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INTRODUCCIGN

Las nuevas tecnologfas han revolucic-
nado muchas de las dreas de estudio en el
campo de la ensefianza del Espariol como
Lengua Extranjera (ELE). Una de ellas es la
de la comprensién lectora, y més espe-
cificamente, el de la lectura extensiva. El
incremento de material diddctico hiper-
textual en otros dmbitos, asl como las po-
sibilidades del medio, han llevado a los
diseriadores a elaborar material de lectura
interactivo y a los investigadores a estudiar,
desde el punto de vista cognitivo, sus efec-
tos en la comprension textual y en la ad-
quisicién de vocabulario. A pesar de la exis-
tencia de material de lectura en formato
hipertextual, no hay mucho publicado en
el ambito de la lectura extensiva y en con-
creto, en el de las lecturas graduadas; es
decir, no tenemos demasiado material en
forma de historias originales no adaptadas,
escritas con fines diddcticos, en las cuales
una serie de personajes se ven envueltos
en una trama con un desentace final. Como
aplicacion didactica, y con el fin de contri-
buir en el campo del disefio de material
de lectura multimedia, hemos elaborado

un modelo de lectura graduada hiper-
textual' en el que tratamos de poner en
préctica las ideas y conceptos tedricos de-
sarrollados a lo largo de este trabajo. Asl
pues, nuestros objetivos principales en este
estudio son: [1] sefalar las ventajas del
hipertexto como formato para la lectura
extensiva de historias graduadas en el cam-
po de la ensefianza de lenguas y [2] re-
fiexionar sobre €l disefig, las caracter(sti-
cas y el potencial diddctico del modelo de
lectura graduada aqui propuesto.

Para llevar a cabo esta tarea dividire-
mos este trabajo cn tres partes: [1} venta-
jas de las lecturas graduadas en el apren-
dizaje de ELE, [2] ventajas del hipertexto
como formato para lecturas graduadas
destinadas al aprendizaje de ELE y [3] nues-
tra propuesta de lectura graduada
hipertextual. Para ello, definiremos los con-
ceptos de [ectura graduada e hipertexto y
analizaremos los efectos de estas dos he-
rramientas en el proceso de ensefanza/
aprendizaje de una segunda lengua. En
primer lugar, y dentro del apartado desti-

NOTA: Debido a su futura publicacian no se ha mantenido en Internet la totalidad de la lectura graduada multimedia
que aqul proponemos y a la cual se hard alusién repetidamente en este trabajo. Se pueden encontrar, sin
embargo, varios fragmentos ilustrativos que ejemplifican la dindmica y el funcionamiento de la lectura y
que permitirdn que el lector se haga una idea detallada de cémo hemos aplicado los conceptos tedricos
aquf expuestos a un material didédtico de lectura extensiva especifico.

1. Httpy/flecturamultimedia.iespana.es



nado a las ventajas de las lecturas gradua-
das en el aprendizaje de ELE, trataremos
con detenimiento cuestiones relacionadas
con los tipos y modelos de lectura, los pro-
cesos cognitivos de lectura, los beneficios
de la lectura extensiva, los tipos de control
que operan en las lecturas graduadas, el
tema de la autenticidad en el campo de
las lecturas graduadas y, finalmente, los
beneficios de estas lecturas para el apren-
diz de ELE. A continuacidn, y dentro del
apartado destinado a las ventajas del
hipertexto como formato para lecturas
graduadas, haremos un breve repaso a la
historia del hipertexto, sefialaremos su es-

tructura y caracteristicas y analizaremos
una serie de estudios relacionados con el
hipertexto y la teorla cognitiva. En este
andlisis se tratardn cuestiones relaciona-
das con fa falta de consenso sobre las
ventajas y desventajas del aprendizaje por
medio del hipertexto y del texto tradicio-
nal, la comprensién lectora en entornos
hipertextuales y tradicionales y los mo-
delos cognitivos sobre la comprension
textual en entornos multimedia. Final-
mente, describiremos y analizaremos
nuestra propuesta de lectura graduada en
funcién de los conceptos arriba mencio-
nados.



Gapitoio 1. VENTAJAS DE LAS LECTURAS GRADUADAS

1.1. {QUE ES UNA LECTURA GRADUA-
DA?

Antes de definir las lecturas graduadas
y Sus ventajas en el aprendizaje de ELE, es
necesario analizar en qué consiste el pro-
ceso de lectura para comprender as! la
fundamentacién teérica en la que se basa
2 eleccién de contenidos de las lecturas
graduadas y los sistemas de simplificacion.
Dado que las lecturas graduadas son una
herramienta para practicar la lectura exten-
siva, es necesario establecer también la
diferencia entre este tipo de lectura y la
lectura intensiva, asf como definir sus ob-
jetivos con relacidn a la comprension y a
la préctica de contenidos lingiifsticos

1.1.1. ¢Qué significa leer?

...leer significa comprender. Leer es com-
prender un texto. Leamos como leamos, de-
prisa o despacio, a trompicones, siempre con
el mismo ritmo, en silencio, en voz alta, etc,,
lo que importa es interpretar lo que
vehiculan as letras impresas, construir un
significado nuevo en nuestra mente a partir
de estos signos. Esto s lo que significa bisi-
camente leer [Cassany et ar,, 1994, 197).

Lo que se pretende desestimar con esta
definicién es la percepcion conductista de
la lectura como un proceso mecdnico me-
diante ef cual se descifran simbolos para

formar palabras que a su vez forman las
frases que constituyen los parrafos de un
texto. Sin lugar a dudas este proceso de
identificacién de letras, palabras, frases, etc.,
tiene lugar a I hora de leer pero, tal y como
sefialan Cassany et al., leer implica inter-
pretary construir significados con el fin de
llegar a una total comprensién del texto;
&s decir, la lectuira no es un proceso jerdr-
quico en el que se parte de la letra para
llegar al significado global, sino un proce-
S0 interactivo que implica una interpreta-
cion y reinterpretacién de los conocimien-
tos previos del lector. Asf pues, €| lector no
es un ente pasivo que descifra significados
aislados y luego los relaciona, sino un indi-
viduo activo que utiliza diversas estrategias
para dar sentido al texto al que estd sien-
do expuesto o para obtener de dicho texto
la informacion que precisa.

Pero para entender con mds daridad lo
que significa leer y lo que conlleva el proce-
s0 de lectura es importante considerar dos
factores: (1) los tipos de lectura y (2) los
diferentes modelos cognitivos de lectura.

1.1.2. Tipos de lectura

Antes de analizar en detalle el proceso
cognitivo de lectura es importante consi-
derar que, como dicen Cassany et af, la
lectura



no se trata de una capacidad homogénea
y Unica, sino de un conjunto de destrezas
que utilizamos de una manera o de ofra
segidn la situacion. Leemos diferente seglin
si nos encontramos delante de un periddi-
£o, una novela, una redaccion de unalum-
no, una carta que escribimos nosotros mis-
mos, una nota, un anuncio, etc. Sin duda,
realizamos la misma operacidn de captar
el sentido de un texto, pero se presentan
numerosas variables: los fipos de texto, los
objetivos de la comprensidn, la situacidn,
la prisa que tengamos, etc. [Cassany et af,,
1994,197].

De acuerdo con estas variables,
Cassany et af, describen algunas de las cla-
sificaciones establecidas por los investiga-
dores sobre los tipos de lectura. Una de
ellas es la propuesta de Ronald V. White
[1983], el cual toma en consideracion los
objetivos de la comprensidn y la velocidad.
Considerando como criterio de dasificacion
los objetivos de la comprensidn, White pro-
pone cuatro tipos de lectura silenciosa:

- extensiva: por placer o por interés

- intensiva; para obtener informacion
de un texto

- rapiday superficial: para obtener in-
formacion sobre un texto

- involuntaria: la lectura inconsciente
de noticias, anuncios, carteles, pu-
blicidad, etc.

Si los criterios considerados son la rapi-
dez y la comprensidn (como hacen los mé-
todos de lectura eficaz o métodos de lectura
répida} entonces los tipos de lectura esta-
blecidos son los siguientes (ver cuadro 1).

La lectura integral es aquella en la que
se lee todo el fexto, mientras que en la
sefectiva, como su nombre indica, los lec-
tores «escogen solamente las partes del
texto que contienen informacién interesan-
te segun los objetivos del lector. Utilizan
estrategias complementarias de compren-
sién global y bisqueda de informacién

lectura integral

Tipos de
velocidad

fectora \

lectura selectiva

~ rapidaz

reflexiva + COIMISrenson

mediana

lectura atenta 13

[scanning)

vistazo 4L

[skimming] + fapider
- nomprension

Cuadro 1: Clasificacién de los tipos de lectura. Adaptado por Cassany et al. de Bisquera [1983].



especifica. El ejemplo cldsico es el periodi-
co: primerg lo hojeamos de arriba a abajo,
dando un vistazo dgil y rpido y después
atacamos las noticias que nos motivan mds,
con una fectura mds atenta y exhaustiva
de estos fragmentos» [Cassany et af,, 1994,
199}. Dentro de la lectura integral la me-
diang «es la mds habitual, y alcanza una
comprension del 50-70% del texto y una
velocidad de 250-300 palabras por minu-
ton [Cassany et al,, 1994, 199]. La reflexiva
en cambio, «es la mds lenta, porque impli-
€a una comprensién exhaustiva y un andli-
sis minucioso de texto. Tiene una veloci-
dad inferior a 250 palabras por minuto y
alcanza mds del 80% de comprensidn
[Cassany ef al., 1994, 199]. Hacemos este
tipo de lectura cuando estudiamos los
apuntes para un examen, cuando leemos
una carta de la cual nos interesan todos
los detalles, cuando seguimos instruccio-
nes escritas, etc.

De entre las lecturas sefectivas el vista-
Z0 0 skimming consiste en una lectura su-
perficial del texto, en un vistazo general
sobre la pagina, su formato, su tipografla,
su estructura (margenes, disposicion del
texto—en columnas, en recuadros, etc.—ti-
tulos, subtitulos, fotos, gréficos, diagramas,
tipografla—negrita, cursiva, etc—densidad
del texto,-etc) que sirve para hacerse una
idea global de lo que se va a leer. Una vez
que el lector ha echado este vistazo gene-
ral decidird si hace una lectura integral del
texto (reflexiva o mediana) o no. Si decide
que no le interesa leer el texto exhausti-
vamente sinc que quiere buscar algunos
datos concretos y abandonar luego la lec-

tura, el lector realizard lo que se denomina
una lectura atenta o scanning «de aquella
parte del texto donde se ha localizado la
informacion-objetivon [Casssany et al.,
1994, 199 ].

Imaginemaos que queremos ver una
pelicula que se acaba de estrenar y hojean-
do la Guia del Ocio encontramos—a dedir
por el formato, la foto y la seccion en'la que
aparece—una critica/sinopsis de la misma,
Queremos saber si han puesto bien la peli-
cula pero no queremos leer ningtin dato es-
pecifico porque las sinopsis son tan detalla-
das que cuentan la pelicula entera incluido
el final. éQué hacemos? Después de echar
un vistazo general o hacer un skimming del
texto identificamos el parrafo en el que se
hace la critica y, por medio de una lectura
atenta o scanning, buscamos la informacion
meta: la pelicula estd bien y fue nominada
como mejor largometraje en el Festival de
Cine de Valladolid. Nuestro segundo objeti-
vo es saber donde la ponen y a qué hora,
as! que, siguiendo el mismo procedimien-
to, se echa un vistazo general al texto hasta
encontrar el lugar donde aparece dicha in-
formacion; acto seguido la leemos de ma-
nera atenta e incluso la escribimos aparte
para no olvidarla. Hemos lefdo la critica/
sinopsis de manera integral? No, ha sido una
lectura selectiva,

Cassany et al. mencionan ofra distin-
cién de tipos de lectura que se hace gene-
ralmente en la ensefianza de segundas len-
guas y que se menciona en el esquema
anterior de White [1983]: la diferencia en-
tre fectura intensiva y lectura extensiva.
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. Lectura intensiva
- Con textos cortos.
- Explotacion didactica en ef avla,
- Enfasis en el entrenamiento de
microhiabilidades
- £nfasis en diversos tipas de compiension:
idea ceniral, detalles, reflexidn gramatical, eic
- Incluirda en los libros de texto.

Lectura extensiva
- Con textos largos =
- Lectura mas “natutal” fuera del aula,
- Enfasis en el fomento de hdbitos
y placeres die lectura

- Comprénsion global
- Relacionada ron la biblioteca de
clase, de centio, de barrio, etc

Cuadro 2: Diferendia entre lectura intensiva y extensiva [Cassany et al. 1994, 201

{Por qué esta dasificacidn de los tipos de
lectura? Porque las maneras de leer varlan
en funcidn al objetivo del lector y el alumno
de ELE debe tener siempre daro cudl es su
obietivo antes de enfrentarse a un texto. La
tarea del profesor consiste pues, en propor-
cionarle ese objetivo de manera que ef alum-
no sepa siempre por quéy para qué lee. Asi-
mismo, el profesor debe prepararfayudar al
alumno a desarrollar estrategias de compren-
sidn en funcidn del objetivo; es dedr, depen-
diendo de si quiere entender el texto de
manera global, de manera exhaustiva, si bus-
ca datos especlficos, etc. Si el alumno entien-
de que no es necesario comprender todo lo
que estd escrito para obtener el sentido glo-
bal de un texto o para obtener una informa-
¢ién especfica, entonces se enfrenta al texto
sin miedos. No hay que olvidar que los con-
tenidos lingiisticos de un texto son impor-
tantes para la comprension, sin embargo debe
quedar daro que éstos no son el objetivo de
la comprensién. El objetivo de la compren-
sién lectora radica en el significado y no en la
forma. La obsesion de algunos alumnos—e
inconscientemente, de muchos profesores—
con las formas gramaticales, convierte a me-
nudo la lectura en una excusa para introducir

o trabajar contenidos gramaticales sin un ob-
jetivo comunicativo. Si acostumbramos al
alumno a leer para comprender, a centrar su
atencion en el significado, a establecer un ob-
jetivo de lectura antes de enfrentarse al texto,
los contenidos gramaticales pasardn de ser
un obstéculo a convertirse en un vehiculo de
la comprension.

En cuanto al tema central que nos con-
cierne—el de las lecturas graduadas—es
esencial, antes de hacer un andlisis de su
eficacia como instrumento de ensefianza
de ELE, establecer qué tipo de lecturals]
potencia y si este tipo de lectura[s]
contribuye[n] a la mejora de la competen-
cia comunicativa del alumno.

1.1.3. Modelos cognitivos de lectura

{Qué significa comprender lo que se lee?
{Qué factores causan lafalta de comprensién?
{Aporta algo el lector a la lectura o es un re-
ceptor pasivo? {Qué importancia tiene el
codigo en la comprension lectora? Como
hemos dicho anteriormente, para entender
con méds daridad lo que significa leer y lo que
conlleva el proceso de lectura es importante



dar un paso atrés v, al igual que hemos ana-
lizado os tipos de lectura, analizar los dife-
rentes modelos de lectura desarrollados du-
rante las Gltimas décadas. Este andlisis nos
permitird reflexionar sobre lo que ocurre cuan-
do una persona lee y, por tanto, nos servird
de guia a la hora de determinar qué tipo de
ayudas hay que ofrecerle cuando esta lectura
se lleva a cabo en una lengua extranjera.

Sandra Silberstein [1987] hace un ex-
celente resumen de la evolucion de las teo-
rfas cognitivas sobre los procesos de lectu-
ra y de su aplicacién didéctica en el aula.
Silberstein divide esta evolucién en dife-
rentes etapas: (i) la etapa del método
audiolingual, (ii) la década de 1962 a 1973
en la que se cuestionan los planteamien-
tos metodolégicos del método
audiolingual, (iii) los aflos setenta, la
psicolingtifsitica y el surgir de los modelos
fop-down y bottom-up y, finalmente, (iv)
los afos ochenta y el modelo interactivo.

1.1.3.1. Ef método audiolingual, ascenden-
te, 0 bottom-up?

Desde, aproximadamente, la segunda
guerra mundial hasta mediados de los afios
sesenta, el método audiolingual domind
ef dmbito de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras. Al ser la lengua oral el centro de

atencidn y la lectura considerada simple-
mente lengua plasmada en papel, la com-
prensi6n lectora fue bastante ignorada, ya
que en el aula predominaban los didlogos
y sus transcripciones fonéticas v los ejerci-
aios de repeticién o drifls. Més adelante se
fue introduciendo la lectura en las clases
de lengua extranjera, pero siempre siguien-
do las méximas lingtisticas establecidas por
Fries [1962] y Bloomfield [1942], fundado-
res del método audiolingual. Tal y como
apunta Silberstein [1987) estas maximas se
reducfan a las siguientes aseveraciones:
«Language is speech, not writing; a
language is a set of habits». Asi pues, el
papel de la lectura consistia en hacer hin-
capié en la lengua oral y en proporcionar
al alumno el contexto cultural de la len-
gua. Los modelos de lectura desarrollados
durante este periodo se conocen también
como modelos ascendentes o bottom-up
ya que consideran que el texto debe abor-
darse de abajo a arriba; es dedir, de la letra
al significado. Como indica Alderson [2000],

bottom-up approaches are serial models,
where the reader begins with the printed
word, recognises graphic stimuli, decodes
them to sound, recognises words and
decodes meanings. Each component
involves subprocesses which take place
independently of each other and build
upon prior subprocesses. Subprocesses

2. Nétese que los términos bottom-up y top-down adscritos hoy en dia a los modelos de lectura conductistas y
psicolinglifsticos respectivamente, surgen a partir de la teorla de los esquemas (finales de los ochenta) y
sirven para denotar dos modos de procesamiento de la informacion dentro del proceso de lectura. Estos dos
tipos de procesamiento de la informacién, coinciden con la percepeién de este proceso por parte de los
métodos audiolinguales y de Ia psicolingiifstica de los setenta y par eso se han generalizado los términos.

Para més informacion ver Carrel y Eisterhold [1983)].

3. +la lengua es discurso, no lengua escrita; la lengua son habitos. (Para facilitar la lectura me he permitido
traducir los textos en inglés. En adelante se indican con TA)
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higher up the chain cannot, however, feed
back into the components lower down
(identification of meaning, does not lead
to letter recognition, for example)
[Alderson, 2000, 16)*

Como se ha dicho anteriormente, este

modelo es puramente conductista y se aso-

cia a los métodos fénicos o analiticos
{phonics approaches) de ensefianza de la
lectura, en los cuales se argumenta que los
nifios, antes de leer palabras, frases y even-
tualmente textos, han de reconocer las le-
tras. De hecho, Silberstein [1987] apunta
que para Bloomfield {y cita al mismo) «[tihe
chief source of difficulty in getting the
content of reading is imperfect mastery of
the mechanics of readings; es decir,
Bloomfield creia fervientemente que la
complejidad de la lectura y la falta de com-
prension por parte del alumno yacia en su
incapacidad de asociar las letras con sus
correspondientes sonidos. Apunta también
Silberstein [1987) que Bloomfield estaba
tan preocupado por la mecénica de la lec-
tura que recomendaba el uso de sllabas
sin sentido a la hora de ensefiar el valor
fonético de las letras. Asimismo, Fries, otro
de los fundadores del método audiclinguai,
desligaba totalmente la lectura de cualquier
proceso cognitivo—comprender, pensar,
reflexionar, imaginar, juzgar, evaluar,
analizar. ..razonary hacer cualquier tipo de
juicio emocional o social-argumentando,

como indica Silberstein, que éstos proce-
sos «developed through the uses of
language but were not part of the reading
process per se» [Silberstein, 1987, 30]. Es
decir, que cualquier proceso cognitivo que
no consistiese en el desciframiento del
cédigo escrito no se consideraba parte del
proceso de lectura per se.

Por tanto, en una clase de ELE en la que
se aborde la lectura aplicando un modelo
ascendente o bottom-up se harfa mucho
hincapié en las estructuras gramaticales y en
el Iéxico asi como en la pronunciacidn. El
orden de prioridades en la instruccién seria:
compresion auditiva, expresion oral, com-
prension lectora y, finalmente, expresidn
oral. Se ignoraria la comprensién lectora en
favor de los ejercicios de repeticién de es-
tructuras y de la escucha y memorizacion
de didlogos [Silberstein, 1987].

1.1.3.2. La década de 1962-1973

Es durante esta época cuando se em-
piezan a cuestionar los planteamientos del
método audiolingual, de su percepcién
sobre el proceso de lectura y de la impor-
tancia de dicho proceso en el campo de la
ensefianza de lenguas. Durante los afios
cincuenta y sesenta auments el numero
de estudiantes que iban a Estados Unidos
a aprender inglés para luego entrar en [a

4, «Los modelos de lectura ascendentes o bottom up son modefos en los que el lector empieza por la palabra
impresa, reconace los estimulos gréficos, los descodifica y los transforma en sonidos, reconoce palabras y
descodifica significados. Cada componente en esta serie o cadena de procesas conlieva subprocesos que
tienen lugar de manera independiente y que se construyen en funcidn de otros subprocesos. Los subprocesos
en la parte alta de la serie o cadena no pueden, sin embargo, retroalimentarse de los componentes de la
parte baja de fa cadena (por ejemplo, la identificacién de significados na puede dar lugar al reconocimiento

de una letra)». (TA)
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universidad. Estos estudiantes necesitaban,
no sélo aprender la lengua, sino potenciar
y mejorar su capacidad de lectura y estu-
dio para poder continuar su actividad aca-
démica en las universidades estadouniden-
ses. Al notar la dificultad de los alumnos a
la hora de enfrentarse a los textos univer-
sitarios, los profesores comenzaron a de-
mostrar su descontento con el método
audiclilngual y a intentar suplir las caren-
cias de los alumnos en el dmbito de la com-
prension lectora.

Se empezaron a publicar libros de lectu-
ra que contuviesen textos similares a los que
tendrlan que enfrentarse los estudiantes del
primer afio de carreray, poco a poco, se fue-
ron introduciendo componentes de com-
prension lectora al curriculo de lenguas ex-
tranjeras (en este caso, el inglés). Silberstein
[1987] cita @ Muriel Saville-Troike, fa cual es-
cribié en 1973 las siguientes palabras: -

It has been more than a decade since the
linguistic and psychological thearies on
which the audio-lingual method was
based were first called unto question, and
the method itself is now undergoing
intensive reassessment. It is my belief that
out of this reassessment, which is long
overdue, the role of reading will assume
a more significant place than it has had in
the recent past [Muriel Seville-Troike cita-
da por Silberstein 1987, 29J°.

1.1.3.3. Los afios setenta: la psicolingiifstica
y fos modelos descendentes o top-down

En 1967 Kenneth Goodman publicd
uno de los articulos que anunciaron el ra-
dical cambio de perspectiva que sufriria la
concepcioén del proceso de lectura y su
papel en el aula de lenguas extranjeras:
«Reading: A Psychalinguistic Guessing
Gamen. En este artlculo la comprensién
lectora se analiza desde una perspectiva
psicolinglifstica a partir de la cual «reading
is viewed as a complex information-
processing skill. The reader is seen as an
active, planning, decision-making individuai
who coordinates a number of skills and
strategies to facilitate comprehension»
[Silberstein 1987, 30)¢. Silberstein cita uno
de los pérrafos més revolucionarios den-
tro de la literatura psicolingiiistica sobre la
lectura:

Reading is a selective process. It involves
partial use of available minimal language
cues selected from perceptual input on the
basis of the reader's expectation. As this
partial information is processed, tentative
desitions are made to be confirmed,
rejected, or refined as reading progresses.
More simply stated, reading is a
psycholinguistic guessing game. It involves
an interaction between thought and
language. Efficient reading does not result
from precise perception and identification

5. «Ha pasado ya mds de una década desde que las teorlas lingfiisticas y psicoldgicas en las que se basaba el
método audiolingual se empezaron a cuestionar y, ahora mismo, el método estd siendo objeto de una
intensa revision y reevaluacion. Creo que después de esta reevaluacion la lectura adoptara un papel mucho
mds significativo que €l ha tenido hasta ahoras. (TA)

6. «La lectura se percibe como una habilidad compleja de procesamiento de informacin. € lector es un
individuo activo que planifica, que toma dedisiones y que coordina una serie de habilidades y estrategias

para facilitar su propia comprensiéns. (TA.)



rior trabajo con Clarke [1977] y resume los
postulados de la teorfa psicolinglilstica in-
dicando sus implicaciones® en la prepara-
cién de materiales de lectura para el aula
de lengua extranjera:
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of all elements, but from skill in selecting uso de estas estrategias asegurando-
the fewest, most productive cues necessary se de que el alumno es consciente

to produce guesses which are right the first - . ;
time [Silberstein, 1987 citando a Goodman del objetivo de su lecturs; es de‘q‘r,
para que €l alumno pueda decidir

[1967]". — :
qué estrategia utilizar, es necesario
que sepa por qué y para qué va a
leer; qué tipo de informacién nece-
sita obtener y con qué propdsito.

- la lectura debe percibirse como «a
twofold phenomenon involving
process {comprehending) and
product (comprehension)»® [Sil-
berstein, 1987, 30]. De acuerdo con
esta concepcion de la lectura el pro-
¢eso es tan importante como el pro-
ducto; as pues, ef profesor debe re-
compensar, tanto las respuestas ¢o-
rrectas a las preguntas o activida-
des de comprension, como al es-
fuerzo realizado por llegar a com-
prender.

- la lectura es una interaccion entre
el conocimiento del mundo y el co-
nocimiento de la lengua. El lector
no aborda un texto en condicién de
tabula rasa, sino que trae consigo
innumerables creencias, actitudes,

La autora también menciona su ante-

- la lectura es un proceso activo que
consiste en 1a seleccidn, por parte
de! lector, del minimo nimero de
claves (conocimiento del vocabula-
rio, de 1a sintaxis, del formato del
texto, del mundo, etc) necesarias
para confirmar o rechazar fas expec-
tativas o hipdtesis que él mismo ha
formado antes de leer. Para ello el
lector ha de desarrollar una serie de
estrategias que le permitan decidir
qué informacion es o no necesaria
para confirmar o rechazar sus hip6-
tesis. El profesor de lengua extran-
jera, pues, tendrd que potenciar el

7

ala lectura es un proceso selectivo, Consiste en 2 utilizacién parcial de la minima cantidad de informacion
finglifstica seleccionada a partir de un input perceptual basade en las expectativas del lector. Mientras esta
informacién parcial se procesa, el lector toma decisiones provisionales que se confirman, se rechazan o se
pulen a medida que prosigue lalectura. Expresado de manera més sendilla, la lectura es un juego picolingilistico
de adivinanzas que consiste en la interaccion del pensamiento y la lengua. Asf pues, una lectura eficiente no
&5 el resultado de una percepcién e identificacion precisa de todos los elerentos, sino de la capacidad de
seleccionar |a menor y més productiva cantidad de informacian necesaria para producir conjeturas correctas
la primera vez que se lee el texton. (TA.)

Nétese que estas implicaciones se basan en inferencias realizadas por los autores sobre los modelos
psicolingtiisticos de lectura; es decir, las inferencias de la autora dan més importancia a los conocimientos
previos del lector que la que le dan autores como Goodman. Para una aclaracion ver el siguiente apartado
sobre el modelo interactivo y la tearfa de los esquemas.

«La lectura debe percibirse como un fenémeno de dos caras compuesto por un proceso {el comprender) y
un producto {Ja comprensidn)». (TA).
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ideas y concepciones del mundo que,
combinadas con la habilidad de ha-
cer predicciones linglisticas dan lu-
gar a hipdtesis y expedtativas sobre
lo que se va  leer, que serdn luego
refutadas o aceptadas. La habilidad
de leer depende, pues, de si la
interaccion entre el conocmiento lin-
gulstico y el conacimiento del mun-
do es eficiente [Silberstein, 1987, 30).

Los libros de lectura de esta época ofre-
cen pasajes variados en los que se fomen-
tan distintos tipos de lectura™ segdn la in-
formacidn que se ha de obtener de ellos.
También potencian la lectura critica y la
diferenciacion entre hecho y opinién, asl
como la habilidad de sacar conclusiones,
hacer inferencias, etc. En cuanto al plano
lingtifstico se potencian estrategias de com-
prensidn de sintaxis y vocabulario a partir
de cognados, de la morfologia de la pala-
bra, del contexto, etc. [Silberstein, 1987,30].

1.1.3.4. Los afios ochenta: el modelo
interactivo y la teorfa de los esquemas

Ya a finales de los sesenta y principios
de los setenta se empieza a hablar sobre
la idea de que el lector aporta mucha més
informacidn al texto que viceversa.
Silberstein [1987] afirma que el lector en-
tiende lo que lee porque es capaz de lle-
var los estimulos mds alld de su represen-

10. Ver apartado «Tipos de lecturas,

tacién gréfica y asignarles una pertenencia
a un grupo de conceptos ya almacenados
en su memoria. Como hemos visto ante-
riormente, esta alusion a los conocimien-
tos previos del lector ya estdn patentes en
Goodman y en sus seguidores. No obstan-
te, el énfasis durante el perfodo de
Goodman estd dirigido a la prediccion y
verificacion de hipdtesis a partir de refe-
rencias minimas a las claves ling(iisticas que
aparecen en el texto, Es posteriormente
cuando el papel de los conocimientos pre-
vios cobra verdadera importancia en el
campo de la lectura,

De acuerdo con Carrel y Eisterhold
[1983],

The role of background knowledge in
language comprehension has been
formalized as schema theory, which has as
one of its fundamental tenets that, any text,
either spoken or written, does not by itself
carry meaning. Rather, according to the
schema theory, a text only provides
directions to listeners or readers as to how
they should refrieve or construct meaning
from their own, preciously acquires
knowledge [Carrel y Fisterhold, 1983, 76]".

SegUin este modelo cognitivo, la com-
prensién de un texto se debe a la organi-
zacion y reorganizacion [a la estructuracién
y reestructuracion] de esguemas de cono-
cimiento previo—en este caso, y como in-
dican Cassany et af,, de «toda la experienda

11. «El papel del conocimiento previo se ha formalizado como |a teoria de los esquemas la cual se fundamenta
en el prindipio de que un texto, cualquier texto, oral o escrito, no acarrea significado por sf solo, sino que
solamente aporta indicaciones al lector 1 oyente sobre cémo recuperar o reconstruir el significado a partir de

su, previamente adquirido, conocimientos (TA).

7



de lectura que hemos acumulado durante
nuestra vidax [Cassany et af,, 1994, 204},

acuerdo con la teorla de los esquemas,

EABRERY 1

BEHD MARTINE?

Esta nomenclatura es la que se utiliza
actualmente para denominar, de manera
aislada e independiente, a los modelos de
lectura conductistas y psicolingtiisticos res-
pectivamente; sin embargo segun la teo-
tfa de los esquernas estos dos modos de
procesamiento de la informacidn actdan
de manera simultanea y a todos los nive-
les de comprensién al mismo tiempo
[Carrel y Eisterhold, [1983, 77] citando a
Rumelhart [1980]:

Seguin Carrel y Eisterhold [1983] y, de

the process of interpretation is guided by
the principle that every input is matched
against some existing schema and that all
aspects of that schema must be compatible
with the input information. This principle
results in two modes of information
processing, called bottom-up and top-down

processing. Bottom-up processing is evoked
by the incoming data; the features of the
data enter the system through the best fit-
ting, bottom-leve] schemata. Schemata are
hierarchically organized, from most general
at the top, to most specific at the bottom. As
the bottom-level schemata converge into
higher level, more general schemata, these
too become activated [...] Top-down
processing, on the other hand, occurs asthe
systern makes general predictions based on
higher level, general schemata and then
searches the input for information to fit into
these partially satisfied, higher order
schemata [Carrel y Eisterhold, 1983, 76-77)"

The data that are needed to instantiate, or
fill out the schemata, become available
through bottom-up processing; top-down
processing facilitates their assimilation if they
are anticipated by or consistent with the
listener/reader’s conceptual expectations.
Bottom-up processing ensures that the
listener/reader's will be sensitive to
information that is novel or that does not fit
their on going hypothesis about the content
or structure of the text; top-down processing
helps the listeners/readers to resolve
ambiguities or to select between alternative
possible interpretations of the incoming data
[Carrel y Eisterhold, 1983, 77]",

12,

13.

«E| proceso de interpretacion se basa en el principio de que todo input se proyecta o se organizz en funcién
de un esquema y que todos los aspectos de ese esquema deben ser compatibles con la informacién aporta-
da por el input. Este principio resulta en dos modos bdsicos de procesamiento de la informacién llamados
bottom-up y top-down. Los procesos bottom-up se evocan a través de la informacién entrante; las caracterls-
ticas de esta informacién entran en el sistemna a través de los esquernas de! nivel inferior o parte de debajo de
la escala. Los esquemnas estdn organizados jerarquicamente y van, de los més generales, arriba del todo de la
escala o nivel superior, a los més especificos en el nivel inferior o parte de debajo de la escala. Asf pues, en
el procesamiento bottom-up, a medida que los esquemas del nivel inferior convergen con los esquemas
més generales del nivel superior éstos se activan también [...]. En cambio, el procesamiento top-down ocurre
cuando el sistema hace predicciones generales basadas en los esquemas generales del nivel superior de la
escalay busca luego en el input la informacién que encaje con estos esquemas de nivel superior parcialmen-
te satisfechosw» (TA).

«la informacién que se necesita para erellenars o crear los esquemas se hace disponible a través de los
procesos ascendentes; los procescs descendentes facilitan su asimilacion si se anticipan o si son consistentes
con las expectativas conceptuales del lector. Los procesos ascendentes aseguran que el lector preste atencidn
a aquella informacidn que sea nueva o que no encaje en las hipdtesis que ha realizado sobre el contenido o
la estructura del texto; los procesos descendentes ayudan a que el lector resuelva ambigiiedades o seleccio-
ne una de las posibles interpretaciones de la informacidn entrantes (TA).
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Este principio de simultaneidad entre
los dos modos de procesamiento de la in-
formacién es el que sustenta el modelo de
comprension lectora considerado actual-
mente como «el mds completo y consis-
tenten [Cassany et al, 1994, 203]: el mo-
delo interactivo. Segtin Cassany et al.,

...l modelo interactivo sostiene que la
comprension del texto se alcanza a partir
de lainterrelacién entre lo que el lector lee
y lo que ya sabe sobre el tema. Es como si
el Jector comparase mentalmente dos fo-
tografias de un mismo paisaje, la del texto
y la mental que ya conoce, y que a partir
de las diferencias que encuentra elabora-
se una nueva fotografia, mds precisa y de-
talla, que sustituiria a la que tenia anterior-
mente en la mente [Cassany et af,, 1994,
204].

En esta analogia, la foto mental que ya
posee el lector representaria uno de sus
esquemas de conocimiento sobre el tema,
sobre el mundo, sobre la lectura en s, etc.;
a partir de ese esquema y con la nueva
informacién obtenida del texto, el lector
constata la validez de su esquema previo
o reelabora ese esquema para obtener un
significado mds preciso. El proceso de lec-
tura empieza, pues', mucho antes de en-
frentarnos al texto. Solamente con ver el
titulo o el formato del mismo, el lector ac-
tiva esquemas de conocimiento previo y
generan expectativas scbre lo que va a leer
baséndose en su experiencia. Toda esa
experiencia de lectura acumulada durante
nuestra vida, todo nuestro concdmiento
previo del tema sobre el que vamos a leer,

asl como todo nuestro dominio del siste-
ma linglilstico estd grabado en la memoria
a largo plazo (MLP) en forma de esque-
mas [Cassany ef af., 1994]. Por lo tanto, si
un alumno de ELE ve una noticia de un
periodico, sélo por el formato, podré recu-
Irir a sus esquemas de conocimiento pre-
vio sobre el tipo de informacién que apor-
tan los textos con dicho formato y podra
hacer hipétesis sobre lo que va a leer.

Acto seguido, y también antes de em-
pezar a leer, el lector

...fija mentalmente unos objetivos de lec-
tura, relacionados con la situacién
comunicativa: éQué informacion busca-
mos? {Qué datos? iCudnto tiempo tene-
mos para leer? [...] Estos objetivos deter-
minan la forma de leer: si solamente hace
falta una idea global o un dato especffico,
si hay que ir deprisa o despacio [Cassany
et al,, 1994, 204].

Es decir, el lector debe determinar si
tiene que hacer una lectura atenta
(scanning) para buscar un dato en la car-
telera, por ejemplo, o si simplemente ha
de echar un vistazo a la pégina (skimming)
para ver si es esa la noticia del periddico
que le interesa,

Cuando el lector aborda el texto y co-
mienza a descodificar las letras y frases se
pone en marcha el procesamiento bottom-
up, es dedr, se activan 10s esquemas mas
especificos a partir de la informacién nue-
va obtenida del texto (informacion entran-

14. El proceso de lectura detallado a continuacién estd basado en la descripcion def modelo de comprensién
lectora interactivo que hacen Cassany et al. en su libro £nseriar Lengua [1994).
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te 0 incoming dota). A partir de este mo-
mento se inicia un proceso de «formula-
cén y verificacion de hipétesis que afecta
a todos los niveles de lectura: letras, pala-
bras, frases, ideas» [Cassany et al,1994,
205] y que es la dara manifestacion de la
interaccion simultanea entre los esquemas
més especificos y los mds generales, entre
lo nuevo y lo que ya sabemgs, o, dicho de
otro modo, entre el procesamiento bottom-
up y el procesamiento fop-down. Como
dicen Cassany ef df,,

las primeras lefras proporcionan indicios
fy por lo tanto nos permiten hacer hipéte-
sis] sobre las posibles letras siguientes, del
mismo modo que la estructura sintactica
de la frase limita las palabras que puaden
aparecer en una posicidn concreta; y las
primeras ideas de un pérrafo o de untexto
[pensemos, por ejemplo, en el thulo 0 en
la presentacién] dan pistas para imaginar
fa continuacion [Cassany et al., 1994, 205].

Asl pues, al tiempo que se descodifica
el texto y se van conformando ideas por
medio de un procesamiento bottom-up,
se activan también esquemas mds gene-
rales en los que se proyectan esas ideas
con ¢l fin de que se carguen de significa-
do, adopten un sentido y nos permitan una
interpretacidn logica y consistente que con-
cuerde con la percepcién que tenemos del
mundo. La memoria a corto plazo (MCP)
es la que nos permite procesar toda la in-
formacién haciendo que la recordemos
hasta que tengamos acceso a la informa-
cidn que nos permita darle sentido al tex-
toy comprenderlo. Este ocurre a todos los
niveles: morfoldgico, 1xico, sintactico, tex-
tual, etc. Por ejemplo, y como sefialan
Cassany et al. [1994],

..en una frase larga, con subordinadas in-
tercaladas, debemos retener el sujeto que
ha aparecido al principio hasta llegar al
verbo que le da sentido. Una tesis inicial
na tendré sentido total hasta que compren-
damos algunos de los argumentos que si-
guen [...] Con la MCP recordamos sola-
mente lo que nos interesa en el momento
para seguir leyendo, y en la MLP almace-
namos indefinidamente todas las informa-
ciones que nos interesan. Cuando enten-
demos una frase o una idea del texto, la
retenemos unos segundos, hasta que po-
demos relacionarla con otras ideas, que
forman parte de un concepto mas general
y estructurado, que es lo que pasamos a
retener nuevamente en la MCP durante
unos segundos hasta que lo podemos in-
tegrar en una unidad superior [Cassany et
al,, 1994, 208).

{Por qué entonces hay ocasiones en las
que no entendemos lo que leemos? De
acuerdo con Carrel y Eisterhold [1983], la
falta de comprensién ocurre cuando el lec-
tor no es capaz de activar el esquema apro-
piado durante el proceso de lectura; es
decir, «when he encounters a mismatch
between the top-down predictions and the
bottom-up information we are forced to
revise the interpretation in such a way as
to make the two compatible once again»
[Carrel y Eisterhold, 1983, 79]. Esto signifi-
c que, cuando un lector se enfrenta a un
texto hay momentos en los que se encuen-
tra con una contradiccién entre las predic-
ciones hechas a través del procesamiento
fop-down y la informacién nueva recibida
por medio de un procesamiento bottom-
up. Cuando esto ocurre, el lector se ve for-
zado a revisar su interpretacién de la infor-
macién con el fin de que estos dos tipos
de esquemas activados [los més especifi-



¢os y los més generales] sean compatibles
de nuevo. Carrel y Eisterhold ilustran este
proceso de manera muy dara citando un
ejemplo de Rumelhart y otro de Charles .
Fillmore.

Consideremos pues el ejemplo:

Maria ové el carrito de los helados que
pasaba por su calle. Se acordd def dinero
de su cumplearios y entr0 corriendo en st
casg...”

Después de leer estas |ineas, la mayo-
ria de los lectores son capaces de construir
una interpretacion del texto bastante pre-
cisa: Marla es una nifia que, desde la calle,
ove llegar al carrito de los helados. Como
le gustan los helados, quiere uno, y sabe
que los helados cuestan dinero, se acuer-
da del dinero que le dieron en su cum-
pleafios y entra a casa para cogerlo y com-
prarse un helado antes de que el carrito
pase de largo. Por supuesto, el texto no
dice todo esto pero nuestro conocimiento
del mundo nos permite hacer esta inter-
pretacion. {Pero qué pasa si de repente el
lector contintia leyendo y se encuentra con
una informacién que resulta contradicto-
ria a la interpretacion que ha hecho de la
frase? Consideremos pues la continuacién
de la frase que propone Fillmore':

...y cerrd fa puerta con lave”.

Como indican Carrel y Eisterhold
[1983], la imposibilidad del lector de hacer
que esta nueva informacién encaje con la
interpretacion que se estaba haciendo del
texto hasta ese momento, le obliga a revi-
sarla para que la nueva informacion sea
compatible con la informacién anterior y
le dé coherencia al texto. Segtin Carrel y
Eisterhold [1983] esto prueba la importan-
cia de los esquemas a la hora de procesar
e interpretar la informacién de un texto:

If there were no such thing as schemata
guiding the developing interpretation in a
top-down processing mode, causing the
reader to make conceptual predictions
about the meaning of the text, then why
would encountering the added phrase cau-
sethe reaction it does in the reader? [Carrel
y Eisterhold, 1983, 79]".

O sea, que si no hubiera esquemas que
guiasen la interpretacidn que hace el lec-
tor del texto y que permitiesen que éste
hiciera predicciones sobre el significado de
ese texto por medio de un procesamiento
fop-down, no ocurrirfa nada cuando se
encontrase con informacion nueva proce-
sada de modo ascendente o bottom-up.
Como indican las autoras, lo que ocurre es
que «as long as the incoming information
being processed through bottom-up
processing and the conceptual predictions
being made through top-down processing

15. Ejemplo original: Mary heard the ice cream man comming down the street. She remembered her birthday

money and rushed into the house. ..

16. De acuerdo con Carrel y Eisterhold este ejemplo lo puso Charles ). Fillmore durante una clase en la Univer-

sidad de California, Berkley, en 1980,
17. Ejemplo original: ..and locked the door.

18. «Si realmente no existieran esos «esquernass que guian &f desarrollo de la interpetacidn fop-down o descen-
dente y que hacen que ¢l lecior haga predicciones sobre el significado de! texto, {por qué entonces al
encontrarse la frase anadida, el lector reacciona de la forma en la que reacciona?s (TA).
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are compatible, we have a satisfactory
interpretation of the text» [Carrel y
Eisterhold,1983, 79]*. Sin embargo, y como
ya se ha indicado anteriormente, cuando
hay una contradiccién entre ambos mo-
dos de procesamiento, es necesaric acti-
var un nuevo esquema que permita una
interpretacion coherente, Asf pues, en el
caso de Marfa, |a nifa de los helados, hay
que construir otra interpretacidn que dé
sentido a la nueva informacion: una posi-
bilidad es pensar, como sugieren Carrel y
Eisterhold, que Marla tiene miedo de que
¢l hombre del carrito de los helados pue-
da robarle el dinero y por eso entra a su
casa y cierra la puerta.

Carrel y Eisterhold distinguen entre los
llamados formal schemata (esquemas for-
males) y los content schemata (esquemas
de contenido). Los esquemas formales son
«the background knowledge of the formal,
rhetorical organizational structures of
differente types of texts» [Carrel y
Eisterhold, 1983, 70]%; es decir, se compo-
nen del conocimiento sobre la manera en
la que estd organizada generalmente la
informacidn en un texto periodistico, so-
bre las convenciones de un cuento, sobre
los recursos lingUisticos utilizados en poe-
sfa, etc. Por ofro lado, los esquemas de
contenido son «the background knowledge
of the content area of the text» [Carrel y

Eisterhold, 1983, 79]; es dedir, todo el co-
nocimiento que posee el lector sabre el
tema tratado en el texto.

Como indican las autoras, la falta de com-
prensidn lectora—la incapacidad del lector de
activar un esquema apropiado—se puede de-
ber a dos razones: [1] puede ser que el texto
carezca de las daves que necesita el lector para
activar un esquema, o que [2] el lector, sim-
plemente, no posea ese esquema (formal o
de contenido) que el escritor asume presen-
te. De acuerdo con las autoras, esto dltimo
ocurre cuando el esquema es «culturally
specifior —un esquema cultural 0 marcada
culturalmente—y por lo tanto, obvio para el
escritor, pero totalmente inaccesible para el
lector. Carrel y Eisterhold mencionan un es-
tudio [Camelly Eisterhold, 1984] en el que dos
grupos de estudiantes de inglés de un nivel
intermedio leyeron cuentos diferentes; uno
que segula las convenciones retoricas y es-
tructurales del cuento y ofro que las violaba
deliberadamente. Las condusiones revelaron
Que,

when stories violating the story schema are
processed by second language learners,
both the quantity of recall and the tempo-
ral sequences of recall are affected. In other
words, when the content is kept constant
butthe rhetorical structure is varied, second
language reading comprehension us
affected [Carrel y Eisterhold, 1983, 79]7".

19. Mientras la nueva informacidn procesada de abajo a amiba (botfom-up) v las predicdones hechas por medio
de un procesamiento de arriba a abajo (top-down) sean compatibles, f lector entendera el texto

20. Los esquemas formales se componen de los conacimientos previos que posee el lector sobre la estructura
formal y retdrica que caracteriza a los diferentes tipos de textos (poesfa, cuento, texto pericdistico, efc.)

21. «Cuando un aprendiente de una lengua extranjera procesa historias que violan los esquemas tradicionales de
las historias, tanto la cantidad de informacion que se recuerda como la secuencia temporal en [a que se recuerda
seven afectadas. En otras palabras cuando el contenido de [a historia se mantiene constante pero se modifica su
estructura retorica, la comprensién lectora del alumno de 1a lengua extranjera se ve afectadan (TA).
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Otros estudios realizados en el drea de
|a retdrica contrastiva demuestran que, en
efecto, hay diferencias entre «the typical
rhetorical patterns of expository prose
produced by writers with different formal
schemata according to their native-
language/ native-culture backgrounds»
[Carrely Eisterhold, 1983, 79]; es decir, que
la estructura de un cuento o de cualquier
otro texto varia dependiendo de la cultura
de la persona que lo escribe y, por lo tan-
to, puede resultar dificil de entender si el
lector no pertenece a esa misma cultura.

Asi pues, si como hemos dicho, la falta
de comprensién se debe a la incapacidad
por parte del lector de activar en cada
momento de la lectura el esquema apro-
piado, debemos pensar que, a la hora de
determinar la causa de la falta de compren-
sién por parte de un alumno, o0 a la hora
de preparar a un alumno para enfrentarse
a un texto, es necesario comprobar la exis-
tencia de esquemas formales y de conte-
nido asi como la carga cultural que forma
parte de dichos esquemas.

Puesto que nuestro objetivo en esta
primera parte del trabajo es clarificar el
concepto de lectura graduada y establecer
su papel en la ensefianza de ELE, consi-
deramos necesario exponer antes, no sélo
la importancia y el tratamiento de la com-
prension lectora en el enfoque comunica-
tivo, sino también la importancia de la lec-
tura extensiva y el por qué consideramos
beneficiosa su potenciacién.

1.1.4. La lectura en el enfoque comu-
nicativo: tipologia de actividades

El modelo de lectura que se pretende
potenciar dentro del enfoque comunicati-
vo de la ensefanza de lenguas es el mo-
delo interactivo. Asf pues, el profesor de
ELE deberd otorgar méxima importancia
tanto al procesamiento ascendente como
al descendente. Puesto que en el enfoque
comunicativo predomina la importancia del
significado frente a la forma y se hace un
uso significativo de la lengua, €l alumno
debe saber en todo momento por qué lee
y cudl es la informacién que debe obtener
deltexto. Es decir, deben establecerse des-
de un principio fos objetivos de lectura. De
hecho, los enfoques por tareas abogan por
informar al alumno de cudl va a ser la ta-
rea global de la unidad didactica con el fin
de que sepa, no sélo por qué va a leer,
sinc por qué y para qué va a aprender cier-
tos contenidos lingiifsticos y Iéxicos. Asi
pues, si la tarea final de una unidad diddc-
tica consiste en descubrir el mévil de un
secuestro y a la persona culpable de per-
petrarlo®, el alumno encontrard |dgica y
significativa la lectura de un articulo de
prensa con fa noticia del crimen, puesto
que sabrd que tiene que leerla para llevar
a cabo la tarea final. No obstante, aparte
de los objetivos generales de la unidad di-
dactica, esa lectura deberd tener una serie
de obijetivos especificos: es necesario pro-
porcionarle al alumno el tipo de informa-
ci6n que ha de obtener del texto para que
no crea que tiene que entenderlo absolu-

22. Extraido de Martin Peris, E., y Sans Baulenas, N. [1998], Gerife 2, Barcelona, Difusidn.
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tamente todo y se frustre en caso de que
esto no ocurra. Por tanto, se le puede pedir
que rellene una tabla con los sospechosos
y su relacion con la persona secuestrada.

Pero no sélo es importante que el
alumno sepa lo que va a hacer mientras
lee. También es importante motivarlo an-
fes de que lea, asl como activar sus cono-
cimientos previos sobre el tema tratado en
ef texto. La motivacion y la activacion de
conocimientos previos se suelen llevar a
cabo en las actividades de prelectura. En
ellas se explota el paratexto—formato, fo-
tos, dibujos, gréficos—y se suelen poner en
préctica técnicas para que el alumno infie-
ra y haga hipétesis sobre lo que va a leer.
Estas actividades se pueden aprovechar
para introducir vocabulario y expresiones
idiomaticas pero siempre de manera sig-
nificativa; es decir, en vez de darle al alum-
no fas palabras y su significado, se le pue-
de decir que esas palabras aparecen en el
texto que van a leer, y retarle o proponerle
que, a través de ellas, hipotetice sobre el
contenido del texto. En ese momento, con
un objetivo en mente, el aprendizaje de
ese vocabulario serd significativo—tendrd
sentido porque lo necesitan para hacer
algo—y el alumno preguntard por sf sélo el
significado de esas palabras.

Tenemos pues, que hay que motivar al
alumno antes de leer y que hay que darle
una tarea a realizar durante la lectura, iqué
pasa cuando el alumno ha terminado de
leer? Generalmente se hacen una o varias
actividades de postlectura. Estas activida-
des sirven para que el alumno haga uso
de la informacidn obtenida de la lectura,
para que utilice el vocabulario y las expre-

siones introducidas en la prelectura, para
que el profesor compruebe la compren-
sion del alumno o, simplemente, para prac-
ticar otras destrezas a partir de la informa-
€idn de la lectura, La integracion de des-
trezas es, de hecho, uno de los objetivos
prindpales en el enfoque comunicativo ya
que, generalmente, los hablantes nativos
de una lengua no se comunican por me-
dio de una sola destreza sino que las com-
binan. La prelectura es una ocasién per-
fecta para poner en préctica actividades en
las que el alumno tenga que escuchar, es-
cribir o negociar significados oralmente
para luego leer el texto, concluyendo con
una actividad de postlectura en la que, nue-
vamente, se tenga que escuchar, escribir o
negociar significados oralmente. De esta
manera la actividad de lectura—prelectura,
lectura y postlectura—se convierte en una
especie de bloque significativo en €l que
el alumno no sélo ha leido sino que ha
puesto en practica cualquier combinacién
de las cuatro destrezas. Es preciso sefialar,
no obstante, que las actividades de lectura
a veces tienen como objetivo la practica
de la lectura per se; es decir, el aprendiza-
je de estrategias que hagan de los alum-
nos mejores lectores.

Como bien apuntan Cassany et af,,

los recursos para desarrollar la compren-
sién lectora en el aula son variadisimos y
pricticamente interminables. Abarcan des-
de los ejercicios mds tradicionales y meca-
nicos de adquisicion del cddigo [lectura
fragmentada de silabas, repeticién oral,
etc.], hasta las propuestas més comunica-
tivas de captar el sentido global del texto,
pasando por las tipicas lecturas con cues-
tionarios de comprensidn. Ademés, las di-



versas tendencias didacticas [..] v los dife-
rentes contextos educativos [...] han pro-
puesto lineas de educacion variadas y com-
plementarias, que convergen en el objeti-
vo final de mejorar las habilidades lectoras
del alumno [Cassany et af, 1994, 209].

Los autores sintetizan en el siguiente
cuadro las técnicas v los recursos mds im-
portantes para la elaboracién de ejercicios
para la comprensién lectora:

Microhabifidades
1. PercepciGn
2: Memoria
3. Anticipacion
4. Llectura rapida y lectura:atenta
5. Inferencia
6. Ideas pnncipales
7. Estructura'y forma
8. Leer 2ntre lineas
9 Autoeva_luacién‘
Recursos materiales
19. Prensa
20 Literatura
21. Realias

22, Matenal de consulta
23, Librus de teato |
24, Textos de aluimnos

Tipologia de ejercicios de lectura

Técnjcas

10. Preguntas

11. Rellenar espacios en blanco
12. Formar parejas

13, Transferir informacion

14, Marcar €l texto

153, Juegos linguisticos

i6. Recomponer textos

17. Comparar textas

18 Titlos y resimenes

Tipos de lecture
_Intensiva y extensiva |
Oralizacidn o en voz alta
, Silenciosa
" Individual y colectiva

Cuadro 3. De Cassany ef af. [1994, 210]

Recomendamos la consulta de! libro de
Cassany et af, donde aparece una discu-
sién detallada y ampliamente ejemplificada
de los tipos de actividades que se pueden
llevar a cabo en el aula para potenciar los
diferentes tipo de lectura.

Una vez establecida la importanda de
la lectura en el enfoque comunicativo y re-
sumidas algunas de las diferentes técnicas
para hacer de nuestros alumnos mejores
lectores, pasaremos a analizar y definir el
primera de nuestros objetos de estudio en
este trabajo: las lecturas graduadas. Pues-

to que las lecturas graduadas son herra-
mientas para potenciar la lectura extensiva
a continuacién haremos una breve re-
flexion sobre los beneficios de este tipo de
lectura para después definir nuestro obje-
to de estudio y sefialar sus beneficios para
el alumno de ELE.

1.1.5. ¢Por qué promover la lectura ex-
tensiva?

Como se ha dicho anteriormente, el
tipo de lectura que suele realizarse en el
aula de ELE es |a lectura infensiva ya que,
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si el texto se explota adecuadamente, este
tipo de lectura permite la integracion de
destrezas, la puesta en practica o ensefian-
za de estrategias lectoras, la negociacién
de significados, la incorporacidn de ele-
mentos culturales en el aula, y hace que el
alumno vea la lengua en funcicnamien-
to, no para aprender una estructura sino
como vehiculo de transmisién de mensa-
jes. No obstante, en una leccidn de lectu-
ra intensiva el profesor estd generalmen-
te presente para supervisar y facilitar el
proceso; los textos suelen ser cortos; y los
objetivos de lectura estdn destinados a la
practica de las microhabilidades de la lec-
tura. Fuera del aula, sin embargo, la gen-
te lee textos mds extensos (novelas, en-
sayos, poemas, etc.) por iniciativa propia,
por interés, por placer... {Puede hacer lo
mismo el alumno de ELE? Nuestro obje-
tivo como profesores es lograr que, en
efecto, el alumno sea capaz de realizar
un tipo de lectura extensiva en la lengua
meta puesto que conocer una lengua no
significa sélo hablarla, sino también en-
tenderla a través de sus expresiones es-
critas. No sélo eso, sino que a través de
la lectura extensiva se potencia el apren-
dizaje incidental de vocabulario lo cual,
no sélo fomenta la comprensién textual
sino que amplia el repertorio lingtifstico
del alumno y mejora su capacidad de ex-
presion en la segunda lengua.

Por supuesto, todo programa de lectu-
ra extensiva debe ser compaginado con

LEO MAS

sesiones de lectura intensiva dentro del
aula en las que, como se ha mencionado,
se trabajardn las microhabilidades de lec-
tura que deberd poner en practica el alum-
no cuando lea de manera extensiva fuera
del aula. Como dice Nuttal,

the whole is not just the sum of its parts,
and there are reading strategies which can
only be trained by practice on longer texts
[such as] the ability to discemn relationships
between the various parts of a longer text,
the contnibutions made by each to the plot
or argument, the accurnulating evidence of
the writer’s point of view, and so on. . .We
cannot afford to ignore them if we want
our students to become competent readers,
not merely of brief extracts, but of books
[Nuttal, 1982, 23],

Es decir, el hecho de que en clase fo-
mentemos la prdctica de diferentes estra-
tegias de lectura en textos cortos no quie-
re decir que sepamos abordar un texto lar-
go, puesto que hay estrategias de lectura
que no se trabajan tanto en clase perque
necesitan de un texto de mayor extension
para desarrollarlas al maximo. Por esto, si
queremos hacer de nuestros alumnos bue-
nos lectores, se les debe preparar para
enfrentarse a todo tipo de textos.

No obstante el hecho de que en el aula
se potencien algunas de las estrategias que
hay que poner en practica al enfrentarse a
un texto largo, no quiere decir que la lec-
tura extensiva se lleve a cabo por comple-
to sin la ayuda del profesor. No hay que

23. «Fl todo no es simplemente la suma de sus partes, y hay estrategias de lectura—como la habilidad de
discernir las relaciones entre las diversas partes de un texto largo, las contribuciones de cada una de estas
partes a la trama o tema central del texto, y la evidencia que ofrece el texto sobre el punto de vista del
autor,~que sélo se pueden poner en préctica en textos largose (TA).
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olvidar que, intensivo o extensivo, el obje-
tivo del profesor en un programa de lectu-
ra es, como dice Nuttal:

To enable students to read without help
unfamiliar authentic texts, at the appropriate
speed, silently and with adequate
understanding [Nuttal, 1982, 21,

Asl pues, el grueso de la lectura exten-
siva se hard de manera auténoma fuera
del aula. No obstante, el profesor deberd
realizar las pertinentes actividades de
prelecturay postlectura con el fin de mo-
tivar al alumno, de activar sus conocimien-
tos previos, de facilitar la activacion de sus
esquemas de conocimiento, de proveer
algunos de los esquemas culturales nece-
sarios para comprender la lectura, de apro-
vechar la informacién de la lectura para
reflexionar sobre la lengua y, finalmente,
de ampliar y utilizar la lectura para realizar
actividades en las que se integren las des-
trezas y se haga un uso significativo y co-
municativo de la lengua.

Pero volvamos al por qué de la lectura
extensiva. En la lengua materna la lectura
extensiva se lleva a cabo, generalmente,
por interés y por placer. Asi pues, el estu-
diante de ELE se muestra a veces reticente
ante la lectura extensiva porque piensa que,
si {o que quiere es divertirse o leer por pla-
cer, puede hacerlo en su lengua materna.
Ya hemos dicho antes que, a menudo, el
alumno de ELE se obsesiona con los con-
tenidos lingifsticos y con la forma olvidan-

dose de la importancia del significado. Esto
ocurre a veces porque el alumno estd acos-
tumbrado a leer en la dlase con un objett-
vo gramatical en mente; es decir, si se ha
visto o se va a ver un contenido gramatical

se lieva a cabo una lectura en la que dicho.

contenido aparezca y, en muchas ocasio-
nes, de manera forzada. Por esta razon,
cuando se ve frente a una lectura gradua-
da en la que no se estd transmitiendo un
contenido gramatical especifico sino un sig-
nificado global, su lectura le parece intil:
«yo quiero aprender, no leer una historia
de detectives....Si quiero leer una historia
de detectives lo hago en mi propia len-
gua...» Por ello, una de fas maneras de
promover la lectura extensiva es apelar a
sus ventajas como instrumento didactico.
Es decir, a pesar de lo entiquecedora que
puede ser la lectura de una novela por su
contenido sociocultural, cémico, tragico,
etc., es necesario hacer participe al alum-
no de cdmo su lectura puede ayudarle a
Mmejorar su competencia comunicativa. De
esta manera el alumno se olvidard de los
contenidos gramaticales, se concentrard en
el significado y podra beneficiarse de la
lectura extensiva.

En el dmbito de la ensefianza de len-
guas extranjeras, los dos tipos de lectura
extensiva mds comunes son los textos adap-
tados y las lecturas graduadas. Nosotros nos
centraremos en éstas (ltimas exponiendo
sus caracterfsticas y las formas en las que
ayudan al aprendiente de lenguas.

24, «Capacitar al estudiante para que lea, sin ayuda, texios auténticos con los que no esté familiarizado en
silencio, a la velocidad adecuada y con un nivel de comprensisn apropiadon (TA).
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Como indica Lerner [1999], son muchas
las ventajas de la lectura extensiva, y por
extension, de las lecturas graduadas:

1. es un input comprensible y signifi-
cativo y, por su extension, aumenta
|a exposicién del alumno a la lengua
[lo cual es particularmente importan-
te en un pals no hispanchablante];

2. fomenta lafluidez en lalectura y re-
duce el miedo a los textos més ex-
tensos;

3. aumenta el vocabulario activo y pasi-
vo y consolida estructuras lingfiisticas
previamente aprendidas;

4, generalmente, al ser una actividad
individual, los alumnos de distin-
to nivel de competencia pueden
leer a su propio ritmo sin sentirse
presionados por €} ritmo del gru-
po;

5. estimula la autonomia del alumno
al permitir que el aprendizaje ocu-
rra fuera del aula; y por ultimo,

6. para aquellos alumnos que no
tienen el habito de la lectura en
su propia lengua, se les puede
mostrar el placer de leer {1999,
403}

Nosotros afiadiremos que

7. fomenta la estrategia més poderosa
que hay para el aprendizaje del Iéxi-
¢o: la deduccion por el contexto.

A estas ventajas podemos afiadir tam-
bién que, aparte de consolidar estructu-
ras lingliisticas previamente aprendidas,
las lecturas graduadas también familiari-
zan al alumno con estructuras nuevas, las

cuales aprende a reconocer y cuyo uso
intuye a pesar de no ser capaz de produ-
cir. Asimismo, expone at alumno a las for-
mas de establecer relaciones entre las
ideas para dotar a un texto de cohesion y
coherencia.

Antes de tratar con detenimiento las
ventajas de la lectura extensiva y en con-
creto de las lecturas graduadas, es pre-
ciso definir antes qué exactamente es
una lectura graduada y qué tipos de con-
trol operan en la lengua que se utiliza
en ellas.

1.1.6. Lecturas graduadas: definicion y
tipos de control

De acuerdo con Lerner [1999],

las lecturas graduadas son textos de ficcidn
escritos especialmente para estudiantes de
ELE, con estructura de novela o de diario,
gue en su mayorfa pertenecen al género
detectivesco o de suspenso. En estos libros:
suele haber ayudas para la lectura: una in-
troduccién con la descripcién de los per-
sonajes o antecedentes de fa historia, ejer-
cicios para realizar durante o después de
la lectura, notas explicativas de elementos
de Indole cultural {que pueden aparecer
traducidas a varios idiomas), y un glosario.
En los textos hay, como es légico, dialogo,
descripcién y narracion, pero en los nive-
les mds bajos predomina la forma dialoga-
da sobre las otras dos [.] En las lecturas
graduadas la accion se sittia en un contex-
to auténtico y contempordneo, tanto espa-
cial como temporal, para que los alumnos
tengan acceso, casi Sin darse cuenta, a un
caudal de informacidn sobre habitos, cos-
tumbres, modos de hacer, referencias cul-
turales, gastrondmicas de las sociedades
hispanohablantes.
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Como su propio nombre indica, las lec-
turas graduadas se caracterizan por el con-
trol que se ejerce sobre la lengua con el fin
de graduar los textos y adaptarlos a los
diferentes niveles de los alumnos; es de-
cir, la lengua de la lectura graduada es ma-
nipulada para facilitarle la comprension al
glumno teniendo en cuenta aquello que
ya sabe y aquello que puede intuir y desci-
frar por el contexto. Para establecer los ti-
pos de control que operan en una lectura
graduada es necesario preguntarse antes
cudles son exactamente los elementos que
dificultan la comprensién de un texto a un
alumno de ELE. Una vez identificados es-
tos elementos, es posible establecer qué
tipo de simplificacién o control se suele
ejercer sobre una lectura graduada.

Nuttall [1982] indica que los elementos
que dificultan la comprensién de un texto son:

- el cbdigo [vocabulario, estructuras,
sintaxis]

- la coherencia y la cohesion

- la complejidad de los conceptos ex-
presados en el texto

- la falta de conodimientos previos del
lector sobre el tema tratado en el texto
la falta de conoamientos comparti-
dos o presuposiciones sobre el
mundo y su funcionamiento

La importancia de los dos tltimos dm-
bitos en la comprensién lectora se han
mencionado en el apartado de andlisis del
modelo de lectura interactivo y de la teo-
rfa de los esquemas. Como se ha dicho
anteriormente, es imprescindible que el
profesor se asegure de que el alumno
posee los conocimientos previos sobre los
temas tratados y los esquemas culturales
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necesarios para entender el texto. Puesto
que el objetivo primordial de la lectura
extensiva es una comprensién global del
texto y la transmision de nuevos esque-
mas sobre |a cultura de los hablantes de
la lengua meta, los temas de las lecturas
graduadas suelen ser bastante universa-
les, alejandose de dreas especificas—como
pueden ser las ciencias—para evitar asi
posibles problemas de comprension cau-
sados por la falta de conocimientos pre-
vios sobre dichos campos.

En cuanto a los tres primeros &mbitos—
cddigo, coherendia y cohesion y compleji-
dad de los conceptos expresados—son los
que mds atencidn reciben en el drea de la
ensefianza de segundas lenguas y en los
que més control opera a la hora de dise-
fiar una lectura graduada. Segtin Hedge los
tipos de control en una lectura graduada
son tres: control léxico, control estructural
y control de la informacion.

1.1.6.1. Control léxico

Hasta ahora, un factor importante a la
hora de graduar y decidir e} nivel de las
lecturas para extranjeros, y en especial para
aprendientes de inglés como segunda len-
gua, ha sido el vocabulario. Es decir, apar-
te de las estructuras, el tipo v la cantidad
de léxico que contienen las lecturas sirven
como criterio para determinan su nivel.

La mayoria de las listas o corpus de voca-
bulario que conforman las lecturas gradua-
das destinadas a los aprendientes de inglés
se remontan, de acuerdo con Hedge, a tra-
bajos realizados durante los afios 30y 40 los
cudles se revisaron y modificaron mds tarde
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para dar lugar a dos obras recopilatorias de
las palabras de uso més frecuente [most
frecuently used words] de la lengua inglesa:
A General Service List of English Words, edi-
tado por Michael West [1953] y A Teacher's
Handbook of 30000 Words escrito por
Thomdike y Lorge [1944]. La lista editada por
West confiene lo que en inglés se denomi-
nan headwords. Estas palabras determinan
familias de palabras; es decir, si una de las
headwords es el verbo to do, ésta induiria
las variaciones doing, does, done asl como
su derivados y compuestos.

A partir de estas listas cada editorial ha
disefiado otras listas en las que basan las
lecturas graduadas de cada nivel. As! pues,
las lecturas graduadas publicadas por
Oxford University Press [Oxford Graded
Readers] se basan en cinco listas elabora-
das por L. A. Hill de 500, 750, 1.000, 1.500
y 2.175 palabras. Las lecturas graduadas de
Heinnemann, Heinemann Graded
Readers, utitizan un sistema de cuatro ni-
veles: nivel principiante (600 palabras),
nivel elemental (1100 palabras), nivel in-
termedio (1.600 palabras) y nivel avanza-
do (2.200 palabras). En esta tltima edito-
rial, aunque el niimero de vocablos de cada
nivel estd estipulado, éstos no se seleccio-
nan a partir de una lista de palabras de
uso frecuente sino que los autores, que son
profesores de inglés, las eligen
intuitivamente y por sentido comun en fun-
¢ién a su experiencia docente,

En el caso de las lecturas graduadas en
espanol podemos decir que no existe un
corpus fiable en lo que a listas de palabras
de uso frecuente se refiere. Es decir, exis-
ten documentos de referencia como el

Nivel Umbral o el Plan Curricular del Inst-
tuto Cervantes que marcan una linea a se-
guir, pero siempre con relacién a un gru-
po de estructuras y blogues |éxicos que se
extraen, generalmente, a partir de una se-
rie de contenidos funcionales. No existe
pues una lista de palabras de uso frecuen-
te a la que puedan recurrir los autores a la
hora de graduar las lecturas. De hecho, en
la coleccidn de lectura graduadas de
Edinumen, se ha abandonado el plantea-
miento de graduar las lecturas mediante
el nlimero de palabras por considerar la
idea de utilizar el léxico como criterio en la
progresién muy popular, pero falsa y
obsoleta. Este criterio se ha sustituido por
un criterio que la editorial considera més
{til, y es que sean las estructuras
morfolégicas y funcionales las que deter-
minen el nivel. El Iéxico se aclara mediante
notas marginales. En cuanto a las lecturas
graduadas de la editorial Difusidn, las se-
ries de Pepe Rey, Lola Lago, Plaza Mayor
y Gente que fee se escribieron paralela-
mente a un manual o iras su publicacién
(recién finalizados Para empezar vy Esto
funciona, Intercambio, y Gente, respecti-
vamente), por lo que, salvadas las distan-
cias logicas entre las distintas destrezas (los
textos aportados para la lectura siempre
podrén sobrepasar el nivel de complejidad
sintéctico, ¥éxico, funcional del que se de-
manda en las tareas productivas), estas lec-
turas siguen la progresién marcada por los
cursos 0 manuales a los que acomparian.
Asi pues, una vez mas el criterio de gradua-
cién se basa en contenidos funcionales.

Aparte de las palabras de uso frecuen-
te, las lecturas graduadas en inglés contie-
nen lo que se llaman topic words o



additional words. Estas palabras son las que
apuntan al contenido especifico de cada his-
toria. Es decir, aparte de las palabras basicas
de cada nivel, las lecturas contienen pala-
bras relacionadas con el tema que se trata
en la historia, Por lo tanto si en la lectura se
narra [a historia del superviviente de un nau-
fragio que vive en una isla desierta, todas
las palabras relacionadas con la isla, su pai-
saje, sus alrededores, las plantas y frutos,
las actividades especificas del personaje en
ese lugar, etc, serdn palabras teméticas o
adicionales. Hedge [1985] cita la definicion
que dan Rivers y Temperly [1978, 206] de
este tipo de palabras:

The group of words which at any level of
reading ability will draw the interest of the
student and provide much of the specific
information of the text, but which are too
specialised to be amang the few thousand
most frequent words®,

En la gufa a la serie de lecturas gradua-
das Longman Structural Readers se dan

incluso pautas a los autores sobre como’

se deben introducir estas palabras adicio-
nales o tematicas:

Where other words are appropriate for the
subject matter, they may be introduced as
additional vocabulary providing each word
is repeated within a few lines or again within
a few pages. The first repetition should be
in a slightly different type of sentence to

the first introduction whenever possible, to
help the student deduce the meaning of the
word [Hedge, 1985 citando la guia de
Longman Structural Readers]®.

En el caso del espafiol no hay una sis-
tematizacion por parte de las editoriales
en lo que se refiere al tipo de oraciones en
las que debe aparecer el Iéxico—tanto €l
de uso frecuente como el tematico—depen-
diendo de si es la primera aparicion del
vocablo o una repeticién; tampoco parece
haber nada estipulado en lo que respecta
al nimero de veces que debe aparecer una
palabra «nueva» en una lectura o si su sig-
nificado debe 0 no adoptar nuevas conno-
taciones. De hecho, parece ser que hay
mucho de intuicién en el proceso de ela-
boracién de material de lectura graduado
en general. Algunos autores afirman que
raramente hay algdn tipo de exigencia de
adaptacion a los curricula y que esto es
generalizable a todo el material llamado
«complementario».

1.1.6.2. Controf estructural

De acuerdo con Hedge [1985], uno de
los criterios considerados a la hora de gra-
duar un texto es la longitud de las oracio-
nes. Muchas editoriales inglesas, por ejem-
plo, permiten solamente el uso de oracio-
nes coordinadas por medio de las conjun-
cones y, pero y o, en los niveles elemen-

25. «El grupo de palabras que, en cualquier nivel de lectura, atraers el interés del estudiante y le ofrecerd la
mayorfa de la informacién especifica sobre el texto, pero que es demasiado especializado como para encon-
trarse dentro del grupo de las palabras de uso més frecuentes (TA).

26. «Cuando otras palabras, aparte de las de uso frecuente, son apropiadas para el tema tratado, éstas se pueden
intreducir coma vocabulario adicional dando por sentado que cada palabra se repita al cabo de unas pocas
lineas o después de algunas paginas. Siempre que sea posible, y con el fin de ayudar al estudiante a deducir
las palabras por contexto, la primera repeticion de la palabra aparecerd en una oracién ligeramente diferente

a la que la introdujoe (TA).
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tales. La extensién de las oraciones estd
muy ligada a lo que Hedge lama «com-
plejidad de las oraciones». Hedge [1985]
cita a Colin Harrison [1980, 22] para indi-
car que la falta de comprensién causada
por la complejidad de ciertas estructuras
oracionales puede deberse [1] a que la ora-
cién subordinada obligue a almacenar de-
masiada informacién en la memoria a cor-
to plazo debido a la distancia con el ante-
cedente al que complementa o [2] a que
la oracidn contenga una gran cantidad de
informacién comprimida en una sola ora-
cién compleja.

Para resolver el problema de la com-
plejidad sintdctica o estructural, las edito-
riales de habla inglesa han disefiado lo que
se denomina esquema de graduacion es-
tructural (structural grading scheme) que
marca unas pautas sobre el tipo de estruc-
turas que deben aparecer en las lecturas
en funcidn del nivel al que estén destina-
das. Estos baremos estructurales incluyen
también pautas sobre los tiempos verba-
les, las particulas interrogativas, los tipos
de verbos, etc. Larigidez de estos baremos
depende, por supuesto, de las editoriales.
Algunas, como las que editan Heinemann
Guided Readers; potencian el uso del pa-
sado en los niveles elementales [Hedge,
1985, 13]; otras prefieren reservarlo para
niveles més avanzados. Este esquema de
graduacidn estructural es muy similar a la
distribucion por niveles de contenidos gra-
maticales y estructurales que aparece en
el Plan Curricular del Instituto Cervantes.

Hedge [1985] sefiala que, dentro de las
dificultades estructurales que presenta un
texto, el sistema de referencia {pronom-

bres, deicticos, etc.) es un area altamente
controlado en el dmbito de las lecturas gra-
duadas puesto que puede causar serias
dificultades en los lectores. Asi pues, tanto
el niimero de pronombres como la distan-
cia entre un pronombre y el nombre al que
alude se manipula de forma gradual en los
diferentes niveles.

Como hemos dicho anteriormente, en
el caso de las lecturas en espafiol, las es-
tructuras son objeto de mds atencidn que
el vocabulario. En algunas editoriales, como
es el caso de Edinumen, las estructuras se
seleccionan en funcién a ta distribucién de
contenidos del Plan Curriculor del Institu-
to Cervantes. En el caso de la lectura de
Difusién Gente que lee, las estructuras co-
inciden con las que se van presentando
en el manua! al que acompafian. Dicho
manual sigue un enfoque por tareas e in-
troduce algunos contenidos estructurales
o gramaticales antes de lo que establece
el Plan Curricular def Instituto Cervantes
por lo que también se introducen antes en
las lecturas graduadas que acompanian al
manual.

1.1.6.3. Control de la informacidn

De acuerdo con Hedge [1985], el tér-
mino «control de la informaciénn lo utilizd
John Milne en la gufa didéctica de las lec-
turas graduadas Heinemann Guided
Readers” donde el autor arguye que se
debe ejercer un cierto tipo de control so-
bre la cantidad de informacion que se pre-
senta en un texto para facilitar asf la com-
prensién del alumno. Hedge [1985] cita el
pérafo:



Any book contains within its covers a certain
amount of information. This information
must be presented to readers in easily
digestible amounts if they are to be able to
read the story successfully. The writers and
rewriters in the HGR Series keep constantly
in mind the need to control the amount and
flow of information which the reader has to
absorb in order to continue reading?.

Asl pues, €l control sobre la informa-
cion en una lectura graduada se puede lle-
var a cabo de diversos modos [adaptado
de Hedge, 1985, 15}:

limitando el niimero de personajes
o la complejidad de su psicologia;

- controlando y/o limitando la com-
plejidad y el abanico de las situa-
ciones a las que se enfrentan los
personajes asl como de los conte-
nidos socioculturales presentes en
el texto;

- evitando la técnica del flash-back y
utilizando en su lugar la narracién
cronolégica

- manteniendo la proporcion entre la
extension de los capitulos de ma-
nera que la informacidn se presen-
te al alumno en «cantidades
digeriblesw;

- escribiendo una introduccion a la
historia que clarifique el contexto y
la relaci6n entre los personajes.

Anteriormente se dedla que la falta de
comprension por parte del alumno podia

radicar en la complejidad de los conceptos
expresados en el texto. La complejidad de
estos conceptos puede deberse [1] al &mbito
0 altema con el que estén relacionados—por
ejemplo un texto sobre quimica en cuyo caso
la dificultad radicaria en la falta de conodmien-
tos previos—[2] a los conceptos en si~por
ejemplo concepciones filosdficas o metafisi-
cas dificles de asimilar y visualizar por su ca-
récter abstracto—o [3] a situaciones comple-
jas dentro de la historia—esto induiria tramas
intrincadas con equivocos, malentendidos,
flash-backs, etc.; relaciones de indole variada
y cardcter enrevesado entre los personajes;
conflictos personales relacionados con aspec-
tos sociocutturales de los hablantes de la len-
gua meta, etc. En este Glimo caso es donde
se puede ejercer un control sobre la informa-
cién con el fin de simplificar o de dificultar de
ranera gradual los contenidos def texto. Cabe
sefialar, no obstante, que la dificultad de un
texto no radica exdusivamente en un factor;
es decir, el hecho de que una lectura para un
nivel elemental tenga una trama enrevesada
no quiere decir que vaya a causar problemas
de comprensién al alumno. Si existe una
adecuacion del 1éxico y de las estructuras al
nive! del alumno, i la historia es motivadora
y si la informacién se presenta de manera
dara y amena, el alumno puede compren-
der la més intricada de las tramas. Asl pues,
aunque por razones practicas se suela limitar
el nimero de personajes y se elijan tramas
senillas para los niveles elementales, hay que
considerar todos los factores que puedan
causar dificultad.

27. «Toda libro contiene dierta cantidad de informacion. Si queremas que el lector tenga &xito en su lectura, esta
informacién debe proporciondrsele en ecantidades digeribles». Los escritares de la Serie HGR tienen muy en
mente |a necesidad de controlar la cantidad y el fluir de la informacidn que el lector tiene que absorver para

poder continuar leyendos (TA),
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En el caso de las lecturas en espafiol, las
editoriales ofrecen, generalmente, mucha
mds libertad en lo que al argumento de Ta
historia se refiere ya que no se impone un
tema a los autores. Si se intenta que éstos
sean profesores (con creatividad), porque
asl podran reflejar en sus lecturas los pro-
blemas reales que se le plantean a un estu-
diante de ELE. Por el momento no se han
establecido limitaciones argumentales o de
contenido y se intenta presentar variedad
[que no todas las novelas sean de suspense
o policlacas] de manera que los contenidos
combinen el interés del lector y la rentabili-
dad didactica.

1.1.6.4. Cohesién y coherendia

La cohesién y la coherencia, o mejor
dicho, /g fafta de cohesion y de coheren-
cia a ojos del lector, también puede poner
trabas al proceso de comprensién de un
texto. Esto ocurre cuando el lector no pue-
de establecer ningun tipo de conexién en-
tre las ideas o las oraciones que confor-
man el texto; es decir, no puede activar
ningun esquema o crear ningdn contexto
en el que esas ideas tengan sentido jun-
tas. Cuando esto ocurre, decimos que esas
ideas inconexas no constituyen un texto.
No obstante, y como indica Nuttall, «a
common context is not by itself enough to
define a text» [1982, 15]. Esto es, que el

hecho de que se pueda pensar en un po-
sible contexto tampoco es suficiente para
definir un texto. Consideremos las siguien-
tes oraciones propuestas por la autora:

Ln hombre puso un frasco de perfume en
un cajon.

A James Brown se le olvidd totalmente ef
perfume.

Un hombre comprd un frasco de perfume
para la 5ra. Brown.

Como sefiala Nuttall [1982], se puede
intuir que estas oraciones estan relaciona-
das con una misma situacién pero, si es
asf, ésta no estd claramente detallada o ex-
presada. En primer lugar, el orden de las
oraciones es confuso y resultarfa més facil
darle sentido a las oraciones y al posible
contexto si el orden se alterase:

Un hombre comprd un frasco de perfume
para la Sra. Brown.

Un hombre puso un frasco de perfume en
un cajon.

A James Brown se le olvidd totalmente el
perfume.

{Es el resultado de esta alteracion un
texto cohesionado? &Y coherente? Defini-
tivamente no. Para que lo sea, es necesa-
fio establecer relaciones entre las oracic-
nes. Si fratasemos de dotar de coherencia
a este texto seguramente obtendriamaos
algo parecido a lo que sugiere Nutall:

Un dia James Brown  coinpra
Perg ¢ © puso )
v se olvido

un frasco de perfume para su muler.
el regaln £n un cajén
de él;

Nuttall propone varias maneras de es-
tablecer conexiones entre las ideas por

medio de recursos linglifsticos {adaptado
de Nuttall, 1982, 16]:



- uso de pronombres

- omisién de palabras redundantes o
uso de sinénimos ¢ palabras que alu-
dan al referente sin repetir el término
usado anteriormente; ef regalo

- uso de conectores que muestre fa
relacion entre las diversas partes del
texto y que proporcionen, asimis-
mo, indicaciones sobre &l valor que
ha de serles asignado—si deben ser
interpretadas como una conclusion,
como una hipdtesis, como una cau-
sa, como un resultado, ete.

- utilizacién de léxico que establezca
relaciones entre las partes del tex-
to: mujer

- uso del sistema deictico [articulos
determinados / indeterminados].

La coherencia de un texto surge, por lo
tanto, a partir de la utilizacién de los recursos
lingtiisticos de cohesién. De hecho, y como
dice Nuttall parafraseando a Widdowson,

Strictly speaking, it is the discourse that has
coherence while the text has cohesion; we
can think of coherence as a quality of the
underlying thoughts and the way they are
organized into a message. The way the
message is expressed will reflect the
coherence by means of the linguistic
devices of cohesion [Nuttal 1982, 16

No obstante, «coherence depends on
the value of the utterances that compose

the discourse, not on the use of cohesive
devices, although these are customarily used
to make things easier for the reader. In
theory, it is therefore possible to have a
coherent discourse that is expressed by a
text without cohesion» [Nuttall, 1982, 16,
Asi pues, en un discurso escrito es posible
encontrar coherencia sin cohesién. Nutall
ofrece el siguiente ejemplo:

De repente de la oscura carretera vino un
terrible alarido. La mano de Gerard se afe-
rré fuertemente a su daga®,

Como dice Nuttall [1982), este ejemplo es
coherente porque compartimos las presupo-
siciones del autor sobre el hecho de que los
gritos estdn comunmente asociados al peli-
gro, y cuando éste acecha, el instinto del ser
humano le empuja a defenderse, y por lo tan-
to, a afemarse a cualquier fipo de arma que
posea. Nada de esto estd hecho explicito en el
texto pero, dado que las oraciones son conse-
cutivas, el lector asume que existe una rela-
dén y la busea. Esto ocurre porque, cuando
un lector se enfrenta a un texto, asume lo que
se conoce como el «principio de cooperaciony;

- que tanto & come el lector estén
utilizando el mismo cddigo
que el autor tiene un mensaje que
quiere transmitir

- que &l autor quiere que el lector en-
tienda ese mensaje

28. «En teoria, es el discurso el que tiene coherericia mientras que el texto tiene cohesion; podemas concebir la
coherencia como la manera en la que los pensamientos subyacentes al mensaje se organizan para dar forma
ese mensaje. La manera en |a que se expresa pues, ese mensaje, refleja la coherencia del mismo por medio

de los recursos lingtilsticos de cohesionm (T.A).

29. La coherencia depende def valor de las palabras que componen el discurso, no del uso de los recursos de
cohesion, aunque éstos se usan normalmente para facilitarle la tarea al lector en un discurso escrito.
30. Ejemplo original: Suddenly from the dark road ahead came a terrible screaming. Gerard's hand tightened on

his dagger.



Es decir, el lector asume que el au-
tor no va a escribir cosas sin sentido y
por lo tanto se esfuerza para dotar de
significado a aquello que lee. Asi pues,
al enfrentarse a dos oraciones, el lector
asume que e} autor quiere transmitir un
mensaje coherente, y activa sus esque-
mas de conocimiento para establecer
una conexion entre esas dos ideas.
¢Qué ocurre? Que si el lector no es ca-
paz de establecer esa conexidn el texto
resultard incoherente y surgird un pro-
blema de comprensién. Apuntdbamos
anteriormente que la incapacidad de
activar esos esquemas que permiten
establecer conexiones entre ideas pue-
de deberse al hecho de que dichos es-
quemas simplemente no existan por
tratarse de esquemas de conccimiento
cultural.

Pero volvamos a las lecturas gradua-
das y a los tipos de control que operan
en ellas. Hedge [1985] no menciona nin-
gdn tipo de control relacionado con la co-
herencia o con la cohesidn del texto. Ya
hemos visto que, cuando se utilizan re-
cursos lingdisticos de cohesién, basta con
que el alumno conozca su significado—es
decir, el tipo de conexién que el conector
establece entre las ideas—para que no
haya problemas de comprension. Asi
pues, tal y como se hace con las estructu-
ras y el léxico, es posible graduar los re-

cursos de cohesién por niveles estable-
ciendo un control que facilite la compren-
sion del alumno.

1.1.7. El tema de la autenticidad: de-
fensores y detractores de las lec-
turas graduadas

Después de haber analizado los tipos
de control que operan en las lecturas gra-
duadas, y antes de considerar cémo ayu-
dan éstas a los aprendientes de ELE, es
necesario mencionar la polémica existen-
te entre los defensores y los detractores
de las lecturas graduadas entorno al tema
de la autenticidad de los textos y a los be-
neficios de su simplificacién.

El uso de lecturas graduadas ha sido
duramente criticado, arguyendo sus detrac-
tores que los textos no son auténticos, que
el proceso de simplificacion elimina ef uso
sintdctico y pragmético que hacen los
hablantes nativos de la lengua, que el vo-
cabulario estd manipulado y que, en resu-
men, estos textos no preparan al alumno para
enfrentarse a textos reales en fa lengua meta®.

Tal y como apuntan Bamford y Day
[1997], «one of the great contributions of CLT
[Communicative Language Teaching] has
been the «authenticizing» of language
instruction» [Bamford y Day, 1997]2. En efec-
to, a partir de la llegada del enfoque comuni-

31. Para mayor informacion sobre este tema ver: Huckin, T. (1983). «A cognitive approach to readabilitys, en P.
Anderson, R. ). Brockmann, & C. Miller (Eds.), New Essays in technical and scientific communication: Theory,
research and criticism (pp.90-108). Farmington, NY: Baywood.

Ver también: Widdowson, H. G. {1979), Explorations in applied linguistics. Oxford: Oxford University Press,

32. sUna de las grandes contrbuciones de los métodos comunicativos ha sido la «autentificacions de la instruc-

cién en el campo de la lenguase (TA).
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cativo el uso real de la lengua en situaciones
de comunicacién reales reemplazo a los
métodos tradicionales centrados en la forma
y s sugirié que los aprendientes leyeran tex-
tos autenticos escritos por y para hablantes
nativos. Asf pues, y como seftalan Bamford y
Day [1997], con la llegada de los métodos
comunicativos la idea de manipular el mate-
rial de lectura y de adaptarlo a los diferentes
niveles de los alumnos se ha convertido en
una especie de «herejfan. De acuerdo con
estos autores, si tenemos en cuenta los mé-
todos de lectura tradicionales basados en la
traduccidn u orientados haciala forma, la fec-
tura extensiva se puede considerar «a
communicative meaning-oriented, «real
reading» approach to reading instructions®
[Bamfordy Day, 1997] . No obstante, Barnford
y Day [1997] puntan que,

paradoxically, [..] itis the very communicative
insistence on authentic texts that makes
extensive reading all but impossible for less
than linguistically proficient students. The
insistence that students read authentic [i.e.,
real life] texts is, in fact, based both on a con-
fusion of means and ends, and a misun-
derstanding of what cauthentior means™,

4 HIPLRITKTALLY

Estos autores creen que establecer una
ecuadén entre «auténticon y «escrito pory
para hablantes nativos» es, en términos de
lgica, una falacia y que,

what makes texts written by and for native
speakers authentic is that they are instances
of communication between writer and
intended audience. Thus, when a writer
communicates with an intended audience
of language learners at a particular level of
proficiency, the resultant text is authentic®®

Bamford y Day amplian y enriquecen
este argumento con las palabras de Janet
Swaffar [1985F%, quien afirma que,

for purposes of the foreign language
classroom, an authentic text...is one whose
primary intent is to communicate meaning.
in other wards, such a text can be one
which is written for native speakers of a
language to be read by other native
speakers [with the intent to inform, persua-
de, thank, etc] or it may be a text intended
for a language learner group., The relevant
consideration here is not for whom it is
written but that there has been an authentic
communicative objective in mind.

33. «Una aproximacién a la lectura orientada hacia el significado, comunicativa y, dentro de lo que cabe, wreals»

34,

35.

36.

(TA).

«Paradojicamente, es esa insistencia del método comunicativo en el uso de textos auténticos la que hace que
la lectura extensiva resulte imposible para aquellos alumnos que no tengan un cierto nivel de competenda
comunicativa. De hecho, (los autores opinan) que esta insistenicia en a lectura de textos auténticos (ie, de
la vida real) se basa, tanto en una cenfusion de objetivos, como en una interpretacién errénea de lo que el
concepto de «auténticos significas (TA).

aLo que hace auténticos los textos escritos por y para nativos es que son ejemplos de comunicacion entre un
escritor y una supuesta audiendia. Asl pues, cuando un escritor se comunica con una supuesta audiencia de
aprendientes de lengua con un nivel de competencia comunicativa especifico, e} texto que resulta es tam-
bign auténticon (T.A).

«En |o que respecta a la dase de lenguas, un texto auténtico es aquel cuyo objetivo principal es el de
transmitir significados. En otras palabras, puede ser un texto escrito por hablantes nativos y destinado a
hablantes nativos (con el objetive de informar, persuadir, agradecer, et} o puede ser un fexto destinado a
un grupo de alumnos de una lengua extranjera. Lo impartante aqui no es para quién ha sido escrito el texto,
sino si ha habido una intencidn comunicativa por parte del escritore (TA).
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En palabras de Wallace [1992], «if we
see authenticity as lying in the interaction
between text and reader and not in the text
itself, we need not to hesitate to use
specially written texts [for the foreign
fanguage learner]»¥ [Coady, 1997, 231 ci-
tando a Wallace, 1985).

Asf pues la autenticidad de un texto no
radica en el tipo de publico al que va des-
tinado o en si ha sido o no manipulado; la
autenticidad de un texto radica en la
interaccién que se establece entre ef texto
y €l lector. Si esta relacion es «auténtican,
es decir, si se cumple una funcién
comunicativa, ese texto es, sin duda algu-
na, auténtico. En el caso de las lecturas gra-
duadas, el tipo de interaccién que se pre-
tende obtener entre el texto y el lector, es
la que se da entre un hablante nativo y un
texto que lee por placer o interés perso-
nal. No obstante, y como indica Fry [1991],
«reading is developmental. Children learn
to read harder and harder material as they
progress through the school years [...]»
[Fry, 1991, 6} De este modo, aunque el
objetivo final es que el alumno de segun-
das lenguas sea capaz de llevar a cabo una
lectura extensiva de materiales escritos por
y para nativos, en los niveles iniciales e in-
termedios, las lecturas graduadas actuan
como puente permitiendo la transicién
entre, la lectura extensiva en el aula de tex-
tos muy controlados y orientados hacia la

VEDRD MARTIN

forma, y la lectura extensiva de textos lite-
rarios, periodisticos, cientfficos, etc., desti-
nados a hablantes nativos.

1.1.8. {C6mo ayudan las lecturas gra-
duadas al aprendiente de ELE?

Una vez aclarado el tema de la autenti-
cidad, y habiendo definido las lecturas gra-
duadas y los tipos de control que en ellas
opera, pasaremos a tratar con més detalle
las ventajas de la lectura extensiva y, en
particular, las ventajas que ofrecen las lec-
turas graduadas en el aprendizaje de una
segunda lengua. Clasificaremos estas ven-
tajas, como hace Hedge [1985], en funcidn
del tipo de desarrollo que propician:

- desarrollo del conocimiento de la
lengua

- desarrollo del conocimiento del uso
de la lengua

- desarrollo de estrategias de com-
prension lectora

- desarrollo de las actitudes hacia la
lectura

1.1.8.1. Desarrolfo y conocimiento de fa
lengua

a. Léxico

Como se ha apuntado anteriormente,
la lectura extensiva fija y consolida el voca-

37 «Si consideramos «alrtenticidad» a aquello que radica en la interaccion entre el texto y el lector y no en el
texto per se, entonges no cabe duda de que no debemos vacilar a la hora de utilizar textos especialmente

escritos para aprendientes de lenguas» (TA).

38. «La lectura es una habilidad que se desarolla; es decir que necesita de préctica y de un proceso de aprendi-
zaje largo. Asl pues, los nifios aprenden a leer mateial més y mds complejo de manera gradual y a medida

que van avanzando cursos en el colegioe (TA).



bulario activo e incluso amplia su valor
semdntico ya que, al aparecer éste en dife-
rentes contextos le permite al estudiante
hacer hipétesis sobre los matices que pue-
de adoptar una palabra ya conodida de-
pendiendo del contexto en el que aparez-
ca. De hecho, y como veremos a [o largo
de este andlisis, una de las contribuciones
més importantes de las lecturas graduadas
y de la lectura extensiva en general, es la
variedad de contextos que ofrece. Es ver-
dad que, como dice Hedge [1985],

one might well question whether graded
readers, with their system of control, do
provide ‘natural’ linguistic contexts. It can
be argued that a student will only learn all
the subtleties of meaning through reading
authentic texts [Hedge, 1985, 23"

Es decir, dado el control que opera so-
bre el vocabulario en las lecturas gradua-
das, es posible objetar el hecho de que
éstas ofrezcan un contexto «natural» en el
cual el estudiante pueda intuir los matices
de significado de una palabra. Sin embar-
go, y como indica la autora, no hay duda
de que una lectura graduada expone al lec-
tor a un input mucho mas amplio que un
texto menos extenso y, por lo tanto, supo-
ne un paso mds hacia un dominic mdas
preciso del léxico [Hedge, 1985]. En cuan-
to al vocabulario pasivo, la lectura extensi-
va también lo aumenta, haciendo incluso
que éste se convierta en activo debido a
su constante aparicion en el texto.

De acuerdo con la literatura, uno de los
mavyores beneficios de la lectura extensiva
es que ofrece oportunidades para el apren-
dizaje incidental del léxico. B aprendizaje
incidental es aquel que ocurre en situacio-
nes en ias que ese aprendizaje no estaba
previsto. En el caso del vocabulario, el apren-
dizaje incidental ocurre cuando la atencion
del alumno se centra en otro tipo de activi-
dad cognitiva no relacionada directamente
con el aprendizaje de léxico; es decir, cuan-
do lee un texto, cuando hace tareas de com-
prensién de lectura, cuando escucha a sus
compaieros o al profesor, cuando ve un
video o escucha una audicién, etc.

Como en todas las areas de estudio, el
aprendizaje incidental del léxico tiene sus
defensores (Chun & Plass, 1996; Day,
Omura, & Hiramatsu, 1991; Hulstijn,
Hollander & Greidanus, 1996; Knight, 1994;
Zimmerman, 1997), y sus detractores; y
como en todo dmbito de investigacion, exis-
ten estudios que prueban que este tipo de
aprendizaje ocurre, y otros que dan cons-
tancia de lo contrario. Nosotros opinamos
que puede ocurrir, y que, como afirman
Hunty Beglar [1998], loimportante para que
ocurTa es «provide opportunitiesy; es deir,
praparcionar oportunidades. Una de estas
oportunidades es, sin duda, la préctica de fa
lectura extensiva ya que ésta permite que
se den dos de las condiciones que, de acuer-
do con Jenkins et al. [1984], son imprescin-
dibles para el aprendizaje incidental de nue-

39. «Uno se puede cuestionar si las lecturas graduadas, con su sistema de conttrol proveen al alumno de contex-
tos lingiilsticos «naturaless. Se puede argumentar que un estudiante de lenguas solo aprenderd las sutilizas
del significado a traves de la lectura de textos auténticose (TA).
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vas palabras: contextos claros y explicativos
yrepeticion de palabras. Hunty Beglar [1998]
mendonan, por ejemplo, el estudio de Nagy,
Herman, & Anderson [1985]* en el cual se
sefiala que «[i]n the long run, most words in
both first and second languages are probably
learned incidentally, through extensive
reading and listenings™. En este estudio,
apuntan Hunt y Beglar [1998], también se
condluye que, en el caso de los hablantes
nativos, el aprendizaje del vocabulario es un
proceso gradual y que se estima que, con
una sola exposidén a una nueva palabra,
existe un 10% de posibilidad de que se
aprenda. As{ pues, en el caso de los estu-
diantes de segundas lenguas, es necesaria
un mayor nimero de exposiciones al voca-

10 contextualizado para que éste sea ad-
quirido. De acuerdo con Coady [1997], los
estudiantes de segundas lenguas de niveles
principiantes, pueden obtener un alto gra-
do de beneficio de las lecturas graduadas
ya que éstas exponen al alumno de forma
repetida a palabras de alta frecuencia en la
lengua meta.

b. Estructuras

De la misma manera que lo hacen con
el l&xico, las lecturas graduadas también
recuerdan, fijan, consolidan, amplfan y ha-
cen méds fécil la adquisicion de matices de

las estructuras que los alumnos estan
aprendiendo. No obstante, y como se ha
apuntado anteriormente, en el caso de las
estructuras existe cierta polémica sobre el
control que se ejerce sobre ellas. General-
mente el tipo de estructuras y tiempos ver-
bales que aparecen en el texto sirven de
criterio @ la hora de graduar una lectura y
decidir el nivel para la que estd destinada.
Como indica Hedge [1985),

this is straightforward enough where
students are following a structurally based
graded course book, but what happens
when the book is functionally based, as are
many recent courses? Although many of
these courses do, in fact, maintain the
principle of syntactic control by combining
a functional presentation with fairly strict
structural grading, there is, nevertheless, an
accredited argument nowadays for
exposing students to much less restriction
of structures from the early stages of
learning [Hedge 1985, 24]2.

Por lo tanto, en el caso de las lecturas
graduadas en inglés, existen diferencias en
el tratamiento de las estructuras depen-
diendo de la editorial que publica los tex-
tos. Hay editoriales que en las fecturas para
principiantes sélo utilizan el presente de
indicativo mientras que otras introducen los
pasados y los futuros en las primeras eta-
pas del aprendizaje. Nosotros opinamos

40. Nagy, W.E. & Herman, P. & Aderson, R. C.[1985). «Learning words from contexts, Reading Research Quarterly,

20, 235-253.

4. «A largo plazo, la mayoria de las palabras tanto en una primera como en una segunda lengua, se aprenden
de forma incidental a través de la lectura y la escucha extensivan (TA).

42. «Esto es ficil cuando los alumnos siguen un libro de texto basado en estructuras, pero iqué pasa cuando el
libro es funcional camo ocurre hoy en dfa en muchos cursos? Aunque algunos de estos cursos mantienen el
principio de contral sintéctico combinando las presentaciones funcianales con un control bastante estricto de
las estructuras, hoy en dia se aboga por expaner a los alumnos a muchas menos restricciones estructurales

en las primeras etapas de aprendizajen (TA).



que, en el caso de la ensefianza del espa-
fiol, es tanta la ansiedad que le crea al
alumno la gran variedad de tiempos ver-
bales y de conjugaciones regulares e irre-
gulares que consideramos que, un mate-
rial de lectura cuyo objetivo es potenciar
la comprensi6n global y exponer al alum-
no a un input linglifstico lo suficientemen-
te comprensible como para avivar su
autoconfianza, no se deberia sobrecargar
con tiempos verbales o estructuras que
no se ajusten al nivel del lector. Para evi-
tar esa hiperco-rreccion o uso excesivo de
tiempos y estructuras que provocan a ve-
ces [as lecturas graduadas, lo importante
es elegir un tipo de narracién en la que
esos tiempos o estructuras no parezcan
ficticias. EI problema suele radicar en las
lecturas de niveles iniciales ya que, una
vez introducidos el pretérito indefinido y
el imperfecto—tiempos caracteristicos de
la narracién—no hay riesgo de sobre uso;
al contrario, todo input es poco para ad-
quiririntuitivamente el contraste de dichos
tiempos. En el caso de las lecturas de ni-
vel inicial, lo importante es encontrar el
tipo de narracidn en la que el presente
no resulte forzado. En nuestra lectura gra-
duada proponemos el formato «Elige tu
propia aventuran. Este formato establece
una dindmica de lectura en la que el es-
tudiante, a través de una toma de deci-
siones, desartrolla la historia a medida que
la va leyendo. {Qué mejor tiempo que el
presente para informar al lector de lo que
estd ocurriendo en el «ahora» de la histo-
ria, para ofrecerle las opciones que tiene
y para desvelarle sus consecuencias in-
mediatas? Tan adecuado es el presente
en este contexto que, de hecho, es el tiem-
po que se utiliza en las lecturas de «Elige

tu propia aventura» escritas por hablantes
nativos para hablantes nativos.

A pesar de la controversia existente alre-
dedor del control que opera sobre las estruc-
turas, cabe decir que, para que una lecura
de un nivel principiante sea minimamente
coherente es necesario utilizar estructuras no
conocidas por el estudiante como pueden ser
estructuras impersonales, pasivas, usos de
otros modos y tiempos verbales, etc. Lo im-
portante es que estas estructuras no impidan
la comprensién global del texto. Asf pues,
aparte de exponer al alumno a todas esas
estructuras que sf conoce, las lecturas gradua-
das van introduciendo estructuras nuevas
auyo significado y uso intuye el alumno gra-
cias al contexto en el que aparecen. Es agul
donde las lecturas graduadas resultan bene-
ficiosas ya que favorecen, en términos de
Krashen, la adquisicidn de contenidos de
manera intuitiva que luego se vera reforzada
por el aprendizaje formal en el aufa.

¢. Cohesidn y coherencia

Se ha discutido anteriormente la im-
portancia de los recursos de cohesién y
coherendia y cémo pueden éstos dificultar
la comprension de un texto. En este apar-
tado cabe pues serialar que las lecturas
graduadas, por su extensiény por la varie-
dad de contextos que ofrecen, le dan al
alumno la posibilidad de ver todos esos
recursos en funcionamiento y de familiari-
zarse con los modos en los que se estruc-
tura el discurso en niveles mds alld del
oracional. Recursos como los conectores
aparecen constantemente en este tipo de
lecturas y permiten al alumno fijar y am-
pliar sus conocimientos sobre cémo con-
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trastar ideas, como expresar causa y efec-
to, como presentar informacion nueva, etc.
El tema de la cohesién y de la coherencia
se ampliard y se analizard desde otros pun-
tos de vista mds adelante.

1.1.8.2. Desarroflo def conocmiento del
uso de la fengua

La variedad de contextos y situaciones
que se dan en una lectura graduada ayudan
al alumno a desarrollar su conocimiento del
uso de la lengua. Bl alumno puede, por ejem-
plo, ver en funcionamiento los diferentes
usos de un mismo contenido gramatical (el
futuro utilizado para hacer predicciones o
para expresar hipdtesis o probabilidad). No
s6lo eso, las leduras graduadas pueden ser-
vir de vehlculo para [a transmisién de expre-
siones coloquiales y del hablar de la calle.
Cierto es que el discurso oral difiere del es-
crito; cada uno tiene sus convenciones. En
el caso de la lengua escrita, existen recursos
especfficos para expresar ironia, para hacer
énfasis en una idea, etc. No obstante la re-
produccion def discurso oral por medio de
didlogos también puede ser de ayuda, aun-
que limitada, a la hora de mostrar al alumno
el uso de la lengua en contexto.

1.1.8.3. Desarrollo de estrategias de com-
prension lectora

Como se ha mencionado anteriormen-
te, el proceso de lectura es interadtivo; es de-
cir,a medida que descifra el codigo, el lector
interact(ia con el texto aportando muchisima
informacidn en forma de conocimientos pre-
vios, haciendo hipétesis sobre lo que va a
leer, verificando o descartando esas hipote-
sis, decidiendo el tipo de lectura que va a rea-

lizar en funcién de su objetivo, etc. Asi pues,
comprender no significa simplemente desci-
frar el codigo sino dominar una serie de
microhabilidades o estrategias de lectura y
decidir cudles se van a poner en funciona-
miento dependiendo de la situacién de lec-
tura. Como sefialan Cassany et af,

los buenos lectores leen o perciben el tex-
to de una manera determinada, son mas
eficaces al mover los ojos delante de un
papel escrito. H lector competente;

- Lee habitualmente en silencio, pero
también puede oralizar si es nece-
sario.

- No cae en los defectos tipicos de la
lectura: oralizacién, subvocalizacion,
regresiones, etc.

- Lee con rapidez y eficientemente.
Hace fijaciones amplias, rdpidas y
selectivas.

- Se fija en unidades superiores de
texto: frases, palabras, etc. No re-
pasa el texto letra por letra.

Ademds, el lector competente no lee
siempre de la misma forma sino que se adap-
ta a cada situacién y utiliza varias
microhabilidades de lectura, Estas micro-
habilidades [el vistazo, la anticipacién, la lec-
tura entre lineas, etc] son las herramientas
que tenemos a nuestro alcance para com-
prender y que utiizamos selectivamente se-
gln los objetivos de lectura. El lector experto
controla su proceso de lectura y sabe elegir
las estrategias adecuadas al texto v a la situa-
aién de lectura [Cassany ef af, 1994, 202-3).

Cassany et al, citan a McDowell y repro-
ducen un cuadro en el que se listan las
microhabilidades de la comprensién lectora:



Microhabilidades de la compresion lectora

£l Sistema de escibir

Reconocer y distinguir las diterentes letras del alfabeto
Fronunciar las letas def alfabeta

Saber cGinn se ordenan las etras.

Saber ¢hmo se pronuncian |as lefras esritas

Poder descifrat ia esaiitura hecha a mano

“Palabras v frases

Reconacer palabras y fiases y racordar su significado con rapidez.
Reconocer que una palabra nueva tiene relacién con una palabra.conocida. Ex, blan-
quecino-blance. “ :

Reconocer 1a relacion entre diversas toimas de la misrna palabra: fiexidn, dervacidn,

COmpaosIcion, ete

Utilizar el contexto para dar significado a una palabia nneva

Elegir el significado correcto de una palabra segun el contexto,

Saber elegir en un diccionanio a acepcidn correcta de una palabra en un coritexto
determinado

Saber pasar por altc palabras nuevas que na son importantes parz entender un

texio.

Gramdiica y Sintaxis

saber controlar la gtarndtica de las distintas partes de la frage

ldentrficar el sujeto, el predicada v 2| resto de categorias de la oracion
Identificar los 1eferentes de las andtoras y de los delcticos ‘
Reconncer |25 relaciones semditticas entre [as diferentes partes de la frase

Texto y comunicocrin

Leer en voz alta

Entender & mensaje global.

Saber buscar y encontrar intortnacion especifica

Chscniminar ias [deas tmportantes de fas secundanas o nrelevaites

Comprender el texto con todos sus detalles

Traducir determinadas exoresiones a ciias lenguas

Dividir el texto en siniagmas o partes significativas

Saber leer a una velocidad adecuada al ebjeinvo del lectory 2 la facilidad o dificultad
del texto :
Poder seguir la niganizacisn de un texto o de un libio

ldentificar la idea o 1deas piincipales

Saber leer entie lineas, es decir, comprender las ideas no foimuladas expllctamente

Cuadro 4: Microhabilidades de la comprension lectora. [Cassany et af, 1994].
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Ya hemos apuntado que todo progra-
ma de lectura extensiva debe ser comple-
mentado con actividades de lectura intensi-
vaenelaula. En el aula se debe hacer cons-
ciente al alumno de todas estas
microhabilidades y practicarlas en textos
cortos. No obstante, esta practica suele ser
insuficiente especialmente en palses donde
la lengua meta, en este caso e} espafiol, no
se habla fuera del aula. Asl pues, por medio
de las lecturas graduadas, los alumnos pue-
den poner en préctica todas estas estrate-
gias en contextos mucho més extensos y
sinla presenda del profesor. Al principio pue-
de causar ansiedad y frustracidn; estos sen-
timientos se agudizan cuando los textos son
extremadamente difciles para el alumno y
aquello que no comprende sobrepasa a lo
que sf. Como sefiala Hedge {1985,

this is where graded Readers are invaluable.
If extensive reading is to serve a useful
purpose in terms of developing reading
skills, then we can see that there are
implications for the type of material which
should be made available to students. For
example, if students are to develop
strategies for guessing word meaning from
context, then texts need to present new and
unfamiliar words or new meanings of
known words, but they should not be so
difficult as to undermine the students’
confidence by defeating all attempts to
understand. Graded readers, then, present

the possibility of controlling the level of
difficulty and giving a balance between a
challenging and frustrating reading task
[1985, 34]®.

1.1.8.4. Desarrollo de las adiitudes hacia
la lectura

La alfabetizacion es la puerta de entrada a
la cultura escnta y a todo lo que ella com-
porta: una cierta e importante socializacidn,
conocimientos e informaciones de todo
tipo, etc. La lectura es un instrumento
potentisimo de aprendizaje: leyendo libros,
periddicos o papeles podemos aprender
cualquiera de las disciplinas del saber hu-
mang. Pero, ademads, la adquisicion del
c6digo escrito implica el desarrollo de ca-
pacidades cognitivas superiores: la re-
flexién, el espiritu critico, la conciencia, etc.
Quien aprende a leer eficientemente y lo
hace con constandia desarrolla, en parte,
su pensamiento. Por eso, en definitiva, la
lectura se convierte en un aprendizaje tras-
cendental para la escolarizacidn y para el
crecimiento intelectual de la persona
[Cassany et af, 1994, 193).

Efectivamente la capacidad de lectura
resulta indispensable en nuestra sociedad.
En el caso de la ensefianza reglada, el pro-
fesor tiene la responsabilidad, no sélo de
mostrarle al alumno esa importancia, sino
de despertar su interés por fa lectura para
poder asl ensefiarle a ser un lector aplica-

43, «Es aqul donde las lecturas graduadas resultan de un valor incalculable. Si en efecto queremos que la lectura
extensiva cumpla con su propasito de desarroliar la comprension lectora, entonces es necesano reconocer
las implicaciones a la hora de escoger el material que vamos a proporcionarle al alumno. Por ejemplo, si
esperamos que los estudiantes desarrollen estrategias para deducir el significado de una palabra por el
contexto, entonces |os textos han de contener palabras nuevas con las que el alumno no esté familiarizado,
o significados nuevos de palabras conoadas, pero que no sean tan dificles como para entorpecer la com-
prensidn ya que esto resultarfa en la pérdida de autoconfianza del lector y en la interrupcion de la lectura, Las
lecturas graduadas, ofrecen pues, la posibilidad de controlar el nivel de dificultad y de establecer un balance
entre lo que supondria una tarea de lectura frustrante y un retos (TA).
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do que saque el mayor provecho posible
el texto escrito (y con «provecho» nos re-
ferimos también a los conceptos de «di-
versién» y «placer). Esto se logra cuando,
desde los primeros aios de escolarizacion,
el profesor hace de la lectura una activi-
dad motivadora, divertida, interesante, pla-
centera y significativa; es decir, cuando se
crean expectativas en el alumno para leer,
cuando se relaciona el texto consu dfa a
dia, cuando se utiliza el texto para poten-
ciar otras habilidades como la imaginacién
y la capacidad critica y cuando se les per-
mite comprobar que la lectura puede des-
pertar un sin fin de sensaciones y senti-
mientos: puede hacerles relr, pasar mie-
do, sentir alegria, etc. Como apuntan
Cassany et af,,

la adquisicion del codigo escrito, de la co-
rrespondencia sonido-grafia, deberla ser
solamente la puerta de entrada a un mun-
do nuevo, con niveles insondables de com-
prensidn y temas inagotables. En la medi-
da en que la escuela sea capaz de transmi-

tir y contagiar esta concepcion, los alum-
nos captaran mds intimamente la trascen-
dencia que tiene la lectura para su futuro
escolary para su vida [Cassany et af,, 1994,
200).

Aunque en el caso de la ensefianza de
segundas lenguas los alumnos son, a me-
nudo, adultos motivados con habitos de
lectura ya desarrollados, es interesante con-
siderar lo que declamos en uno de los an-
teriores apartados: en muchas ocasiones
el alumno piensa que si quiere divertirse
leyendo, lo hard en su lengua nativa; pero
que si lee en espanol, es para aprender.
Cuando hablamos, pues, del papel de las
lecturas graduadas como posibilitadoras
del desarrollo de actitudes hacia la lectura,
nos referimos a que, este tipo de lecturas,
si estdn bien escritas y bien graduadas,
pueden hacerle ver al alumno de segun-
das lenguas que la lectura en espafiol pue-
de despertar los mismos sentimientos y
sensaciones que la lectura en lengua ma-
terna.
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Gapitulo 2. VENTAJAS DEL HIPERTEXTD

2.1. £QUE ES UN HIPERTEXTO?

Una vez definidas las lecturas gradua-
das y analizado su impacto e importancia
en el aprendizaje de una segunda lengua,
pasaremos a definir y también analizar el
segundo objeto de estudio en este traba-
jo: el hipertexto. Para ello haremas un bre-
ve repaso a la historia del hipertexto, se-
fialaremos su estructura y caracteristicas y
analizaremos una serie de estudios rela-
cionados con el hipertexto y la teoria
cognitiva, En este andlisis se tratardn cues-
tiones relacionadas con la falta de consen-
50 sobre las ventajas y desventajas del
aprendizaje por medio del hipertexto y del
texto tradicional con la comprension lec-
tora en entornos hipertextuales y tradicio-
nales y con los modelos cognitivos sobre
la comprension textual en entornos
multimedia.

2.1.1. Historia del hipertexto

Estamos de acuerdo con Deerner
[1994] cuando sefiala que «el hipertexto
tiene una historia sorprendentemente lar-
ga para lo reciente de su aparicién en la
jerga informatica populars. Efectivamente,
aunque el término no es acufiado hasta
1965 por Theodore Nelson, los orfgenes
del hipertexto se remontan a 1945.

Como bien indican Caridad y Moscoso,
(1991, 19] «[d]urante la segunda guerra
mundial empezaron a generarse grandes
cantidades de informaciéns. Es Vannevar
Bush, «consejero cientffico del presidente
de Estados Unidos Roosevelt» quien, pre-
ocupado por la inhabilidad de los méto-
dos de recuperacién de informacién exis-
tentes para tratar cantidades masivas de
documentacidn, considera, por primera
vez, el disefio de un sistema «pensado para
solucionar los problemas que planteaban
los métodos de indizacidn del momenton.
Asl pues, en julio de 1945 se publica en la
revista The Atfantic Monthly el famoso ar-
ticulo «As We May Think» donde, en un
intento por solucionar «la discrepancia en-
tre el creciente almacén del saber huma-
no y las inadecuadas herramientas para
acceder a él» [Deerner, 1994}, Bush sienta
las bases conceptuales de lo que se cono-
ceria después como hipertexto.

En su articulo, Bush afirma que el pro-

.blema con los sistemas de recuperacion

de informacién,

goes deeper than a lag in the adoption of
mechanisms by libraries, or a lack of
development of devices for their use. Our
ineptitude in getting at the record is largely
caused by the artificiality of systems if
indexing. When data of any sort are paced

. 47
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in storage, they are filed alphabetically or
numerically, and information is found
[when it is] by tracing it down from
subdasses to subclasses. It can be only in
one place, unless duplicates are used; one
has to have rules as to which path will locate
it, and the rules are cumbersome. Having
found one item, moreover, one has to
emerge from the system and re-enter a new
path [Bush, 1945}*,

Contintia su reflexién afiadiendo que
asi no es como funciona la mente huma-
na; que la mente humana opera por aso-
ciacion y que ese es el tipo de almacena-
miento hacia el que se deberian dirigir las
investigaciones cientfficas [Bush, 1945]:

Man cannot hope fully to duplicate this
mental process artificially, but he certainly
ought to be able to learn from it. In minor
ways he may even improve, for his records
have relative permanency. The first idea,
however, to be drawn from the analogy
concems selection. Selection by association,
rather than indexing, may vyet be
mechanized. One cannot hope thus to
equal the speed and flexibility with which
the mind follows an associative trail, but it

should be possible to beat the mind
decisively in regard to the permanence and
clarity of the items resurrected from storage
[Bush, 1945}%.

Como apunta Deerner [1984], Bush
estaba sugiriendo que «un sistema de re-
cuperacion de informacién deberla seguir
un perfil similar [al funcionamiento de la
mente humana), siendo capaz de conec-
tar asuntos relacionados» [Deemer, 1994].
«Estos pensamientos llevaron a Bush a
imaginar un invento (haciendo algo simi-
lar a lo que Einstein lamaba «un experi-
merito de pensamienton) [Deerner, 1994]
al que llamd Mernex. De acuerdo con Bush
este «aparaton serfa una mezcla de archi-
vo mecanizado y de biblioteca en el que
se podria almacenar cualquier tipo de in-
formacién en forma de microfilm y recu-
perarlo luego con una gran rapidez y flexi-
bilidad. Lo que caracterizarfa al memex, sin
embargo, serfa la capacidad de crear Indi-
ces asociativos que permitirfan ef acceso a
documentos relacionados cada vez que
uno de estos documentos se abriera. Es
decir, al consultar un documento del

44, «Es algo mis profundo que un simple refraso en la adopcidn de mecanismos por parte de las bibliotecas, o
una falta de desarrollo de aparatos diseniados para este uso. Nuestra ineptitud a la hora de recuperar infor-
macion se debe a la artificialidad del sistema de Indices. Cuando se almacena informacidn, ésta se clasifica
por orden alfabético o numeral, y para dar con esa informacian [si es que se da con ella] hay que buscarla de
subclase en subclase. S6lo puede estar en un sitio, a menos que se duplique; es necesario conocer diertas
reglas para dar con €] camino que lleve a su localizacidn, y esas reglas son muy numerosas. Una vez que se
ha encontrado una pieza de informacidn, hay que salir del sistema y volver a entrar para buscar de nuevo el
camino adecuado que nos ayude a dar con a siguiente informacidna (TA),

45, «Fl ser humano no puede reprodudir este procese mental artificialmente pero deberla aprender de él. De
hecho, puede induso superarlo en dertos terenos coma el de la permanencia y la daridad de la informacién
recuperada en los cudles la mente humana presenta ciertas limitaciones. La primera idea que se puede
extrapolar de esta analogia de la mente humana y 1os sistemas de recuperacién de informacion estd refacio-
nada con la seleccion. Es posible mecanizar una selecctén por medic de la asociacidn en vez de por medio
de Indices. No podemos esperar que se asemeje en rapidez y flexiblidad a la manera en la que la mente
sigue un rastro asociativo, pero es posible batir a la mente en lo que a la daridad y permanendia de fa

informacién recuperada se refierer (TA).
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memex y luego otro relacionado, el usua-
rio podrfa crear «caminos asociativos» 0
«rastros» que quedarfan «grabados» en la
memoria del aparato y sefialados en los
documentos con una marca numérica con
el fin de acceder a ellos cada vez que cual-
quiera de estos documentos se abriera. As,
poco a poco se crearfa una red asociativa
entre los documentos contenidos en el
aparato que, juntos, conformarfan una es-
pecie de libro totalmente nuevo. Resumien-
do el ejemplo préactico de Bush, si un indi-
viduo estuviera interesado en el origen y
las propiedades del arco y la flecha, y ms
especificamente en por qué el arco turco
era superior al arco inglés en el periodo de
las cruzadas, con el memex podria leer una
entrada de Ia enciciopedia y podria dejaria
proyectada en la pantalla por poseer cier-
tos datos interesantes; supongamos que a
continuacién esta persona consultase un
libro de historia, y encontrase informacidn
pertinente; gracias al memex podria conec-
tarla a la informacién de la enciclopedia.
De esta manera, y a medida que consulta-
se mds fuentes, el usuario irfa creando un
sendero o dejando un rastro conformado
por varios documentos relacionados. El
usuario también podria insertar comenta-
rios propios teniendo la posibilidad de en-
lazarlos al camino principal o crear otro
camino secundario y unirlo a otro docu-
mento. Al cabo de los afios, sefiala Bush,
es posible que el usuario tuviera que escri-
bir un articulo o participar en un semina-
rio sobre cémo el ser humano se resiste a
la innovacidn, atin cuando esta es de vital
interés. Es entonces cuando podria consul-
tar en su memex el rastro de su investiga-
cion sobre el arco y ampliar su articulo o
ponencia con el ejemplo verldico de aque-

llos europeos que se negaron firmemente
a adoptar el arco turco a pesar de su supe-
rioridad frente al inglés.

Como sefala Deerner, «lo que Bush
vela mentalmente es en parte un PC con-
temporaneoy en parte un sofisticado pro-
grama de hipertexto. El modo en que des-
cribe el uso de sumemex es una descrip-
cién perfecta de como un fector contem-
pordneo se mueve por el hipertexto»
[Deerner 1994); es decir, de cémo el lec-
tor «... builds a trail of his interest through
the maze of materials available to himn»
[Bush, 1945). El memex de Bush nunca
se llegd a construir, sin embargo su im-
pacto fue tal que, como hemos apuntado
anieriormente, «Con su descripcion teri-
ca quedaron definidos los fundamentos
bésicos de lo que més tarde vendria de-
nominarse sistema de hipertexto [Cari-
dad y Moscoso, 1991, 22].

En 1962 Douglas Engelbart, un estu-
diante de Standford Research Institute que
investigaba en la linea de Vannevar Bush
escribid el articulo «Augmenting Human
Intelect: a Conceptual Framework,

en donde intentd definir las funciones que
habrian de incorporar las computadoras y
los programas para poder mejorar su ren-
dimiento y ayudar a aumentar las capaci-
dades cognoscitivas humanas. En este do-
cumento se habla, entre otras cosas, de la
necesidad de establecer conexiones entre
textos, de librerias de documentos, de los
sistemas de ventanas y de los entornos
colaborativos [Tomds i Puig, 1999).

Pero como hemos sefialado anterior-
mente, fue Theodore Nelson, estudiante
en la universidad de Harvard y también
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discipulo de Vannevar Bush, quien, en
1965, acuié el término «<hipertexto» el cual
definié como «escritura no secuencial»:

Con <hipertexto» me refiero a una escritu-
ra no secuencial. La escritura tradicional es
secuencial por dos razones: primero, se de-
riva del discurso hablado, que es
secuencial, y segundo, porque los libros
estdn escritos para leerse de forma
secuencial. Sin embargo, las estructuras de

las ideas no son lineales, estdn inte-"

rrelacionadas en maltiples direcciones, y
cuando escribimos siempre tratamos de
relacionar cosas de forma no secuencial®.

Durante los afios sesenta Nelson em-
pez6 a trabajar en un proyecte de post-
grado al que denomind Xanad:

El objetivo del proyecto en ese momento
era almacenar toda la documentacion mun-
dial en un sisterna en linea que utilizara el
método de hipertexto para fadilitar la recu-
peracidn de informacion. Un usuario desde
su terminat de ordenador podria recuperar
cualquier pieza informativa de un documen-
to, copiarla e integrarla en sus documentos
que, a su vez formarian parte de la red uni-
versal de documentos almacenada en el sis-
tema. De esta forma, los usuarios de Xanadu
padrian introducir en |a red sus propios do-
cumentos, copiar partes o documentos en-
teros, asi come afiadir sus propias anctacio-
nes; y todo elio por medio de los enlaces
aptopiados y de mecanismos del propio sis-
tema [Caridad y Moscoso, 1991, 28],

El tipo de almacenamiento utilizado en
el proyecto fue denominado por Nelson

«almacenamiento xanaldgico» y consistia
en la creacién de documentos compues-
tos de fragmentos de diferentes documen-
tos primarios los cudles se podian enlazar
en multiples direcciones. La idea de crear
lo que el mismo flamé «docuverso» o bi-
blioteca universal, fue uno de los primeros
pasos hacia lo que conocemos hoy como
la World Wide Web.

Una versién de Xanadu se comerdializd
durante un perfodo de tiempo, pero sin mu-
cho é&ito. De hecho, aunque Nelson sigue
trabajando en €, el proyecto original nunca
ha llegado a materializarse. No obstante «its
intellectual presence has exerted an enor-
mous force on the evolution of hypertext
systems. Few researchers would deny the in-
fluence of his ideas» [Keep et af, 1993, 2001}

De acuerdo con Tomds i Puig,

En 1971, Michael Hart crea el proyecto
Gutenberg, el obijetivo del cual es publicar
10.000 cbras literarias en la red antes del
2000. Hart postuld fa potencialidad de lo
que se preveia que podia ser una red uni-
versal de conocimiento.

También a comienzos de los 70

el semidlogo Roland Barthes tipifica [..] un
ideal de textualidad de la siguiente mane-
ra: «pienso en un texto formado por blo-
ques de palabras [0 de imégenes],
electrénicamente unidos por multiples tra-
yectos, cadenas o recorridos dentro de una
textualidad abierta, eternamente inacabada

46. Intentos literarios de romper esta linealidad son los de Cortézar y Joyce, aunque siempre dentro de los

limites de la pagina impresa.

47 «Su presendia intelectual ha ejercido una enorme fuerza en la evolucién de los sistemas de hipertexto. Muy
pocos investigadores negarfan la influendia v el impacto de sus ideas» (TA).



y descrita mediante conceptos como nexo,
nodo, red, trama y trayecto [Tomds i Puig
citando a Barthes [1970]*,

A partir de la mitad de los afios ochen-
ta el interés por el hipertexto aumenta de
manera categorica. Tomds i Puig ofrece un
claro resumen de los acontecimientos mas
significativos:

En el afio 1985, Peter Brown, investiga-
dor de la Universidad de Maryland, desa-
rrolla Guide, el primer sistema de creacion
de hipertexto para una computadora per-
sonal (inicialmente, para los Apple Ma-
cintosh -Mac-, aunque en 1987 se comer-
cializé la versién para PC). Guide disponia
de una interficie (podemos entender la
interficie como el conjunto de elementos
materiales y sensoriales que hacen posi-
ble la interaccién entre la persona y la com-
putadora, y, en Ultima instandia, entre las
personas) gréfica extremadamente simple
e intuitiva.

Un afio mds tarde, se consolidan los
sistemas que pueden procesar grafismos
y animaciones, y que ofrecen una repre-
sentacion gréfica de la estructura con el fin
de facilitar el disefio de la interaccion:
NoteCards de Xerox PARC, Knowledge
Management System [KMS] e Intermedia.
NoteCards, desarrollado por Frank Halasz,
es el primer programa que utiliza metfo-
ras en el dmbito hipertextual, nfermedia
(1987-92), de Andries Van Dam, es un sis-
tema orientado a la ensefianza de biologfa
y literatura inglesa, y a la construccién de
ficcidn hipertextual

Del 1989 al 1592, Autodesk Inc. comer-
cializo, sin demasiado éxito, el sistema
Xanady, disefiado por Nelson.

A finales de los 80, aparece el
HyperCard que, sin ser una herramienta
de creacion hipertextual, se convirtid en un
estdndar gracias a la politica de Apple, que
lo indluia en el paquete de software de los
Mac. Desde entonces hasta la actualidad,
han aparecido un gran niimero de progra-
mas orientados a crear y estructurar infor-
macion hipertextual para la mayorfa de las
plataformas informaéticas.

Sin embargo, y como bien apunta el
autor,

lo que realmente impulsa la aplicacion de
la interactividad plena en estos sistemas |..]
es el desarrollo y la optimizacion de las re-
des de comunicacién, de las teenologias de
compresion de datos y la aparicion de un
servicio e interficie especificamente disefia-
dos para los nuevos servidos y contenidos
hipermedidticos, que, en caso de Intemet,
se materializan a comienzos de los 90 en la
World Wide Web [Tomds i Puig, 1999).

La rdpida masificacién y colectivizacién
de Internet, ha hecho que el vocablo
«hipertexto» se haya convertido, no en un
tecnicismo, sino en un término utilizado
en multiples dreas del conocimiento y por
personas, No necesariamente expertas en
informatica, sino simplemente familiariza-
das con la maya multimedia. Hoy en dfa
los términos «hipertexton, «hipermedia» y
«multimedia» se utilizan a menudo de
manera intercambiable. En principio y

48. Barthes, R. (1970), S/Z. Editions de Seuil. Paris, 1970. (Traduccion castellana: Siglo Xi. Madrid, 1980).
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«conceptualmente, el hipertexto puede
utilizar sopartes abiertos—on fine—o cerra-
dos—offline—, [g] interconecta informacién
principalmente verbal» [Tomds i Puig,
1999]. En cambio, un sisterna multimedia,

estd constituido por un conjunto de infor-
raciones representadas en multiples ma-
terias expresivas—texto, sonido e imagen
estdtica 0 en movimiento—y codificadas
digitalmente, registradas en un soporte
cerrado o off fine, como por ejemplo el CD-
ROM o el DVD. El proceso de lectura es
conceptualmente no lineal, aunque lo po-
demos tildar de multisecuencial y delimi-
tado, entendiendo, respectivamente, que
el proceso final de lectura casi siempre
implica un proceso secuencial de acceso a
la informacién, aunque determinado por
el usuario, y que el nimero de caminos
posibles de lectura, en tanto que utiliza un
soporte cerrado, esta limitado a lo previsto
por el autor de la obra [Tomds i Puig, 1999].

Finalmente, los sistemas hipermedia,

se basan en la suma de las potencialida-
des hipertextuales y multimedidticas apli-
cadas a un soporte abierto o on line, como
es la red Intemet. Actualmente, estas po-
tencialidades convergen principalmente en
la World Wide Web, la aplicacign
hipermediética de Internet. Estos sistemas
permiten interconectar e integrar conjun-
tos de informacion practicamente ilimita-
“dos, representados en miltiples materias
expresivas que, ademas, pueden estar
interconectadas; es dedr, un texto verbal
nes puede remitir a un sonido, y una ima-
gen puede enlazarnos con una base de
datos, por ejemplo [Tomds i Puig, 1999].

Como hemos dicho, hoy en dla se sue-
len generalizar los términos y, @ menudo,
decimos «hipertextor cuando en realidad

nos referimos a un «hipermedian; es decir,
asumimos que el hipertexto puede tener
incorporados los elementos que caracteri-
zan a los sistemas hipermedia. Asi es como
se utilizard el término a lo largo de este
trabajo. No obstante, cuando reflexione-
mos sobre la importancia de la incorpora-
cién de sonidos y especialmente imédge-
nes en los hipertextos y de cémo dicha in-
corporacion puede potenciar la compren-
sién, utilizaremos los términos
«multimedia», «hipermedia» y sus deriva-
dos como sinénimos para dejar claro que
se estd haciendo alusion e hincapié en los
elementos visuales y auditivos incorpora-
dos en el hipertexto.

Las posibilidades que ofrece el hiper-
texto no han pasado desapercibidas en el
campo de fa ensefianza. La utilidad educa-
tiva de los hipermedia como modo de pre-
sentacion de la informacion, la interac-
tividad que permite el hipertexto entre el
texto y el lector, el acceso Internet, las tu-
torfas a distancia, son sélo algunas de las
mitiltiples ventajas y oportunidades que
ofrece este nuevo medio de transmision
de la informacion. Es por ello que actual-
mente contamos con infinidad de aplica-
ciones didécticas del hipertexto. No obs-
tante, y como indica Tomds i Puig,

existen muchos servicios mal disefiados [e]
Internet sufre limitaciones relacionadas con
la capacidad de transmision y estructura-
cidn—localizacion—de la informacicn [To-
méds i Puig, 1999].

El autor afiade que,

la World Wide Web, la plataforma
hipermedidtica de Internet [..} también se ha
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criticado indicriminadamente desde uno de
los dmbitos donde tedricamente podria ser
més (til: el de la ensefianza. Muchos pe-
dagogos han observado acertadamente
que algunos sistemas hipermedidticos no
favorecen la adquisiddn de conocimiento,
sino al contrario; irremediablemente con-
ducen al usuario a una situacién cadtica
[Tomés i Puig, 1999].

Més adelante profundizaremos en el tema
del disefio de hipertexto. Por lo pronto consi-
deramos importante apuntar que, para que
tenga sentido utiizar el hipertexto en la ense-
flanza de espafiol, la persona que lo disefie
tiene que haber reflexionade mucho sobre
cudles son los objetivos de ese material, sobre
si se estdn potendando todas las posibilidades
que ofrece el medio, sobre cdmo estd enlaza-
da la informacién, en definitiva, sobre si el for-
mato hipertextual esta fadilitando el aprendi-
zaje, 0 si por el contrario, lo estd tomando en
una tarea frustrante y confusa.

Pasemos pues a analizar las caracterist-
aas del hipertexto asf como sus componen-
tesy estructura para luego reflexionar sobre
su utilizacién en el mundo de la ensefianza.

2.1.2. Caracteristicas del hipertexto

2.1.2.1. No-linealidad

Como dijo Theadore Nelson, el hipertexto
se puede entender como «escritura no
secuencial», es decir, como informacion or-
ganizada de manera no lineal. Tal y como
indican Caridad y Moscoso, «para entender
bien qué es el hipertexto es necesario tener
daros los conceptos de linealidad y no-
linealidad en lo que a fa organizacién de la
informacidn se refieres [1991, 31]. La infor-
maaén lineal «estd ordenada de forma que
para recuperarse no necesita referencias a sf
misma o0 a ofras informaciones externas; es
dedir, hay ausencias al contexto informativos:

— 4 |

Asi pues, y a excepcion de las notas a
pie de pégina o a las referencias bibliogra-
ficas que rompen la linealidad remitiendo
al lector a otras partes de informacién re-
lacionada, en un texto tradicional o lineal,
[a secuencia de lectura esta predetermina-
da, de manera que el lector sigue un or-

Cuadro 5. Organizacion lineal de la informacian, [Caridad y Moscoso, 1991, 31].

den establecido sin necesidad de dar sal-
tos de una parte a otra del texto®.

Los textos tradicionales también se or-
ganizan de manera jerdrquica. «Las dlasifi-
caciones tipoldgicas o numéricas son ejem-
plos de este tipo de organizacién»:

n

Cuadro 6. Organizacién jerdrquica de la informacion, [Caridad y Moscoso, 1991, 32).



Caridad y Moscoso [1991] apuntan que
«cuando se habla de transmisidn no-lineal
de la informacién no se hace referencia a
una transmistén jerdrquica, sino a una for-
ma que podria denominarse relacional.
Esto es, una organizacién que se basa en
las relaciones establecidas entre distintas
partes inforrnativas» [1991, 32-33]. As! pues,

si el libro...puede representarse con a fi-
gura geométrica de una linea en un plano,
el hipertexto es una esfera, cuyo centro esta

en todas partes y su circunferencia en
ninguna...La pagina, tal y como la conoce-
mos en el libro, no existe en el hipertexto,
que es un conjunto de x pantallas, no or-
denadas por sucesién fija, a las que pode-
mos acceder y articular de diferentes mo-
dos, siguiendo nexos de asociacion, de je-
rarquia, de secuencia, de tema o de capri-
cho [Fainhelc 2001, citando a Sarlo [1997]).

La no-linealidad hace, pues, del hiper-

texto un medio de transmisidn multidi-
mensional de la informacién:

Cuadro 7. Transmision multidimensional de la informacién. [Caridad y Moscoso, 1991, 35].

H hipertexto se convierte, por lo tanto,
en un documento sin principio ni fin, que
puede ser leldo y releldo de manera diferen-
te dependiendo de los intereses del lector:

Compuesto de multiples cuerpos sin unidn
secuencial, el hipertexto—en forma pareci-
da a la base de datos—no tiene un eje pn-
mario de organizacidn: el lector desplaza
o fija el principio organizador a su antojo
al elegir su recorrido entre las lexias. De
este modo el sistema se puede descentrar
y recentrar casi hasta el infinito [Curso a
distancia «Disefio de modulos webs [hitpy/
Jwww.puc.cl/curso_dist/dmw/teoria/
hitex3. htrl]

, No obstante, como indica Clément
sy o [1995],

la linealidad ha de definirse desde el punto
de vista def dispositivo y no del discurso,
porque la no-linealidad no significa obli-
gatoriamente la discontinuidad textual. En
ciertas ficciones arborescentes, por ejem-
plo, fa continuidad de la historia estd ase-
gurarla a pesar de su no-linearidad mate-
rial, Esto supone que las ramificaciones
candidatas a la sucesion narrativa sigan
caminos diferentes y que para recorrer el
arbol haya un principio comdn y unc o
varios finales situados en las terminacio-
nes del arbol, en las hojas. Quizds seria
mejor, desde este punto de vista, hablar
de textos multilineares. La lectura no des-
cubre més que una de tas multiples posi-
bilidades del recortido [(1ément, 1995].

Este es exactamente el caso de la lec-

tura graduada que proponemos. No-lineal



es la disposicion del texto en el sistema
de hipertexto; es decir, la sucesion de pé-
ginas no sigue un orden, ni logico, ni li-
neal. Tampoco es lineal el proceso de lec-
tura ya que hay que elegir una de las op-
ciones que se ofrecen y, por lo tanto, sal-
tar de una a otra seccién del documento.
Sin embargo, el discurso al que se enfren-
ta el alumno a medida que activa los di-
ferentes nodos del hipertexto y los lee,
no es, en lo méds minimo, no-lineal: exis-
te una coherencia y una continuidad que
le dan forma y sentido a la historia. Repi-
tiendo las palabras de Clément, mas que
no-lineal, nuestra lectura es multilinear:
existe un principio del cual irradian dife-
rentes caminos que el lector debe elegir
para continuar leyendo.

2.1.22 Interactividad

Estas reflexiones sobre la no-inealidad
nos llevan directamente a otra de las ca-
racteristicas del hipertexto: la interactividad.
Con interactividad nos referimos a la rela-
cién bidireccional que se establece entre
el texto y el lector a consecuencia de la
organizacién ne-lineal del texto. Dado que
no hay un orden de lectura preestablecido
sino nodos conectados por medio de en-
laces, la toma de decisiones es un hecho
constante dentro del proceso de lectura de
un hipertexto. «Este es el sentido» dice
Deerner, «en el que se habla de no-
linealidad, porque no hay una sola forma
lineal de leer el texto de principio a fin. En
su lugar hay «redes» alternativas que atan
el material seguin las decisiones individua-
les de cada lector respondiendo a la pre-
gunta «(qué quieres leer ahora?s» [Deerner,
1994]. Asimismo, Fainholc sefiala que,

mientras la lectura del material impreso
impone en general una secuencia lineal,
con la hipermedia donde el entorno es
semi-estructurado, el lector selecciona lo
que le interesa, salta de paginas, va de
un gréfico a un video, a una cancidn o a
una fotografia, o puede crear informa-
cién o establecer- nexos nuevos. Por [o
que la produccion de sentidos relevan-
tes estd en manos de los protagonistas
[méds que de los programadores] que
fortalecen su poder al decidir y tomar
decisiones [Fainholc, 2001].

La toma de decisiones o la interac-
tividad que promueve el formato hipertex-
tual es uno de los factores que hace de
este soporte una herramienta ideal en el
dmbite de la educacién en general y de las
segundas lenguas en particular. Como ve-
remos mas adelante, uno de los postula-
dos del enfoque comunicativo en [a ense-
flanza de lenguas es potenciar el
autoaprendizaie y la autonomia del alum-
no Y, équé mejor manera de hacerlo que
intreducirle en un medio en el que la toma
de decisiones es, simplemente, indispen-
sable? Por supuesto y como veremos més
adelante, todo hipertexto o software edu-
cativo debe seguir unas pautas que hagan
de esa toma de dedisiones una experien-
cia de aprendizaje. Es decir, la tarea no es
incorporar las nuevas tecnologfas al aula
porque en ellas radican las Gltimas tenden-
cias educativas; |a tarea

no es comprar PCS veloces y software sino
capacitar a las personas en general y a los
profesores en especial, para trabajar en ri-
cos disefios educativos que incorporen y
apropien tales recursos [interactividad,
inter-conectividad, recurso de hipermedia,
etc.] en combinacién con otros tantos, para
el desarrollo de las funciones del pensa-
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miento critico y creador como interfaz in-
eludible del proceso de aprendizaje en
general y, sobretodo, para el desarroflo, a
través de actividades didacticas, de las com-
‘petencias comunicativas, [Habermas,
1990]* en general y tecnoldgicas en espe-
cial [Fainholc, 2001],

2.1.2.3. Intertextualidad

De acuerdo con Mozejko [2000], «la
definicion més elemental de intertextua-
lidad [es] la presencia de un texto en otro
texton. Asimismo, Montafio [1999)] cita a
Mijail Bajtin, quien describié la intertextua-
lidad al afirmar que «todo texto se constru-
ye como mosaico de dtas, todo texto es
absorcién y transformacidn de otro textos.
La intertextualidad como alusién directa o
indirecta a otros textos ha existido siempre
en todas las dreas de estudio y conocimien-
toy, en especial, en el campo de la literatu-
ra. Los autores siempre se han referido a
otras obras, bien de manera explicita, bien
de forma subyacente, por medio simbolos,
imdgenes, parodias de situaciones y perso-
najes, imitacion de estilos retdricos, utiliza-
cién de motivos recurrentes a lo largo de la
narracién, etc. Montafio [1999) cita los dife-
rentes tipos de intertextualidad que men-
ciona Desiderio Navarro;

Segtin el propio Desiderio Navarro en su
articulo «ntertextualidad, canon, juego y
realidad histérica en la poesia de Luis
Rogelio Nogueiras», existen distintos tipos
de intertextualidad:
a. Hltexto sobre el texto, 0 sea, aquel en el
que ofro texto es tema del enunciado.
b. Hl texto en el texto, 0 sea, aquel en el
que otros textos [elementos o estructu-

BOAD MORTINE

13 de &l] entran en la construccién del
significado.

¢ La estilizacion [seglin la estilistica mas
reciente] entendida come una imitacién
que no sdlo concierne a la esfera de la
lengua sino que, ademds hace referen-
cias al modo de enfocar el tema o a la
adtitud costmovisiva propia del modo que
sa imita; otras veces es la imitacion total,
la cita literal de estructuras.

En lo que respecta al hipertexto, la
intertextualidad se refiere a la posibilidad
que ofrece el medio de conectar/acceder
a diferentes textos dependiendo de los
objetivos del autor e intereses def lector.
Asi pues en un hipertexto sobre Sherlock
Holmes el autor puede crear enlaces y per-
mutirle al lector el acceso a un fragmento
de uno de sus casos, a una bibliografia de
estudios sobre el personaje, a una biogra-
fia de Sir Arthur Conan Doyle, a un folleto
de su museo en Londres, a otros
hipertextos relacionados con el tema en
cuestion, etc. Es decir, tal y como se apun-
ta en el curso de computacion en linea de
la Universidad Nacional Auténoma de
México [UNAM],

el hipertexto es, por definicion, un sistema
intertextual, pues establece conexiones en-
tre diversas unidades textuales creando una
red cuya complejidad supera, con mucho,
|a de cualquier individuo. Ya que una de las
premisas del hipertexto es la posibilidad que
otorga al lector de establecer nuevos vincu-
los, dicha red intertextual se encuentra en
constante expansién con la ventaja de que
no estd limitada por el cardcter fisico de los
medios impresos [Curso de computacion en
linea de la UNAM [http://www.filos.
unam.mx/cursofinter.html].

49, Citado por Fainholc (2001); Habermas, J. (1989), Teoria Comunicativa, 1l Tomos, Taurus, Madrid.
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Tomads | Puig [1999] se refiere a la
intertextualidad por medio de dos concep-
tos con los cudles estd muy relacionada: la
integracidn y la interconexidn:

B hipermedia, como lenguaje vertebrador
de las potencialidades del medio digital, y
las redes bidireccionales, paradigma de los
soportes on-line interactivos, aumentan las
posibilidades de interconexion e integracion
de la informacién, a la vez que desdibujan
los factores que diferencian los productos
culturales. En el medio interactivo por red,
el texto pierde su soberbia desde e momen-
to que deja de ser una entidad cerradaen el
espacioy el tiempo, como sucedia en [a obra
convendonal.

A pesar de que en una primera instancia
los sistemas multimedidticos hacen posible
que la abra pueda relacionarse con ella mis-
ma, delegando al lector su lectura n lineal y
la estructuracion final, la conjuncién del
hipermedia y las redes interactivas la inter-
conectan y la integran con otros documen-
tos, que [a convierten en una fuente apta para
ser contrastada y ampliada inteligentemente
por quien la consume [Tomds i Puig, 1999].

Aparte de conectar documentos relacio-
nados, autores con datos bibliograficos, con-
ceptos con definiciones, etc, €l hipertexto
permite hacer tangibles todas esas formas
de intertextualidad literaria citadas anterior-
mente; es decir, permite hacer de esa
intertextualidad subyacente algo explicito
estableciendo enlaces con las fuentes origi-
nales y permitiéndole al lector profundizar

en todo aquello que subyace al texto.
Landow [1992] ilustra esta capacidad del
hipertexto aludiendo a una supuesta version
hipertextual del Ufises de James Joyce. En
esta versidn el lector tendria acceso a todas
las alusiones implicitas que se hacen en la
novela a otros textos—La Odiseg—a la reali-
dad sodal y polttico-religiosa de la Irlanda de
aquella época, a otros pasajes de la propia
novela, etc. No sdlo eso, sino que podria
acceder a ensayos escritos sobre a novela, a
otras obras del autor, a variaciones textuales
del original, etc. En este caso, afirma Landow,
el formato hipertextual «permits one to make
expliat, though not necessarily intrusive, the
linked material that an educated reader
perceives surrounding it» {1992, 8]%.

2.1.2.4. Descentralizacidn y «desdibuja-
mientos de los papeles de autor y fector

Otra de las caracterfsticas reconocida
por diversos autores, entre ellos Landow
[1992], es la capacidad de descentralizacién
que tiene el hipertexto asl como de desdi-
bujar los papeles de autor y lector. Landow
afirma que, dado que el lector de un hiper-
texto se mueve por una red de textos, el
foco del principio organizador de ese tex-
to cambia constantemente. Es decir, una
de las caracteristicas del hipertexto es que
estd compuesto por cuerpos de textos en-
lazados que no tienen un eje primario de
organizacién®'. Por lo tanto, el hipertexto

50. «Permite que se haga explicito, pero no a modo de intromisién, todo el materfal que un lector culto percibe

rodea a la obras (TA).

51. Més adelante, en el apartado «estructura del hipertextos, analizaremos una dasificacion hipertextos basada
en la estructura en la que se habla de hipertextos construidos alrededor de un eje fijo. De acuerdo con
Landow, estos hipertextos suelen ser transliteraciones de textos escritos con enlaces a datos secundarios
como bibliograffas o biograffas; el tipo de hipertexto al que &l alude serfa el equivalente 2 los denominados
en esta seccidn come «hipertextos de estructura medianan o «hipertextos de estructura complejan.
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«provides an infinitely re-centerable system
whose provisional point of focus depends
upon the reader, who becomes a truly acti-
ve reader» [Landow 1992:9F2. Asl pues, los
sisternas de hipertexto permiten que el lec-
tor elija su propio centro de investigacion y
experiencia. Este principio significa que, en
la préctica, €l lector no estd limitado por nin-
guna organizacidn o jerarquia. Asl pues, en
nuestro supuesto hipertexto de Sherlock
Holmes, cuando el lector consultase un frag-
mento de uno de sus casos, ese fragmento
pasarfa a ser el centro; no obstante, tan pron-
to como ef lector pulsase el enlace con el
folleto del museo en Londres el centro cam-
biaria automdticamente.

Tomdés i Puig [1599] hace alusidn a otro
tipo de descentralizacidn que se da en el
hipertexto: el de la autorfa.

El medio de comunicacién interactivo por
red no acepta una dnica voz dictatorial
materializada en una obra inmodificable,
sino que potencia el didlogo entre los ac-
tores de los procesos comunicativos, como
consecuencia del cardcter abierto y plural
de su lenguaje y de su estructura,

La mayoria de productos culturales in-
cluyen nociones de propiedad v unicidad
del creador que el hipermedia hace insoste-
nibles. Las decisiones que toma el usuario
durante el consumo no lineal de informa-
ciones hipermediaticas por red determinan
la adquisicion de un conjunto de conoci-

mientos que no habfan sido integrados
previamente por otra persona y que, pro-
bablemenite, no volveran a manifestarse del
mismo modo. La forma vy el contenido de
la informacién dependerd de las caracte-
risticas del sistena, de Ja competencia del
usuario [creativa, integrativa, tecnoldgica y
cultural] y de las interconexiones efectua-
das [Toméds i Puig, 1999].

Las palabras de Tomads i Puig en el
primer pérrafo de la cita son un claro eco
de 1o que Landow denomina la «multi-
vocalidad» (muftivocality) del hipertexto
[Landow, 1992, 9). Para explicar este con-
cepto Landow hace referencia a los es-
tudios literarios de Mikhail Bakhtin so-
bre la novela dialégica, polifdnica y
multivocal. De acuerde con Bakhtin, este
tipo de novela «is constructed not as the
whole of a single conciousness, absor-
ving other consciousness as objects into
itself, but a whole formed by the in-
teraction of several consciousnesses,
none of which entirely becomes an
object for the others [Landow, 1992, 9,
citando a Bakhtin}®. Landow lleva esta
reflexion al terreno del hipertexto y afir-
ma que «Bakhtin's description of the
polyphonic literary form presents the
Dostoevskian novel as hypertextual
fiction in which the individua! voices take
the form of lexias»**. No sélo eso, la ausen-
cia de terceras personas en este tipo de no-

52. aPermite la creacion de un sistema «re-centrables hasta el infinito en el cual el foco de atencidn provisional
depende del que pasa de simple lector a lector interactivor (T.A).

53, «No estd construlda alrededor de una dnica conciencia que abserve a las demds conciencias y las hace parte
de sl, sino que consiste en un todo formado por la interaccién de diversas conciencias, ninguna de las cudles

deviene en su totalidad el objeto de otran (TA).

54, dla descripcién de Bakhtin de la polifonfa literaria presenta la novela de Dostoievsky como una obra de
ficcién hipertextual en la que cada voz toma la forma de una lexian (TA).



vela lleva a Landow a establecer otro para-
lelismo al afirmar que, al igual que estas
novelas, el hipertexto «does not permit a
tyrannical, univocal voice. Rather the voice
is always that distilled from the combined
experience of the momentary focus, the lexia
one presently reads, and the continually
forming narrative of one’s reading path»
[Landow, 1992, 9)*.

Pero volvamos al tema de la autoria. Un
gran ntimero de autores comparten la opi-
nién de que el hipertexto, no sélo descentra
la nocién de autorfa sino que, en mayor o
menor grado, difumina las barreras tradidio-
nales entre autor v lector. En primer lugar, y
como se indica en el curso a distancia «Di-
sefio de médulos web» [http://www.puc.c)/
curso_dist/dmw/complem/hitex_c4.
htmi#lector], en un hipertexto, el lector ya
no es un «lector» sino un «navegante» que,
no s6lo lee, sino que elije la secuencia de
lectura de acuerdo con sus intereses perso-
nales. El hecho de que el lector elija su pro-
pia secuencia de lectura—auin cuando esta
esté limitada por los nodos que ha creado
el autor—lo convierte en un «constructor de
coherencias. El es quien determina silo que
lee tiene sentido, dentro de qué contexto y
con relacidn a qué otras informaciones. De
este modo, construye su propio textos [Cur-
s0 a distancia «Disefio de mddulos web»
http://www.puc.cl/curso_dist/dmw/
complemyhitex_c2.html]. Esta doble natu-
raleza de autor-lector que se da en los
entornos hipertextuales tiene que ver con

el hecho de que un mismo hipertexto pue-
da ser leldo de muchas maneras, ya que
ningtin lector activa los mismos nodos en el
mismo orden. De acuerdo con Tomés i Puig
[1999],

el usuario de un sistema multimedidtico o
hipermedidtico puede realizar tres tipos de
aportaciones con relacién a la construccién
particular y colectiva del conocimiento.

En primer lugar, puede colaborar con
el autor, entendiendo que actualiza los hi-
potéticos caminos que previamente ha es-
tablecido [...] [E]n el caso del multimedia,
en fanto que utiliza un soporte cerrado,
el nimero de caminos es limitado, de ma-
nera que el autor puede prever las secuen-
cias que describird el usuario. Ahora bien,
en las obras hipermediaticas los caminos
pueden ampliarse hasta casi el infinito y
escaparse del control autorial. Asl, el con-
junto de informaciones exteriores a las
que se accede desde los enlaces previs-
tos en la obra (que, a su vez, contienen
otras conexiones), pueden haberse modi-
ficado sin que el autor que sugiere estas
referencias exteriores sea consciente de los
cambios. El usuario de los sistemas
multimedidticos conceptualmente constru-
ye el texto, a pesar de que tiene que utili-
zar una gramatica que le es creativamente
ajena, entendiendo que el conjunto de
normas establecidas por esta «construc-
cidnn las ha delimitado el autor. En los sis-
temas hipermedidticos, el grado de liber-
tad del usuario aumenta significativamente.

Por otro lado, si el soporte es abierto y
el producto comunicativo lo permite, pue-
de aportar conjuntamente con otros usua-
rios informaciones susceptibles de ser in-
cluidas en la obra. En este caso, el usuario-

55. «No permite una voz tirdnica y univoca. Més bien hace que la voz sea aquello que se destila de la experimen-
tacién por parte del lector del foco de atencidn de 1a lectura en ese momento especifico, de la lexia que se lee
en ese instante y de la narracién que va tomando forma a medida que el lector decide el recorrida que va a

segrira (TA).
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escritor (Lévi-Strauss le llama bricoleur)
puede generar, por ejemplo, desde deter-
minadas crificas refacionadas con e texto
hasta material inédito a la obra,

Por Gltimo, tiene la capacidad de
constituirse en instancia emisora, regu-
lando los aspectos informativos, estruc-
turales e interactivos de su obra. Un
ejernplo del dltimo caso son las pdginas
personales que pueden crearse en Inter-
net, mediante la World Wide Web [To-
més i Puig, 1999].

Pero el hipertexto no solo cambia la
nocidn de lector,

al redugir la autonomia del texto y darle
un papel més activo al lector, el hipertexto
también reduce la autonomia del autor [...]
H hipertexto modifica nuestra concepcian
de la autoria y de la creatividad, al distan-
ciarse de las restricciones que impone la
imprenta. La posibilidad de induir nexos
hacia documentos creados por otros auto-
res transforma los documentos producidos
independientemente en obras mas coope-
rativas [Curso a distancia «Disefio de md-
dulos webs [hitp;//www.puc.cl/curso_dist/
dmw/complem/hitex_c4.htmiskatitor],

En la hiperficcén o narrativa hiper-
textual®®, la reconfiguracion de los papeles
de autor y lector es todavia més radical.
Toska [1997] distingue dos tipos de narra-
tiva hipertextual: la hiperficcién constructi-
va y la hiperficcion explorativa. La
hiperficcidn constructiva o autorla en cola-
boracion funciona como un chat y su di-
ndmica se parece a la de un juego de rol.
En este tipo de ficcidn un narrador «prepa-

LD MmN

ra el esquema de una historia y ejerce de
arbitro regulando las acciones de los juga-
dores, que acttian de personajes de la his-
toria» y escriben aquello que su personaje
hace o dice. La hiperficcion explorativa tie-
nen un solo autor pero «también permite
al lector tomar decisiones sobre sus trayec-
tos de lecturan, Un ejemplo de hiperficcion
explorativa es Afternoon de Michae| Joyce
(1987, compuesta en un hipertexto de 538
lexias. El autor de esta obra

advierte al lector [de] que la historia con-
cluird cuando empiece a dar vueltas en cfr-
culo o cuando se canse de la navegacion,
Sin embargo, a decir de Landow, ésta va
produciendo un conjunto namativo plena-
mente satisfactorio, a pesar de algunos cam-
bios desconcertantes de ambientacién. Poco
apoco surge un esquema organizador enla
mente del lector, el cual ha de ser modifica-
do de vez en cuando, hasta que desaparece
toda disonancia. Creada la coherencia, el
lector llega a sentirse satisfecho y puede
continuar la lectura [..] £Qué es lo que hace
legible la historia {y 1o que debe propicar el
autor)? Lo indispensable es asegurar que el
lector serd capaz de organizar los incidentes
de acuerdo a una cadena causal (entre va-
rias posibles): lo que ocurra «luego» debe
poder haber sido causado por lo que ocu-
mio {leyd] «antes», auque esta relacién no
sea totalmente explicita y se la deba imagi-
nar- s lo que hace de él un lector-autor. En
el hipertexto narrativo, el lector se ve obli-
gado a «fabricar el todos, a crear el contexto
o losvinculos unificadores cooperativas [Cur-
50 a distanda «Disefio de médulos weby
http:/fwww.puc.cl/curso_dist/dmw/
complemy/hitex_c3.html].

56. Para més informacion sobre este tema ver Landow (1992) y Pajares Toska (1997) en la bibliografia, ver
también: Auerbach, Sarah [1995] eHypertext Fiction: A literary Theary» en hitpy/fwwwv.amherst.eduf ~ sbauerba/

hy-ithtml
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2.1.3. Estructuracién de un hipertexto

De acuerdo con Caridad y Moscoso
[1991:40), «la estructuracién de un sistema
de hipertexto puede representarse en for-
ma de unared donde los distintos nudos (o
nodos} corresponden a toda parte informa-
tiva susceptible de ser asociada, y los enla-
ces a asociaciones especfficas entre las dis-
tintas partes de la informacién. Es decir, el
hipertexto se concibe como una red organi-
zada de manera multidimensional en la que
el lector tiene «la posibilidad de arear {..] in-
finitas posibles relaciones (entre la informa-
dén), en multiples direcciones y sentidos»
[Caridad y Moscoso, 1991, 34). De esta ma-
nera, es decir, creando una red de nudos [o
nodos] y enlaces que permite al usuario des-
plazarse a través del sistema de manera
multidimensional, se logra que el hipertexto
se asemeje mds a a estructura del pensa-
miento humano [Caridad y Moscoso, 1991).
Como se indica en el curso a distancia «Di-
sefio de modulos webw [hitp/Awww.puc.cl/
curso_dist/dmw/complemy/hitex_c2 html,

resulta interesante constatar que el mode-
lo de red se estd implantando—con dife-
rentes significados—tanto en el mundo de
la informatica [donde designa habitualmen-
te un sisterna electrénico local o amplio que
interconecta computadores] como en di-
versas disciplinas cientfficas. Y en la teorla
literaria de las dltimas décadas, 1a impoi-
fancia del pensamiento no lineaf ha sido
subrayada por Barthés, Derrida, Bakhtin,
Foucault, Pagels, y otros, que introducen
términos como nexo, red, trama y trayec-
to. De hecho, la analogia o el modelo de
red aparece en todos los escritos tedricos
estructuralistas y postestructuralistas.

El modelo de red se utiliza en diversas
ciencias fisicas como un poderoso modelo

tedrico. También se ha mostrado su impor-
tancia en neurofisiclogla, y se aplica en el
desarrollo de nuevos modelos compu-
tacionales [conexionismo). Asf se estd pro-
duciendo una convergenda en torno al
pensamiento acerca del pensamiento y los
TECUrsos para pensar, orientada hacia el pa-
radigma de red.

Sorprendentemente se dio en forma
paralela el desarrollo de la computacién,
los tratados estructuralistas de Lévi-Strauss,
el edesconstruccionismon literario y el and-
lisis macluhaniano acerca de la era postgu-
tembergiana, todos los cuales reconocen
la enorme influencia que tuvo el libro en
nuestra cultura, pero ponen en entredicho
su importancia futura.

Estamos pues de acuerdo con la idea
de que, «conceptualmente, la nocién de
hipertexto esté muy refacionada con la idea
de red semdntica, donde la informacién
estd representada en forma de nodos [y
las] relaciones que se establecen entre las
distintas partes de la informacion estdn
representadas por enlaces entre los men-
cionados nodos» [Caridad y Moscoso, 1991,
41). Asf pues, y de acuerdo con Codina
[1998], podemos establecer que un
hipertexto, seglin el modeio que queds
establecido en los afios 80 y que fue con-
sagrado posteriormente por el lenguaje
HTML [Canals, 1990; Nielsen, 1995;
Woodhead, 1991; Caridad y Moscoso, 1991;
Diaz, Catenazzi, Aedo, 1996; Tittel et al.,
1996] consiste en tres elementos:

a.un conjunto de nodos, que son los ele-
mentos que contienen la informadon; més

b. los enfaces entre tales nodos; lo que
impfica:

c. el conjunto de andajes que identifi-
can el inicio y el destino de cada enlace, o
qué conecta con qué.



Seguin este modelo cldsico, y de acuer-
do con Codina [1998], la estructura de un
hipertexto puede ser reducida a:

- nodos
- enlaces
- anclajes

21.3.1. Nodos

Los nodos, también llamados «lexfas»,
son «piezas de informacion almacenadas
electronicamente» [Caridad y Moscoso,
1991, 35] y relacionadas entre si por me-
dio de enlaces. Seguin Codina [1998], los
nodos son

las unidades basicas del hipertexto. Pue-
den carresponder a las partes clasicas de
los documentos escritos, tales como capl-
tulos, secciones o parrafos; pueden cotres-
ponder a partes propias del mundo digital,
como la pordén de texto que cabe en una
pantalla sin efectuar desplazamientos
(scroll), o pueden ser documentos com-
pletos. La forma y las dimensiones de los
nodos son arbitrarias, dependen exdusiva-
mente de las caracterlsticas propias de cada
hipertexto o de la forma en que el autor
del hipertexto ha considerado convenien-
te estructurarlo. De hecho, en algunos
hipertextos, los pérrafos def texto son tra-
tados como nodos, mientras que, en otras,
capitulos completos actian comeo nodos.
[..] Por tanto, el criterio de estructuracion
de un hipertexto en nodos puede respon-
der, indistintamente, a motivaciones fisicas,
por ejemplo: toda la informacion que cabe
en una pantalla s un nodo; o conceptua-
les, por ejemplo: el conjunto de informa-
ciones relacionadas con un tema es un
nodo, etc. [Codina, 1998].

En otras palabras, los nodos son el tex-
to del hipertexto, la informacidn que que-
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remos transmitir, los bloques de material
que componen el sistema hipertextual.

2.13.2 Enlaces

Segtin caridad y Moscoso [1991, 38], «el
concepto de hipertexto puede entenderse
como la creacién y representacién de en-
laces o vinculos entre distintas partes de
informacién que son los nudos (o nodos)».
Asl pues, si los nodos son la informacion
que componen el hipertexto, los enlaces,
vinculos o también conocidos como finks,
son las relaciones creadas entre los nodos.
De acuerdo con Codina [1998],

los enlaces interconectan nodos. El conjun-
to de nodos mds el conjunto de sus enla-
ces crean la red en la que todo hipertexto
estd sustentado. {...| Se puede ilustrar el
concepto de enlace supeniendo un
hipertexto que confiene un conjunto de
cuatro nodes, que identificamos con las
cuatro primeras letras del alfabeto: {4 8
¢, D}. Entonces, podemos decir que un
enlace entre el nodo Ay el Csignifica que,
si el nodo activo es el A, es posible conmu-
tar al nodo C, mediante el enlace Afinicio]
> C[destino], mientras que en una lista [o
en un [ndice de un texto tradicional, por
ejemplo,] solamente podrfamos pasar del
nodo A al nodo C mediante el recarrido
secuencial A->B->C->D. [Codina, 1998],

21.3.3. Andajes

El ditimo componente del hipertexto es
el anclaje. De acuerdo con Codina [1998],

el andlaje es el punto de activacién o €l pur-
to de destino del enlace. Los enlaces se ac-
tivan desde puntos determinados de los
nodos y tienen su punto de destino en la
globalidad del nodo de desting, o bien en



una parte determinada del mismo. Ambos
puntos, el punto de inicio y el punto de des-
tino, reciben el nombre de anclajes.

Los anclajes de un nodo suelen poner-
se de manifiesto para el lector a través de
alguna convencién grafica, tipicamente
mediante iconos, alteraciones en los atri-
butos del texto, tales como el subrayado o
la negrita, o mediante cambios en la for-
ma del cursor.

Activar un anclaje significa cambiar el nodo
activo mediante conmutacién: es decir, sig-
nifica conmutar el nodo activo, el de inicio,
por otro, el de destino. En algunos enla-
ces, conmutar al nodo de destine significa
cerrar el nodo de inicio, mientras que en
otros significa superponer una nueva ven-
tana sobre la ventana del nodo de inido,
sin cerrar esta tiltima. De esta manera, aun-
que solo uno de los nodos estd activado,
el lector puede consultar los dos nodos al
misme tiempo.

2.1.4. Estructura del hipertexto

En el curso a distancia «Disefio de
modulos web» [http://www.puc.cl/
curso_dist/dmwy/teoriashitex2.html], se dis-
tinguen tres tipos de estructuras hiper-
textuales:

- estructura bésica
- estructura mediana
- estructura compleja

Un hipertexto de estructura bésica con-
siste en un texto principal dividido en tro-
z0s que mantienen su estructura
secuencial. No obstante, a cada uno de
estos segmentos se vinculan notas, comen-
tarics, referencias bibliogrdficas, etc, que
pueden ser leidas en forma paralela. La si-
guiente figura muestra el equivalente a sie-
te «pdginas», fa del texto principal y seis
paginas mas unidas por vinculos:

Texto
principal

Cuadro 8: Estructura basica de un hipertexto. Curso a distancia «Disefio de mddulos webe
[httpy/fwww.puc.elfcurso_dist/drwyteoria/hitex2.htm]
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En los hipertextos de estructura media-
na el texto principal continda siendo el eje
central pero el orden de lectura se puede
alterar ya que el texto central ya esta divido
en frozos disefiados cada uno para poder
leerse de forma independiente y aislada. Al
igual que a los hipertextos de estructura pri-
maria o bdsica, a los de estructura mediana

&
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i wmantle
i Hide

se vinculan notas, comentarios, referencias
bibliogréficas, etc, que pueden ser leidas en
forma paralela. La diferencia radica en que
los hipertextos de estructura mediana con-
tienen enlaces internos, es dedr, dentro del
texto principal, y también entre las pdginas
anexas. En esta ilustracidon podemos ver de
nuevo las siete pdginas enlazadas:

Texto
principel

(
Y

Cuadro 9: Estructura mediana de un hipertexto. Curso a distancia «Disefio de médulos web»
[http://www.puc.cl/curso_dist/dmw/teoriafhitex2, html]

Un ejemplo de este tipo de hipertexto
seria el curso a distancia aqui citado [httpy/
Jwww.puc.cl/curso_dist/dmw/indexhtml].
Los autores del mismo serialan que, dado
que el curso tiene una estructura media-
na, resulta «factible leer los diversos capi-
tulos en el orden que se desee [y conside-
rar 0 no los textos complementarios)» [Cur-
50 a distancia «Disefio de mddulos web»
hitp://www.puc.clfcurso_dist/dmw/teoria/
hitex2.htmi].

Finalmente, los hipertextos de estruc-
tura compleja establecen todo tipo de co-
nexiones entre las diversas partes del
hipertexto. No hay una un texto principal
del cual se ramifican las paginas anexas,

sino que hay «muchos textos principaless
cada uno con sus paginas anexas las cud-
les se conectan con otros textos principa-
les y/o con sus correspondientes péginas
anexas. Lo que obtenemos es una «red de
redes» interconectadas, sin eje fijo, sin pun-
to de partida o de salida determinado
(ver cuadro 10).

Algunos ejemplos de este tipo de
hipertexto son la tesis doctoral de Barry
Fishman titulada The works of Graham
Swift: Hypertext Thesis (1989, Universidad
de Brown), o el sistema usado con el «In
Memoriams de Tennyson, un hipertexto
elaborado por la Universidad de Brown el
cual «se vale de los nexos electrénicos para
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Cuadro 10: Estructura compleja de un hipertexto. Curso a distancia «Distandia de madulos webs
(https//www.puc.dfcurso_dist/dmwytecriashitex2 htmi)

elaborar un mapa de las alusiones y refe-
rencias del texto, tanto internas como ex-
ternas» [cita de Landow 1995 en el Curso
a distancia «Disefio de mddulos webx hitp:/
Jwww.puc.cl/curso_dist/dmw/teoria/
hitex2.html]. Un buen ejemplo de estas
redes de redes o hipertextos de estructura
compleja es el elaborado por Landow para
el estudio de la literatura postcolonialista y
postimperialista en inglés¥”. Como se pue-
de ver en la cuadro 9, en la pagina princi-
-pal de este hipertexto aparecen enlaces con
los diferentes paises sobre cuya literatura
se va a tratar en el hipertexto:

Si pulsamos cualquiera de estos enla-
ces, el de El Reino Unido por ejemplo, lle-
garemos a otro ment (Cuadro 12) en el
que podemos elegir entre varios temas de
interés—politica, historia, autores, etc.—re-
lacionados con el pais y la época.

57. http:/jlandow.st_g.bm_wn.edu/postjmiscjpostov.html

Si pulsamos el enlace de «autores»
entonces nos encontramos con una pagi-
na con los nombres de numerosos auto-
res y pulsando el nombre de cada uno, por
ejemplo Graham Swift, aparece otra pagi-
na en fa que aparece otro mend con enla-
ces a informacidn sobre su obra, el perio-
do histérico, la filosofia del autor, su visién
de la polftica, etc. Si pulsamos en la pala-
bra «works» nos encontramos con una
pagina con todas su obras. Cada obra, tie-
ne un enlace con otro ment en el que
aparecen enlaces con las distintas temati-
cas que se fratan en esa obra. Suponga-
mos que hemos pulsado sobre Waterland,
una de fas mas famosas obras de este au-
tor. Al llegar al mend y pulsar en una de
las temdticas, por ejemplo, «history» (his-
toria) aparecen una serie de ensayos so-
bre cémo se trata y qué papel juega en la
obra el tema de la historia (ver Cuadro 13).
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Cuadro 11 Figura principal del hipertexto sobre literatura postcolanialista y postimpetialista en inglés.
Landaw hitp://landow.stg.brown.edu/post/mis¢/postovhtm



Posniwperial Literature in English

Genre
Authors Themes &  History Polimcs
Mode

Visual Biklo- _Toco

Religion Science  Aprs  graphy ﬂsi'i:;;ﬂ

Cuadro 12: Pé4gina sobre el Reino Unido del hipertexto sobre literatura postcolonialista y postimperialista
en inglés. Landow http://landow.stg.brown.edu/post/uk/poiov.himl

Postiamerial and Postcolomal Literature m English |
Watcrland: History Overview
*  Waterland: An Introduction

e  BPigtory, His story. ang stories in Waterland
- Mo The Story=tulling Animal

L] History in Waterland

- Iistory Beristed in Waterland

- The Movement of Hictory i1 Waterland

- History on the Dark Side

L Ihistory and Curiosity

- Swift, Wordsworth, and the French Pevolution

PoCo PosT- - :
Overview 1aiperial Graham Water-

SCHREEN LiT. SWIFT Land

Cuadro 13; Pé4gina sobre el papel de la historia en Waterland de Graham Swift del hipertexto sobre
literatura postcolonialista y postimpetialista en inglés. Adaptade de la pagina de Landow
hitp://landow:stg.brown.edu/post/uk/gswift/wl/wlhistov.html
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Muchos de estos ensayos han sido escritos
por alumnos del profesor Landow, con lo
cual, su hipertexto, no es tan sélo una he-
rramienta de aprendizaje sino un lugar en
el que los alumnos pueden induir su visién
de las obras de los diferentes autores.

Este hipertexto ilustra no sélo la estruc-
tura compleja, sino la infinidad de posibili-
dades que ofrece este formato como he-
rramienta educativa, ya que contextualiza
obras, autores perlodos histéricos y per-
mite a los alumnos contribuir al aprendi-
zaje de sus companeros.

2.1.5. Tipos de hipertextos

Al igual que con los enlaces, existen
muchas clasificaciones de los sistemas de
hipertextos, cada una basada en diferen-
tes criterios. A continuacién mencionare-
mos algunas de las que consideramos mds
importantes e ilustrativas.

Basdndose en su estructura, Landow
[1992] reconoce dos tipos de hipertexto:
chipertextos de eje fijo» (avial hypertexss) e
«hipertextos con estructura de red» (pefwork-
structured hypertexts). Los hipertextos de eje
fijo son aquellos con una estructura bésica o
primaria; s decir, hipertextos en los que un

texto central fundiona como eje y del cual ira-
dian los textos conectados. De acuerdo con
Landow esta estructura comresponde a una
de las primeras aplicaciones del hipertexto:
las transliteraciones de textos originales a for-
mato hipertextual. El autor apunta que,

the translation of individual books or
subsections of books, such as short stories
and poems, into hypertext necessarily pro-
duces an axial form of organization in
which references, variant readings, and
other supplements to the main text radiate
from it in the manner of branches from a
tree. The conception of the unified main
text so characteristic of print technology
demands such an axial organization, at least
for the primary information linked to that
text [Landow 1902, 2315,

Landow también sefiala que,

as soon as one either abandons the notion
of a single unique text, [...] or else creates
a web composed of smaller individual
webs, such as one would do when creating
a complete works of a single author, one
discovers that amassing a set of local axial
structures leads to a network structure
[Landow, 1992, 23],

Es dedr, en el momento en &l que se deja
de lado la nocién de un texto tnico y central,
0 en &) momento en el que se decide crear

58. «La transliteracién al hipertexto de poesia, de ficcidn y de otras materias originalmente concebidas para la
tecnclogfa def libro produce necesariamente una organizacion en | que el texto prinipal funcione como eje
fijo y del cual irradien, como las ramias de un drbol, todas las referencias, apéndices, criticas, variantes textua-
les u otros textos. El cancepto de un texto unido e inalterable tan tipico de la tecnologla impresa exige este
tipo de organizacion basada en un eje fijo, por lo menos para la informacidn primaria enlazada al texto

principal» (TA).

58. «Tan pronta como uno abandona la nocién de un tnico texto [..] o crea una red compuesta por mini redes
individuales como la que resultarfa de 1a compilacién de los trabajos cornpletos de un autor, uno descubre
que la acumulacidn de estructuras de eje fijo locales da lugar a una estructura en farma de reds (TA).



una maya compuesta por pequefas mayas
individuales, como ocurre cuando se hace una
recopilacién de las obras de un autor, uno se
da cuenta de que la agrupadion de diferen-
tes estructuras locales de eje fijo dan lugar a
una estructura en forma de red. Asf pues los
hipertextos con estructura de red son aque-
llos con una estructura mediana o com-
pleja, es decir, aquellos en los que encon-
tramos enlaces, no sélo entre el eje central
y las referencias, sino entre las diferentes
partes del eje central y entre las propias
referencias.

Si en vez tener en cuenta la estructura
del hipertexto consideramos el tipo de na-
vegacion que éste requiere por parte del
lector nos encontramos con clasificaciones
como las de Miall [1997), el cual reconoce
dos tipos de hipertexto: hipertextos prees-
tructurados (pre-structured hypertexts) e
hipertextos de navegacion auténoma (seff-
navigating hypertexts).

Como se puede apreciar en el cuadro
14, los hipertextos preestructurados son
aquellos con una estructura inherente y
predeterminada por medio de un Indice,
de un mapa, o de cualquier otra organiza-
cién de contenidos caracteristica de la tec-

nologfa impresa. De acuerdo con Miall,
estos hipertextos imitan el disefio de un
libro con capitulos—tal vez con subtemas
en cada capitulo—o de un articulo con sus
diferentes apartados, y su estructura pue-
de representarse en forma de diagrama
arboreo. En los hipertextos de navegacion
auténoma el orden de lectura no estd
preestablecido, sino que, una vez lelda Ia
primera pagina, la continuacién de la lec-
tura depende de la activacién de los dife-
rentes enlaces y del los intereses o necesi-
dades del lector. La estructura de este tipo
de hipertextos se puede representar por
medio de una red. Segtn Miall, mucho cri-
ticos arguyen que solo los hipertextos de
navegacién auténoma son realmente
hipertextos y que los demds son meras
transliteraciones de documentos impresos.

También teniendo en cuenta el concep-
to de navegacion, Caridad y Moscoso
[1991] aluden a dos tipos de sistemas de
hipertexto, los «estéticos» y los «dindmi-
cos», Los estticos son aquellos en los que
el usuario «puede navegar solamente a tra-
vés de enlaces ya creados» [Caridad y
Moscoso, 1991, 43], mientras que en los
dindmicos el usuario «puede establecer sus
propias relaciones, ariadir o suprimir da-

“tc

pre-stuctured

self-migaﬁng_

Cuadro 14: Hipertextos preestructurados y de navegacion auténoma. [Miall, 1997]
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tos, hacer anotaciones, etc., en dreas espe-
cialmente disefiadas para hacer eso» [Ca-
ridad 'y Moscoso, 1991, 43). De acuerdo con
las autoras,

los sistemas de hipertexto dindmicos re-
flejan mejor la idea de que cada individuo
[ desarrolla sus propias y Unicas secuen-
cias asociativas. Resultan més atractivos
para el usuario, son mucho més flexibles y
ofrecen también més ventajas cuando su
fin es la ensefianza [Caridad y Moscoso,
1991, 43].

Por otro lado, Adell [1995] menciona
los dos tipos de sistema hipermedia iden-
tificados por Ibrahim y Frankin [1995]: los
«sistemnas abiertos» y los «sistemas cerra-
dosw. Los sistemas abiertos, como su pro-
pio nombre indica, estén abiertos a
Internet, mientras que los cerrados se ca-
racterizan por «limitar todos los vinculos
contenidos en las paginas que componen
el documento [...] a nodos controlados, es
decir, a evitar la navegacion azarosa y a
aircunscribir las posibilidades del aprendiz
a un conjunto finito y cerrado de nodos»
[Adell, 1995].

Como veremos mas adelante, muchos
criticos apuntan que la vasta cantidad de
informacidn que ofrece Internet puede
resultar, en entornos de aprendizaje, en un
desbordamiento cognitivo o en o que co-
nocemos como «perderse en el
hiperespacio». Aunque el recorrido didéct-
€0 de nuestra propuesta de lectura gradua-
da hipertextual es muy controlado, justa-
mente para evitar la desorientacidn v la so-
brecarga cognitiva, creemos que, en un tipo
de lectura como es [a intensiva en la que la
motivacién defl alumno, su interés y su cu-

riosidad juegan un papel decisivo y en fa
que, uno de los objetivos princpales, es la
transmision de contenidos culturales, cerrar
las puertas & Internet serfa privar al alumno
de una gran cantidad de documentos au-
ténticos con informacién muy interesante
en espafiol. No sélo eso, dado que uno de
los objetivos de las lecturas graduadas es
preparar al alumno para que, eventualmen-
te, se enfrente a textos para nativos, {por
qué negarles un acceso, también gradual, a
este tipo de documentos? {Por qué no des-
pertar su curiosidad permitiéndole el acce-
s0 a paginas que le abran las puertas a cam-
pos que, tal vez, puedan interesarle mucho
més que nuestra lectura? Es decir, si el alum-
no encuentra una puerta a Internet, la abre,
le interesa y en vez de volver a la lectura
contintia navegando, eso significa que la
pagina a la que le hemos enviado le ha in-
teresado y que alll ha encontrado informa-
cién también atractiva. El hecho de que el
alumno se interese por un aspecto de la
cultura o del mundo del espariol ya es un
logro, pero si encima contintia leyendo y
visitando mds paginas en espafiol, nos po-
demos dar por muy satisfechos puesto que:

- el alumno estd leyendo de manera
extensiva y estd siendo expuesto a
un input linglifstico y cultural que
€s auténtico; y ademas,

- le hemos dado el cantrol sobre su
aprendizaje y la opcion de decidir
si contina o no leyendo informa-
cion en Internet.

Al fin y al cabo, el alumno sabe que
cuando no entienda y se sienta frustrado o
inseguro, siempre puede retroceder y vol-
ver al entorno controlado, simplificado,



Seguro y con acceso a ayudas, de la lectu-
ra graduada.

En otras palabras, la razén por la cual
defendemos la lectura en formato hiper-
textual es porque puede proporcionarle al
alumno nuevos contextos de aprendizaje
asi como ayudas y herramientas mas efi-
caces que las que proporciona el texto
impreso. Una de las posibilidades de apren-
dizaje que ofrece el hipertexto es el acce-
so a una fuente inagotable de informacidn
en lengua meta como es Internet. Por lo
tanto, los sistemas de hipertexto abiertos
nos parecen mucho mds apropiados para
nuestros objetivos didacticos.

2.2. HIPERTEXTO Y TEORIA
COGNITIVA

Dado que el propdsito de este trabajo
es resaltar las ventajas del hipertexto como
formato para un cierto tipo de lecturas gra-
duadas es de mdxima importancia, no sélo
definir el hipertexto y analizar sus caracte-
risticas, sino también examinar este nuevo
formato de transmisién de informacion
desde un punto de vista cognitivo. Es de-
cir, si el hipertexto se va a utilizar como
herramienta pedagdgica en el campo de
la comprension lectora, es necesario con-
siderar el tipo de procesos cognitivos que
desata en el lector, si estos procesos se di-
ferencian de los que tienen lugar durante
[a [ectura de un texto tradicional, y si no es
asl, qué factores hay que tener en cuenta a
la hora de disenar sistemas de hipertexto
educativos destinados a la comprension
lectora.

En este apartado trataremos pues, di-
versos aspectos del hipertexto y de su re-
lacién con la comprensién textual desde
el punto de vista cognitivo. En primer [u-
gar se hablard del aprendizaje por medio
del hipertexto v del texto tradicional, ha-
ciendo énfasis en la falta de consenso y de
evidencia empirica respecto ala superio-
ridad de un medio sobre el otro en lo que
a didactica en general se refiere. A conti-
nuacion, y en funcién del modelo propo-
sicional de Kintsch y van Dijk—uno de los
modelos de comprension textual més sig-
nificativos dentro del campo de la teoria
cognitiva—se tratardn algunos de los facto-
res que afectan a la comprension lectora—
la coherencia, los conocimientos previos
del lector y los esquemas narrativos—para
luego determinar qué repercusiones tiene
el formato hipertextual sobre estos facto-
res y cémo dicho formato puede afectar a
la comprension lectora. Con esta informa-
cion, y con el fin de mejorar la compren-
sién en entornos hipertextuales, se propon-
drdn maneras de potenciar la coherencia,
de activar los conocimientos previos y de
resaltar los esquemas narrativos a la hora
de disefiar sistemas de hipertexto educati-
vos para estudiantes de L2. Finalmente, y
con el objetivo de resaltar los efectos posi-
tivos de la capacidad multimedia del
hipertexto en la comprensién textual, des-
cribiremnos uno de los modelos cognitivos
de comprension textual en entornos
multimedia y su repercusién en el proceso
de ensefianza/aprendizaje de una segun-
da lengua.

)|
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2.2.1. El aprendizaje por medio del
hipertexto o del texto tradicio-
nal: la falta de consenso y de
evidencdia empirica

La preocupacidn de Vannevar Bush
hacia el manejo de grandes cantidades de
informacion se hace patente en el campo
de la educacién donde, como dice Rouet,
Se requiere tratar con materiales instruc-
cionales complejos los cuales, en muchos
casos, «resultan complicados porque de-
saffan |a capacidad de los estudiantes para
leer, comprender y manejar la informa-
cidn» [Rouet 1998:87). Como ya se ha vis-
to, &l objetivo del hipertexto es precisa-
mente facilitar ese manejo de informa-
cién; no obstante, las ventajas de este nue-
vo medio frente al texto tradicional den-
tro del campo de la ensefianza todavia
no se han demostrado. «Por un ladon, afir-
ma Rouet, clos sistemas de hipertexto
ofrecen un acceso mds flexible a la infor-
macidn, ademds de proporcionarnos he-
rramientas muy poderosas de busqueda.
Por otra parte, las evidencias empiricas
han revelado que, en muchos casos, es-
tudiar desde un hipertexto no siempre es
mejor y, en ocasiones, puede resultar in-
cluso peor que estudiar con los materia-
les tradicionales» [1998, 88]. Definitiva-
mente hay una falta de consenso sobre
las ventajas y desventajas del hipertexto
educativo. La materia de estudio, es de-
cir, el hipertexto, se estd desarrollando a
ritmos agigantados; sin embargo, los es-
tudios comparativos sobre comprensién
lectora en entornos hipertextuales y tradi-
cionales ofrecen resultados altamente dis-
pares y contradictorios.
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Una serie de estudios en L1 abogan por
una mejora de la comprension lectora en
entornos hipertextuales frente a textos tra-
dicionales. Le6n [1998] menciona un ex-
perimento de Reinking [1998] en el que la
comprension lectora de un texto expositivo
de entre 140 y 180 palabras fue mayor en
los lectores que leyeron la version hiper-
textual. No obstante, afirma Ledn, «esta
versién era mucho més amplia que el texto
escrito (por ejemplo, contenia palabras ac-
tivas que abrian nuevas areas de conod-
miento, redundaba la informacion esencial,
disponia de definiciones de palabaras o fra-
ses dificles, se ayudaba de gréficos v pro-
porcionaba ademds, las ideas principales de
cada pérrafo)» [Ledn, 1998, 79]. Se podria
argumentar que, para hacer un estudio es-
trictamente cientffico, ef contenido de los dos
textos deberia ser el mismo, cambiando
tnicamente el formato; es decir, el texto tra-
dicional deberfa contener toda la informa-
aén ofrecida por el hipertextual, solo que
en formato lineal. Sélo asl se puede evaluar
si el formato hipertextual promueve un
mayor nivel de aprendizaje. No obstante,
también se puede argumentar que los re-
sultados del estudio son legftimos ya que
esa es exactamente |a ventaja que ofrece el
formato hipertextual. la posibilidad de
interconedtar infinidad de informacién, no
sélo intra e intertextualmente, sino también
con Internet. Ledn cita ofros trabajos con re-
sultados similares: Anderson y cols, 1974;
Blohm, 1982; L'Allier, 1980; Reinking y
Schreiner, 1985.

Ledn menciona otros trabajos que con-
cluyen que la presentacién hipertextual de
un texto no se muestra superior a la versién
impresa. Algunos de estos estudios son los
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de Fish y Feldman, 1987, Gambrell y cols,,
1985; McCoy, 1994. De acuerdo con Ledn,
el estudio de McCoy [1994] sobre inferendias
estadisticas en HyperCard en un programa
de toma de decisiones reveld «una igual-
dad en el rendimiento de los sujetos res-
pecto a la toma de decisiones correctas so-
bre qué estadistica utilizar en una situacion
dada. Sélo en una de las variables estudia-
das, facilidad de uso, se detectd una facili-
dad significativa en los sujetos que utiliza-
ron |a version hipertexton [Ledn, 1998, 79].

Como indica Le6n [1998],

ante un andlisis pormenorizado, estos estu-
dios no sdlo revelan importantes diferen-
cias en ia metodologla utilizada [por ejem-
plo, sujetos que participaran, tipo de tareas,
materiales, etc], sino también en el formato
de hipertexte utilizado. En algunos casos, el
hipertexto se ajusté excesivamente a la es-
tructura organizativa del texto [por ejemplo
L'Allier, 1980]; en otros, en cambio, dicho
formato disté mucho de la estrucutra tex-
tual e incduyd una mayor informacion en
forma de ayudas de hipertexto [por ejem-
plo, Reinking, 1988] [Ledn, 1998, 79].

Segtin el autor, en los estudios por 41
mencionados, «estas diferencias en el for-
mato del hipertexto son una consecuencia
de |a ausencia de un modelo estandar, lo
que conduce a concepciones diferentess
[Ledn,1998, 79). De acuerdo con Ledn, para
algunos autores, entre ellos Landow, «el
hipertexto deberfa construirse de tal ma-
nera que aprovechara las ventajas que ofre-
cen los textos. Desde este punto de vista,
el hipertexto se concibe como una pro-
longacién del texto y no coma una alterna-
tivan [Ledn, 1998, 79). De acuerdo con esta

vision, el texto original serfa el «eje fijo o el
nicleo del hipertexto que se conecta con
mltiples textos paralelos» [Ledn, 1998, 79].
En otros casos, el hipertexto se condbe
«COMO Un sistema opuesto al texto, incom-
patible con su linearidad» [Ledn, 1998, 79].
Ledn cita de nuevo a Landow al afirmar que,

el hipertexto puede fragmentar, dispersar o
atomizar el texto al menos de dos maneras
afines. Primero, suprimiendo la literalidad de
lo impreso, la secuencia, y amenaza con
transformar e} texto en un caos. Y luego
destruyendo la nocion de texto unitario y
permanente. Para Landow, el considerar el
texto «entero» en términos de sus compo-
nentes produce la primera forma de frag-
mentacién; el cansiderarlo en funcion de sus
diferenites lectiiias y versiones produce la
segunda [Ledn, 1998, 75-80].

Las diferentes concepciones sobre el
objeto de estudio, unidas a los problemas
de navegacion detectados en muchos de
los usuarios, asl como a la dificultad del
uso del medio que alegan algunos auto-
res, hacen compleja [a tarea de determi-
nar la eficacia del hipertexto como herra-
mienta de aprendizaje. No obstante, y
como sefiala Reuet, «esto no significa que
el hipertexto no tenga un valor potencial
como medio de instruccion. Sus beneficios
se hacen més explicitos cuando estos sis-
temas se ajustan mejor a las necesidades
del usuario y se les da a los sujetos la opor-
tunidad de practicar con ellos» [Rouet 1998,
93-94]. Tratemos pues de averiguar cudles
son los problemas que encuentra el alum-
no al enfrentarse a un hipertexto, cdmo
minimizarlos & la hora de disefar un siste-
ma de esfe tipo y qué diferencias y venta-
jas tiene para la ensefianza de ELE.

B
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2.2.2. Ventajas e inconvenientes del
hipertexto

De acuerdo con Rouet [1998], para
determinar su potencial didéctico, es im-
prescindible

identificar cudles son las ventajas y las li-
mitacicnes reales del hipertexto como
medio para el aprendizaje auténomo me-
diante la lectura de un texto. [Para ello],
una de las cuestiones clave es identificar
las consecuencias del hipertexto sobre los
procesas cognitivos de lectura, la compren-
sion de textos y la busqueda de informa-
cion [Rouet, 1998, 88).

Parafraseando al autor tenemos que, en
términos generales, para leer un hipertexto,
el lector debe llevar acabo repetidamente
un proceso en el que lee el contenido de
una unidad y selecciona uno de los enlaces
propuestos con el fin de continuar su lectu-
ra. En términos mds especfficos, la lectura
de un hipertexto difiere de la lectura tradi-
cional en varios aspectos:

en la organizacién no-lineal y por
lo tanto, en la falta de accesibilidad
por parte del lector a la totalidad
del texto;

en la falta de un orden de lectura
predefinido y por lo tanto, en la
necesidad de una toma de decisio-
nes constante i se quiere continuar
la lectura;

- en la necesidad de que ¢! lector
«construya, evalde v regule su se-
cuencia de lecturar [Ledn, 1998, 90]
constantemente para no perder el
control sobre el texto y,

- en el caso de los hipertextos edu-
cativos, en la necesidad de una
meta u objetivo por parte del alum-
no que le gufe en su busqueday le
permita decidirqué enlaces activar,
va que, «las caracteristicas del hi-
pertexto permiten a un lector leer
s6lo la informacién que es impor-
tante 0 necesaria para su tareas
[Rouet, 1998, 90].

Resulta muy diffcil desligar los concep-
tos de lectura a los de manejo de un hiper-
texto ya que, dadas las convenciones del
medio, para leer un hipertexto es necesa-
rio manejarlo; es decir, es necesario acti-
var los nodos, es necesario establecer un
orden de lectura por medio de la activa-
cién de dichos nodos, es necesaric nave-
gar hacia las metas, etc. De hecho, Rouet
concluye que «el tinico hecho confirmado
hasta el momento es que la lectura de un
hipertexto no puede considerarse sencilla.
Més todavia, los estudios emplricos han
sefialado dificultades importante relativas
a su uso. Parafraseando a Wright [1991],
Rouet también apunta que los estudios
realizados sobre estrategias de blsqueda
y navegacion, indican claramente que,

navegar en un texto estructurado en forma
de red es una actividad cognitiva compleja.
Comparado con un texto lineal, f hipertexto
demanda una alta carga cognitiva al fector:
debe recordar su localizacion en la red, to-
mar decisiones sobre ddnde ir a continua-
¢ién y mantener la pista de las paginas visi-
tadas con antericridad [Rouet, 1998, 93].

Es por ello que en el modelo de lec-
tura graduada propuesto permite un acer-



camiento hipertextual muy controlado en
el cual se plantea un recorrido diddctico
muy claro que ofrece solamente dos o tres
alternativas. Hay que sefialar también que
el contenido de la lectura es el que ayuda
y gula al alumno a la hora de tomar la
decision, Es decir, si tras elegir uno de los
caminos posibles el alumno se encuentra
con una continuacién de la historia que
le resulta incoherente, podrd pensar dos
cosas: que el enlace estd mal hecho o que
no ha comprendido bien la situacién en
la que se encuentra el personaje o la op-
cién que ha elegido. Puesto que nos ase-
guraremos de que no havya fallos técni-
cos lo cual asumira también el alumno,
lo mds seguro es que deduzca que ha
malinterpretado o que no ha comprendi-
do significativamente 1a opcién elegida.
Por tanto, y gracias a la rapidez y eficacia
del funcionamiento del hipertexto, podré
volver a la encrucijada, releer y asegurar-
se de que entiende las opciones que se
le ofrecen, restaurar la coherencia y, en
consecuencia, aumentar la comprensién
global. Cabe por supuesto, la posibilidad
de que el enlace sea técnicamente correc-
toy coherente para los autores, pero que,
por mativos culturales, le resulte incohe-
rente al alumno. Es por ello que, en la
medida de lo posible, hemos incluido
anotaciones culturales sobre aquellos as-
pectos que consideramos pueden causar
una falta de comprension.

No obstante, y como venfamos dicien-
do, en la actualidad existen dos posiciones
claramente enfrentadas con relacién al
hipertexto. Por un lado, los partidarios de
este medio argumentan que su Uso «per-
mite un aprendizaje mds flexible y signifi-

cativon [Rouet, 1998, 90]; por otro, sus crf-
ticos afirman «que éste puede ser respon-
sable de sobrecargas cognitivas, de
desorientaciones y de faita de efectividad
en el aprendizaje» [Rouet, 1998, 90].

Los defensores del hipertexto recurren
a la analogfa, ya sugerida por Vannevar
Bush, «que parece existir entre la estructu-
ra de un hipertexto y la estructura de los
conceptos en la memoria humana» [Rouet,
1998, 90]. Como apunta Ledn,

una innovacién esencial que aporta el
hipertexto es precisamente la forma en que
relaciona, enlaza o conecta diferentes blo-
ques de informacidn. Esta técnica informa-
tica es capaz de emular la organizacién
asociativa de la memoria humana, espe-
cialmente en la forma de relacionar con-
ceptos. Muchos de los valores que se atri-
buyen a las representaciones del hipertexto
se cosideran similares a las representacio-
nes mentales internas que realizan los lec-
tores. [Nelson y Palumbe, 1992, Por ello,
los términos utilizados para designar las
unidades operativas del hipertexto [por
ejemplo nodos y enlaces}, son consisten-
tes con las representaciones proposi-
cionales con las que se describe el conod-
miento humano [Le6n, 1998, 70):

Rouet [1998] y Le6n [1998], sefialan
que esta aproximacién al hipertexto apli-
cada a los procesos de aprendizaje ha
dado lugar al desarrollo de la Teorfa de fa
Flexibilidad Cognitiva (TFC) de Spiro y
colaboradores [Spiro, Feltovitch, Jacobson
y Coulson, 1991], la cual «supane una de
las aportadones explicativas mas plausibles
sobre el concepto de hipertexto v el tipo
de aprendizaje que pretende conseguir»
[Ledn, 1998). Esta teorla se basa al mismo

.15
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tiempo en la analogla existente entre
scomplejas dreas de conodimiento [como
el diagndstico médico} y el paisaje fisicon
[Rouet, 1998, 90]. De acuerdo con Rouet,

para familiarizarse con un paisaje, el viaje-
ro debe formarse un mapa espacial del lu-
gar, por ejemplo, volviendo a visitar los
mismos lugares varias veces, desde diferen-
tes direcciones o puntos de vista. De igual
forma, para aprender un drea compleja de
contenido, el estudiante debe revisar los
mistnes materiales varias veces desde dis-
tintas perspectivas [Rouet, 1998, 90].

«La teoria de la flexibilidad cognitiva
aboga [pues] por un sistema de hipertexto
que incorpore la posibilidad de un pensa-
miento flexible adaptado a las necesida-
des del usuario [...} Este pensamiento flexi-
ble apuesta por la multiplicidad de repre-
sentaciones conceptuales de conocimien-
to aplicadas a la instruccion [por ejemplo,
desde diferentes puntos de vista, desde
mltiples esquemas, temas y analogias...)»
[Ledn, 1998, 77-78].

El problema de esta teoria es que,
como se ha indicado antes, es explicativa,
y su validez empirica sélo ha sido parcial-
mente demostrada. Como indica Rouet, en
un estudio de Jacobson y Spiro [1991] se
disenid un hipertexto de acuerdo a los prin-
cipios de la teoria de la flexibilidad cognitiva
el cual caumentd la transferencia del apren-
dizaje en diversas situaciones, mientras que
una instruccién basada en el ordenador,
cubriendo los mismos contenidos, result[]
més efectiva para el recuerdo de los he-
chos» [Rouet, 1998, 91].

LHO MARTIHET

Aquellos que consideran que el
hipertexto no es una buena herramienta
de aprendizaje sefialan que «parte del pro-
blema parece estar relacionado con la ca-
pacidad de los estudiantes para construir
sus propias secuendias de aprendizaje [..]
En otras palabras, puede que en el
hipertexto no sean capaces de ejecutar una
navegacién dirigida hacia las metas» [Rouet,
1998, 91]. Por tanto, y como decfamos
anteriormente, las convenciones del me-
dio, su manejo y fa necesidad de tomar
decisiones respecto al orden de lectura, se
ven muy ligadas al concepto de la com-
prension, ya que la cuestién de la navega-
cion se considera una posible causa de la
falta de comprension. Los problemas que
la navegacién y el manejo del hipertexto
pueden causar a los sujetos que no estan
familiarizados con el medio se tratan en
diversos estudios citados por Rouet: Foss,
1989; Edwards y Hardman, 1989; Gray,
1990; McKnight, Dillon y Richardson, 1990;
Rouet, 1990. Como hemos dicho anterior-
mente, en los hipertextos educativos, la
secuencia de lectura y aprendizaje puede
ser controlada evitando asi problemas de
desorientacion e incluso de falta de com-
prensién,

No obstante, es necesario puntar que
la mayorfa de estos estudios datan de [os
noventa, lo cual, en el drea de las nuevas
tecnologlas es mucho tiempo. Incluso
aquellos realizados a finales de los noven-
ta pueden considerarse antiguos ya que
el acceso a Internet, su uso y su impac-
to—en Europa y Estados Unidos—aumen-
ta de manera desmesurada. Por supues-
to que aquéllos alumnos no familiariza-
dos con el entorno hipertextual, tendrdn
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problemas con su manejo pero eso, en
adolescentes, es cada vez més inusual. De
hecho, se estdn llevando a cabo muchisi-
mos proyectos con nifios en los que se
estdn incorporando elementos como [i-
bros electrdnicos, chats, informacion en
Internet, etc.®® No sélo eso, sino que, los
profesores en Estados Unidos se quejan
de que los alumnos les entregan todos
los trabajos sacados de Internet; es decir,
es tanto el control que los adolescentes y
nifios tienen sobre este medio—y por tan-
to sobre el hipertexto—que saben perfec-
tamente dénde buscar cualquier tipo de
informacidn. De todas maneras, estamos
de acuerdo en que es imprescindible que
los alumnos sean entrenados en el uso
del hipertexto y en las convenciones del
medio a través de actividades de apren-
dizaje controladas en las que, tanto los
hipertextos como las tareas de busque-
da, sean cada vez mds complejas. De he-
cho la gran mayoria de los articulos so-
bre nuevas tecnologias concluyen con la
importancia de entrenar al usuario, de en-
sefarle a moverse por la red y de propor-
cionarle instrumentos de busqueda.

A pesar de todo, insistimos en que los
problemas de desorientacidn a los que alu-
den los criticos del hipertexto no radican en
el manejo del hipertexto per se, es decir, en
el principio de pulsar un nodo y en el de
retroceder por medio del botdn de «atrdss
del browser. Como indica Fernéndez Pinto
[1998], este procedimiento no es difidil:

F
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Al hipertexto o hipermedia se le exige
que sea el elemento ergondmico por an-
tonomasia en la red. Un instrumento ad-
quiere esta caracteristica cuando se in-
tegra de tal manera con las condiciones
flsicas y psiquicas de su usuario que se
hace casi inexistente, cuando su uso es
tan sencillo que no interfiere como me-
dio y podemos concentrarnos plenamen-
te en la tarea que queremos efectuar que
es la que en realidad nos exige toda
nuestra atencién. La red cuenta con la na-
vegacién hipertextual para acceder a la
informacion y asl se va articulando un en-
tramado interminable de documentos
interrelacionados. Si la Red es ergondmica,
tal como lo afirman todos los investigado-
res, eso se lo debe al hipertexto [Ferndndez
Pinto, 1998].

Los problemas de desorientacidn, ra-
dican pues, 0 en la ignorancia del usuario
sobre cémo acceder a la informadion, o,
como veremos mds adelante, en el disefio
del hipertexto.

Es necesario apuntar que el tipo de
hipertexto que se estd considerando aqui,
es un hipertexto educative y, cuando ha-
blamos de hipertextos educativos, no nos
referimos solamente a la busqueda de in-
formacién; nos referimos a sistemas dise-
fiados para transmitir de manera pedago-
gica un nuevo esquema de conocimiento
que queremos que el alumno incorpore
de manera significativa a los esquemas que
ya posee estableciendo relaciones, tam-
bién significativas, entre ellos. En el caso
de las lecturas graduadas hipertextuales,

60. Ver hitp//readingonline.org/electronic/elec_index.asp/electronic/mooy/index himl
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el obietivo es proporcionar un input lin-
glifstico contextualizado con el fin de po-
tenciary promover el desarrollo de la com-
prenstén global, del aprendizaje inciden-
tal y de la interculturalidad. Por ello, mas
que el manejo del hipertexto, lo indispen-
sable aqul es considerar el tema de la com-
prension.

Como se ha apuntado anteriormente,
los criticos alegan que el formato hiper-
textual puede afectar a la comprensién de
un texto. Generalmente esta falta de com-
prensidn se achaca a cuestiones de cohe-
rencia, de falta de macroestructura textual
0 esquemas narrativos. Qbviamente estas
alegaciones se han hecho en funcion de
estudios comparativos entre textos tradi-
cionales e hipertextos y, obviamente, si los
hipertextos utilizados estédn mal disefiados,
no hay duda de que van a afectar a la
comprension. También un texto lineal pue-
de entorpecer la comprension si resulta in-
coherente. Asl pues, la cuestion se puede
reducir a la siguiente pregunta: Zes el
hipertexto per se el que afecta a la com-
prension lectora o es el disefio del mismo
el que la entorpece? Veamos cudles son los
factores que entorpecen/favorecen la com-
prensidn lectora en un texto lineal o tradi-
cional y cémo se manifiestan—si es que se
manifiestan—en la lectura de un hipertexto.
Una vez hecho esto se hablaré de las
implicaciones de estos factores en el disefio
de hipertextos educativos.

2.2.3. Comprension lectora: el texto y
el hipertexto

Las investigaciones en el campo de la
comprension del texto (text compre-

hension) examinan los diferentes factores
que afectan a la comprensién. Foltz [1996]
se centra en el papel de [1] la coherencia,
[2] de los conocimientos previos o back-
ground knowledge, y del [3] esquema na-
trativo def texto. En su articulo, Foltz anali-
za la importancia de estos factores en la
comprensién del texto tradicional, sefiala
como se manifiestan en un texto
hipertextual y finalmente sugiere como
mejorarlos o potenciarlos con el fin de
optimizar el disefio de los hipertextos y,
en consecuencia, su comprension.

2.2.3.1. Lg importancia de fa coherencia

De acuerdo con el modelo de compren-
sion textual de Kintsch [Kintsch, 1988; van
Dijk & Kintsch, 1983} y la teorfa proposicional
de van Dijk y Kintsch [1978], la memoria de
un lector con relacion a un texto, es degir, el
proceso de comprensién textual, estd repre-
sentado en tres niveles: [1] una representa-
cidn superficial de las palabras y oraciones,
[2] el significado del texto (text base) y [3}
una representacidn general de lo que se
describe en el texto que incorpora ademds
informacién externa relacionada con los co-
nocimientos previos del lector (0 modelo
situacional). A medida que el lector lee el
texto, la informacién abstraida de fa repre-
sentacion superficial se incorpora al signifi-
cado del texto en forma de proposiciones.
Las proposiciones estdn conectadas unas
con otras a través de relaciones de cohe-
rencia semdntica, la cual se establece a su
vez por medio de relaciones temporales,
causales o ldgicas, asi como por el uso de
referentes lingtiisticos como pronombres, 0
la repeticidn de argumentos o palabras. La
representacion mental de esta interconexion



de proposiciones adopta la forma de una
estructura jerdrquica en la cual los concep-
tos se organizan a partir de su importancia
(si son ideas priricipales o secundarias). En
un nivel de procesamiento mds alto, los fec-
tores establecen lo que se denomina una
macroestructura del texto. Las macroes-
tructuras no establecen relaciones «entre
oraciones aisladas y sus proposiciones, sino
[que se refieren a] las conexiones que se
basan en el texto como un todo[.]» [van Dijk,
1978, 55]. Ast pues, «la macroestructura de
un texto es una representacion abstracta de
la estructura global de significado de un tex-
ton [van Dijk, 1978, 55] y, «Unicamente las
secuencias de oraciones que posean una
macroestructura, las denominaremos (ted-
ricamente) textos» [van Dijk, 1978, 55]. Asi
como las proposiciones estan ligadas unas
a otras por medio de una coherendia se-
mantica, «las macroestructuras de los tex-
tos (también) son semdnticas; por lo tanto,
nos aportan una idea de coherencia global
y de significado del texto que se asienta en
un nivel superior al de las preposiciones por
separado» Coma explica Foltz [1996), la
macroestructura

is the result of the reader’s inferential
processes, with readers forming hypotheses
of the overall meaning of paragraphs,
chapters and whole books. In this manner
the macrostructure incorporates the
reader’s background knowledge with the
text in forming these hypotheses®,

En resumen,

[..Jlas macroestructuras deben explicar por
qué para el hablante de una lengua
intuitivamente ciertas series de oraciones no
son vélidas como texto comprensible y acep-
table, aun cuando cumplan las condiciones
de coherencia lineal. Sin macroestructura,
al ofr una serie de frases, el hablante debe-
ria preguntar continuamente: «de qué ha-
blast, «tad6nde quieres llegar? Uno de
los términos que pretende aclarar la
macroestructura, es el concepto de tema
de un texto o tema del discurso [topic of
discourse o topic of conversation] [van Dijk,
1978, 58).

Al igual que en el significado del texto,
la representacién mental de la macroes-
tructura también tiene una estructura je-
rarquica coronada por los conceptos prin-
cipales o de alto nivel.

Como apunita Rouet [1988], «ia coheren-
cia del texto puede ser incrementada me-
diante la sefializacién de la macroestructura,
a través del uso de titulos, tablas de conte-
nido, objetivos iniciales, etc. En este senti-
do, la coherencia influye de forma directa
en la facilidad con que la informacién de un
texto es leida» [Rouet, 1998, 94]. De hecho,
contindia Rouet, la mayoria de los proble-
mas relacionados con el hipertexto—incapa-
cidad de establecer una secuencia de lectu-
ra, problemas de navegacidn, desorienta-
cidn, etc—se pueden explicar «en términos
de la falta de coherencia o de 1a carga adi-
cional que conlleva la reconstruccién de la
coherencia global en el hipertexto. Por tan-
to, el aumento de la coherencia puede ser

61. «la macroestructura es es el resultado de los procesos de inferencia del lector por medio de los cuales hace
hipdtesis sobre el significado global de parrafos, capitulos y libros enteros. Asf pues, a medida que se crean
las hipdtesis y va tomando forma la macroestrucutra, se van incorporando en ella los conodimienitos previos

del lector con el textos (TA).
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un medio potente y eficaz para solventar la
brecha existente entre la flexibilidad del
hipertexto y las limitaciones humanas en la
capacidad de procesar informacién [Rouet,
1998, 94-95]. De esta manera, cada vez son
més los hipertextos que proporcionan al
usuario «una visién general y estructurada
de sus contenidos» [Rouet, 1998, 95] por
medio de indices o estructuras jerdrquicas
con el fin de incrementar ia coherencia glo-
bal del texto.

En un texto lineal, la coherencia local
se establece, como se ha apuntado ante-
riormente, por medio de la utilizacién de
referentes comunes que conectan las pro-
posiciones. Esta coherencia debe existir
también a nivel global de modo que los
pérrafos y las secciones del texto fluyan
ordenadamente. «This aids the reader in
structuring the information in the text to fit
into the knowledge structures of what has
been read previously»® [Foltz, 1996).

De acuerdo con Foltz [1996], en un
hipertexto el lector puede saltar de una uni-
dad de informacién a otra distante sin esta-
blecer las relaciones de coherencia, es de-
ir, sin construir las macroproposiciones que
normalmente conectarfan @ ambas. As pues,

although the author of the hypertext may
code all the links, it would be still difficult
to write each section so that it would cohere

with every possible section to which a
reader could jump. Jumps which are not
coherent could result in additional
processing load for the reader, as the reader
generates the necessary inferences to
incorporate the textual information from
the new code into what has been previously
read. Thus a many of the possible links in
3 hypertext may cause difficulty in the
reader’s comprehension [Foltz, 1996]%.

Una de las soluciones que propone
Foltz y que de hecho puso en préctica en
un experimento, es la de disefiar un hiper-
texto en el que, cada vez que se haga un
salto no coherente entre un nodo y otro
se generen automaticamente las macro-
proposiciones necesarias para establece la
coherencia entre ambos.

Desafortunadamente, los experimentos de
Foltz no proporcionaron evidencias conclu-
yentes a favor de esta técnica [ya que]con
0 sin una construccion dindmica de pro-
posiciones, se observd que los estudiantes
tendieron a seguir un orden légico en la
lectura, mas que saltar a través de seccio-
nes distantes. [..] No obstante, los proto-
colos verbales confirmaron que una cues-
tién sumamente importante para los lec-
tores de hipertexto es mantener la cohe-
rencia, tanto local como global, durante el
proceso de navegacion [Rouet, 1998, 96).

Ante las aserciones de este autor se
puede pensar que, si la persona que
ha disefiado el hipertexto ha creado un

62. «Esto permite que el lector estrucuture la informacion del texto v la haga encajar con las estructuras de

conocimiento de lo que ha leldo previamentes (T.A).

63. wAunque el autor del hipetexto establezca todos los enlaces, serfa muy dificil escribir cada seccién de manera
que fuera coherente con todas las posibles seccicnes a las que un lector puede saltar. Los saltos ne coherentes
pueden causar problemas adicionales de procesamienito para el lector va que éste ha de generar las inferendias
necesarias para incorporar la informacion textual del nuevo nodo en lo que ha lefdo previamente. Asf pues,
muchos de los posibles enlaces en un hipertexto pueden causar preblemas de comprensicns (TA).



vinculo es porque existe cierta relacién
entre los conceptos enlazados. Como ve-
remos en la préxima seccion, este tipo de
saltos incoherentes estdn muy relaciona-
dos con los conocimientos previos del lec-
tor. Asimismo, es necesario apuntar que
estos saltos incoherentes entre nodos sue-
len suceder, o en los hipertextos de nave-
gacién auténoma en los que no hay un
indice jerdrquico, o en hipertextos mal di-
sefiados. Los problemas de comprension
que puedan surgir a la hora de leer un hi-
pertexto, tienen, por lo tanto, mucho que
ver con el disefto del hipertexto y con el
tipo de lector al que estdn destinados. Re-
sulta que para el aprendiz de ELE es toda-
via més dificil ya que, aparte de lidiar con
hipertextos mal disefiados, tiene que ha-
cer frente a la dificultad que supone leer
en otra lengua. Es por ello que la navega-
cién ha de ser muy guiada.

Foltz sefiala que los disefiadores de
hipertextos conectan a través de nodos
temas que estan relacionados, pero no se
aseguran de que los textos conectados por
medio de esos nodos sean coherentes
unos con otros. Quizés antes, cuando el
hipertexto no era tan utilizado, la coheren-
cia era dificil de establecer; hoy en dia,
dadas las convenciones del hipertexto, el
lector ha desarrollado la capacidad de es-
tablecer esa coherencia puesto que su co-
nocimiento del medio le permite saber que
la mera existencia del nodo representa una
conexion. No obstante, es la responsabili-
dad del disefiador hacer que la coherencia
que hay que establecer entre los nodos
para poder entender el texto se establezca

de la manera mds eficiente posible, Es de-
ar, si en un texto sobre «os mitos, ef sub-
consciente colectivo y la literatura moder-
na se hace alusion a la guerra de Troya y
esa palabra aparece en azul indicando la
existencia de un enlace, el lector va a asu-
mir automdticamente que ese enlace va a
proveerle de informacion relevante sobre
dicha guerra y su relacién con el tema que
se estd tratando en el texto; es dedir, su
relacién con el subconsciente colectivo y
la literatura moderna. Lo que el disefiador
no puede hacer es enviar al lector a una
pagina de Grecia donde aparece un nodo
denominado historia, el cual asume el lec-
tor activard para buscar luego el enlace co-
rrespondiente a la guerra de Troya y, acto
seguido, entre toda la informacion histdri-
a3, detectar la que se supone que es rele-
vante al tema tratado pars, finalmente, es-
tablecer la conexion por medio de una in-
ferencia {eso si e lector no se ha perdido
antes y si, de hecho, ha podido establecer
esa inferencia). Lo logico es que se le en-
vie a una nueva unidad de informacién que
le de las daves para establecer la inferen-
cia; es decir, enviarle a un articulo que es-
tablezca esa relacién, o a una descripcién
de las causas de la guerra de Troya y sus
consecuencias en el mundo mitoldgico...
Indudablemente en el primer caso no exis-
te ninguin tipo de coherencia entre los tex-
tos enlazados pero {se debe la posible des-
orientacion, pérdida o falta de compren-
sion a las habilidades cognitivas del lector,
al hipertexto como sistema de transmision
de informacién, o a la incompetencia del
disefiador que ha creado ese enlace?
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2.2.3.2 Laimportancia de los conocimien-
tos previos

Foltz recurre a la teorfa proposicional
de Kintsch y van Dijk [1978]* para explicar
la relacion entre la coherencia y los cono-
cmientos previos del lector:

propositions that have overlapping
arguments, and thus are semantically
related, create coherence. However, if the
current proposition being processed does
not share arguments with propositions in
short-term memory, then a bridging
inference must be made by the reader in
order to maintain coherence [e.g,, Kintsch
& van Dijk, 1978]. When a reader makes a
bridging inference, the reader must use
knowledge from his or her situation model
in order to fill in the missing information
[Foltz, 1996]%.

Foltz arguye que, a menudo, los auto-
res asumen que el lector posee fos conod-
mientos previos necesarios para hacer esa
inferencia, cuando no siempre es asl. Cuan-
do el lector no posee esos conacimientos
previos se da un menor grado de compren-
sion del texto. Esto, unido a un mal disefio
hipertextual que favorezca los anteriormen-
te mencionados «saltos incoherentes» en-
tre nodos, hacen que el hipertexto se con-
vierta, efectivamente, en una traba, mds
que en una herramienta de aprendizaje.

64. Ver el apartado «la importancia de la coherencias,

Como ya hemos dicho, los saltos incohe-
rentes entre nodos estdn muy relacionados,
no s6lo con el disefio del hipertexto, sino tam-
bién con los conodimientos previos de los des-
tinatarios. Lo mismo ocurre con la compren-
sion. Hemos dicho que estos saltos no suelen
ocurrir en los hipertextos preestructurados ya
que éstos estdn disefiados de un modo jerdr-
quico de manera que ofrezcan un posible or-
den de lectura coherente de los nodos para
aquelios lectores que no buscan una informa-
cidn especffica sino conodmiento general so-
bre todos los temas tratados en el hipertexto.
No obstante, en un hipertexto de navegacion
auténoma esta jerarqula no estd presente y
por lo tanito, en caso de desconodimiento del
tema tratado, el orden de lectura no se puede
inferir. Como dice Foltz,

due to the flexibility of hypertext, readers
with little background knowledge (on the
domain of the text) may have additional
difficutties when compared to readers of
equivalent linear texts. Readers with back-
ground knowledge will already have the
correct conceptual structures for the
domain. The hypertext structure may
therefore be familiar for them. However, a
reader with little knowledge of the domain
of the text will not be familiar with the
structure of the hypertext. Since one of the
concepts of hypertext is to permit more
flexibility for the reader in choosing where
to go, a low knowledge reader may not be
able to accurately choose the relevant

65. «La coherencia de un texto se establece cuando existe un solapamiento entre los argumentos de as proposicio-
nesy, por lo tanto, una relacién seméntica entre elfas. Sin embargo, cuande la proposicidn que se estd procesar-
do no comparte ningtin argumento con las proposiciones almacenadas en la memonia a corto plazo, entonces,
y para mantener la coherencia del texto, esa refacicn debe establecerse por medio de una inferencia que acitie
come puente, Para llevar a cabo esta inferendia y suplir la informacién que falta, el lector debe recurir a los
conocimientos previos de su modelo situadonal (fa representacion general de lo que se describe en ¢l texto
que incorpora ademds informacién externa relacionada con los conocimientas previos del lector)s (TA).



sections. Thus, low knowledge readers may
have additional problems of navigating
through the hypertext structure. This
problem may not be as evident in linear
texts, since the linear text provides a single
[defaul path to read through the text. Low
knowledge readers can always take this
path, even if they are having trouble
comprehending [Foltz, 1996]%,

Pongamos un ejemplo practico: des-
pués de mucho leer sobre la comprension
lectora con el fin de escribir esta memoria
de fin de méster, he adquirido ciertos co-
nocimientos sobre los temas relacionados
con la lectura y el aprendizaje de lenguas
extranjeras. S&, por lo tanto, que la teorla
de los esquemas es una teorfa cognitiva
sobre ei procesamiento de ia informacion;

también sé que esta teorfa otorga mucha
importancia a los conocimientos previos
del lector; que estd relacionada con el
modefo de lectura interactivo y que, a su
vez, este modelo tiene una vision especifi-
ca sobre la relevancia de los modos de
procesamiento conocidos comao bottom-
up y top-down, Asimismo sé que la lectura
intensiva y la extensiva no son modelos de
procesamiento sino tipos de lectura que
se pueden llevar a cabo en funcién de los
objetivos de comprensidn del lector, etc.

Si accedo a un hipertexto de navega-
€ién autdnoma sobre la comprensién lec-
tora en la ensefianza de fenguas podria per-
fectamente encontrarme con un ment o
pdgina iniciai de este estilo [Cuadro 15];

La compresion lectora y la enseiianza de lenguas
] Procesamiento Teorfa de los Lectura intensiva
- 0 bottom-up esquemas y extensiva
Teoria -
Procesamiento odelo Estrategias
bottom-down interactivo de lectura Etc.
A_ptica_cinnes
didécticas Las tareas Prelectura Postlectura
e

Cuadro 15: Ejemplo de un posible ment de un hipertexto de navegacion auténoma.

66. «Dada la flexibilidad de hipertexto, los lectores con pocos conocimientos previos sobre el tema tratado en el
texto pueden tener mds problemas de comprensién que un grupo de lectores con un mismo grado de conodi-
miento previo que se enfrente a ese mismo texto en formato lineal. Los lectores con conodimientos ya poseen
las estrucutras conceptuales correctas sobre el tema tratado, por lo tanto, la estrucutura del hiperirexto seré
seguramente muy familiar para ellos. Sin embargo, un lector con pecos conocimientos previos sobre el tema
tratado en el texto no estar4 familiarizado con la estructura de dicho hipertexto, Dado que una de las caractetis-
ticas det hipertexto es que le permite al lector més flexibilidada la hora de decidir qué leer, es posible que un
lectar con pocos conocimientos previos no sepa elegir las secciones relevantes del hipertexto y tenga, pues,
problemias a la hora de navegar por la estructura del hipertexto. Puede que este problema no sea tan evidente
en textos lineales ya que éstos tan sdlo ofrecen una posible secuendia de lectura la cual, a pesar de su bajo grado
de comprensidn del texto, sirve de gula a aquellos lectores con pocos conacimientos previose (TA).
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Con mis conocimientos sobre el tema
sabrfa perfectamente qué secuencia de lec-
tura elegir puesto que conozco la relacién
que existe entre los temas tratados en cada
nodo y podria establecer una coherencia
entre un-nodo y otro, a pesar de que ésta
no se hiciera patente en los textos corres-
pondientes a cada nodo. En cambio, si la
persona que accede a este hipertexto no
posee ninglin conocimiento previo sobre
la materia en cuestién, seguramente le re-
sultard dificil establecer el orden de lectura
dptimo y, por lo tanto, dada la falta de co-
herencia entre los nodos del hipertexto, su
nivel de comprensién serd més bajo que
si consultase un texto lineal. En el caso de
que fuera un hipertexto educativo, su di-
sefio no potenciarfa el aprendizaje de la
materia ya que el rendimiento del estudian-
te se veria limitado por la sobrecarga
cognitiva derivada de la blisqueda de un
orden de lectura 6ptimo y de fa posible
desorientacién que surgirfa si en cada
nodo—por ejemplo el de «teorla de los
esquemas»—aparecieran nuevos nodos.

En el caso de nuestra propuesta de
lectura graduada se incluyen una serie de
actividades de prelectura destinadas a ac-
tivar los conocimientos previos del lector
con el fin de prepararlo para el tipo de
lectura que va a realizar—«Elige tu propia
aventura»—asl como para introducir a los
personajes de la lectura, sus circunstan-
cias y objetivos. En cuanto a |a secuencia
de lectura y su relacidn con la compren-
sion global del texto, ya se ha indicado
que nuestra lectura establece un recorri-
do diddctico controlado y por lo tanto no
da opcién a saltos incoherentes dentro de
la lectura. Todas las posibles opciones del

lector mantienen una coherencia con el
resto del texto; de hecho, nos hemos ase-
gurado de enfatizar esta coherencia por
medio de la repeticién de argumentos que
establecen las propias convenciones las
lecturas del tipo «Elige tu propia aventu-
ra». En este tipo de lecturas se da una si-
tuacion y se proponen una serie de op-
ciones, generalmente dos o tres, de as
cudles el lector tiene que elegir unay con-
tinuar leyendo. A continuacién, las opcio-
nes—y a veces las razones del personaje
para elegir dichas opciones—vuelven a
aparecer redactadas al final de la pdgina,
pero esta vez acompanadas de la indica-
cién «e a la pdgina x», 0 en el caso del
hipertexto, de un enlace sefialado por una
palabra generalmente en color azul o de
una flecha, botén o icono en el cual el
usuario ha de pulsar para seguir leyendo.
Cuando el alumno activa ese nodo y pasa
a la siguiente pdgina, vuelve a aparecer
un resumen de la eleccidon que ha hecho
y, en ocasiones, de las razones por las
cudles se ha hecho. Asi pues, son tres las
veces que se mencionan la situacion, el
contexto y las motivaciones o circunstan-
cias del personaje, con lo cual, la cohe-
rencia entre un nodo y otro queda paten-
te por medio de una repeticidn que, pa-
raddjicamente, no resulta repetitiva ya que
obedece a las convenciones del género.
No sélo eso, el hecho de que el alumno
tenga que leer una serie de opciones y
después elegir le obliga a que, inconscien-
temente, se adelante a los acontecimien-
tos que puede encontrarse en las pagi-
nas siguientes y active todos sus conoci-
mientos previos sobre el mundo, el cine,
la literatura, etc., para hacer hipdtesis so-
bre la continuacién de la historia.



Hay que sefialar también que, como se ha
dicho anteriormente, es el contenido de fa lec-
turael que ayuda y guiaal alumno ala hora de
elegir una de las opciones. Por lo tanto, el alum-
no puede autocontrolar la validez de sus
inferencias o su grado de comprension ya
que, si una de las opciones no le parece logica,
sabrd que no ha entendido algo puesto que
se asume que todas las opciones tienen senti-
do. Asimismo, si al elegir un camino el alum-
no se encuentra con una continuacién de la
historia que le parece incoherente, sabra
dutomdticamente que ha malinterpretado o
que no ha comprendido significativamente
l2 opddn elegida. Por tanto, podrd volver a
la enaucijada, asegurarse de que entiende
las opdones potencian la comprension.,

2.23.3 Hpapel de los esquemas narrativos

De acuerde con Foltz [1996), la capaci-
dad por parte el lector de situar un texto
dentro de in esquema narrativo es otro de
los factores que potencian comprension.
Lo que Foltz [1996] denomina esquemas
narrativos equivale a las «superestructuras»
de van Dijk [1978]. Segtn este autor, apar-
te de la macroestructura que determina el
significado global o el tema de un texto—
por ejemplo, un robo—existe también una
superestructura que nos indica el tipo de
texto al que nos enfrentamos; es decir, que
indica si ese texto es una narracién, un
anuncio, una conferencia, una declaracion
de una victima, etc. Como indica van Dijk,

estos diferentes tipos de textos se dife-
rencian todos entre si, no sélo por sus di-

ferentes funciones comunicativas y, por
ello también, por sus funciones sociales,
sino que ademds poseen diferentes tipos
de construccion. Denominaremos [pues]
superestructuras a las estructuras que ca-
racterizan el tipo de un texto. Por lo tan-
to, una estructura narrativa es una super-
estructura, independientemente del con-
tenido [es decir: de la macroestructura).

(] Las superestructuras no sélo per-
miten reconocer otra estructura més, es-
pecial y global, sino que a la vez, deter-
minan el orden {la coordinacién] global
de las partes del texto. Asl resulta que la
propia superestructura debe componer-
se de determinadas unidades de una co-
tegoria determinada que estan vinculadas
con esas partes de texto previamente or-
denadas. La expresion formal seria [a si-
guiente: una superestructura se plasma
en la estructura del texto [como la hemos
construido hasta ahora]. Es decir, que la
superestructura es una especie de esque-
ma al que el texto se adapta. Como es-
quema de produccién esto significa que
el hablante sabe: «ahora contaré un cuen-
tos, mientras que como esquema de in-
terpretacién esto significa que el lector,
no sélo sabe de lo que trata el texto, sino,
sobre todo, que el texto es una narracién
[van Dijk, 1978, 142-143],

Asl pues, «a knowledgeable reader
can use narrative schema to provide a
structure used in which to organize the
text (e.g., Black & Bower, 1979; van Dijk
& Kintsch, 1983; Dillon, 1991). Placing
a text in a well known narrative schema
can improve the comprehension of that
text [e.g., Poulsen, Kintsch, Kintsch, &
Premack, 1979]%» [Foltz, 1996]. La ma-

&7. «Un buen lector puede hacer uso de los esquemas narrativos para dotar al texto de un estructura que haga
mds facil su organizacidn., El situar a un texto dentro de un esquema narrativo ya conocido puede mejorar la

comprensin de ese textos (TA).



yorfa de los lectores estdn familiariza-
dos con los esquemas narrativos o las
superestructuras de un texto narrativo,
de un texto argumentativo, de un texto
cientlfico, etc. De esta manera, si un
lector reconoce que un texto es una
narracién y es capaz de identificar la su-
perestructura «plasmada» en ese texto—
seglin van Dijk [1978] ésta consistiria en
una serie de «sucesos» que tienen lu-
gar en un «marco» y que conforman la

«tramar del texto que, junto con la «eva-
luacién» o reaccidn mental, opinién o
valoracién del narrador, dan forma a la
«historia» que, en ocasiones, concluye
con una «moraleja», «anuncior o «epl-
logor» de naturaleza mas bien pragma-
tica que se refiere a las acciones actua-
les y futuras del hablante, o que extrae
de la historia una conclusién en cierto
sentido practica—le serd mucho mds fa-
cil comprenderlo®,
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Cuadro 16: Organizacidn arbdrea de las categorias de la superestructura de un tratado cientifico

De acuerdo con Foltz [1996],

a narrative schema is primarily dependent
in a familiar organization of the pre-
sentation of the information. [However]
with the novel structures found in hyper-

texts, much of any familiar narrative schema
will not be evident. This can cause
difficulties for the readers of a hypertext
because they cannot effectively organize
the textual information into their situation
model [Foltz, 1996]%.

68. De acuerdo con van Dijk , lo que se ha denominade anteriormente como «suceson es &l antdeo de un texto
narrative cotidianon [van Dijk 1978, 155] el cual estd compuesto por una scomplicacidns que narra acciones
de personas que cumplen con el criterio de interés y por una «resoluciony o categorfa narrativa correspon-
diente a la reaccion de las personas implicadas en la complicacién. La resolucion puede ser positiva o nega-
tiva; es dedir, que | reaccion de los implicados la narracion puede tener éxito o ser un fracaso, por lo que la

narracion puede acabar ebien» o «mal».

69. aln esquema narrativo depende principalmente de una presentacién de la informacion organizada de ma-
nera familiar para el lector. Sin embargo, con las nuevas estructuras que encontramos en los hipertextos,
muchos de estos esquemnas narrativos tan familiares para el lector no resultan tan evidentes. Esto puede
causar problemas al lector del hipertexto ya que es posible que no pueda organizar de manera eficaz la

informacidn textual en su modelo situacidnal» {TA).



Por tanto, si el lector se enfrenta, por
ejemplo, a un hipertexto cientffico en el
cual la informacidn aparece distribuida en
diferentes nodos, le puede resultar dificil
reconocer las categorfas que conforman su
superestructura y eso puede afectar a la
comprension global. De acuerdo con van
Dijk, la organizacién arb6rea representati-
va de las categorfas de la superestructura
de un tratado cientifico, por poner un ejem-
plo, es la siguiente [van Dijk, 1978, 164]:

Por supuesto, si el lector no tiene co-
nocimientos previos sobre el tema tratado
en el texto y, en lo referente a su superes-
tructura, no sabe muy bien si lo que estd
leyendo en cada nodo corresponde al
«planteo del problema, a la «hipétesis» o
las «observaciones»™, puede que le ocu-
rra lo que explicibamos anteriormente con
el hipertexto de navegacion auténoma: que
no pueda establecer un orden éptimo de
lectura disminuyendo asi su comprensién
global del texto.

En el caso la lectura graduada que pro-
ponemos, &l formato hipertextual no plan-
tea ningtin problema en cuante a una po-
sible dificultad a la hora de identificar la
superestructura del texto. El alumno es
consciente desde el primer instante de que
va a leer una historia y no un tratado cien-
tifico o un texto argumentativo, por lo que

puede inmediatamente recurrir a sus co-
nocimientos previos sobre la superestruc-
tura del texto. Asimismo, la superestructu-
ra de la narracion se hace patente cons-
tantemente. Ya desde el principio, en las
actividades de prelectura se le hace
hipotetizar al alumno sobre el conflicto o
complicacién al que se va a enfrentar é|
mismo como protagonista de la historia.
La trama de esa historia la va creando &l
con sus decisiones.

2.2.4. Comprension lectora: un mode-
lo cognitivo sobre comprension
textual en entornos multimedia

En este apartado veremos que la com-
prensién a partir de un texto o de una ima-
gen, conlleva un proceso cognitivo diferen-
teya que la construccidn del modelo men-
tal™ que deriva en la comprension textual,
difiere en cada uno de los casos. Esta dife-
rencia repercute a la hora de disefiar un
entorna multimedia ya que, dependiendo
del tipo de proceso que queramos que siga
el lector a la hora de construir su modelo
mental, decidiremos si incorporamos un
elemento visual o textual para ayudar con
la comprensién del texto. Partiendo de esta
premisa haremos una descripcion del
modelo cognitivo de comprensién textual
en entornos multimedia que proponen
Chun y Plass [1997} y sefialaremos su re-

70. Ndtese que estas categorias existen en la mente del lector en forma de conocimientos previos. No cbstante,
estos conocimientos son inconscientes, es decir el lector no se sabe de memoria esta representacion arbérea
sino que la infuye ya que ha creado un esquema a partir de todos los textos dentificos que ha lefdo y de las
hipdtesis hechas y luego comprobadas sobre la estructura general de estos textos. Obviamente si el lector
nunca ha estado expuesto a este tipo de textos carecerd de esos esquemas y por lo tanto de cualquier

conocimiento previo al respecto.

71. Elconcepto de umodelo mentals al cual se aludird repetidamente de aqul en adelante es equivalente al concep-
to de vmodelo situacional» propuesto por Kinstch [véase el apartade «La importancia de la coherencias].
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percusion en las lecturas graduadas
hipertextuales en general y en la aqui pro-
puesta en particular.

2.24.1. La lectura como actividad cognitiva:
la construccion de modelos mentales

Hemos visto anteriormente que la com-
prensién de un texto es un proceso activo
que consiste en la construccion de repre-
sentaciones mentales a partir de la infor-
macion proporcionada por el texto. De
acuerdo con los tres niveles que propone
Kintsch” la comprension de un texto con-
siste, primero, en la construccién de una
representacion mental de la estructura lin-
giiistica superficial del texto, segundo, en
la construccidn de una representacin
proposicional del contenido semdntico del
texto, 0 sea, de su significado, y tercero, en
la construccién de un modelo situacional
o representacion general de lo que se des-
cribe en el texto, que incorpora, ademas,
informacién externa relacionada con los
conocimientos previos del lector.

No obstante, existe una diferencia en-
tre aprender—o comprender—por medio
de un texto, o por medio de imégenes.
Chun y Plass [1997)] sefialan que, seglin
Schnotz [1993], la diferencia radica en que
la construccidn del modelo mental del

72. Ver el apartado «La importancia de la coherencias.

tema—nos referimos aqui al tema (subject
matter) del cual trata el texto o al tema
transmitido por medio de la imagen—es un
procesc totalmente diferente. Chuny Plass
[1997] citan a Schnotz [1993] y sefialan que,

....while the construction of a mental model
from text requires the construction of
propositional representations, which then
have to be integrated into the mental
model, the use of images «provides the
possibility of a relatively direct construction
of @ mental model» [Schnotz, 1993, 246-
249, since they, like mental models,
employ analogies to represent subject
matter, In ather words, text comprehension
requires an indirect transformation
between the symbolic representation of the
text and the analog mental model, while
the comprehension of an image requires
establishing an analogy between the picture
and the corresponding mental model. This
bypasses the prepositional representation
of information altogether, and is thus
assumed to be language independent
[Chun y Plass, 1997]%,

De acuerdo con las autoras la cuestion
es, écdmao combinar estos dos tipos de re-
presentaciones para mejorar la compren-
sién de un texto? Y mds atin, (cdmo apli-
car este modelo a la hora de disefiar un
entorno multimedia destinado a la com-
prensién textual?

73. «Mientras que la construccidn de un madelo mental a partir de un texto requiera la construccién de represen-
taciones proposicionales que tienen que integrarse luego en el modelo menta, el uso de imagenes «permite
una construccién def modelo mental relativamente directan [Schinotz, 1993, 248-249), ya que, al igual que los
modelos mentales, las imdgenes emplean analoglas para representar el tema tratado. En otras palabras, la
comprensién de un texto exige una transformacidn indirecta entre la representacion simbdélica del texto v el
madelo mental analogo, mientras que la comprensidn de una imagen requiere que se establezca una analogia
entre la foto/dibujo/diagramafetc v el modelo mental correspondiente, Este ltimo evita la representacion
praposicional de la informacion y se considera pues, un proceso independiente de la lenguan (TA).
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Cuadro 17 Funciones de las ayudas multimedia para la compresion textual.
Traducido y adaptado de Chun y Plass [1997]

2.2.4.2. Tipos de ayudas para la compren-
sién textual: ayudas multimedia

De acuerdo el modelo anterior, la com-
prensién de un texto es un proceso en el
que la representacién simbdlica de la in-
formacion se transforma en una represen-
tacién proposicional y luego, por medio de
esquemas de conocimiento, en un mode-
lo mental anélogo. En el proximo aparta-

do analizaremos en detalle el modelo
cognitivo que proponen Chun y Plass
[1997] sobre la comprension textual, Lo que
estas autoras ofrecen es una manera de
estimular, potenciar y apoyar estos proce-
505 cognitivos por medio de fuentes adi-
cionales de informacién; es decir, por me-
dio de ayudas multimedia verbales o vi-
suales™ que faciliten la comprensién del
texto (ver cuadro 17).

74. Con el término evisual» nos referimos a gréficos, fotos, dibujos ¢ imdgenes en video mientras que el término
werbals se refiere a la informacién transmitida en forma de texto o audio ya que, aunque se perciben por
diferentes canales, fos dos son representaciones simbdlicas de la infarmacidn v, cognitivamerite, se proce-

san de la misma manera.



Los tipos de ayuda multimedia que
sugieren Chun y Plass [1997] estdn basa-
dos en los principios cognitivos subyacen-
tes a los tres tipos de ayuda para la com-
prensién textual que propone Mayer
[1984]: [a] ayudas para la seleccién de in-
formacion (aids for selecting information)
[b] ayudas para establecer conexiones in-
ternas (aids for building internal
conections) [c] ayudas para establecer co-
nexiones externas (aids for building
external conections).

Las ayudas de seleccién de informacién
sirven para dirigir la atencién del lector
hacia ciertos aspectos de la informacion
que nos interesa que éste procese. De
acuerdo con el modelo proposicional, «this
would assure that a propositional repre-
sentation of the information is in fact
constructed» [Chun y Plass, 1997, 64-65]".
En su aplicacidn para el disefio de entormos
multimedia, Chun y Plass [1997] proponen
la inclusidn de preguntas adjuntas o mar-
ginales, cada dos o tres paginas, que el lec-
tor pueda responder en el ordenador redi-
biendo una retroalimentacién inmediata
que le diga si fa respuesta ha sido respon-
dida de forma correcta o no.

Como su propio nombre indica, las
ayudas para establecer conexiones inter-
nas estan disefiadas para ayudar al lector a
establecer conexiones entre las unidades
que conforman la informacién a la gue se
enfrenta; es decir, «[they help] organizing
the presented information into a coherent

structure of the logical relations among idea
units in the text» [Chun y Plass, 1997, 64]”.
Esto asegura la construccién de una estruc-
tura entre las proposiciones que ha ido ela-
borando el alumno; es decir, le facilitan al
lector la tarea de organizar y la informa-
cion visual y verbal en representaciones
mentales coherentes. Para ello Chuny Plass
[1997] proponen el uso de esquemas o
mapas donde el alumno pueda visualizar
la estructura del texto.

Asimismo, las ayudas para establecer
conexiones externas estdn disefiadas para
activar los conocimientos previos del lec-
tor—los cuales conforman un modelo
mental ya existente—para que éste esta-
blezca conexiones entre ese modelo men-
tal y las ideas del texto; es decir, para po-
tenciar el proceso de integracion de los
contenidos nuevos o recién aprendidos
al modelo mental ya existente. Asf pues,
la pregunta serfa, {qué tipo de informa-
cién visual o verbal ayuda a activar los
conocimientos previos del lector? éQué
tipo de multimedia se puede utilizar en
las actividades de prelectura para activar
es0s conocimientos previos? Chun y Plass
[1997] sugieren el uso de lo que denomi-
nan advance organizers, es decir, de ayu-
das visuales o verbales que ofrezcan al
alumno un «avancer de la informacién a
la que va a ser expuesto para que éste
pueda activar sus conocimientos previos
y organizarla. Como apuntan las autoras,
los advance organizers ofrecen al alum-
no «pistas» sobre el contenido general de

75. «Fsto asegura la construccién de la representacidn propasicional de la informacion por parte del lectom (TA).
76. «Para ayudarle a organizar la informacion de modo que ésta adopte ina estructura coherente compuesta por
relaciones fdgicas entre las ideas principales del textos (TA).



la informacién que va a leer y sobre el
contexto en el que ésta aparece. Estas
ayudas facilitan pues el procesamiento
top-down o descendente y tratan de evi-
tar que el alumno lea palabra por palabra
pensando que si conoce el significado de
cada palabra entenderd el texto. En su
proyecte Cyberbuch™, las autoras propo-
nen un advance organizer como activi-
dad de prelectura en forma de video.

En nuestra propuesta de lectura gra-
duada seguimos [as sugerencias de las
autoras ofreciendo como actividad de
prelectura un trailer de la pelicula Corre,
Lola, corre en la cual estd basada la lec-
tura. Aunque previamente el alumno ha
realizado otras actividades destinadas a
la activacién de sus conocimientos pre-
vios asl como de las expectativas sobre
lo que va a leer, este fragmento cinema-
togréfico permite que el alumno se fa-
miliarice con el argumento global de la
historia: una chica, un chico y una carre-
ra contrarreloj para lograr un objetivo;
entre medias, pistolas, casinos, desespe-
racion y prisa, mucha prisa.

2.2.4.3. Modelo de comprensién textual en
entornos multimedia

El modelo de comprension textual en
entornos multimedia que proponen Chun
y Plass [1997], (ver Cuadro 18), integra y
amplia los modelos existentes sobre los
efectos de la interaccion de los procesos
verbales y espaciales en la comprension.

WIRERTEXTUALE

Basicamente Chun y Plass combinan la teo-
ria de la codificacion dual (dual coding
theory) de Paivio [1971,1986], y la teoria
generativa del aprendizaje multimedial
(generative theory of multimedia learning)
de Mayer [1997].

De acuerdo con este modelo, existen
dos niveles de procesamiento de la infor-
macién multimedia (ver Cuadro 18): un
micronivel en el que se procesa la adquisi-
cidn del vocabulario, y un macronivel en
el que se procesa la comprension global
del texto. Sin embargo, los procesos
cognitivos involucrados en el procesamien-
to de textos y de imdgenes en cada uno
de estos niveles son muy diferentes.

a. Micronivel: la teorfa de la codifica-
cion dual

En el micronivel, la mejora de la ad-
quisicién del vocabulario cuando éste se
presenta por medio representaciones ver-
bales y no verbales (visuales) se explica,
de acuerdo con Paivio [1971], en términos
de «codificacion dual». La teoria de codifi-
cacién dual postula que existen dos siste-
mas diferentes de almacenamiento de la
informacién: un sistema para la informa-
cién verbal (textual y auditiva) y otro para
la no verbal (fotos, diagramas, dibujos,
videos, efc.). «These systems are defined
to be independent, allowing for additive
effects in recall if information is coded dually
(i.e., in both systems)» [Chun y Plass, 1997,
66). Es decir, al tener una informacion

7-7. Este provecto es un CD Rom muttimedia para la préctica de la lectura en atemdn. Para acceder a una breve
introduccion al proyecto y a sus contenidos visitar la siguiente direccion web: hitpy/gss.ucsb.edu/faculty/

dmchun/cyberbuch/
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Cuadro 18. Modelo de compresitn textual en entornos multimedia propuesto por Chun y Plass [1997).
Traducido de Chum y Plass [1997]

almacenada en dos compartimentosy des-
de dos perspectivas diferentes (una visual
y verbal) las posibilidades de recordar esa
informacién aumentan;

the advantages of storing information in
two different systems are; [a] @ more
elaborate encoding, resulting in more
retrieval routes to the materials; [b] the
possibility of storing more information in
these two systems; and [c] the oppartunity

to store information in the optimal system
for the specific type of information, for
example, symbolically coded information in
the verbal system, ar information coded un
analog form un the nonverbal system [Kirby,
1993; Paivio, 1971, 1986]™.

Ms atin, Chun y Plass citan los experi-
mentos de Mayery Sims {1994}, en los cua-
les se comprobd que «the presentation of
visual information contiguously with verbal

78. «las ventajas de almacenar la informacion en dos sistemas diferentes son: [a] una manera més elaborada de
codificar [a informacién que resulta en un aumento de las rutas de recuperacion del material; [b] la posibii-
dad de almacenar informacidn en cada uno de estos sistemas; y [c] la oportunidad de almacenar inforracidn
en el sistema mds adecuado para dicha informacién; por ejemplo, la informacion codificada por medio de
simbolos en el sisterna verbal v la informacidn codificada de forma andloga en el sistema no verbals (TA).
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information results in the construction of
referential connections (in short-term
memory) between the verbal and the vi-
sual mental representations of the mate-
rialy [Chun y Plass, 1997, 66]".

b. Macronivel: la teoria generativa del
aprendizaje multimedial

Sila adquisicién del vocabulario ocurre
en un micronivel, es en el macronivel don-
de tiene lugar la comprensién global del
texto. Asi pues, si la adquisicion del vocabu-
lario se explica en funcién de la teoria de la
codificacién dual, «text comprehension can
be interpreted with a generative theory of
multimedia learning [Mayer, 1997}» [Chun
y Plass, 1997, 66]%. Chunyy Plass indican que,
de acuerdo con Mayer [1997),

the generative theory of multimedia
learning views the leamer as knowledge
constructor who actively selects relevant
words and images from the information
presented, organizes these words and
images into coherent mental represen-
tations, and integrates the newly cons-
tructed visual and verbal representations
with one anather [Chun y Plass 1997:66]%".

Asi pues, la informacién visual sirve de
ayuda para la comprensién textual y fun-

dona como informacion adicional que se
anade e integra con el modelo mental que
el lector tiene del texto.

2.244, Glosarios y anotaciones multimedia;
efecto en la adquisicion del vocabulario y
en fa comprension global del texto

Una de las aplicaciones multimedia de
la que més se hace uso para potenciar la
comprensién global del texto y la adquisi-
cion de vocabulario es el use de anotadio-
nes multimedia, generalmente en forma de
glosarios®. Después de un andlisis detalla-
do de la literatura existente, Al-Seghayer
[2001] establece cuatro factores principa-
les que hacen de las anotaciones multi-
media excelentes ayudas para el alumno
de segundas lenguas:

- lainmediatez del acceso a la informa-
aén (immediacy of access): la infor-
macién aparece de manera automé-
ticay en espadios de tiempo minimos,

- el control por parte del lector
(reader controf): el lector es quien
decide qué nodos activar y cuando
hacerlo de manera que se estable-
ce una interacaidn con el texto que
hace que el lector se implique de
manera activa en el proceso de lec-

79. ala presentacién contigua de informacién verbal y visual aumenta las pesibilidades de que el alumno esta-
blezca conexiones referenciales en fa memoria a corto plazo entre la representaciones mentales del material
visual y las representaciones mentales del material verbals (TA).

B0. «La comprension textual en entornos multimedia se puede interpretar de acuerdo con la tearfa generativa

del aprendizaje multiimedial» (TA).

81. «lateorla generativa del aprendizaje multimedia ve al aprendiente como a un consteuctor de conocimiento
que selecciona de manera activa las imégenes y las palabras relevantes de la informacién a la que se enfren-
ta, las organiza en representaciones mentales coherentes, y finalmente integra, una con otra, esas nuevas

Tepresentaciones visuiales y verbaless (TA).

82, Htérmino «anotacioness incluye los glosarios pero también hace referencia a las anotaciones sobre informa-
¢idn cultural, 0 a los tres tipos de ayudas multimedia que sugieren Chun y Plass [1997) en el apartado «Tipos
de ayudas para la comprension textual: ayudas multimedias.



tura. El control que ejerce el lector
sobre el texto potencia asimismo el
aprendizaje autbnomo,

la multiplicidad y la combinacion de
modos de presentacion (muliplicity
and combination of modes): como
se ha apuntado anteriormente, las
anotaciones multimedia permiten el
acceso a imagenes, graficos, audio,
videos, que se pueden combinar de
diferentes maneras para propiciar-
le una mejor comprensién,

la ausencia de interrupcién en el pro-
ceso de lectura {absence of inte-
rruption); se debe no sélo a la in-
mediatez del acceso ala informacion,
sino al hecho de que las anotacio-
nes multimedia son invisibles y apa-
recen sdlo cuando el lector lo desea,
por lo que no suponen una distrac-
cién visual ni causan el tipo de inte-
rrupcion que conlleva buscar una
palabra en el diccionario, ni la pre-
sencia de glosas en los margenes.

El impacto de los glosarios electréni-
cos en dreas como la comprensidn lectora
y la adquisicion de vocabulario ha sido
objeto de estudio en el campo de la ense-
fanza de lenguas asf como en el del dise-
o de material didéactico en soportes
multimedia. Al-Seghayer [2001] hace una
cuidadosa revision de la literatura existen-
te a la que hacemos referencia con el fin
de proporcionar evidencia empirica que
sustente, no solo las bases tedricas en las
que apoyamos nuestra hipétesis sobre de
las lecturas graduadas hipertextuales, sino
las decisiones técnicas tomadas a la hora
de disefiar nuestra propuesta de lectura
graduada.

Al-Seghayer [2001] menciona el estu-
dio de Lyman-Hager et af. [1993] en &l que
se analizd el impacto del soporte
multimedia en la adquisicion de vocabula-
rio en estudiantes de francés. Dos grupos
de estudiantes leyeron un pasaje de la his-
toria de F. Oyono [1956), Une vie de Boy,
el primer grupo lo leyd en formato tradi-
cional y con acceso a un glosario, también
tradicional, y el segundo en formato
hipertextual con acceso a un glosario
multimedia con las mismas definiciones
que las del otro grupo. Los resultadas pro-
baron que.los estudiantes que trabajaron
con el programa multimedia demostraron
mayor capacidad de retencion del vocabu-
lario que aquellos que trabajaron con el
texto no computarizado.

Al-Seghayer [2001] también menciona
los estudios de Chun y Plass [1996] sobre
comprension lectoray aprendizaje inciden-
tal del vocabulario. En esta serie de estu-
dios un grupo de estudiantes de alemdn
leyd un texto utilizando un programa lla-
mado CyberBuch que proporcionaba ano-
taciones por medio de dibujos, textos, v
videos. Después de leer el texto, los alum-
nos hicieron un test de vocabulario y escri-
bieron un protocolo sobre lo que los alum-
nos recordaban (recall protocof). Los re-
sultados indicaron que el recuerdo de pa-
labras cuya definicién contenia represen-
tadones visuales era mds alto que el de
aquellas palabras cuya definicion contenta
solamente informacion textual. También
fue més alto el indice de aprendizaje inci-
dental de vocabulario. Los autores aluden
a la teoria de la codificacién dual y sefialan
que los resultados se deben a que los es-
tudiantes fueron capaces de construir co-



nexiones referenciales entre dos formas de
representacion mental: la visual y la verbal,

Como indica Al-Seghayer [2001], otros
dos investigadores, Davis y Lyman-Hager
[1997] llevaron a cabo un estudio en el que
se examinaron el rendimiento y la actitud de
los estudiantes hacia los glosarios
computarizados en las tareas de lectura. Un
grupo de 42 estudiantes de francés leyeron,
de nuevo, un pasaje de la historia de F. Oyono
[1956], Une vie de Boy en la pantalla del or-
denador. Después de la lectura, los estudian-
tes realizaron un test de opcidn muitiple, un
pratocolo sobre lo que los alumnos recorda-
ban (recall protocol) y una entrevista. Los
resultados muestran que, aunque habla di-
versos glosarios, los estudiantes tendieron a
consultar aquel que ofrecla definiciones en
inglés. Este estudio no ofrece evidenda so-
bre a relacion entre el uso de glosarios com-
putarizados y la comprensidn, sin embargo
apunta que la actitud de los estudiantes ha-
cia este tipo de glosarios fue muy positiva. -

En la investigacién llevada a cabo por
Lornicka [1998] se analizé la influencia de
las anotaciones multimedia en la creacion,
por parte del lector, de un modelo situa-
cional que fuera, utilizamos aqui la termi-
nologla del modelo proposicional de
Kintsch y van Dijk, no una mera represen-
tacidn del significado general del texto (text
base) sino una representacidn general de
lo que se describe en el texto, que incor-
porara, ademds, informacién externa rela-
cionada con los conocimientos previos del

lector. En este estudio un grupo de doce
estudiantes universitarios de francés leye-
ron un texto bajo una de las siguientes con-
diciones: ninglin acceso a glosario, acceso
a un glosario limitado que consist(a en de-
finiciones en francés traducidas al inglés, o
acceso a un glosario completo en el que
se inclufan definiciones en francés asf como
iméagenes, referencias, preguntas, pronun-
ciacion y traduccién al inglés. Es preciso
anotar que, en el caso del glosario com-
pleto, era el estudiante ef que debfa deci-
dir si consultaba el glosario de imagenes,
el de traduccién, el de pronundacién, el
de preguntas de comprensidn, etc. Es de-
cir, la informacién no aparecia en todos los
modos de presentacién con sélo pulsar la
palabra con el enlace. Los estudiantes le-
yeron la primera v la Gltima estrofa del
poema Femme Noir escrito por Léopold
Senghor y mientras lo hacian se les pidié
que verbalizaran sus pensamientos en re-
lacién con la lectura del poema, su signifi-
cado, los problemas a la hora de [eer, sus
reacciones ante la informacién proporcio-
nada por el glosario, etc. Los resultados del
estudio mostraron que los alumnos ten-
dieron a consultar el glosario que propor-
cionaba traducciones al inglés mucho més
que los glosarios que les hubieran ayuda-
do a construir un modelo situacional; es
decir, para ellos el factor central para la com-
prension del texto era la comprension del
significado de las palabras, o como apunta
la autora, «[students] seemed concerned
primarily with an inmediate construction of
a textbase» [Lomicka, 1998, 49]%. No obs-

83. «Los estudiantes pareclan interesados principalmente en construir una representacion general del significa-
do del texto y no una representacion general de lo que se describe en el texto que incorpore ademds
informacidn externa relacionada con los conocimientos previos del lectom (TA).
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tante, los resultados también indicaron que,
cuando los estudiantes con acceso al glo-
sario completo consultaron el glosario de
preguntas de comprension y/o el glosario
de referencias generaron un nimero de
inferencias causales mds alto que el que
generaron los estudiantes sin acceso a glo-
sario 0 con acceso a un glosario limitado.
La autora sugiere que esto puede ser indi-
cio de que las anotaciones multimedia pue-
den promover una comprension més pro-
funda del texto, es decir, pueden ayudar a
que el alumno genere un modelo
situacional de lo que lee. En cuanto a la
causa de que los estudiantes consultasen
primordialmente €| glosario de traduccio-
nes frente a las otras altemativas, puede
deberse, seglin Lomicka, a la costumbre y
aparente necesidad del estudiante de len-
guas por traducir todo a su lengua mater-
na; a que los estudiantes estuvieran satis-
fechos con la informacidn que habfan com-
prendido; o a que no supieran los benefi-
cios de los otros glosarios con relacidn a la
comprension global del texto.

Kost, Foss y Lenzini [1999] llevaron a
cabo un estudio comparativo sobre los
efectos de los glosarios con definiciones
textuales o con fotos y dibujos en el
aprendizaje incidental de vocabulario de
estudiantes de segundas lenguas. Los
participantes feyeron un fragmento de
un texto bajo una de as siguientes con-
diciones; acceso a un glosario textual,
acceso a un glosario con fotos y dibujos,

acceso a un glosario con texto y dibujos.
Los resultados del test de reconocimien-
to y produccion de vocablos que reali-
zaron los alumnos mostré que los estu-
diantes con acceso al glosario con texto
y dibujos aprendieron y reconocieron
més palabras que los otros dos grupos.

En cuanto a la eficacia del video en
la adquisicién de vocabulario en estu-
diantes de segundas lenguas, Al-
Seghayer [2001] apunta que no hay mu-
chos estudios realizados sobre el tema.
Uno de los pocos lo llevaron a cabo
Neuman y Koskishen [1992]. Su estudio
analiza el aprendizaje de vocabularic a
través de la televisién con subtitulos®, a
través de la lectura y escucha de un do-
cumentoy a través de la escucha del do-
cumento solamente. Los resultados in-
dicaron que se aprenden y se retienen
més palabras a través de la television con
subtitulos.

Al-Seghayer [2001] menciona también
el estudio de Duquette y Pinchaud [1996]
en el que se comparé la escucha de un
dialogo con y sin ayuda visual con el fin
de determinar qué sistema potenciaria la
deduccién de significados de palabras
nuevas por parte de estudiantes de se-
gundas lenguas. Un grupo de participan-
tes escuchd un didlogo mientras vela las
iméagenes de un video, otro escuché el
mismo didlogo sin el video. Los resulta-
dos indicaron que los estudiantes en el

84. Al hablar de television con subtituios nos referimos a lo que en Estados Unidos se conoce coma captioned
Tv/videon, Todas las televisiones y los videos en este pais tienen un sisterna incorporado disefiado para los
sordomudos que genera automaticamente subtitulos de todo lo que se emite,
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grupo del video aprendieron 8 palabras
nuevas de un total de 40, mientras que
los otros tan sdlo aprendieron 3,

Finalmente, Al-Seghayer [2001] hace
alusion a lo que considera «the only
study that undertook to compare the
effect of video dips and static pictures
on comprehension and retention of a
written passage»®. En el estudio, lleva-
do a cabo por Hanley, Herron y Cole
[1995], 28 estudiantes universitarios de
francés se enfrentaron a un texto narrati-
vo. El primer grupo vio una grabacién de
video en la que se narraba el texto en fran-
cés; el segundo escuchd la narracion lel-
da por el profesor en voz alta contex-
tualizada por cuatro fotos. Los resultados
muestran que los alumnos que tuvieron
acceso al video comprendieron y retuvie-
ron mejor |a informacién presentada. Los
autores sefialaron que el video resulté ser
una herramientas mds efectiva para la
comprensién y retencidn porque ayuda a
conceptualizar la lengua estableciendo un
lazc entre forma y significado.

Después de esta revision bibliografi-
ca, Al Seghayer [2001] pasa a describir
su estudio comparativo sobre el efecto
de los tipos de anotaciones multimedia en
la adquisicién de vocabulario. H estudio
examina cudl de las dos modalidades—
video o0 imagen estatica—resulta mas efec-
tiva como ayuda en el aprendizaje de vo-
cabulario. 30 estudiantes de inglés como
lengua extranjera leyeron un texto adap-
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tado de 1300 palabras en un programa
hipermedia de comprension lectora di-
sefiado por el investigador. £l programa
contenia una serie de glosarios o anota-
ciones para palabras en forma de imé-
genes, texto escrito, graficos, video, y so-
nido disefiados para potenciar el apren-
dizaje y comprensién de nuevos voca-
blos. Los participantes se dividieron en
tres grupos y leyeron el texto bajo una
de las siguientes condiciones: con acce-
50 a un glosario de definiciones escritas,
con acceso a un glosario con definiciones
escritas e imégenes estéticas, y con acceso
a un glosario de definiciones escritas y
video-clips. Después de la lectura se les
administrd a los alumnos un test de reco-
nocimiento y comprensién de palabras y
se les hizo una entrevista. Los resultados
demuestran que el video es més efectivo
como herramienta de ensefanza y apren-
dizaje def vocabulario. De acuerdo con el
autor, estos resultados

could be attributed to the fact that
dynamic stimuli are more easily
remembered and more effective in
helping learners to build mental images
because they more readily depict
connections or provide a gestalt. Another
explanation [...] is that the participants'
attention and concentration were higher
when watching the video presentation
because they wanted to know what was
going to happen in the next segment of
the video clips. This could have made
presenting the target vocabulary in the
form of a video a more memorable
experience and, in the long run, a better

85. «H Unico estudio llevado a cabo con la intencién de comparar los efectos del video y de las imagenes
estdticas en la comprensidn y retencién de un pasajes (TA).
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retrieval cue, A further explanation as to
why video facilitates vocabulary learning
can be attributed to the redundancy
hypothesis proposed by Sherwood,
Kinzer, Hasselbring, & Bransford [1987]
who suggested that video coupled with a
related text helped students retain
information because they received the
same information twice. In addition,
video's contextual richness and cultural
authenticity might make the information
more meaningful, and hence more me-
morable [Al-Seghayer, 2001]%

Tal y como sefiala Al-Seghayer, su es-
tudio tiene limitaciones y es necesario rea-
lizar mds experimentos para poder confir-
mar que, en la adquisicién de vocabulario
y, por extensién, de la comprension tex-
tual, la eficacia de la combinacién del video
con el texto escrito estd por encima de la
eficacia de las imdgenes estéticas combi-
nadas con texto escrito. Es muy posible que
el video sea una mejor hetramienta a la
hora de representar ciertos conceptos abs-
tractos o diffciles de transmitir por medio
de imagenes estdticas. No obstante, como
indican Chuny Plass [1997) citando a Mayer
y Anderson [1991], «information in different
presentation modes that are perceived

through the same channel can compete for
perceptual resources»®. Es decir, si se pre-
senta una informacion a través de un vi-
deo acompafiado de un texto escrito, al
ser los dos modos de presentacion de per-
cepcion visual, es posible que el estudian-
te tenga que repartir la atencién entre los
dos tipos de informacién y que esto tenga
un efecto negativo en el aprendizaje. Cier-
tos es, que estas afirmaciones tampoco han
sido confirmadas pero creemos que, el
abuso del video puede distraer la atencion
del alumno o incluso dar lugar a una so-
brecarga cognitiva. El video puede ser una
excelente herramienta a la hora de repre-
sentar visualmente ciertos verbos o dertas
consecuciones de acciones pero resultar
confuso a la hora de representar objetos,
puesto que es posible que la animacion
confunda al lector y le haga pensar que se
trata de una accién y no de un objeto. Tam-
bién puede hacer que el lector, entusias-
mado por la imagen en movimiento, pier-
da el hilo de lo que estaba leyendo.

Otro estudio de gran interés relaciona-
do con los glosarios multimedia en
entornos de aprendizaje de segundas len-

86. «Se pueden atribuir al hecho de que los estfmulos dindmicos se recuerdan més facilmente y son ms efactivos
a'a hora de ayudar al alumno al construir imagenes mentales ya que describen o representan las conexiones de
manera mds rdpida. Otra explicacion es que la atencidn y la concenitracidn de los participantes fuera més alta
cuando velan el video porque querlan saber qué iba a pasar en el siguiente segrmento. Esto podria haber hecho
de la presentacion del vocabulario a través del video una experiencia mds memorable y por lo tanto més
duradera o mejor retenida y, a largo plazo, un mejor modo de recuperacidn de [a informaddn de la memoria.
Otra explicacién al por qué de los resultados se le puede atribuir a la teorfa de la redundancia propuesta por by
Sherwood, Kinzer, Hasselbring, & Bransford [1987] la cual sugiere que &l video, acompaniado de un texto escrito
ayudo a Jos estudiantes a retener la infomacion porque redbieron esa misma informacion dos veces. Ademds,
la riqueza contexteal del video y su autenticidad cuttural pueden haber hecho mis significativa la informacion v,
per lo tanto, mds memorable, duradera y mejor retenidas (TA).

87  ala informacién transmitida a través de modos de presentacidn que han de ser percibides por el mismo
canal pueden competir por los recurso que permiten esa percepcidre (TA).



guas es el llevado a cabo por De Ridder
[2000]. En este estudio se intenta analizar
si la manera en la que aparece la informa-
¢ién en una pantalla de ordenador—es de-
cir, la presentacién de la informacién—in-
fluye en la cantidad de lengua asimilada
por el estudiante y en la calidad de la len-
gua asimilada. De Ridder analiza el impac-
to que tiene el hecho de que el vocabula-
rio aparezca en el texto subrayado y en
distinto color indicando la existencia de un
enlace con un glosario multimedia, o de
que aparezca del mismo color del texto.
Para ello la autora realizé un experimento
en el que, un grupo de 17 estudiantes de
econémicas con un nivel avanzado de fran-
és que estaban terminando un curso de
«francés de los negocios», leyd dos textos
auténticos sobre economia en francés bajo
una de las siguientes condiciones: con el
vocabulario enlazado al glosario marcado
en diferente color, o con el vocabulario del
mismo color que el texto. En ambos casos
las palabras eran enlaces activos y permi-
tian acceso al glosario multimedia pero, en
el segundo caso, el alumno debla pasar el
puntero del ratén sobre la palabra para
saber si ésta contenia un enlace con el glo-
sario 0 no. La autora realizé el experimen-
to con el fin de probar las siguientes hip6-
tesis: [1] que los estudiantes pasardn mds
tiempo «haciendo clic» en las palabras y
mirdndolas en el glosario si éstas apare-
cen marcadas que si aparecen en el mis-
mo color del texto ya que, el hecho de que
aparezcan resaltadas, aumnenta su curiosi-
dady, por tanto, la voluntad o las ganas de
activar dicho enlace; [2] que, en consecuen-
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cia, el hecho de que el vocabulario aparez-
ca marcado puede tener efectos negativos
ya que es posible que la atencién del alum-
no se dirija demasiado répido a la palabra,
que no preste atencién a las pistas que ofre-
ce el contexto para dedudir su significado
Y que, por [o tanto, la cantidad de vocabu-
lario aprendido de manera incidental dis-
minuya; [3] y finalmente la autora hipotetiza
que, cuando los enlaces aparecen resalta-
dos, la comprensién global del texto dis-
minuye ya que los estudiantes pasan més
tiempo leyendo las definiciones margina-
les de los términos marcados, que leyen-
do el texto en s,

Mientras lefan el texto (en cualquiera
de las dos condiciones) los estudiantes to-
maron notas. Inmediatamente después de
la lectura hicieron dos tests de opcion
multiple: uno de comprension y otro de
vocabulario®. Para medir el recuerdo a lar-
go plazo de las palabras aprendidas, los
estudiantes hicieron el mismo test de vo-
cabulario una semana después sefalando
si conoclan las palabras antes o si por el
contrario las hablan aprendido después de
leer el texto.

Los resultados del experimento no pro-
baron todas la hipétesis postuladas. Aun-
que es verdad que los estudiantes activan
muchos més enlaces cuando éstos apare-
cen en otro color—haciendo, por lo tante
un uso indiscriminado del diccionario (hi-
potesis 1)—esto no causéd peores resulta-
dos en el test de vocabulario (hipétesis 2).
Muy al contrario, después de leer, los es-

88. Llas palabras del test de vocabulario estaban todas en el glosario.



tudiantes con el texto de los enlaces mar-
cados en otro color recordaron mds pala-
bras. La comprension global tampoco pa-
recié ser més profunda cuando los estu-
diantes leyeron textos sin los enlaces re-
saltados (hipétesis 3). Sin embargo, la au-
tora arguye que el estudio revela que el
hecho de leer un texto con los enlaces
marcados o con los enlaces sin marcar con-
lleva un proceso fundamentalmente dife-
rente. Dado que los enlaces marcados con
distinto color al texto aumentan en ef es-
tudiante las ganas de activarlos, incit6 a los
estudiantes a centrar su atencion en e} vo-
cabulario; de hecho las notas de los estu-
diantes de este grupo se reducian, casi ex-
clusivamente, a anotaciones sobre vocabu-
lario, mientras que las del otro grupo con-
tenian reflexiones sobre aspectos relacio-
nados con el contenido y con la estructu-
ra. En el primer grupo, los enlaces marca-
dos debieron captar la atencién de los es-
tudiantes de manera tan exagerada que
éstos pasaron de leer, a estudiar vocabula-
rio. Por lo tanto, en el test que hicieron in-
mediatamente después de leer obtuvieron
resultados significativamente altos en com-
paracién con el segundo grupo. De acuer-
do con la autora, «[t]his kind of vocabulary
learning [....] can no longer be considered
as a secondary product of the reading.
Evolving from an incidental to an
intentional process, vocabulary learning has
become the main cognitive activity®» [De
Ridder, 2000, 191]. En cuanto a la reten-
cién del vocabulario aprendido, una sema-
na después no hubo diferencias en los re-

SOREHE naBI D
R0 U PR

sultados de los tests de vocabulario entre
los dos grupos de estudiantes, por lo que
se puede deducir que, el marcar las pala-
bras que aparecen en el glosario con otro
color diferente al texto, no afecta al n(ime-
ro de palabras que el estudiante recuerda
a largo plazo.

A pesar de estos resultados, De Ridder
formula la siguiente pregunta: si, de acuer-
do con la hipdtesis 3, un texto con el voca-
bulario marcado reduce la comprension
global, por qué no hubo diferencias signi-
ficativas en los resultados de los tests de
comprension? La autora sefiala que los
estudiantes afirmaron que las definiciones
del glosario desvelaron un patrén subya-
cente de contenido significativo que les
ayudo a entender el argumento global del
texto. No obstante, los alumnos también
apuntaron que, en general, las palabras
marcadas en otro color a lo largo del texto
resultaron ser un obstaculo y una distrac-
cién ya que, de alguna manera, al ver la
palabra marcada, sentian el impulso de
activarla, bien para verificar el significado
de la palabra, bien para aprender su signi-
ficado, o bien por curiosidad. Los dos pri-
meros factores parecieron jugar un papel
menos importante a la hora de activar los
enlaces en en el texto en el que no apare-
clan marcados.

En conclusion, la autora apunta que la
diferencia entre leer un texto con los enla-
ces marcados o sin marcar, radica en el
proceso cognitivo al que da lugar. Los en-

89. «Este tipo de aprendizaje del vocabulario no se puede considerar un resultado secundario de la lectura ya
que, en este caso de ser un proceso incidental a convertirse en un proceso intencional; es decir, el aprendi-
zaje de vocabulario se convierte en la actividad cognitiva principals (TA),



laces marcados en diferente color al texto
tienden a condicionar al estudiante y a
empujario a activar dichos enlaces sin in-
tentar deducir el significado de la palabra
por el contexto. Esto le lleva a pasar de la
actividad cognitiva de leer a otra muy dife-
rente, la de aprender vocabulario, lo cual
no reduce necesariamente, la comprensién
global del texto. Sin embargo, la lectura de
un texto con los enlaces sin marcar es to-
talmente diferente; menos incitados a acti-
var los enfaces, los estudiantes pasan més
tiempo leyendo el texto que las definicio-
nesy, por lo tanto, al deducir el significado
de la palabra a través del contexto, hay mds
probabilidad de que la recuerden.

3. Diferencias individuales y estilos de
aprendizaje

En cuanto a las diferencias individua-
les y estilos de aprendizaje de cada alum-
no, los entornos multimedia nos permi-
ten ofrecer la informacién de manera
textual visual o auditiva para que cada
alumno se beneficie de la que méds le
ayude a integrar los nuevos contenidos
en su modelo mental. Chun y Plass
[1997] mencionan las conclusiones de
varios estudios en los que se analizaron
las implicaciones de los diferentes esti-
los de aprendizaje y el efecto del uso de
ayudas en diferentes formatos en la com-
prension lectora. Levie y Lentz {1982), por
ejemplo, concluyen que las ayudas visua-
les les resultan mds Utiles a aquellos
aprendientes con una baja capacidad ver-
bal (fow verbal abifity) que a aquellos
con una alta capacidad verbal. Peek
[1993] comenta que los «malos lecto-
resn—0 como los llaman Cassany et .
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[1994), «lectores con déficit de compren-
sion» o «aprendices de lectors—tienen
més dificultades a la hora de construir
representaciones mentales basadas en el
texto per se y que las ayudas visuales les
facilitan la tarea de construir las repre-
sentaciones apropiadas. En e} campo de
la adquisicién de vocabulario, Chun y
Plass [1996a, 1996b] sefialan que, tras
leer un texto con diferentes tipos de ayu-
da, los alumnos «visualizadores» (visua-
lizers)~alumnos que aprenden mejor por
medio de recursos visuales—tendieron a
producir més definiciones correctas de
las palabras que aparecian en la lectura
cuando declan haber consultado la ayu-
da visual (fotos o video), que cuando
declan haber consultado la ayuda verbal
(definiciones escritas). Asimismo, los
werbalizadores» (verbalizers)~alumnos
que aprenden mejor por medio de recur-
sos verbales—tendieron a producir més
definiciones correctas cuando dectan ha-
ber consultado fa ayuda verbal (definicio-
nes escritas), que cuando declan haber
consultado la ayuda visual (imagen es-
tética o video). En el estudio de Plass,
Chun, Mayery Leutner [1998] sobre com-
prension lectora, los alumnos «visua-
lizadores» comprendieron mucho mejor
aquellas proposiciones para las cuales se
les ofrecieron, tanto ayudas visuales
como verbales, que aquellas para las que
s6lo tenlan ayudas de tipo verbal. Los
wverbalizadores, sin embargo, compren-
dieron sin dificultad los dos tipos de pro-
posiciones sin importar si el tipo de ayu-
da disponible era visual y verbal o tan
s6lo verbal. Otros estudios [Mayer y
Gallini, 1990; Mayer, Steinhoff, Bower y
Mars, 1995; Mayer y Sims, 1994], mues-
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tran que los efectos de las ayudas
multimedia son mucho mds noterios en
estudiantes con poca capacidad de acti-
vacidn de conocimientos previos (fow
prior-knowledge ability) y con una alta
tendencia a visualizar en el espacio el con-
tenido de lo que leen (figh-spatial abifity).

2.24.5. Implicaciones pedagdgicas, ted-
ricas y de disefio del modelo cognitivo y
de los estudios examinados

Todos los estudios tienen limitaciones
y cualquier hipétesis o teoria puede dar
lugar a objeciones. No obstante, después
de una descripcion detallada del modelo
de comprension textual en entornos
multimedia propuesto por Chun y Plass
[1997], y tras examinar algunos de los es-
tudios mas relevantes en el campo de las
ayudas multimedia para la comprensicén
lectora y la adquisicién de vocabulario, po-
demos concluir que, en lo que a impli-
caciones tedricas se refiere, estos estudios
«support the generative theory of
multimedia learning» [Al-Seghayer, 2001]%°,
asl como la validez de la teorfa de la codi-
ficacion dual. Asimismo, y como sefiala Al-
Seghayer [2001] citando a Chun y Plass
[1996), «organizing information in working
memory seems to be aided by learners
making connections between the verbal
and visual system, and this helps in linking
information to components of the mental

AN MaATinE:

model in the long-term memory [Chun y
Plass, 1996, 517]» [Al-Seghayer, 2001]*",

En cuanto a las implicaciones pedagd-
gicas, tanto del modelo cognitivo como de
los estudios que lo apoyan, podemos con-
cluir que, la exposicion del alumno a dife-
rentes modos de representacion de la in-
formacidn crea un entomo que potencia
el aprendizaje de segundas lenguas. Para
fomentar este entorno al maximo, el pro-
fesor debe entrenar a los estudiantes en el
manejo de los hipertextos con ayudas
multimedia asf como informarles de todos
sus beneficios. De esta manera, el alum-
no, acostumbrado a los glosarios y ayudas
tradicionales, explotard todas las posibili-
dades que le ofrezca el hipertexto y ob-
tendrd un mayor grado de comprension
de aquello que esté leyendo.

Las implicaciones en el disefio de ma-
terial multimedia para la comprension lec-
tora también son varias. En primer lugar, y
como indica Al-Seghayer [2001], es nece-
sario tener en cuenta que,

instructional materials designed to
accommiodate individual differences should
combine the use of integrated media. [That
is], it is important to consider that students
might have personal modes or combina-
tions of modes that work best for them as
individuals; thus, we must never assume
that specific media will be put to the same

50. «Apoyan la teorfa generativa del aprendizaje multimedial..» (TA)

91, «Fl proceso de organizacién de la informacion en la memoria a corto plazo parece beneficiarse de las conexio-
nes que establece el alumno entre los sisternas verbales y visuales, y esto a su vez, ayuda al éstablecimiento de
lazos entre la informacidn y los componenites del modelo mental en la memoria a largo plazo» (TA).



use or have the same effect on all students
[Al-Seghayer, 2001]%2,

De acuerdo con este autor, también es
necesario considerar que,

as indicated by Chun y Plass [1997], the
selection of the mode of presentation should
be based on how it best supports a particu-
lar cognitive process. Cognitive processes are
said to be supported by the characteristics
of the particular mode. Therefore, an
instructional designer should make a sound
judgment regarding which mode of
presentation is more suitable to a given
learning situation [Al-Seghayer, 2001]%,

Es dificil diseiar un hipertexto o activi-
dad de lectura hipertextual que cubra to-
dos los posibles estilos de aprendizaje y
necesidades de los alumnos. También re-
sulta complicado presentar la informacién
en todos sus posibles modos de presenta-
cion, no solo por motivos técnicos, sino
también cognitivos: como dijimos anterior-
mente, muchos modos de presentacién

pueden dar lugar a distraccion e incluso a
sobrecarga cognitiva. Una posible solucién
seria integrar, como indican algunas de los
estudios analizados, un glosario en el que
el alumno decidiera si desea ver [a infor-
macién en forma de imagen, de texto, de
texto e imagen, etc. No obstante, si se hace
esto habria que informar muy bien al alumn-
no de todas las posibilidades del glosario
ya que en caso contrario, se core el riesgo
de que el alumno, por costumbre, active
s6lo las definiciones textuales y no apro-
veche las oportunidades de aprendizaje
que ofrecen los glosarios multimedia.

2.3. Hipertexto y enfoque comuni-
cativo

Cuando se habla def impacto de las
Nuevas Tecnologias® en el dmbito de la
ensefianza, se hace alusién a todo aquello
que las caracteriza, asl como a las ventajas
que conlleva su utilizacién en el aula. En-
tre estas caracterfsticas, Higueras [2001] cita

92, «los materiales diddcticos diseiados para acomodar las diferencias individuales deben combinar €] uso de
los modos de presentacion, Es decir, es importante considerar que los estudiantes puaden tener sus prefe-
rencias en relacion a los modos o combinaciones de modos de presentacién de la informacicn; asf pues, no
debemas asumir que a un tipo especifico de presentacién de la informacidn se e dard siempre el mismo uso
o tendrd &l mismo efecto en todos los estudiantes» (TA).

93, «Taly como indican Chun & Plass [1997], la seleccidn del modo de presentacidn se debe basar en el proceso
cognitivo que més potencie. Se dice que los procesos cognitivos se potencian por medio de las caracterishicas
de los modos particulares de presentacion de la informacidn. Asf pues, un diseriador de material didddico
debera tomar una decision respecto al modo de presentacién que considere més apropiado para €l tipo de

aprendizaie que quiere propidare (TA).

94, Higueras [2001] acude a la definicién de AP. Gonzélez, ef al. [1996] con el fin de «precisar un poco mds el
concepto de nuevas tecnologias, criticado por algunos autores ya que nuevas es Un concepto ambiguos. De
acuerdo con esta definicién, «las nuevas tecnologfas de la informacion y la comunicacion son el conjunto de
progesos y productos derivados de las nuevas hemramientas de hardware y software, soportes de [a informa-
cion y canales de comunicacion relacionados con el alimacenamiento, procesamiento y transmision digitalizados
de la informacién». Come apunta Higueras [2000] en J.Cabero sencontramos [también] respuesta a otra
pregunta basica: iqué medios forman parte de estas nuevas tecnologlas? El video interactivo, videotexto y
teletexto, televisién por satélite y cable, hiperdocumentos, CD-Rom, sistemas multimedia, tele y
videocanferencia, los sistemias expertos, correo elctrénico, telematica, realidad virtual...»



las diez que propone J. Cabero [1996]:
inmaterialidad, interactividad, instantanei-
dad, innovacion, elevados pardmetros de
calidad de imagen y sonido, digitalizacion,
mayor influencia sobre procesos que pro-
ductos, automatizacion, interconexin y di-
versidad. La autora menciona también las
ventajas que resume P. Marqués [1999] so-
bre el uso educativo de Internet:
globalizacién de la informacién; desarro-
llo de destrezas de comunicacion inter-
personal y de autoaprendizaje; proporcio-
na una doble interactividad: con los mate-
riales y con las personas; que el entorno
es motivador y que hay un mayor acerca-
miento interdisciplinar e intercultural a los
temas. Higueras apunta que, «tanto las ca-
racteristicas que enumera J. Cabero como
las ventajas que resume P. Marqués propi-
cian la incorporacion de Internet a la ense-
flanza comunicativa de la lenguay [Higue-
ras, 2001]. Con el fin de profundizar en este
tema, Higueras analiza, por medio de un
cuadro altamente ilustrativo, cémo se rela-
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cionan las repercusiones que la digita-
lizacién tiene en la educacion con la ense-
fianza comunicativa de la lengua (ver cua-
dro siguiente)

Como se dijo anteriormente, el hiper-
texto se ha convertido en el elemento
ergondmico por antonomasia en la red. No
s6lo se usa en la red, sino que en la ma-
yoria de los programas educativos en CD-
ROM se utiliza el formate hipertextual
como elemento de transmisién de la in-
formacidn, haciendo éste las veces del pa-
pel en los textos tradicionales. No sélo es
el formato hipertextual el elemento cuasi
fisico—como serfa el papel-en el que el
texto se haya impreso, sino que un texto
en dicho formato ya no es un texto sino
un hipertexto; es decir, el texto adopta cua-
lidades que van més alla del lo que la pa-
labra texto connota tradicionaimente.
Como hemos indicado, un hipertexto, im-
plica no-linealidad, interactividad, secuen-
clas de lectura no fijadas, intertextualidad,

| Renercusiones de la
digitalizacdn [1. Adell, 1997]

Conseruenaas er: educacién
educandn [J. Adell, 1397]
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capacidad multimedia, etc. Estas caracte-
risticas son las que permiten la navega-
cién por Internet y todas las posibilida-
des didacticas que de ahi se despliegan.
Asimismo, la capacidad que ofrece el for-
mato hipertextual de elegir aquellas ayu-
das que se deseen o no se deseen con-
sultar, fomenta el autoaprendizaje y la au-
tonomia del alumno. Como hemos sefia-
lado, aparte de innovadora y altamente
motivadora, la capacidad multimedia del
formato hipertextual atiende a las necesi-
dades individuales de los alumnos al in-
tegrar, en un mismo texto, diferentes mo-
dos de presentacion, tanto de la informa-
€ién como de las ayudas disponibles para
el lector. Esto maximiza y potencia la com-
prension lectora—y demds posibilidades
de aprendizaje que ofrece la lectura ex-

BIS 1 [}
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tensiva—de alumnos con diferentes esti-
los de aprendizaje.

Puesto que la lectura extensiva es una
actividad que suele llevarse a cabo fuera
del aula pero cuya préctica puede causar
ansiedad v frustracion al alumno dada la
ausencia de un profesor que le guie, ipor
qué no aprovechar las ventajas que ofre-
ce el hipertexto para el aprendizaje aut6-
nomoy aplicarlas a un &rea como el de la
lectura extensiva que requiere, justamen-
te, que el alumno trabaje por su cuenta,
pero que permite que lo haga a su pro-
pio ritmo? ¢Por qué no utilizar un forma-
to, como es el hipertextual, que permita
la inclusién de ayudas multimedia y acti-
vidades interactivas en el disefio de ma-
terial de lectura graduado?
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Capitulo 3. PROPOESTA DE LEGTURA GRADUADA HIPERTEXTUAL

3.1. ALGUNAS LECTURAS GRADUA-
DAS EN FORMATO HIPERTEXTUAL

Aunque todavia no goza de demasia-
da popularidad ni de excesiva distribucion
comerdial—por lo menos enlo quealaen-
sefianza de ELE respecta—la idea de dise-
far lecturas graduadas en formato
hipertextual utilizando las herramientas del
medio como ayudas pedagégicas ya se ha
puesto en préactica. En el caso del inglés, la
editorial MM® (MM Publications) ha lan-
zado una coleccién de CD ROMS inte-
ractivos para jovenes aprendientes de in-
glés en los que se narran historias origina-
les y adaptaciones de historias y cuentos
clasicos. Aparte de contener un texto es-
crito, las lecturas son leldas por varios na-
rradores que interpretan a los diferentes
personajes y modulan la voz para dotar de
dramatismo a la historia. Al igual que en
los cuentos infantiles, el texto va acompa-
fiado de flustraciones en color para ayudar
al nifio a comprender el contenido.

En cada capltulo hay una serie de ejer-
cicios interactivos de comprension y léxico
asl como de prelectura y postlectura. Fi-

nalmente, el CD ROM contiene un glosa-
rio multilingtie.

En lo que al espafiol respecta, la edito-
rial Difusién junto con Barcelona Limit ha
publicado una lectura interactiva para
Madintosh llamada £n dlave de sol Esta lec-
tura multimedia de nivel intermedio y es-
crita por profesores de espafiol para ex-
tranjeros estd destinada a estudiantes de
espafiol que quieren reforzar sus conodi-
mientos sin seguir un programa estricto.
La lectura integra audio de todas las pala-
bras, notas culturales para la mejor com-
prensién del texto, didlogos y narracion en
audio digital, realizados por locutores pro-
fesionales, ilustraciones y fotograflas de los
lugares en los que transcurre la accién de
la novela, cuatro tipo de ejercidos—com-
pletar, produccion verbal, ordenar frases y
verdadero/falso—y tres tipos de juegos—un
puzzle, un juego de memoria y un juego
para descubrir la frase oculta.

En clave de sol es, sin duda, una valio-
sa muestra de las posibilidades que ofrece
el uso del ordenador en la ensefianza del
espaniol. Sin embargo, uno de los proble-

95. Para una breve introduccion a las lecturas o para consultar el catalogo visitar la siguiente pagina web; hitp;/

Swww.mmpinet/mmp_immr.htm
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mas de esta lectura es que esta disefiada
s6lo para Macintosh; el otro es que no hay
ningln tipo de enlace que le permita al
alumno entrar en Internet, Esto dltimo es
comprensible si tenemos en cuenta que,
para su comercializacién v, por supuesto,
para la obtencién de beneficios econdmi-
cos, la lectura tiene que estar en un CD
ROM. Otra posibilidad seria que se encon-
trara en un sitio web creado y financiado
por 1a editorial af cual se accediese tras el
pago de una cuota. Lo ideal serla que el
sitio web se fuese actualizando y el banco
de lecturas fuese aumentando con el paso
del tiempo. De esta manera el usuario ten-
dria acceso no a una sola lectura, sino a
varias y de diferentes niveles. Sin embar-
g0, dado que las editoriales quieren bene-
ficios, el CD ROM resulta més rentable. En
lo que al acceso a Internet respecta, i te-
nemos en cuenta que la tarifa plana ya es
una realidad, los CD ROMs podrian tener
perfectamente enlaces a Internet siempre
que se le informase al usuario de que la
lectura deberd leerse estando conectado a
la red.

Otro ejernplo, aunque no de lectura
graduada, sino de explotacion didéctica de
cuentos originales para estudiantes de es-
pafiol, lo podemos encontrar en Internet
en un proyecto de la Universidad de
Manitoba de California llamado Proyecto
Sherezade®. Este proyecto surgié en 1996
COmMO un espacio virtual para promover el

96. http;//home.ccumanitoba.ca/ ~ fernand4/

ST
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intercambio de narraciones entre hispano-
hablantes mediante la publicacién de cuen-
tos inéditos y las opiniones de sus lecto-
res. Aparte de publicar cuentos inéditos, el
proyecto consta también de cuentos
interactivos—o como se denominan en la
pagina web, «cuentos en versién pedags-
gican—para estudiantes de espafiol, que
cuentan con un glosario—~con definiciones
escritas pero sin ilustraciones—y ejercicios
de comprension interactivos. Si lo desea,
el alumne puede escuchar, por medio del
programa Real Player, 1a voz de un narra-
dor leyendo la historia®.

A pesar de que el interés por las nue-
vas tecnologlas aumenta a pasos agiganta-
dos y de que cada vez son més los cursos
de espaiicl en CD ROM que aparecen en
el mercado, no es mucho lo que existe a
nivel comercial dentro del campo de la
comprensidn lectora. Hay, como hemos
apuntado a lo largo de este trabajo, algu-
nos proyectos y paginas web destinadas a
la préctica de la lectura extensiva en se-
gundas lenguas. No obstante éstas son di-
sefiadas generalmente por profesores de
universidad interesados en investigar los
efectos de las ayudas multimedia en cam-
pos como la comprension global o la ad-
quisicion de léxico. Los programas que es-
tas personas disefian no son, pues, mate-
rial para comercializar, sino més bien para
llevar a cabo estudios empfricos y confir-
mar o refutar sus propias hipétesis.

97. Para un ejemplo de esta aplicacion temoldgica consultar el cuento «La mufiecas de de Enrique Fernandez:
http://home ccumanitoba.ca/ ~ ferand4/muneca/mury-texthtm



3.2. NUESTRA PROPUESTA DE LECTU-
RA GRADUADA HIPERTEXTUAL

Al igual que £n dlave de Sol, nuestra
propuesta de lectura graduada hipertextual
es un intento de integracidn de las herra-
mientas de aprendizaje que ofrecen los
entornos multimedia al 4mbito de la com-
prensién lectora en ELE. Su objetivo es crear
un contexto de aprendizaje que fadilite la
practica de 2 lectura extensiva al tiempo que
el alumno desarrolia, de manera auténoma,
estrategias que le permitirdn enfrentarse,
eventualmente y de manera gradual, a tex-
tos escritos para hablantes nativos.

La lectura que aquf proponemos po-
drla formar parte de una coleccién similar
a la ya existente «Elige tu propia aventura»
de TimGn Mds, sélo que en CD ROM-
siempre con acceso a Internet— y destina-
da a aprendientes de ELE. La idea de ele-
gir el camino a seguir a medida que se lee
seria uno de los elementos unificadores de
esta coleccion; no obstante también po-
drlan existir, como en otras colecciones de
lecturas graduadas, personajes que apare-
cieron en vatias lecturas, asi como diver-
sos entornos culturales en los que se de-
sarrollara fa accién. Puesto que para bene-
ficiarse de la lectura extensiva el alumno
ha de leer una media de una lectura gra-
duada cada dos semanas aproximadamen-
te, lo ideal serfa que nuestra propuesta for-
mase también parte de un programa de
lectura intensiva en el que, aparte de que
el alumno leyera de manera auténoma
durante su tiempo libre, también se pu-
dieran explotar en el aula algunas de las
partes de la lectura como los ejercicios de
prelectura.

[EETIL

Mds que una plantilla 0 modelo a se-
guir, nuestra propuesta pretende ser un
ejemplo del potencial de los entornos
multimedia y de las posibilidades que és-
tos ofrecen, no sélo en la ensefianza de
ELE en general, sino en su aplicacion prac-
tica a la comprensién lectora en una len-
gua extranjera. Nuestro objetivo no es,
pues, convencer al lector de que el mo-
delo de lectura que aqul presentamos es
el mejor; nuestra intencién es persuadir-
le de que la lectura con fines didacticos si
se puede llevar a cabo en un formato
hipertextual. Esto no significa que el libro
haya de ser desterrado del émbito de la
comprensidn lectora; significa simplemen-
te que han aparecido nuevos territorios,
atin por explorar, que pueden ser de gran
ayuda en la ensefianza de lenguas. Con
este fin, hemos intentado incorporar en
la lectura el méximo nimero de aplica-
ciones practicas de los conceptos te6ri-
cos analizados a lo largo de este trabajo.
No obstante, dado que no somos progra-
madores ni expertos informaticos, algu-
nas de estas ideas no han podido mate-
rializarse. Confiamos, sin embargo, en
que, para la publicacién de futuras lectu-
ras graduadas multimedia, se contar con
gente especializada que haré posible que
todas las ideas aqui discutidas se puedan
poner en préctica.

Como ya se ha mencionado, la lectura
aqui propuesta es del tipo «Elige tu propia
aventurar por lo que el lector, de manera
interactiva y a medida que lee, decide, de
entre una serie de opciones, como va a
continuar la historia. El formato hipertextuai
y su sistema de enlaces electronicos per-
mite que el paso de una opcién a otra sea



rapido y practico, pudiendo el alumno, en
caso de que no le guste fa opcion elegida,
volver atrds y elegir otra de las opciones
propuestas sin necesidad de pasar péginas,
perder el punto, marcar las péginas con
encrucijadas para volver a ellas mds tarde,
etc. Si el alumno estd satisfecho con la op-
cién elegida, pero llega a uno de los varios
finales, puede empezar la lectura de nue-
vo, 0 si lo prefiere, volver, siempre por
medio de enlaces electrénicos, a fa Ultima
encrucijada o cruce de caminos. La opcién
de volver a la Gltima encrucijada aparece
siempre que hay un final u otra encrucija-
da. De esta manera el alumno no siente
que se estd perdiendo una de las muchas
aventuras que ofrece |a lectura puesto que
sabe que siempre tendra acceso a todos
los caminos existentes.

Una de las ayudas multimedia que se
ofrecen en la lectura es un glosario en el
cual aparecen las palabras definidas en es-
patiol y, en la medida de lo posible, acom-
pafiadas por una representacién visual del
concepto. Al pulsar la palabra o expresion
que contiene el enlace, la definicién apare-
ce en la pantalla en forma de pop-up o glo-
bo, de manera que el alumno puede seguir
viendo el texto completo de la historia y re-
leer la frase en la que aparece la palabra si
lo considera necesario.

En algunas ocasiones, como es el caso
de la palabra «disparom, en lugar de una
definicion, el glosario ofrece una represen-
tacion gréfica—en este caso de una pistola
con una bala—acompafiada de un sonido
que emula el del concepto definide—un
disparo. Obviamente la utilizacién de so-
nidos como herramienta para facilitar la
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comprensidn del léxico se ha llevado a cabo
siempre que el concepto a definir sea més
comprensible por medio de un sonido que
por el de una imagen.

En cuanto al modo de presentacion de
las palabras enlazadas con el glosario, he-
mos decido marcarlas en diferente color.
Pensamos que, puesto que el lector ha de
tomar decisiones constantemente y para ello
ha de poner gran parte de su atencién en la
comprension global del texto, le serd dificil
cambiar de actividad cognitiva y pasar de
leer a estudiar vocabulario. No obstante esto
no se ha comprobado empiricamente por
lo que la decision estd fundamentada por
argumentos intuitivos més que tedricos.

A falta de medios y conocimientos tec-
nolégicos, ha sido imposible incluir en el
glosario la pronunciacién de las palabras
definidas, asf como la posibilidad de que
el alumno escuche el texto a medida que
lo lee como ocurre en €l cuento de «la
mufieca» antes mencionado. Esta Ultima
posibilidad resulta muy (til ya que permi-
te que el alumno escuche la pronundiacion
y I entonacién del texto y sus didlogos,
acostumbrando asl el oldo, a la fonética
del espafiol.

En la lectura también se ofrecen ayu-
das visuales por medio del video. Como
mencionamos anteriormente, en la seccién
de prelectura, el video se utiliza como
advanced organizer; es decir, como una
breve anticipacion ¢ avance informativo
que le permite al alumno, no sdlo activar
sus conocimientos previos, sino formular
una sefie de hipdtesis y expectativas sobre
lo que va a leer. El video que forma parte



de las actividades de prelectura es el traifer
de la pelicula en la que se basa la historia
y, al igual que en el cine, su objetivo es el
de despertar la curiosidad del espectador~

en este caso el alumno-y, por medio de
unas «pinceladas» de informacion, motivar-
le a ver la pelicula, o en nuestro caso, a
leer la historia.






CONCLUSIONES

La mayoria de las investigaciones en
espafiol que se han llevado a cabo en el
drea de la aplicacién de las nuevas tecno-
loglas a la ensefianza de lenguas se han
centrado mayormente en el uso de Internet
en el aula, en los cursos de educacion a
distancia y en la evaluacion de software
educativo. Los entornos multimedia ofre-
cen, sin embargo, una gran variedad de
posibilidades para la practica de las cuatro
destrezas. Una de ellas, la comprension
lectora, y mds especfficamente, la préctica
de la lectura extensiva, esta siendo objeto
de estudio desde hace algunos afios, ha-
biéndose desarrollado, desde el punto de
vista cognitivo, teorlas del aprendizaje y de
la comprension multimedia. Chun y Plass
[1997] apuntan que los estudios llevados a
cabo en el drea de la comprension lectora
en general tratan de discernir si las dificul-
tades que experimenta el alumno al leer
en L2 radican en una falta competencia lin-
glilstica—esto es, si estan asociados al co-
nocimiento, 0 en este caso, al desconoci-
miento del vocabulario y de las estructu-
ras de Ia lengua meta—o si, por el contra-
rio, radican en una falta de competenca
lectora—esto es, si estdn asociados al tipo
de procesos cognitivos que el alumno ac-
tiva 0 no activa cuando se enfrenta a un
texto y a las estrategias de lectura. En cuan-
to a los estudios realizados en el drea de la

comprensidn textual en entornos multi-
media, uno de los objetivos primordiales
es el entendimiento de los procesos
cognitivos que permiten al alumno la inte-
gracion de la informacién verbal y visual
durante el aprendizaje multimedia [Chun
y Plass, 1997].

Dos de las dreas a las que mas impor-
tancia se le ha dado en los estudios de
comprensién lectora, tanto en entornos tra-
dicionales como en entornos multimedia,
son el léxico—el cual formarfa parte de la
informacién procesada de manera ascen-
dente o bottom up—y la comprension glo-
bal del texto—la cual resultarfa de un pro-
cesamiento de la informacion descenden-
te o fop down. Con ¢l fin de fadilitarle al
alumno el procesamiento de estos dos ti-
pos de informacién, se han disefiado y
analizado, durante los dltimos afios, nume-
rosos y diferentes tipos de ayudas
multimedia. A lo largo de este trabajo he-
mos revisado y analizado algunos estos
estudios, no obstante, todavia queda mu-
cho por abservar, analizar y experimentar,
no s6lo en lo tocante a ayudas multimedia,
sino en lo que respecta al impacto que tie-
ne la presentacion de fa informacién en la
pantalla a la hora de procesar y compren-
der un texto. A continuacién mencionamos
algunas de las sugerencias que hacen Chun
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y Plass [1997) sobre futuras dreas de inves-
tigacion relacionadas con la adquisicion del
léxico y con la comprensién global en
entornos multimedia:

Adquisicién y conocimiento del
léxico

- Como se debe disefiar la infor-
macién multimedia para que ésta facilite
el proceso de aprendizaje y adquisicion del
vocabulario? éQué tipo de informacién ver-
bal es dtil? {Qué tipo de informacidn vi-
sual es Uitil?

- {Para la adquisicidn de qué tipo
de palabras (sustantivos, verbos, adjetivos,
efc) resulta (il la presentacion visual? éQué
tipo de modalidad visual (imdgenes estati-
cas, animadas, videos...) es mds efectiva
para cada tipo de palabra? {La presenta-
cién de la informacién por medio de ima-
genes, si estd bien disefiada, puede servir
para ayudar a la adquisicién y compren-
sién de todos los tipos de palabras?

- {Qué impacto tiene la presenta-
cion de fa informacion de forma visual y
verbal (el efecto de Ja codificacion dualy?
{Qué impacto tiene la presentacién de la
informacién de manera visual y verbal pero
no simultdneamente? &Y simultdneamen-
te (audio y texto, audio e imagen)?

- tCémo se puede evaluar el
aprendizaje del léxico en entornos
multimedia? ¢{Deberla este tipo de evalua-
cién contener ffems multimedia?

- {Qué modos de representacion
de la informacién hacen que el estudiante
la recuerde, mejor? {A qué modo de pre-
sentacion recurren los alumnos a la hora
de recordar y/o aprender léxico?

Adquisicién y conocimiento del Iéxi-
co: diferencias individuales

- {Qué variables relacionadas con
las diferencias individuales del alumno tie-
nen algun tipo de efecto en la adquisicion
del Iéxico en entornos multimedia?

- {C6mo se pueden medir estas di-
ferencias?

- {Silos estudiantes pueden selec-
cionar un modo de presentacion de la in-
formacién (visual o verbal—texto y audio—
y sus diferentes combinaciones) cudl pre-
fieren? {Para qué tipo de aprendiente re-
sulta util la presentacion de la informacién
de manera visual (evisualizadores» vs.
werbalizadoress, etc)? &Y la presentacion
verbal y visual al mismo tiempo?

Comprension global del texto

- {Qué tipo de ayudas multimedia
potencian la construccion de conexiones
internas entre las unidades que conforman
fa informacién a la que se enfrenta el alum-
no? {Qué tipo de presentacién o combi-
nacién de presentaciones resulta més efi-
caz para este tipo de ayudas?

- Quétipo de ayudas multimedia
potencian la seleccién de informacién y sir-
ven para dirigir la atencion del lector hacia
ciertos aspectos que nos interesa que éste
procese? {Qué tipo de presentacién o com-
binacion de presentaciones resulta més efi-
caz para este tipo de ayudas?

- {Qué tipo de ayudas multimedia
potencian la construccion de conexiones
externas y activan los conocimientos pre-
vios del lector? {Qué modo de presenta-
¢ion o combinacion de presentaciones re-



sulta més eficaz para este tipo de ayudas?

Dentro de las posible éreas de investi-
gacion futura también contamos con las
propuestas por De Ridder [2000] y relacio-
nadas con el impacto que tiene el hecho
de que los enlaces aparezcan en distinto
color al texto en la comprensién global y
el aprendizaje incidental del léxico.

Las variables a estudiar son innume-
rables y, como hemos apuntado, van
desde el tipo de ayudas que se pueden
utilizar en los entornos multimedia (glo-
sarios, avances de laz informacidn, ma-
pas, gréficos, etc.), hasta la presentacion
de la informacidn en la pantalla (colory
tamano de las letras, color y textura del
fondo, etc.) y la evaluacién de la com-
prensién global y el [éxico, pasando por
los diferentes estilos de aprendizaje de
los alumnos y el tipo de actividades de
prelectura, lectura y postlectura. No obs-
tante, para llevar a cabo esta tarea es

necesario el desarrollo y publicacién de
material de lectura graduado multimedia.
Solamente cuando este tipo de material
sea comercializado cobrard la importan-
cia suficiente como para ser estudiado,
revisado y mejorado.

En este frabajo hemos intentado recal-
car la importancia de la lectura extensiva
Y, mds concretamente, de las lecturas gra-
duadas en el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras. Hemos analizado también las
ventajas del hipertexto o hipermedia como
formato para este tipo de lecturas, tenien-
do en cuenta, no solo el tipo de procesos
cognitivos que activa, sino las posibilida-
des que ofrece a la hora de disefar ayudas
que potencien los procesos necesarios para
una dptima comprensién textual. Final-
mente, y con el objetivo en mente de apli-
car los conceptos tedricos analizados, he-
mos disefiado una lectura graduada don-
de hemos tratado de maximizar las venta-
jas de los entornos hipertextuales.
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