evaluaciones sobre el nivel de estrés que
los estudiantes sentian en los cuatro apartados de la actividad de
lectura en clase podemos observar que la lectura en voz alta es lo que
mas ansiedad crea a los participantes de este trabajo. De hecho, este
dato se confirma en el analisis del item 17 de la Escala de Ansiedad al
Leer en una Lengua Extranjera. Este apartado trata de evaluar como se
sienten los estudiantes cuando leen en voz alta, 57% de los
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informantes, dijeron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con la
afirmacion (Anexo 1). Ademaés, para contrastar los resultados
obtenidos de la observacion en el aula y de las escalas para medir la
ansiedad, analizamos las respuestas de la entrevista semiestructurada y
los datos del cuestionario con la escala Saito et al. (1999).

El objetivo de la entrevista semiestructurada es averiguar como
se sienten los estudiantes durante las diferentes fases de las tareas de
comprension lectora, indagar las razones que rigen esos sentimientos y
comprobar si la informacién coincide con la recogida en el cuaderno
de bitacora y en los cuestionarios de la Escala de Ansiedad al Leer en
una Lengua Extranjera.

De los 21 informantes, 17 acudieron a la entrevista y cuatro
decidieron no realizarla. La cita dur6 alrededor de quince minutos y se
planteaban cinco preguntas generales, ademéas se invitaba a los
estudiantes afiadir mas informacion si lo consideraban necesario. Las
preguntas de la entrevista son:

1.;Te gusta leer textos en espafol en clase en silencio? ¢Por
qué?

2.¢Te gusta leer textos en espafiol en clase en voz alta? ¢Por
qué?

3.¢Cémo te sientes cuando hacemos actividades de lectura en
clase?

4. Aparte de las tareas que os pido que hagais en casa de lectura,
¢lees textos en espafiol por tu cuenta? ¢Por qué?

5.¢Crees que hacemos suficientes actividades de lectura en
clase? Si no lo crees, ¢cuantas crees que estarian bien?

La entrevista se desarrollo en inglés y los diecisiete
informantes contestaron a todas las preguntas. A la primera pregunta,
doce estudiantes (70%) contestaron que si que les gustaba leer en
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silencio en clase de espafiol. De los doce, diez (60%) explicaron que
para ellos era muy préactico leer en clase en silencio porque si no,
nunca encontraban tiempo para leer fuera del aula y, si lo encontraban,
no tenian textos adecuados a su nivel. Los dos estudiantes restantes
dijeron que les parecia muy util la actividad porque les daba la
oportunidad de familiarizarse con el texto. Todos comentaron, de
forma indirecta, que se sentian estresados con los limites de tiempo
para realizar la lectura y que consideraban que el tiempo destinado
para la lectura inicial solia ser demasiado corto.

A la segunda pregunta (;te gusta leer textos en voz alta en
clase? ¢Por qué?), catorce estudiantes dijeron sentirse incomodos al
leer delante de sus compafieros porque les daba vergiienza pronunciar
mal las palabras o no saber pronunciarlas. A lo que afiadieron que
preferian escuchar a otros compafieros leer porque asi tenian mas
tiempo de procesar la informacion y entenderla. Tres estudiantes
dijeron que les encantaba leer en voz alta porque creian que era una
buena oportunidad para mejorar su pronunciacion y entonacion. Las
respuestas a esta pregunta coinciden con el resultado del analisis del
item 17 (“I don’t mind reading to myself, but I feel very
uncomfortable when I have to read Spanish aloud”), en el que un
57,15% de los estudiantes dice sentirse incomodo cuando tienen que
leer en voz alta y un 28,5% dice que no les importa hacerlo.

La tercera pregunta trata de averiguar qué sentimientos
experimentan los estudiantes durante las tareas de lectura en el aula.
En general los estudiantes se sienten nerviosos y ansiosos cuando el
profesor les pide que lean en voz alta. Los informantes comentaron
que tenian miedo a cometer un error, a no saber pronunciar una
palabra o, simplemente, a leer mal delante de toda la clase. Un grupo
mas reducido afirmo disfrutar con estas actividades porque eran Utiles
para aprender a pronunciar y a adquirir el ritmo prosédico. En clase, al
terminar las actividades de lectura les pediamos que nos dijeran cémo
se sentian utilizando la  herramienta digital Mentimeter
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(www.mentimeter.com) para hacer una nube de palabras, a
continuacion, mostramos un ejemplo.

Imagen 1.
Nube de emociones expresadas respecto a la lectura
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En lo que se refiere a la cuarta pregunta, solo 2 estudiantes
reconocieron leer otros textos que no fueran los asignados como
deberes, los 15 restantes dijeron que no tenian tiempo porque la carga
de proyectos de otras asignaturas les impedia hacer trabajo extra para
la clase de espafiol. Ademas, también volvieron a decir que les
resultaba dificil encontrar textos adecuados a su nivel.

Nueve estudiantes dijeron que haciamos suficientes actividades
en clase, ocho explicaron que les gustaria hacer mas, una cada clase.
Todos ellos mencionaron de manera indirecta que les gustaba la
estructura de las actividades y que les ayudaba mucho la actividad
previa a la lectura porque se familiarizaban con el texto.

La ultima herramienta que distribuimos fue la Escala de
Ansiedad al Leer en una Lengua Extranjera creada por Saito et al.
(1999). Esta compuesta por 20 items que incluyen las percepciones de
los estudiantes sobre las dificultades que siente a leer en una lengua
extranjera. Los items se evalGan con una escala Likert de cinco
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puntos, por lo que los puntajes potenciales oscilardn entre 20 y 100
puntos (Abreu, 2016: 142). En lo que se refiere a su confiabilidad, los
diferentes estudios realizados han arrojado un coeficiente alfa de
Cronbach de entre 0,86 y 0,90, lo que indica una alta consistencia
interna (Paredes, 2004; Saito et al., 1999). Al tratarse el presente
trabajo de un estudio preliminar analizaremos los datos obtenidos de
cada item desde un enfoque descriptivo. En la actualidad estamos
trabajando en el andlisis estadistico que nos gustaria comparar con los
resultados de la réplica que realizaremos en el proximo trimestre
(enero-abril, 2018).

El analisis descriptivo de los resultados obtenidos en la Escala
de Ansiedad al Leer en una Lengua Extranjera creada por Saito et al.
(1999) muestra que existe una ansiedad especifica a la lectura entre los
informantes de esta investigacion. Los porcentajes que presentamos a
continuacion corresponden al numero de estudiantes que mostraron
estar totalmente de acuerdo o de acuerdo o en su contra, en desacuerdo
o0 totalmente en desacuerdo y que hacen referencia explicitamente a la
ansiedad durante la lectura en espaiiol.

El 66,66% admite que se siente enfadado cuando no estan
seguros de entender todo lo que leen en espanol (item 1 “I get upset
when I'm not sure whether | understand what i am reading in
Spanish”) (Tabla 3).

Es habitual que los estudiantes quieran entender todo lo que
leen, por ese motivo, suelen recurrir a la traduccion de cada palabra
gue no entienden en un texto, asi se demuestra al analizar los
resultados del item 9 (“I usually end up translating word by word
when I’m reading Spanish”). Observamos que el 52,38% dice utilizar
esta técnica y solo un 19% sostiene no traducir cada palabra (Tabla 3).
También el item 7 (“When reading Spanish, I get nervous and
confused when I don’t understand every word”) nos indica de nuevo
que el 52,39% de los estudiantes se siente nervioso cuando no
comprenden cada palabra (Tabla 3). Por lo que podemos deducir que
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la falta de comprension del contenido Iéxico provoca ansiedad a los
participantes de este estudio. Para reducir este tipo de ansiedad
podriamos ensefiar a los estudiantes estrategias de inferencia de
significados, entre otras.

Encontrarse con gramatica desconocida en los textos también
produce emociones negativas entre los estudiantes de esta
investigacion, las respuestas al item 6 (“I get upset whenever I
encounter unknown grammar when reading Spanish”), asi lo reflejan
(52,39%) (Tabla 3).

Tabla 3.
Ansiedad especifica mostrada durante la lectura en espafol
Item Strongly  Agree  Neither  Strongly Disagree
agree agree disagree
nor

disagree
1. | get upset when I'm 9,52% 57,14% 23,81%  4,76% 4,76%
not sure. ..

2. When reading Spanish, 4,76%  42,86% 28,57% 0% 23,81%
I often understand. ..

5. I am nervous when | 1429% 57,14% 14,29% 14,29% 0%
am...

6. I get upset whenever... 9,52%  42,86% 33,33% 9,52% 4,76%
7. When reading Spanish, 14% 38% 29% 5% 14%
I get nervous...

9. l usually end up 23,81% 28,57% 2857%  4,76% 14,29%
translating word. ..

12. | enjoy reading 40% 55% 5% 0% 0%
Spanish

17. 1 don’t mind reading 14,29% 42,86% 14,29% 14,29% 14,29%
to myself...

18. | am satisfied with the ~ 23,81% 42,86% 4,76%  14,29%  14,29%
level of reading...

Un factor que aumenta el nivel de ansiedad especifica a la
lectura de los participantes de esta investigacién es no comprender el
significado del texto, son capaces de entender las palabras, pero no lo
que el autor quiere transmitir. El 47,6% de los estudiantes afirman

ISSN:1988-8430 Pagina |240



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 219-252. Impacto de la ansiedad en la lectura. . .

estar de acuerdo con el item 2 (“When reading Spanish, I often
understand the words but still can’t quite understand what the author
is saying”) y solo el 23,8% sostiene no tener esta dificultad (Tabla 3).

La distancia cultural entre la lengua materna de los estudiantes
y la cultura de la lengua meta provoca dificultades para entender los
mensajes impresos en un texto escrito, el item 5 (“I am nervous when
| am reading a passage in Spanish when | am not familiar with the
topic”) evalla precisamente este aspecto (Tabla 3). El 71,43% de los
informantes afirma sentirse nervioso cuando leen textos que contienen
contenidos que no son familiares. Para reducir esta ansiedad, podemos
realizar actividades previas que introduzcan el contenido cultural o
elegir pasajes que contengan aspectos culturales explicados en clase
previamente. Este factor ya lo analizaron Saito et al (1999: 215), de
hecho, su trabajo comprob6 que la distancia cultural y la existencia de
temas desconocidos para los estudiantes produce un aumento de
ansiedad durante la lectura.

Otro item que esta directamente relacionado con las preguntas
que hemos planteado en esta investigacion es el item 17 (“I don’t
mind reading to myself, but I feel very uncomfortable when I have to
read Spanish aloud”). El 57,15% de los informantes afirma sentirse
muy incomodo cuando tienen que leer en voz alta (Tabla 3). Por otro
lado, el 52,39% muestra que les molesta encontrarse con palabras que
no saben pronunciar mientras leen (item 8: “It bothers me to encounter
words I can’t pronounce while reading Spanish”). Estas cifras
concuerdan con la informacion obtenida en las observaciones
participativas, el andlisis de las tablas para medir la ansiedad y en las
entrevistas personales. Y confirma la recomendacion realizada
previamente sobre la necesidad de ensefiar explicitamente las
correspondencias fonicas entre grafemas y fonemas para evitar que los
estudiantes se bloqueen cuando se encuentran palabras que no saben
pronunciar. Sin embargo, un 28,58% de los informantes no esta de
acuerdo con el item 17 y el 28,57% con el item 8, por lo que dialogar
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con estos estudiantes podria ayudarnos a conocer qué estrategias
utilizan ellos para no sentirse nerviosos cuando leen en voz alta.

No todas las cifras muestran emociones negativas hacia la
lectura en espafiol, el 95% contesta al item 14 afirmando que una vez
que te habitlas a leer en espafiol, no es tan dificil (item 14: “Once you
get used to it, reading Spanish is not so difficult”). Por otro lado, el 66
% de los estudiantes dicen estar satisfechos con el nivel de
competencia lectora que han desarrollado hasta el momento (item 18:
“l am satisfied with the level of reading ability in Spanish that | have
achieved so far”) (Tabla 3).

Finalmente, un 40% esté totalmente de acuerdo con el item 12
(I enjoy reading Spanish) y un 55% afirmo estar de acuerdo, por lo
que el 95% de los informantes disfrutan leyendo en espafiol, un dato
muy positivo, que indica que la ansiedad que padecen los estudiantes
de esta investigacion no frena su interés por leer en la lengua meta
(Tabla 3).

6. Limitaciones

El tamafio de la muestra (n=21) es una de las limitaciones del
presente estudio, por este motivo, replicaremos el estudio el trimestre
que viene con un mayor numero de informantes. Ademas,
realizaremos un analisis estadistico en profundidad que nos permita
comprobar la fiabilidad de los resultados, para ello, compararemos los
datos estadisticos de este trabajo con los que obtengamos al finalizar
la réplica. También consideramos una limitacion no prestar mas
atencion al perfil linguistico de los participantes, dado que podemos
conjeturar que los estudiantes con competencia avanzada en mas de
dos lenguas, pueden distorsionar algunos datos de esta investigacion.

Aunque hemos propuesto una serie de intervenciones
pedagdgicas a lo largo del estudio, creemos que es necesario ampliar
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este contenido, por lo que, con los datos que obtengamos en el
proximo trimestre trataremos de proponer una bateria de propuestas
para implementar en el aula mas extensa y especifica.

7. Conclusiones y nuevas lineas de investigacion

Presentamos las conclusiones respondiendo, brevemente, a las
tres preguntas que planteamos al comienzo de esta investigacion.

1. ¢Por qué los estudiantes de ELE tailandeses de nivel inicial no se
ofrecen voluntarios para leer en voz alta en clase?

El analisis de los datos obtenidos con las herramientas
investigadoras confirma que los estudiantes de ELE tailandeses que
han formado parte de este estudio sufren ansiedad especifica a la
lectura, por lo que podemos afirmar que esta es una de las razones por
las que no se presentan como voluntarios para leer en clase. Ademas,
el andlisis contextual también nos ofrece informacién relevante para
entender este comportamiento. Estos alumnos pertenecen a una
sociedad colectivista, por lo que prefieren hacer las actividades en
grupos que individualmente. Ademas, el miedo a defraudar al
profesor, figura mas respetada en el aula, y quedar en invidencia ante
sus comparieros, también bloquea su participacion espontanea. Por
altimo, las dificultades que encuentran para codificar el nuevo
alfabeto y las correspondencias fdnicas provoca que algunos
estudiantes se sientan inseguros cuando tienen que leer en voz alta
algo porque no saben como pronunciar algunas palabras.

2. ¢Qué emociones sienten los participantes de este estudio cuando el
profesor les pide leer en voz alta en clase?

La mayoria de los participantes sostiene sentir emociones

negativas cuando el profesor le pide que lea en voz alta. El miedo a no
leer bien las palabras, a no entender lo que estan leyendo, porque no
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comprenden el mensaje del texto o porque los temas culturales son
muy distantes a ellos, y a no poder responder las tareas post-lectura
provoca un aumento de la ansiedad. Los estudiantes prefieren leer en
silencio que en voz alta porque no quieren posicionarse en el centro
del acto de ensefianza y aprendizaje, porque se sienten observados y
muy incOmodos.

3. ¢Qué estrategias pueden favorecer un cambio de actitud de los
estudiantes de ELE tailandeses frente a la lectura en voz alta en clase?

El 95% de los participantes de esta investigacion afirma
disfrutar leyendo en espafiol, por lo que tenemos que aprovechar este
sentimiento generalizado y conseguir, con la implementacion de
diversas intervenciones pedagogicas, que ese sentimiento positivo se
extienda a la lectura en voz alta. Leer en voz alta permite poner en
practica la mecanica linguistica y la equivalencia grafia-sonido. El
alumno gana soltura y adquiere una mayor seguridad en la lengua oral.
El discente puede observar “la capacidad lectora del aprendiz. [...] Al
escuchar cémo alguien dice un texto, averiguamos si el lector lo

procesa correctamente o no, si reconoce la sintaxis y las palabras”
(Cassany, 2007: 26).

A lo largo de las lineas previas, hemos insistido que la
distancia de alfabetos y de la cultura entre la lengua meta y la L1
aumenta la ansiedad de los alumnos, por lo que debemos incluir
actividades en la planificacion didactica que trabajen concretamente
estos aspectos. De esta manera, probablemente, reduciremos los
niveles de ansiedad de este grupo estudiantes. Ademas, debemos
intentar transformar los patrones relacionales presentes en el aula
debidos a la influencia del contexto tailandés, para ello, podemos
comenzar mostrando que el error no supone una deshonra ni una falta
de respeto al docente. Ademas, también podemos tratar de cambiar el
contexto de aula para que se sientan mas comodos. Tal vez, esto puede
ser una de las lineas de investigacion futuras, el uso de elementos que
mejoren el ambiente del aula y, consecuentemente, reduzcan la

ISSN:1988-8430 Pagina |244



Tejuelo, n° 28 (2018), pags. 219-252. Impacto de la ansiedad en la lectura. . .

ansiedad a leer en voz alta. Una posibilidad seria la inclusion de la
musica, para crear un ambiente mas relajado, no obstante, esto se erige
como una linea de investigacion nueva. Son varios los estudios que
han evaluado el uso de la musica en el aprendizaje de lenguas
extranjeras, pero podemos destacar el trabajo de Tapiador y Fonseca-
Mora (2015) que analiza concretamente el impacto en la fluidez
lectora.

La lectura en voz alta es una destreza muy importante para
desarrollar los patrones prosddicos de la lengua meta, debemos
intentar integrar actividades de este tipo en los programas curriculares
de curso de ELE, sobre todo, en contextos donde existe una gran
distancia fonética y cultural. Nuestro objetivo deberia ser la inclusién
de estas tareas de tal forma que no provoquen una ansiedad extra al
estudiante, de ahi la necesidad imperativa de continuar investigando
sobre como reducir la ansiedad especifica a la lectura en lengua
extranjera.
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Anexo 1. Resultados de la Escala de Ansiedad al Leer en una Lengua
Extranjera

Strongly Agree Neither agree Disagree Strongly
Agree nor disagree disagree
1. I get upset when I’m not sure whether I understand what I am reading in Spanish
9,52% 57,14% 23,81% 4,76% 4,76%

2. When reading Spanish, I often understand the words but still can’t quite
understand what the author is saying.

4,76% 42,86% 28,57% 23,81% 0,00%
3. When I’m reading Spanish, I get so confused I can’t remember what I’'m reading.
9,52% 19,05% 28,57% 33,33% 9,52%
4. | feel intimidated whenever | see a whole page of Spanish in front of me.
5,00% 25,00% 25,00% 30,00% 15,00%
5. 1 am nervous when | am reading a passage in Spanish when | am not familiar with
the topic.
14,29% 57,14% 14,29% 14,29% 0,00%
6. | get upset whenever | encounter unknown grammar when reading Spanish.
9,52% 42,86% 33,33% 4,76% 9,52%

7. When reading Spanish, I get nervous and confused when I don’t understand every
word.

14,29% 38,10% 28,57% 14,29% 4,76%
8. It bothers me to encounter words I can’t pronounce while reading Spanish.

14,29% 38,10% 19,05% 23,81% 4,76%
9. l usually end up translating word by word when I’m reading Spanish.

23,81% 28,57% 28,57% 14,29% 4,76%

10. By the time you get past the funny letters and symbols in Spanish, it’s hard to
remember what you’re reading about.

4,76% 28,57% 23,81% 33,33% 9,52%
11. 1 am worried about all the new symbols you have to learn in order to read
Spanish.

14,29% 28,57% 19,05% 23,81% 14,29%
12. 1 enjoy reading Spanish.

40,00% 55,00% 5,00% 0,00% 0,00%
13. | feel confident when I am reading in Spanish.

14,29% 28,57% 47,62% 9,52% 0,00%
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14. Once you get used to it, reading Spanish is not so difficult.

61,90% 33,33% 0,00% 4,76% 0,00%
15. The hardest part of learning Spanish is learning to read.
4,76% 9,52% 33,33% 28,57% 23,81%

16. I would be happy just to learn to speak Spanish rather than having to learn to
read as well.

14,29% 9,52% 28,57% 23,81% 23,81%
17. I don’t mind reading to myself, but I feel very uncomfortable when I have to
read Spanish aloud.

14,29% 42,86% 14,29% 14,29% 14,29%
18. | am satisfied with the level of reading ability in Spanish that | have achieved so
far.

23,81% 42,86% 4,76% 14,29% 14,29%
19. Spanish culture and ideas seem very foreign to me.

14,29% 19,05% 28,57% 19,05% 19,05%
20. You have to know so much about Spanish history and culture in order to read
Spanish.

4,76% 19,05% 23,81% 33,33% 19,05%
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