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1. Introduccion

La idea de realizar esta investigacion surge de nuestra experiencia en la ensefianza de
espafol como lengua extranjera (ELE) en la facultad de Filologia de la Universidad de
Belgrado, en Serbia. Durante varios afios, hemos podido comprobar que los estudian-
tes que llegan al dltimo curso de los estudios de grado han desarrollado una destreza
de comprensién lectora (CL) restringida al &mbito de las actividades de clase. Estas
consisten, en su mayor parte, en responder a las preguntas de post-lectura que plantea
el libro de texto del curso, cuyas respuestas son, en general, ficilmente /ocalizables en
el texto. Este modelo limitado de trabajo de la CL en el aula también se ve reflejado en
la evaluacion final de esta destreza, normalmente consistente en un texto informativo-
periodistico seguido de preguntas de opcién miltiple. El problema observado no era
tanto la falta de comprension de los textos en general, como una carencia de recursos
para solventar los problemas que inevitablemente aparecian a lo largo del proceso de
lectura. Los alumnos tendian a bloquearse cuando se encontraban con un término des-
conocido, cuando se les preguntaba por los propésitos del autor, las ideas principales
contenidas en el texto o las relaciones entre ellas. En resumen, y como mads tarde re-
sult6 claro, el problema radicaba en el manejo de los significados implicitos, aquellos
contenidos que aun no apareciendo de forma explicita en el texto, estin presentes y
contienen claves importantes para la completa y correcta comprensién del texto.

Uno de los puntos de partida de este proyecto fueron las técnicas de eleccién de
textos y formulacién de items en pruebas de CL (Eguiluz y Eguiluz 1998; Alderson
2000; Day y Park 2005; Eguiluz 2011), pues dejaron en evidencia algunas carencias del
método didictico y de evaluacién de nuestra asignatura (Lengua Espanola Contempo-
ranea; nivel C1). Enmarcados en la ensenanza de la CL se observaron otros aspectos
mejorables, como la variedad en la seleccion de textos (Instituto Cervantes 2006) o la
profundizacién en los procesos de comprension, tanto antes, como durante y después
de la lectura. Ante la amplitud de la CL como campo de estudio, se decidié que las
inferencias reunian caracteristicas relevantes para ser estudiadas en mds profundidad
con el objetivo de dar solucién al problema observado. Ademas, y a pesar de que se
hace referencia a ellas con frecuencia en la bibliografia especializada, eran escasos los
estudios que abordaban aspectos como lineas didacticas de actuacién para desarrollar
eficazmente la capacidad inferencial, desarrollo de estrategias o identificacién de pun-
tos problemadticos en la CL en el contexto de aprendizaje de ELE.

Los objetivos de este Trabajo Fin de Master se fijaron, pues, en torno al aprendizaje
de la competencia inferencial en alumnos de ELE de nivel avanzado dentro del contex-
to universitario. Ante la carencia de suficientes referencias empiricas previas, el primer
objetivo consisti en identificar las dificultades de los aprendices para realizar tareas
que requerian la comprension de implicitos de un texto. El segundo objetivo fue, a par-
tir de los resultados obtenidos, disefiar e implementar un tratamiento didactico para el
entrenamiento de estrategias de comprension inferencial. La implementacion del tra-
tamiento dur6 seis semanas y cubri6 la ensefianza explicita de tres tipos de inferencias,
que en este estudio llamamos: inferencias enunciativas, inferencias referenciales e inferencias
léxicas. Se prefiri6 un tratamiento mas profundo de un nimero limitado de estrategias
que intentar cubrir la totalidad de la tipologia de inferencias sobre la que se basa el estu-
dio, con el propésito de evitar resultados superficiales y poco relevantes. Sin embargo,



mads tarde se demostré que, dada la complejidad del objeto de estudio, el aprendizaje de
incluso menos tipos de inferencias puede ser suficiente para un tratamiento didactico
completo. El andlisis de dichos resultados fue el tercer objetivo del estudio, o lo que
es lo mismo, el andlisis de la incidencia del tratamiento en la comprensién lectora y la
competencia inferencial de los estudiantes. Por tltimo, se observo la percepcién de los
informantes acerca de la utilidad del tratamiento didéctico.

Estos cuatro objetivos conforman una propuesta de ampliacién y profundizacién
del entrenamiento de la CL en el 4mbito universitario de aprendizaje de ELE conce-
bido como el aprendizaje de una herramienta util e indispensable para la formacién
continua, mis que como un paquete de conocimientos cerrado. La filosofia subyacente
de nuestro estudio coincide con la de otros como el de Cisneros, Olave y Rojas (2013),
cuya investigacién se desarrollé con el objetivo dltimo de formar a profesionales no
como productos acabados, sino como personas preparadas y capaces para continuar
aprendiendo mads alld de las aulas universitarias, y para capacitarlos profesionalmente
en consecuencia. La profundizacién en la generacién de inferencias se realizé con el
convencimiento de que constituye una herramienta que enriquece la comprensién y
metacomprensién lectora y que capacita al estudiante para realizar lecturas criticas en
diferentes ambitos.

En este sentido, el aprendizaje de la competencia inferencial en la CL esta estrecha-
mente ligado al concepto de @lfabetizacion académica, entendida como las actividades y
estrategias de lectura y escritura propias de las practicas discursivas con las que cada dis-
ciplina elabora el conocimiento (Caldera y Bermidez 2007). En el marco de este estudio
cabe preguntarse la relacién existente entre la alfabetizacién académica y la ensefianza
de competencia inferencial en ELE. Desde nuestro punto de vista, tienen en comun su
objetivo: mejorar la capacidad de CL en las distintas especialidades. Sin embargo, la alfa-
betizacién académica en el contexto de ensefianza de Lz tiene como disciplina la propia
lengua, la alfabetizacién se produce —desde el punto de vista lingtiistico— desde cero y
no se pretende profundizar en ningiin campo concreto del saber (salvo en los cursos de
fines especificos). Por tanto, una diferencia importante radica en la naturaleza del input:
en la alfabetizacién académica general, ese input se limita a una disciplina y es rico desde
el punto de vista terminoldgico y conceptual porque se persigue la profundizacion y el
avance de un drea de conocimiento concreta. En cambio, en el aula de Lz se incrementa la
riqueza léxica y la complejidad gramatical del input con el fin de mejorar la competencia
comunicativa, a la vez que, normalmente, se intenta cubrir la mayor variedad posible de
temas y géneros textuales. Otra diferencia destacable es que la ensefianza de la CL en L2
se procura apoyar en textos adaptados al nivel de competencia lingiiistica del alumno.
Nuestro contexto particular de intervencion es distinto en este punto porque, por una
parte, los alumnos han de enfrentarse a textos muy avanzados para sus niveles de com-
prension y produccién desde el primer afio de sus estudios superiores de Filologia; y por
otro, porque en cuarto curso los alumnos estdn terminando los estudios de grado, y se
supone que con ello han adquirido la base competencial suficiente como para entender,
tedricamente, cualquier texto escrito en espaol.

En cuanto a la estructura de este trabajo, después de esta introduccién, ahondare-
mos en el estado de la cuestion, en el que se revisardn las investigaciones sobre proce-
sos de CL e inferencias realizadas en los dltimos anos. Se indican en este apartado las
similitudes y diferencias de nuestro estudio con respecto a los anteriores, asi como los



vacios en el campo de estudio que esperamos cubrir. A continuacién, hacemos una
presentacion en profundidad del marco conceptual y los fundamentos tedricos en los
que se apoya nuestro estudio, que se desarrollarin de forma paralela al desarrollo de la
propia Lingiiistica Aplicada desde los albores de la disciplina como tal. Tras el marco
tedrico, exponemos en detalle el estudio empirico realizado, en el que se incluyen las
preguntas de investigacion, los objetivos del estudio empirico, el disefio y la metodolo-
gia de investigacion, una descripcién del contexto de intervencién y de los informan-
tes, la definicion de las variables y las herramientas de toma de datos empleadas con la
correspondiente explicaciéon de qué informacion persigue cada una de ellas y los funda-
mentos adoptados para su disefio. En este apartado también se incluye la presentacién
de las fases del estudio empirico, asi como la exposicién de los datos y el analisis de los
resultados. Por ultimo, en los anexos se adjuntan todos los materiales utilizados en el
estudio: pruebas de diagndstico y materiales empleados durante el tratamiento didac-
tico y post-test.



2. Estado de la cuestion

El importante papel de las inferencias en la comprensién humana y su naturaleza poli-
valente hacen que su estudio empirico se haya abordado desde diferentes disciplinas:
psicologia, pedagogia, lingiiistica, inteligencia artificial, sociologia, etc. Sin embargo,
la aplicacion de investigaciones tedricas recientes sobre inferencias al aprendizaje de
ELE es, actualmente, un campo poco explorado. Si contamos con varios estudios que
abordan el aspecto cognitivo y sociolingiiistico de las inferencias, otros que las rela-
cionan con la ensefianza de la destreza lectora en lengua materna a alumnos en edad
escolar o incluso investigaciones que las vinculan con la competencia lectora de alum-
nos nativos universitarios, lo que se acerca al perfil de nuestro propio estudio. De entre
estos trabajos, algunos, como el de Cisneros, Olave y Rojas (2013) son recientes y han
disfrutado de una buena acogida entre la comunidad universitaria-investigadora, lo que
indica que el estudio de las inferencias en el panorama actual de la educacién superior
despierta interés y es un campo en pleno desarrollo.

La relativa escasez de estudios empiricos que propongan lineas diddcticas concretas
parala ensenanza de las inferencias es un hecho que se comprueba en el estudio de Kis-
pal (2008), cuyo objetivo era exponer una completa revisién bibliografica de los estu-
dios mds fiables publicados en Reino Unido en los dltimos 20 afios y en Estados Unidos
en la dltima década sobre técnicas efectivas para la ensefanza de estrategia inferencial
en comprension lectora. En efecto, sus resultados muestran la falta de evidencia empi-
rica sobre las técnicas mds efectivas en este campo. En este extremo, Kispal coincide
con Pressley (2006). En su conferencia sobre politicas educativas y el futuro de la inves-
tigacién en competencia lectora en Estados Unidos, Pressley arremete, ademds, contra
algunas de esas politicas y sus efectos en las aulas y cita ejemplos concretos como el
referente al abuso de pruebas de opcién multiple en la evaluacién de la CL. Hay que
decir que esta practica también se da, quiza con demasiada frecuencia, en la ensefianza
de ELE en nuestra Facultad de Filologia en Belgrado. Por su parte, también Day y Park
(2005) llaman la atencidn sobre el riesgo de abusar de preguntas de opcién maltiple.

En el 4mbito pre-universitario se han realizado diversas investigaciones que ana-
lizan el papel de la metacognicion en la comprension y la produccién de textos. Son
relevantes los llevados a cabo por el equipo de Peronard (2002, 2005). Se trata de ex-
tensos estudios en los que se implantaron tratamientos diddcticos que trataban cues-
tiones relativas a la generacién de inferencias, tanto macroestructurales, como causales
o léxicas. Aunque sus resultados son variables, en su estudio de 2005, basado en un
modelo semi-experimental, se pudo comprobar que la intervencién aumenté consi-
derablemente el conocimiento metacomprensivo, el metaproductivo y el rendimiento
en comprensién en el grupo experimental. Estos estudios se realizaron con una gran
cantidad de informantes y dejan abierta la cuestién de si es preferible lograr una mayor
representatividad en los resultados a base de realizar el estudio en varios grupos (ex-
perimentales y de control), o si, por el contrario, es mas adecuada la investigacién en
inferencias con grupos menores en los que se una la figura del investigador y del profe-
sor. Ademds, queda abierta la aplicacién de estudios similares en estudiantes de ELE.

Peronard admite que en sus estudios existen factores intervinientes, como la he-
terogeneidad de los grupos o la prictica docente de los profesores. En la generacion
de inferencias, en efecto, pueden intervenir numerosos factores, y algunos estudios se



han centrados en identificar aquellos de corte sociolingiistico. Leon, et al. (2o11) rea-
lizaron un estudio cuyo objetivo era analizar las inferencias generadas en relacién con
variaciones en la tarea final. En este estudio intervinieron diferentes receptores (se leia
un texto para después contérselo a un igual o a un nifio), tipos de texto (uno expositi-
VO y otro narrativo) y tipos de exposicion (verbalizacién espontdnea vs. resumen). Los
resultados revelaron diferencias notables en las inferencias generadas en los distintos
casos. Mds alld del incuestionable efecto del contexto sociocultural en la generacién de
inferencias (Cassany 2010), nosotros observamos otra conclusion del estudio, que es a
lavez unalinea abierta a nuevas investigaciones: la relevancia del papel de las tareas a las
que se enfrentan los estudiantes cuando trabajan la CL y su influencia en los procesos
de comprensién.

De nuevo en el dmbito pre-universitario, la ensefianza de estrategias de lectura, entre
las que a menudo se incluyen las inferencias, ha sido objeto de investigaciones con infor-
mantes que aprenden a leer en su lengua materna, puesto que esta se considera una habi-
lidad fundamental en todo el desarrollo educativo. En un estudio de referencia, McGee
y Johnson (2003) observaron los efectos de practicar con grupos de estudiantes de lengua
materna (inglés) tres actividades relacionadas con las inferencias: encontrar palabras cla-
ve, formular preguntas tras la lectura y reflexionar sobre frases eliminadas, sobre las que
se tenian que elaborar hipétesis. Sus resultados mostraron un incremento en el nivel de
procesamiento y comprension del texto por parte de los alumnos hacia el final del estu-
dio. Madariaga y Martinez (2010) implementaron un tratamiento diddctico con alumnos
de segundo ciclo de primaria en Espana (de 8 a 11 afios), con el objetivo de mejorar sus es-
trategias de comprensién y metacomprension en lengua materna (espanol y euskera). La
instruccién incluy6 estrategias de progresion temadtica, formulacién y comprobacién de
hipétesis, reconocimiento de superestructuras, estrategias de metacomprensién y ma-
croestructura de textos narrativos y explicativos, entre otros. Los resultados incluyeron
la apreciacién de los alumnos y los profesores acerca del tratamiento, y en general, fueron
positivos. Estos estudios realizados en el contexto de ensefianza de la lengua materna de-
jan abierta la cuestion de si se obtendrian resultados igualmente positivos en un contexto
de ensenanza de L2, ademas de si son resultados influenciados por el periodo educativo
primario de los informantes o si en otras etapas superiores también resultaria igual de ttil
la implantacién de un tratamiento didactico semejante.

En el dmbito universitario también contamos con estudios que han incluido el
aprendizaje de competencia inferencial, tanto en lengua materna como extranjera. Sa-
bemos que las inferencias estdn relacionadas con varias teorias cognitivas, (ver capitulo
3.3). Una de estas teorias es la de los esquemas, abordada en estudios como los de Brewer
y Nakamura (1984) y Anderson y Pearson (1984). Ajideh (2003) incluy6 en sus cursos
de inglés a alumnos universitarios iranies preguntas de pre-lectura basadas en la teoria
de los esquemas. El objetivo de su estudio era dotar a los alumnos de una serie de es-
trategias que les permitieran activar sus conocimientos previos con el fin de realizar
inferencias de forma mds consistente y eficaz. Esta investigacion cualitativa duré un
semestre, tras el cual sus alumnos dieron su valoracién del método implantado. En los
resultados, los alumnos reconocian que habian aprendido a activar un conocimiento
escondido que les ayudaba a alcanzar una verdadera construccién de significado. Este
estudio nos resulta de gran interés porque son escasos los estudios de inferencias en los
que se haya aplicado un tratamiento diddctico a alumnos universitarios de L2, aunque



en Ajideh (2003) no se explicitan los pormenores del tratamiento diddctico, como qué
ejercicios concretos resultaron mds efectivos o qué tipo de textos se utilizaron en el
método implantado.

El 4ambito universitario iberoamericano ha mostrado un especial interés en la capa-
cidad lectora de sus estudiantes y en el desarrollo de la alfabetizacién académica y ha
producido estudios cuyo perfil se asemeja al nuestro (Torres de Médrquez 2003; Perilla,
Rincén, Gil y Salas 2004; Cisneros, Olave y Rojas 2013).

Perilla, Rincén, Gil y Salas (2004) analizan los resultados de pruebas de CL de in-
greso a la universidad con el objetivo de identificar los mayores problemas de com-
prension. Sus resultados muestran que las principales dificultades radican en el nivel
de lectura inferencial, (con apenas la mitad de las preguntas planteadas respondidas
correctamente), y la comprensién de textos explicativos y argumentativos. Los autores
encuentran que las preguntas relativas a los interlocutores y a sus respectivas posicio-
nes dentro del discurso, (las inferencias enunciativas de nuestra clasificacién), resultan
especialmente problematicas.

En el dmbito universitario colombiano, Cisneros, Olave y Rojas (2013) llevaron a
cabo una extensa investigacién con el objetivo de disenar materiales didacticos para
mejorar la lectura inferencial por parte de estudiantes universitarios, lo que dio como
resultado una propuesta didéctica estructurada, gradual y facilmente adaptable. Apro-
vechando la via abierta hacia la implantacién de esta propuesta en ambitos de ensefian-
za de L2, es este material didactico, convenientemente adaptado, el que hemos llevado
anuestro entorno de aprendizaje para observar el efecto de su implantacién en la com-
petencia inferencial y lectora de nuestros alumnos.

En el dmbito espafiol, contamos con el estudio de Echevarria (2006), que consistié
en el disefio, implantacién y andlisis de resultados de un plan de intervencién para me-
jorar la CL de textos complejos expositivo-argumentativos en alumnos universitarios.
Se trabajaron los niveles de macroestructura, superestructura y modelo de situacién
textual, por ser estos los niveles de comprensién mas profundos y donde los informan-
tes mostraban mayores problemas. Para alcanzar una comprensién adecuada en los
tres niveles es imprescindible la generacién de inferencias. Este estudio coincide con
el nuestro en la inclusion de inferencias referenciales y en que abord¢ la explicitacién
de las estrategias generadas en la resolucion de los ejercicios propuestos. También es
similar al nuestro en que se implement6 en el curso habitual y en que el profesor era a
la vez instructor e investigador.

A través de estos ultimos estudios, apreciamos, a grandes rasgos, que la compren-
sién lectora en el contexto universitario ha adoptado un matiz diferenciador en los
ultimos tiempos marcado por la apreciacién generalizada del profesorado de que los
alumnos acceden a la educacion superior con una alfabetizacién académica insuficiente
(Corrado y Eizaguirre 2003; Perilla, et al. 2004; Echevarria 2006; Caldera y Bermudez
2007; Cisneros, Olave y Rojas 2013. También en educacién bésica, por ejemplo, en Sal-
vador, Gallego y Mieres 2007), de ahi que hayan proliferado los estudios que intentan
dar cuenta de este fenémeno y que buscan vias de actuacion pedagégica pertinentes.
Esta apreciacién también es patente en el entorno académico en el que se llevé a cabo
esta investigacion, lo que quiza se deba a que, como se menciona en repetidas ocasiones
en la bibliografia, no siempre se tienen en cuenta dos aspectos clave de la ensefianza de
la comprensién lectora en la universidad:

I0



a) En general, es un proceso que no concluye en la etapa pre-universitaria, como parece
que se espera de los alumnos. Muy al contrario, la exposicién constante a nuevos
géneros textuales, temas, contextos de aprendizaje, propdsitos de lecto-escritura,
formatos, etc., convierte la destreza lectora en un proceso que se extiende a lo largo
de toda la vida (Carlino 2003).

b)La ensefianza de la lectura en L2 tiene sus propias particularidades y necesidades que
atender (Ruiz de Zarobe y Ruiz de Zarobe 2011), y que el profesorado desconozca
estas caracteristicas puede interferir en el correcto desarrollo de la destreza lectora
por parte de los alumnos. Este punto resulta especialmente pertinente en el caso de
nuestros informantes, alumnos de Filologia que se enfrentan a textos complejos en
L2 desde el primer curso universitario.

En resumen, todos los estudios expuestos aqui comparten con el nuestro el foco en
la competencia lectora del alumno y su intencién de mejorarla haciendo hincapié en
procesos inferenciales y metacognitivos. En ellos también se comparte la concepcién
de la ensenanza de la CL como un proceso continuo y activo por parte del profesor,
que idea materiales adaptados a los distintos niveles de instruccién; y del alumno, que
extiende su aprendizaje en comprensién lectora més alld de la etapa pre-universitaria.

Por otra parte, hay varias diferencias relevantes entre este estudio y los mostrados
en este capitulo y todas tienen que ver con nuestro entorno de implementacién: en pri-
mer lugar, se trata de ensefianza de ELE; en segundo, trabajamos en un nivel avanzado
de ensenanza reglada universitaria y por ultimo, el estudio se realiza en Serbia. Estas
diferencias representan a la vez vacios en el campo y es nuestra intencién que este es-
tudio contribuya a cubrirlos y ampliar asi nuestro conocimiento sobre la generacién de
inferencias en la CL en dmbitos donde hasta ahora no se habia experimentado.

pos



3. SFundamentos tedricos, conceptuales y descriptivos

Hay una idea vertebradora en toda revision teérica sobre la comprension lectora que
determina su evolucién conceptual a través del siglo de vida escaso de las teorias lin-
giiisticas, psicoldgicas y psicolingiiisticas que han tratado de explicar esta destreza. Esa
idea es que la conceptualizacion de la lectura ha evolucionado en una especie de conti-
nuo desde el mero desciframiento de signos lingiiisticos hasta una construccién activa
de significado por parte del lector. Asi, el peso de la comprension se ha desplazado desde
el texto aislado, listo para su decodificacién signo por signo, hacia la interpretacion
activa y variable que el lector hace de él. La perspectiva tedrica actual considera que la
comprension lectora es un proceso interactivo texto-lector, y que el lector preparado
para extraer significado, lejos de ser un simple descifrador, emplea estrategias que le
permiten relacionar la informacién del texto con todo su mundo de conocimientos
previos, hipétesis, expectativas, objetivos, etc. (Parodi 1994; Nufiez 1996; Corrado y
Eizaguirre 2003).

Para recorrer los pormenores de este cambio nocional partimos de tres conceptos
sobre los que se apoya el fundamento teérico de este estudio: la comprension lectora,
las estrategias de comprensién lectora y las inferencias. Para terminar, se esbozan algu-
nos apuntes tedricos sobre el papel del profesor en la ensenanza de la CL.

3.1. LA COMPRENSION LECTORA
3.1.1. CONCEPTO

No es tarea facil dar una definicién completa de lo que significa comprender un texto.
Segun Graesser, Singer y Trabasso (1994: 373-374), la CL consiste en la construccién de
diferentes capas de representacion de los textos por parte dellector. En esta definicion
quedan expuestos los distintos agentes de la lectura (texto, autor, lector, contexto) y,
por tanto, evidencia que no es suficiente construir una teoria de la CL tomando como
base y referente solamente el mensaje escrito.

Ademads de contar con un concepto claro de la CL, para fundamentar los objetivos
de este estudio es fundamental reconocer cémo esta mejora. Segun los mismos autores,
la CL mejora cuando el lector tiene un conocimiento previo suficiente que le ayude a
asimilar el texto, lo que conlleva una mayor capacidad de representacién y de genera-
cién de inferencias en cada nivel del texto. Cuando la comprension se lleva a cabo con
éxito, el lector es capaz de realizar diferentes acciones relacionadas con el texto, por
ejemplo, generar inferencias que son relevantes y correctas, hacer buenas preguntas
que abordan lagunas de conocimiento, anomalias y contradicciones con respecto a la
informacién anterior; ademds, sus respuestas son relevantes, correctas e informativas y
es capaz de parafrasear el mensaje y de hacer buenos resimenes.

3.1.2. REVISION HISTORICA

La conceptualizacién de la comprensién lectora, (en nuestro caso, la CL en L2), ha
experimentado una evolucién histérica estrechamente unida a la propia evolucién de
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las teorias de adquisicién de lenguas. En esta primera parte del fundamento teérico ve-
remos los pormenores de los cambios en las teorias del dltimo siglo siguiendo las lineas
de la revision tedrica de Usé-Juan (2011: 194-202).

Sabemos que hasta mediados del siglo XX se consideraba que la adquisicién de len-
guas era una cuestion ambientalista, es decir, que se aprendia por imitaciény repeticién
de las estructuras lingiiisticas del entorno. Esta concepcion estaba determinada por las
teorias lingiiisticas y psicoldgicas imperantes de la época. Por una parte, el estructura-
lismo europeo y americano, cuyos respectivos referentes eran Saussure (1945), (a quien
publicaron su Curso de Lingiiistica General en 1916), y Boomfield (1933). En cuanto a los
puntos que tenian en comiin ambas escuelas, cabe destacar:

1. cada lengua es un sistema independiente y diferente de los sistemas que constituyen
otras lenguas,

2. el lenguaje es un sistema constituido por un conjunto de signos lingiiisticos cuyo
origen es arbitrario. El signo lingiiistico se convierte, asi pues, en unidad lingiiistica
por excelencia, constituida por dos partes igualmente importantes: el significante
y el significado. Los signos, elementos aislados, se caracterizan por su relacién con
los demds signos de manera que el potencial significativo de un signo estriba en su
capacidad de contraste con los demds signos del sistema,

3. el lenguaje es primordialmente oral y auditivo y como resultado la fonologia co-
bra especial interés. Esta aproximacién al concepto de lenguaje nacié a partir de
intentos de analizar las lenguas indias, muchas de las cuales no tenian un sistema
escrito de lenguaje y por lo tanto su forma oral era el inico material disponible para
su andlisis. Desde este punto de vista, el aprendizaje de las lenguas consistia en la
identificaci6én de todos los elementos de la lengua y el aprendizaje de sus reglas de
combinacién, es decir, del fonema al morfema, pasando por la palabra, hasta llegar
ala frase (Us6-Juan 2011: 195).

Por otra parte, sobre la misma época, en psicologia predominaba la escuela conduc-
tista. Con Skinner (1957) como su principal referente, esta teoria se basaba en la idea
del condicionamiento y explicaba todo comportamiento como resultado de tres fases:
estimulo-respuesta-refuerzo. De acuerdo con el conductismo, el entorno era el dnico
causante del comportamiento, ya fuera el de una paloma consiguiendo comida a través
de una intrincada maquina de laboratorio o el de una persona que adquiria una lengua.
En este caso, se entendia que el aprendizaje humano respondia al estimulo positivo re-
cibido ante una estructura lingiiistica bien formulada, que a su vez alentaria a continuar
produciendo mds y mds lenguaje en una secuencia de habitos.

Esta concepcion del aprendizaje como resultado de un proceso de repeticiones, habi-
tos y estimulos externos dejaba al margen la capacidad mental del aprendiente y reducia
la adquisici6n del lenguaje a un simple eco de los estimulos del entorno. Es por esto que,
en un principio, se consideraba que un buen lector era aquel capaz de descifrar un texto,
es decir, de leerlo de forma rdpida y correcta en voz alta, aquel que repetia el proceso de
desciframiento de signos de manera adecuada. Pero esta concepcién empezé a resultar
insuficiente cuando se observé que supuestos buenos lectores que comprendian todos
los signos graficos del texto no alcanzaban a entender su mensaje global. A partir de este
punto resulté claro que la capacidad de desciframiento automadtico era importante en el
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proceso lector, pues lo hace posible y lo facilita, pero que no es suficiente. Es aqui donde
se empieza a mostrar interés por los procesos de comprension.

En la década de los 60 hubo un giro importante en las teorias lingiiisticas y psicol6-
gicas y se empez6 a aceptar el innatismo como marco conceptual. Esta nueva corriente
defendia que el hombre tenia una predisposicién natural a la adquisicién del lenguaje y
esta programacion biolégica daba a la lingtiistica una dimension creativa, cuando hasta
entonces se habia limitado a describir la estructura superficial del lenguaje. Las ideas
clave que produjeron este cambio de paradigma fueron las de Chomsky (1957, 1967). En
sus obras, el autor expone su teoria de la gramdtica transformacional-generativa y rea-
liza, a su vez, una critica firme al conductismo al afirmar que una teoria que contempla
unicamente la repeticion de estimulos del entorno no resulta suficiente para dar cuenta
de la adquisicién del lenguaje humano. Una de las conocidas razones que aportaba el
autor para sustentar su teoria era que los nifos son capaces de entender y producir seg-
mentos lingiiisticos que no han oido antes. Para Chomsky, esto era evidencia de que los
nifios asimilan reglas, y no cadenas de palabras. Otra base para su critica era que todos
los nifios aprenden su lengua materna, por complicada que sea, de forma rdpida y sin
recibir ninguna explicacién sobre estructuras lingtiisticas. Segin el autor, esto demos-
traba que el ser humano tiene una predisposicién natural a la adquisicién del lenguaje y
que existe una Gramatica Universal comun a todas las lenguas. Afios mdas tarde, Hymes
(1971) ilustraria la teoria de Chomsky en estos términos:

[...] un nino nacido con la habilidad para dominar cualquier lengua con una faci-
lidad y velocidad casi maravillosas; un nifio que no es formado tnicamente por con-
dicionamiento y refuerzo, sino que participa activamente al hacer la interpretacién
tedrica inconsciente del habla que encuentra en su camino, de tal forma que, en unos
pocos afios y con una experiencia finita, se convierte en el maestro de una habilidad
infinita: la de producir y entender en principio todas y cada una de las oraciones gra-
maticales de sulengua (Hymes 1971: 15).

Asi es como nace el innatismo, y, hasta cierto punto, la psicolingiiistica como dis-
ciplina, que intentard a partir de entonces confirmar o rebatir a Chomsky. En ese mo-
mento cobraron importancialos estudios que se centraban en los procesos de compren-
sién, de entre los que destacan, por ejemplo, los estudios de Goodman (1965, 1967). Su
trabajo de 1965 fue pionero al considerar nuevos parimetros para medir la eficacia de la
CL, tales como el contexto, la influencia de la comprension en la entonacion al leer, el
papel de la relectura de ciertos fragmentos o, quizd uno de los puntos mds relevantes,
que los errores en la lectura tienen una relacién directa con el proceso de comprension.
En 1967, Goodman pone por primera vez de relieve el crucial papel de las hipétesis, la
capacidad de adelantarse a la informacién, de ahi que llame a la comprensién de lectura
“un proceso selectivo” y “un juego de adivinacién”. También enfatiza el papel no solo
de la precisién en la identificacién de grafemas, sino del conocimiento de la estructu-
ra del texto, de su desarrollo conceptual y de un mayor conocimiento del mundo por
parte del lector. Es el punto de inflexién definitivo que aleja la CL del desciframiento
sistemadtico de signos lingiiisticos:

[...} reading is a psycholinguistic guessing game. It involves an interaction between
thought and language. Efficient reading does not result from precise perception and
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identification of all elements, but from skill in selecting the fewest, most productive
cues necessary to produce guesses which are right the first time. The ability to anti-
cipate that which has not been seen, of course, is vital in reading, just as the ability to
anticipate what has not yet been heard is vital in listening (Goodman 1967: 2).

Esta dltima cita hace una referencia directa a las hipétesis y, de alguna forma tam-
bién, a las inferencias, pues tras la habilidad para anticiparse a la informacién esta la
capacidad de entender lo implicito. Goodman tumba la teoria de que el input grafico
sea recodificado de forma precisay secuencial como input fonolégico, para después ser
decodificado parte por parte. Pruebas de la inconsistencia de esa primera teorizacién
es que un lector experto pueda leer y releer un texto suyo sin percatarse siempre de los
errores graficos que contiene.

Tras el ambientalismo-conductismo y el innatismo, en la década de los 70 fue predo-
minante una aproximacion tedrica interaccionista que combinaba elementos de las dos
teorias anteriores. Uno de los aportes mas importantes a la —por otra parte casi recién
nacida— lingiiistica, fue el nacimiento de una nueva disciplina que seria clave a la hora
de dar explicacién a la adquisicién y uso de la lengua. Con Hymes (1971) nace un marco
tedrico que cuestiona los presupuestos innatistas de Chomsky por considerarlos real-
mente abstracciones basadas en un hablante-oyente ideal, que conoce su lengua perfec-
tamente y que forma parte de una comunidad lingiiistica homogénea. Hymes defendia
que este objeto de estudio chomskiano ignoraba factores socio-culturales esenciales
para la comprension tedrica y la aplicacion practica de la lingiiistica e introdujo en su
teoria los factores socioculturales. Asi nacié el concepto de competencia comunicativa,
en el que tenian cabida nuevos factores que afectan a la comunicacién, como la adecua-
cién, las limitaciones de memoria, las distracciones, los cambios de atencién e interés y
los errores. Hymes establece una diferencia entre la competencia lingiiistica y 1a actuacion
lingiifstica, y defiende que esta Gltima, que varia de acuerdo con las culturas y la lengua,
debe ser el verdadero objeto de estudio de la Lingiiistica, y no solo el sistema subya-
cente, como habia ocurrido hasta entonces. La teoria de la competencia comunicativa
rompe irrevocablemente con el modelo que restringe la representacién de la lengua a
dos caras: una vuelta hacia el significado referencial, la otra hacia el sonido, y que define
la organizacion del lenguaje como si consistiese exclusivamente en reglas para unir esas
dos caras. Defiende que un modelo de la lengua debe representarla con una cara hacia
la conducta comunicativa y la vida social, a la adquisicién de una competencia para el
uso en casos de hablay a suinterdependencia con factores socioculturales. La habilidad
depende del conocimiento y del uso. Debe conocerse la actitud hacia las diferencias, el
papel funcional asignado a esas diferencias y el uso que se hace de ellas (Hymes 1971).

En este contexto teérico de la adquisicion de lenguas, las investigaciones en CL
durante los afos 70 se centraron en la influencia de la estructura textual en la com-
prensién y memorizacion del texto, y se desarrollaron investigaciones sobre diferentes
géneros textuales. Rumelhart (1975) y Stein y Glenn (1975) estudiaron la gramatica de
la historia (story grammar). Esta “gramatica” hace referencia a la clara estructura subya-
cente que tienen las historias correctamente narradas, y que sirve de apoyo fundamen-
tal para el lector a la hora de comprender y memorizar la informacién principal de la
narracién. Estas investigaciones sobre los textos narrativos compartian el supuesto de
que las relaciones causales eran fundamentales para su comprensiéon y memorizacién,
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teoria vigente en la actualidad (Escudero y Leén 2007). Un ejemplo de la gramitica de

cuentos sencillos de Stein y Glenn estd conformado por dos partes principales: escena-

rio y desarrollo; y este ultimo, a su vez, estd dividido en suceso inicial, respuesta inter-
na, intento, una consecuencia y reaccién. En la misma época, Kintsch (1974) y Meyer

(1975) se centraron en textos argumentativos y llegaron a conclusiones similares a las

de Stein y Glenn: la estructura tipica de la argumentacion, sus relaciones semdanticas

y su cohesién tienen un papel muy importante en la comprension y el recuerdo de un

texto de este tipo. Estos estudios resultaron reveladores en cuanto a que el objeto de

estudio pasé del simbolo, la palabra o la frase, a la estructura subyacente, lo que hoy en
dia sigue siendo de gran importancia en la diddctica de la CL. Pero atin quedaban otras
dimensiones de esta destreza pendientes de explorar en la siguiente década.

Los 8o vieron el surgimiento de la llamada teorza de los esquemas (Rumelhart 1981, ci-
tado por Acquaroni 2004). Esta teoria explica cémo nuestra comprension se apoya en
paquetes de conocimiento relacionados con situaciones de la vida cotidiana. En cada
uno de estos conjuntos cognitivos aparecen los elementos tipicos de ella y las accio-
nes esperadas. Se trata, pues, de una estructura cognitiva sobre la que se apoya nuestra
comprensioén y que nos permite entender los acontecimientos de nuestro entorno par-
tiendo de unos supuestos tipicos base. Se pueden poner infinitos ejemplos de esque-
mas (ver el capitulo de generacién de inferencias para el ejemplo de Graesser, Singer
y Trabasso (1994) del esquema VENGANZA o de Usé-Juan (2011), que ejemplifica
los elementos del esquema COMPRAS). En resumen, esta conceptualizacién tiende al
modelo de comprensién zop-down (ver mas adelante una explicacion de este concepto)
y asume que el lector es un sujeto activo que procesa informacion del texto basindo-
se en sus propios esquemas o marcos conceptuales emanados de su conocimiento y
experiencia del mundo. Esta es la concepcién que se asume actualmente como mads
completa y acertada a la hora de establecer una base tedrica de la comprension lectora.

A esta década también pertenecen las indicaciones de Grellet (1981) y Williams
para el desarrollo de la CL en el aula, que tomamos como un referente general para
nuestra propuesta:

1. Tomar el parrafo o el texto (no la frase) como unidad de trabajo.

2. Usar textos auténticos, en la medida de lo posible.

3. El texto debe ser interesante para el aprendiente y, a ser posible, también para el
profesor, ya que asi se aumenta la motivacion.

4. Partir de la comprensién global e ir avanzando hacia los pormenores, lo que ayuda
a desarrollar la comprensién de la organizacién del texto asi como la capacidad de
anticipar, inferir, etc.

5. Lalabor en el aula debe ser un reflejo de la naturaleza de la lectura real: con un pro-
posito determinado, e interactiva, es decir, reconstruyendo el mensaje del autor.

6. Enla clase de lectura la actividad fundamental debe ser la lectura de unos textos
determinados, no escuchar al profesor, ni hablar sobre el texto.

7. Las actividades deben ser flexibles y variadas; la variedad fomenta la motivacion.

8. Lalectura intensiva debe compaginarse con la lectura extensiva, adaptada al nivel
del aprendiente.

9. La funcién del profesor no es tanto explicar el texto y dar informacién, como or-
ganizar y asesorar.

10. Explicarles a unos alumnos el significado de un texto no equivale a desarrollar su
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comprension lectora; para esto es preciso ayudarles a desarrollar las estrategias
cognitivas que les permitan reconstruir el mensaje original del autor, interpretarlo
y valorarlo. Por ejemplo, antes de leer una factura, un lector competente identifica
el tipo de texto y activa unos esquemas de conocimiento relativos a la organizacion
e informacién que caracteriza el texto en cuestién: NIF de la empresay del cliente,
lista de articulos, precios, importe total, fecha, sello de la empresa, etc.

11. Integrar la comprension lectora con las demds destrezas.

En la bibliografia sobre CL (por ejemplo, en Acquaroni 2004) son frecuentes las
referencias a dos modelos opuestos del proceso lector. Estos consisten en dos visio-
nes distintas: una considera que el proceso comienza descifrando el significado de
la palabra, para continuar hacia el mensaje del texto en su conjunto (ebajo-arriba/
bottom-up); mientras que la otra perspectiva teérica defiende que el proceso de com-
prensién avanza desde el sentido global del texto hacia la tltima percepcion de grafe-
mas (arriba-abajo/top-down) (Johnson 1975). Aunque las tltimas investigaciones tien-
den a conciliar ambas teorias, nosotros vemos mds aplicable a nuestro estudio la de
top-down, por ser esta mas proclive a la generacién de inferencias, tal y como indican
en el punto 4 las pautas de Grellet y Williams.

En resumen, vemos que han sido tres los tipos generales de teorias que se han dado
en el dmbito de la adquisicién de lenguas y de la conceptualizacién de la CL: primero,
las ambientalistas, después, las innatistas, y por ultimo, las interaccionistas (Corrado y
Eizaguirre 2003; Perilla, et al. 2004; Cisneros, Olave y Rojas 2013).

3.1.3. GENEROS TEXTUALES

Los géneros textuales tienen un papel importante en el aprendizaje de la CL en La.
Segun el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), los géneros textuales asociados al
nivel Cr, objeto de nuestro estudio, son los siguientes (subrayados los géneros que han
formado parte de nuestro tratamiento diddctico):

* Anuncios publicitarios: en vallas, prensa escrita, propaganda... Con implicaciones
socioculturales

¢ Articulos de opinidn en revistas especializadas o publicaciones literarias

* Cartas, faxes o mensajes electrénicos formales complejos y extensos, comerciales y
profesionales

¢ Chats

¢ Chistes

¢ Contratos sencillos (laborales, de alquiler)

¢ Cuentos

e Tesauros

* Informes extensos y complejos sobre temas relacionados con la propia especialidad

¢ Informes de extensién media de caricter profesional (desarrollo de un proyecto) o
sobre temas abstractos (defensa de un punto de vista)

* Instrucciones publicas extensas

¢ Libros de texto

¢ Mensajes breves en foros virtuales, blogs (bitdcoras)
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* Novelas

* Obras de teatro de todo tipo

* Poemas de cierta complejidad

* Resefias de extensién media de peliculas, libros u obras de teatro en periddicos,
revistas...

* Tiras cémicas y comics

* Trabajos escolares y académicos: composiciones escritas, ensayos, examenes, mo-
nografias

El papel del género textual en la generacién de inferencias es un campo en desarro-
llo. Escudero y Leén (2007) abordan la generacién de inferencias segin el género tex-
tual sea narrativo o expositivo, los dos géneros a los que nos solemos ver mds expuestos
y que quizd por ello aparecen con mds frecuencia en estudios de este campo. En cuanto
a las diferencias entre textos narrativos y expositivos, estos autores destacan que en los
primeros es mds natural preguntarnos “qué ocurrié” en lugar de “cudl es la idea princi-
pal”. Ademads, destacan que resumir las ideas principales de un texto expositivo es una
tarea bien diferente a resumir la secuencia de un argumento. El género narrativo busca
conexiones particulares entre hechos y estd muy influido por la dimensién temporal,
ademds de que depende de un contexto y no engloba los sucesos bajo ninguna ley. Esto
no sucede con los expositivos, donde predominan las redes causales. En los textos ex-
positivos aparecen explicaciones de por qué se produce algo, cémo, cuindo y dénde,
ademds de sus posibles consecuencias. Los autores concluyen que los textos exposi-
tivos requieren un procesamiento mds intenso y mds rico en inferencias hacia atrds (o
explicativas) que los narrativos, y que en estos ultimos se generan mds inferencias hacia
adelante (o predictivas).

En efecto, la mayoria de las teorias de generacién de inferencias como la construc-
cionista, laminimalistaylas intermedias, se aplican inicamente alos géneros narrativos,
debido a su semejanza con las experiencias cotidianas contextualizadas en situaciones
especificas. Graesser, Singer y Trabasso (1994: 372) enfocan su teoria constructivista a
lalectura de textos narrativos por tener “una gran correspondencia con las experiencias
cotidianas en situaciones contextuales especificas”. Si atendemos a esta peculiaridad
del género en relacién con las inferencias, puede que el texto narrativo se convierta en
el mds importante en el contexto de investigacién, dada la riqueza de inferencias y la
construccién de modelos situacionales que se genera con su lectura. Por otra parte, los
textos expositivos suelen estar menos contextualizados, ya que su objetivo es informar
al lector acerca de nuevos conceptos, realidades genéricas o materiales técnicos. Si el
lector no tiene un conocimiento previo lo suficientemente amplio sobre los temas tra-
tados, generard escasas inferencias en su proceso de CL con este tipo de organizacién
textual (Ledn 2001).

3.2. LAS ESTRATEGIAS DE COMPRENSION LECTORA
En el contexto de este trabajo, consideramos que las estrategias de comprension lec-
tora son recursos comunicativos que ayudan a los alumnos a llevar a cabo con éxito

las tareas de CL. Segiin la funcién que cumple una estrategia en la comprensién de
un texto, es posible diferenciar dos tipos de estrategias: las de comprensién y las de
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metacomprension. Segin Nufez (1996), en el primer tipo de estrategias se incluyen
aquellas que ayudan a comprender el texto, mientras que las segundas dan informacién
sobre el proceso cognitivo que se debe realizar para ello y ademads regulan su proceso.
Esta autora aporta algunos ejemplos de estrategias metacognitivas en el &mbito escolar
y universitario:

Estrategias cognitivas Estrategias metacognitivas
Inferir el tema a partir de imagenes Releer
Subrayar Repeticién y comprobacién con los compaifieros
Anotar ideal al margen Parafrasear
Inferir un eje temdtico o una idea central | Preguntas y respuestas en voz alta

Tabla 1. Estrategias cognitivas y metacognitivas (Nufiez 1996).

Con frecuencia nos encontramos con que estas estrategias presentan un problema
relativo a su taxonomia, pues en la bibliografia se las denomina indistintamente estrate-
gras, babilidades, berramientas, etc. (Alderson 2000). Segtn Escalante (1990, citado por
Caldera y Bermudez 2007), las estrategias cognoscitivas, entre las que se encuentran
las estrategias relacionadas con la CL, pueden ser de dos tipos: 1) las que utilizan los
individuos libremente, de forma consciente e inconsciente al realizar una tarea, lo que
también se conoce como estrategias de aprendizaje y 2) las que son inducidas mediante un
sistema instruccional disefiado por el profesor para promover el aprendizaje, denomi-
nadas estrategias de ensefianza o instruccionales. Nosotros entendemos que el objetivo de
las estrategias pertenecientes al segundo grupo debe ser el de acabar formando parte
del primero, a base de practica y de una final automatizacién.

Existen muy variadas clasificaciones y propuestas de estrategias de lectura por parte
de diferentes autores. Para empezar, tomamos los ejemplos de Peronard (2002). La
autora explica que para comprobar la correcta comprension de un texto, el estudiante
puede recurrir a las estrategias siguientes:

* Decir lo entendido/leido con sus propias palabras.
* Explicarselo a otra persona tratando de que lo entienda.
* Pedirle a alguien que le haga preguntas.

Por otra parte, para enfrentarse a un parrafo que no entiende, el estudiante puede:

* Tratar de entenderlo fijandose en la informacién que viene después.
* Preguntarle a alguien.
* Tratar de relacionarlo con lo que sabe del tema.

Es comun en la bibliografia (por ejemplo, en la citada obra de Peronard) que se
diferencien dos tipos de lectura: una que tiene por objeto dar con el tema de un texto
o con sus ideas principales y otra enfocada a responder preguntas concretas con datos
especificos del texto (fechas, nimeros, etc.), modalidad de lectura en la que se lee mds
rapido y prestando atencién exclusivamente a la informacién pedida. Es lo que enten-
demos por skimming y scanning. Si bien hay unanimidad al reconocer que el skimming y
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el scanning son dos formas estratégicas de abordar un texto y que pueden ser ttiles a la
hora de cubrir grandes cantidades de informacién en poco tiempo, Urquehart y Weir
(1998, citado por Gracia 2006: 152), llegan a afirmar que estas dos estrategias o formas
de lectura no representan una lectura real, pues con ellas no se necesita desarrollar una
comprensién verdadera del texto.

Por su parte, Thomson (1987) expone esta serie de actividades de aprendizaje de
estrategias:

1. Identificar la estructura del texto.

(Dentro de este apartado cabe mencionar, aunque sea brevemente, la competencia
textual. Martin Peris (2011: 253) hace referencia a esta competencia en su trabajo sobre
intercomprensién como una herramienta ttil a disposicién de los alumnos, que no par-
ten de cero al enfrentarse a un texto:

[...] en la bibliografia sobre comprensién lectora se habla de competencia textual,
esto es, la capacidad de reconocer un texto concreto como perteneciente a un deter-
minado género, de reconocer asimismo en €l unas estructuras y recursos particulares
y, en consecuencia, de aplicar a su interpretacion las estrategias adecuadas.)

2. Dar titulo a un texto.

3. Valerse de subtitulos como organizadores del texto.

4. Preguntas de pre-lectura.

5. Elaboracién de preguntas por parte de los propios lectores.
6. Uso de imagenes.

7. Lectura de una historia desde diferentes perspectivas.

Caldera y Bermudez (2007) exponen una clasificacion de estrategias de CL basa-
da en el momento en el que se recurre a la estrategia: antes, durante, o después de la
lectura. Entre las estrategias mds propicias previas a la lectura se incluyen: el estable-
cimiento del propésito de la lectura, la activacién del conocimiento previo sobre el
tema, el reconocimiento del género textual, la elaboracién de hipétesis (para anticipar
el contenido, anunciar el final de la historia, etc.), comentar el titulo y los subtitulos,
revisar rapidamente las ilustraciones y los graficos, explorar el indice de contenidos o
elaborar preguntas. En este grupo de estrategias ya podemos ver el papel tan importan-
te que tienen las inferencias, presentes en la elaboracion de hipétesis y la anticipacion
del contenido.

En cuanto a las estrategias a las que se puede recurrir durante la lectura, se destacan
la seleccién de informacién relevante (a través de seleccion de ideas principales, toma
de notas, subrayado, etc.), elaboracién de inferencias y de nuevo, uso de las estructuras
textuales como elemento de ayuda en la organizacién de la informacién. No estamos
del todo de acuerdo con esta clasificacion de estrategias en cuanto a que delimita la
generacion de inferencias al momento de la lectura, pues hemos visto como antes de
esta también se infiere informacién importante.

Por dltimo, en cuanto a las estrategias después de la lectura, subrayan la identifi-
cacion de la idea principal, la generacién de analogias y ejemplos, la confirmacion de
hipétesis, el resumen y el parafraseo o la expresién de opiniones.
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3.3. LAS INFERENCIAS: CONCEPTO Y CLASIFICACION
3.3.1. INFERENCIAS Y CAPACIDAD INFERENCIAL

El estudio de las inferencias resulta tan complejo que quiza lo dnico que la investiga-
cién tedrica sobre ellas haya aclarado por completo es el punto de partida fundamental:
sabemos que existen y podemos definirlas. En el discurso, tanto oral como escrito, se
omite una gran cantidad de informacién que, sin embargo, estd en él de forma implicita.
Las inferencias son los procesos mentales que rescatan esa informacién del texto que
no aparece explicitamente en él. Una de las definiciones mds habituales en la bibliogra-
fia es la de «significados no literales». McKoon y Ratcliff (1992: 440) por ejemplo, las
definen como “cualquier informacién que no aparece de forma explicita en el texto”.
De ahi la definicién de estos autores de la capacidad de inferir: “entender lo que los
textos callan porque dan por sobreentendido”. Como veremos en el capitulo dedicado
a las definiciones de nuestros constructos, en este estudio hemos definido la compe-
tencia inferencial como “la capacidad de utilizar dos elementos de un texto para llegar
aun tercero, estando alguno de estos tres elementos presente pero de forma implicita”.
La investigacién de las inferencias ha pasado por diferentes fases a lo largo de las
ultimas décadas. En los ‘70, los estudios investigaban si ciertas inferencias se producian
o no (se utilizaban palabras sueltas y se le preguntaba al informante si dicha palabra ha-
bia aparecido en un texto previamente leido). Este tipo de investigacién, sin embargo,
dejaba abierta la cuestion de si tales inferencias se producian durante la lectura o des-
pués de ella, durante la realizacién del test (y en parte provocadas por él). Esa fue una
cuestion central de la investigacién en este campo en los afios 80, cuando se emplearon
instrumentos de estudio que permitian diferenciar las inferencias on-/ine (durante la
lectura) de las off-/ine (después de la lectura). Se suponia que las respuestas rapidas pro-
venian de procesos automdticos que no estan bajo el control del informante, y de ahi se
asumia que esas inferencias eran generadas durante la lectura. Mas tarde, en los 9o, con
lallegada de la teoria minimalista de McKoon y Ratcliff (1992), aparece un importante
namero de publicaciones y estudios que pretenden confirmar o rebatir dicha teoria.
Como veremos mds adelante, la teoria minimalista defiende que durante la lectura solo
se genera un numero minimo de inferencias, aquellas que dependen de informacién
facilmente disponible y que son indispensables para la coherencia local del texto. Parte
de esta teoria minimalista es que no solo una palabra evoca cierta informacién, sino que
toda palabra, concepto o proposicion de un texto genera inferencias de forma directa,
global y rapida. Por tanto, el foco de atencién del estudio sobre inferencias se desvia
desde la cuestion de si ciertas inferencias han de producirse para comprender un texto,
hacia cudndo lo hacen y qué tipo de informacién evocan (McKoon y Ratcliff 1998).
Dada la gran proporcién de informacién implicita en los textos, la posicién tedrica
actual defiende que la generacion de inferencias resulta fundamental para la compren-
sién lectora (Parodi 1994; Aravena 2004). Las inferencias parten del conocimiento pre-
vio que el lector tiene sobre el tema del discurso, por eso siempre acabamos infirien-
do mds informacién de la que leemos de forma explicita. Por ejemplo, las inferencias
semanticas relativas al significado de las palabras polisémicas se realiza con ayuda del
contexto y a través de la realizacién de inferencias. Este es solo un ejemplo de significa-
do inferenciable; también estd toda esa informacién que no aparece en el texto por con-
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siderarse demasiado obvia, pero que es a la vez clave para captar el mensaje del texto.

A partir de aqui, hay diversos aspectos relacionados con las inferencias que no han
sido aclarados por completo, como cudndo y c6mo se procesan, los tipos de inferencias
que hay o un sistema definitivo de clasificacién (Le6n 2001).

3.3.2. CUANDO SE GENERAN LAS INFERENCIAS: DIFERENTES TEORIAS

Sabemos que las inferencias estdn presentes en el proceso de CL en el nivel local (ora-
ciones, relaciones referenciales de ciertos pronombres, etc.) y en el sentido global del
texto (coherencia del texto mds alld de las frases que estin préximas), pues ambos nive-
les se consideran relacionados: la naturaleza lineal de la lectura hace que el lector reco-
rra las frases identificando, memorizando y relacionando las diferentes informaciones
que posteriormente le brindaran la idea global del texto (Ledn 2001).

Existen numerosas teorias que tratan de explicar el momento y la naturaleza de la
generacion de inferencias atendiendo a diferentes criterios y bases empiricas. Aunque
existen varias teorias al respecto, (ver Graesser, Singer y Trabasso 1994: 383-385 para
una lista que incluye los casos mds extremos), aqui atenderemos a las mds relevantes, las
que sirven de base teérica para la mayoria de los estudios sobre inferencias.

En cuanto a la generacién de las inferencias, dos de las teorias mas relevantes que
tratan de dar cuenta de este fendmeno son la construccionista (Graesser, Singer y Trabas-
$0 1994) y la minimalista (McKoon y Ratcliff 1992).

Segun la teoria construccionista, el proceso de lectura va invariablemente acompafiado
de la generacién de abundantes inferencias, especialmente de aquellas que responden a
los elementos tipicos de situaciones de la vida cotidiana (esquemas). De acuerdo con este
modelo, las inferencias se generan de forma automadtica y enlazan diversas partes del
texto entre si mismas y con el propio conocimiento del mundo del lector para repre-
sentar mentalmente informacion no explicita en el texto. Esta informacién se puede
referir a instrumentos, eventos posteriores, causas, etc. Todas estas inferencias confor-
marian un modelo situacional completo que se iria generando y modificando durante la
lectura (también llamada generacidn on-/ine).

Sin embargo, en otros estudios se observé que no todas estas inferencias se realizan
durante la lectura, sino después, en un proceso de recuperacién consciente (off-/ine).
La teoria construccionista revisada de Graesser, Singer y Trabasso (1994) aborda el es-
tudio de las inferencias producidas on-/ine durante la lectura de textos narrativos. Esta
teoria se basa en el principio de bisqueda de significado (1a traduccién es nuestra), que a
su vez se basa en tres principios -y esta teoria asume de forma explicita que se dan los
tres principios a la vez:

1. E/ principio de objetivo del lector: el lector construye una representacion del signi-
ficado que se adecta a sus objetivos. Tales objetivos y construcciones de significado
se realizan a un nivel de cognicién profundo (nivel semantico y de modelo de situa-
cion referencial), mas que a nivel superficial (como oracional o sintactico).

2. El principio de coberencia: El lector construye un significado que sea coherente a
nivel local y ala vez global.

3. El principio de explicacion: El lector intenta dar respuesta a los porqués del texto.

(Graesser, Singer y Trabasso 1994: 371)
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Los autores aclaran que el principio de bisqueda de significado, en cualquier caso,
corresponde a un esfuerzo por parte del lector, sin que eso signifique necesariamente
que este acabe encontrando lo que busca. Si el lector no se esfuerza en generar las infe-
rencias suficientes, estas no se generaran, igual que no se generaran si el lector no dis-
pone de tiempo suficiente para comprender el texto (Graesser, Singer y Trabasso 1994:
377). Si el lector no consigue dar una explicacién al texto o parte de él, este esperard que
el propio texto lo haga. Lo que los autores si afirman es que esta busqueda de significa-
do se producird independientemente de que exista una inconsistencia en la coherencia
local, punto en el que su teoria construccionista difiere de la minimalista.

Encontramos cierta relacion entre estos tres principios de la teoria construccionis-
tay los tipos de inferencias que se incluyen en nuestro estudio: enunciativas, léxicas y
referenciales (ver capitulo 6). Sin embargo, nos gustaria matizar estos principios para
ubicarlos en el contexto de aprendizaje de segundas lenguas, lo que implica variaciones
considerables. Siguiendo el primer principio, si el objetivo del alumno es, por ejemplo,
leer en voz alta con una buena pronunciacion, le resultara especialmente dificil realizar
inferencias tanto durante, como después de la lectura, pues la construccién de signi-
ficado (especialmente el global) requiere un esfuerzo a menudo incompatible con la
dificultad que entranala correcta pronunciacién de la L2. Y esto se da en mayor medida
en niveles avanzados, en los que los textos incluyen una gran cantidad de vocabulario
nuevo para el alumno. Por tanto, para fomentar la generacién de inferencias, el alumno
deberia tener la oportunidad de realizar la mayor parte de sus lecturas en L2 de forma
silenciosa, individual.

Por otra parte, el principio de coherencia concuerda con nuestras inferencias refe-
renciales, incluidas en la segunda etapa del tratamiento diddctico.

Otro punto relevante de la teoria construccionista de Graesser, Singer y Trabasso
(1994) es el aceptar que las inferencias normalmente generadas durante la lectura no
apareceran si no se dan las circunstancias adecuadas. Los casos en los que los autores
afirman que no se generan estas inferencias son de directa aplicacién a nuestro estudio,
y son los siguientes (la traduccién es nuestra):

Los lectores abandonan tales intentos de construccion de significado a través de
inferencias on-line si se da una o més de las siguientes condiciones: a) el lector estd
convencido de que el texto no tiene coherencia global ni un mensaje concreto; b) el
lector no tiene el conocimiento basico que le permita dar explicaciones y establecer
la coherencia global del texto; y c) si el lector tiene objetivos que no requieren la cons-
truccién de un significado completo (por ejemplo, revisar la ortografia del texto).

(Graesser, Singer y Trabasso 1994: 372)

Encontramos que la teoria constructivista, que solo se aplica cuando el lector trata de
encontrar el sentido del texto, es relevante en la lectura en L2 con las siguientes coin-
cidencias con respecto a los puntos anteriores: el punto b) y la falta de vocabulario o
referencias culturales; y el punto ¢) y la tarea de leer en voz alta que, como hemos dicho,
se puede mostrar incompatible con la generacién de inferencias.

La hipdtesis minimalista (McKoony Ratcliff 1986, 1992) defiende que durante lalectura
se genera una cantidad minima de inferencias, solo cuando al lector le resulta muy facil
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hacerlo, bien porque la informacién necesaria estd presente de forma explicita y cerca-
na entre si, bien porque sea una informacién sobradamente conocida o bien porque sea
indispensable para mantener la coherencia interna del texto. Es decir, segtn la teoria
minimalista, en el proceso de comprension no se generan inferencias continuamente y
de forma natural, sino que tan solo se generan sobre aquella informacién absolutamente
imprescindible. Segin esta teoria, para inferir mds alld de este limite, son necesarias ins-
trucciones concretas al respecto.

En este punto, la teoria minimalista también tiene relevancia en nuestro estudio
empirico. Asi, en el contexto del aula de segundas lenguas no es probable que se ge-
neren ciertas inferencias a no ser que se haga una mencién explicita a tal proceso o se
aporten técnicas para conseguirlo (en nuestro caso, a través de instruccién directa del
profesor). Nos resulta relevante que si en los cuatro experimentos que realizaron Mc-
Koon y Ratcliff para dar sustento empirico a su teoria minimalista, los informantes no
hicieron en ningun caso inferencias globales durante la lectura, es entonces pertinente
considerar ciertos cambios en la didactica de la comprensién lectora en L2, pues prac-
ticas habituales como hacer preguntas de comprensién global inmediatamente después
de leer —cudnto mas si la lectura se realiza en voz alta— presentan una gran dificultad.
Nos parece teéricamente sustentado que hay que dar tiempo y estrategias a los estu-
diantes para que sean capaces de comprender.

La teoria constructivista y la minimalista aportan un marco tedrico de partida ade-
cuado para cualquier estudio que observe la generacién de inferencias. Sin embargo,
creemos que caben algunas consideraciones adicionales si se aplican estas teorias a la
adquisicién de L2. Por una parte, el grado de automatizacidn de las inferencias no de-
pende tanto de si estas pertenecen a las inferencias minimalistas de McKoon y Ratcliff,
tanto como de la competencia lingiiistica del alumno, que se encuentra con el obsticu-
lo de lalengua antes que con el de la inferencia, y que, en un proceso reciproco, puede
recurrir a la inferencia para solventar el problema de comprension de la lengua. Dicen
los autores que cuando la informacién del texto no esta clara para el lector, este habra
de recurrir a inferencias globales que le den sentido, es decir, inferir algo que aporte la
coherencia necesaria. Esto sucede muy a menudo en la lectura en Lz, y sin embargo,
los alumnos no siempre saben que esa global information a la que se refieren McKoony
Ratcliff (1992: 446) es una fuente de informacidn valiosa y escasamente utilizada.

De todas formas, la dicotomia entre las dos teorias es puesta en duda por los mis-
mos McKoon y Ratcliff en las conclusiones de su articulo y en esa linea, aunque mucho
mads critico, se expresan otros estudiosos del tema, como Garnham (1992)contrasting
it with \”constructionist\” theories, including theories based on mental or situation
models. Minimal inferences are those required for local (not global o Leén (2001: 5).
Uno de los problemas que presentan estas teorias es la escasa precisién de sus propias
definiciones, como “rdpida”, “lenta”, “informacién indispensable” o “embellecer”, que
han demostrado tener limites muy difusos en la investigacién empirica.

Para alcanzar esa informacién oculta del texto que son los significados implicitos,
en el proceso de comprension tiene también un papel relevante la teoria de los esquemas,
que como ya vimos, organiza el sistema cognitivo humano en marcos de conocimiento
adaptados a determinadas situaciones o contextos. En el estudio de las inferencias, la
teoria de los esquemas resulta de gran utilidad, pues da cuenta del conocimiento del
mundo que permite hacer asociaciones entre la informacion explicita del texto y todas
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sus connotaciones. Muchos de los estudios sobre inferencias en la CL, como el citado
Ajideh, basan sus propuestas en proporcionar a los alumnos el andamiaje necesario, los
esquemas, que les permitan hacer inferencias y alcanzar una comprensién completa del
texto. Aunque autores como Graesser, Singer y Trabasso (1994: 374) separan lo que di-
ferentes autores han dado en llamar esquemas, guiones, marcos, estereotipos y otros paque-
tes estructurados de conocimiento genérico, en este trabajo englobaremos todos los
conceptos anteriores en la categoria de esquemas. Enun ejemplo dado por estos autores,
en el esquema VENGANZA, los personajes A y B tienen una buena relacidn, el per-
sonaje C perjudica a B sin raz6n justificable, y a consecuencia de ello, A perjudicaa C.

La teoria de los esquemas parece tener cabida en las teorias opuestas minimalis-
ta y construccionista de las inferencias: “It was later shown that the use of schema
knowledge depends on how available it is during comprehension. Only when schema
relations are extremely well-known are they automatically used to relate events during
reading.” (McKoon y Ratcliff 1992: 459).

3.3.3. EL PAPEL DEL PROFESOR EN LA ENSENANZA DE LA COMPRENSION

El papel del profesor en la ensefianza de la CL y la generacién de inferencias ha sido
estudiado y revisado desde diferentes perspectivas tedricas y practicas. A nivel teérico,
Makuc (2008) analiza la relacién entre las teorias implicitas de los profesores en cuan-
to a la CL y la relacién de estas concepciones teéricas con su accién en el aula. Este
estudio revelé que los profesores se apoyaban mds en una concepcién /ineal (cercana
al conductismo) en su practica docente, mientras que como lectores individuales en-
tendian la lectura desde una teorizacion nteractiva (que pone énfasis en el papel activo
y participativo del lector). Esta autora justifica su estudio, entre otros, en la certeza
de que las percepciones de los profesores acerca de si mismos, su papel y la ensefianza
condicionan sus acciones didécticas aun cuando no lo hagan de forma explicita.

En cuanto a la parte prictica, existe unanimidad entre las corrientes pedagdgicas
actuales en afirmar que el docente ha de ser un mediador, mds que un expositor de co-
nocimiento. En el contexto de la ensefianza de la CL, el profesor serd quien ayude a los
alumnos a establecer relaciones entre el conocimiento que ya poseen y la informacién
nueva entregada por el texto, a formular hip6tesis y a confirmarlas a través de la lectura.
El docente tiene la oportunidad de fomentar la reflexién y la generacién de inferencias
en los alumnos al abrir espacios para la reflexién en torno al texto y al enfocar su didac-
tica hacia procesos metacognitivos. Esta visién se opone a la de un docente mds atento
a que los alumnos adquieran los contenidos propios de su especialidad, que a la forma
en que esta se construye (Cisneros, Olave y Rojas 2013: 7). También es importante que
el profesor dé la oportunidad a los alumnos de trabajar en equipo con el fin de con-
trastar lo comprendido con los compafieros. En palabras de Gémez (1994, citado por
Nufiez 1996): «La comprension se iniciay produce en cada persona, pero se comprueba,
se calibray se perfecciona en el contacto con los demds.»

Por ello resulta fundamental el papel coordinador del profesor a la hora de generar
un debate después de la lectura en el que los alumnos pongan en comun y confronten
sus interpretaciones y puntos de vista sobre el texto, lo que aportard una construccion
de significado mds rica en matices, preguntas y respuestas que quiza no se llegarian a
plantear en un trabajo de lectura individual.
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Otro aspecto importante del papel del profesor en este tipo de ensefianza es el que
realiza como administrador del tratamiento didactico. Que sea el propio profesor del
curso quien implante las nuevas medidas didacticas, como es el caso de nuestro estudio,
le da a este una mayor validez ecoldgica, lo que seglin numerosos estudios puede deter-
minar el éxito o el fracaso del tratamiento. También resulta relevante la naturaleza del
tratamiento en si: jse trata de un tratamiento de ensefianza directa a través de material
especifico disefiado ex profeso para mejorar la capacidad lectora de los alumnos, o es
mads bien una instruccién mds general que se aplica al dia a dia de las clases? Esta tltima
modalidad implica un mayor esfuerzo por parte del profesor, pero salva el obsticulo
de la falta de contextualizacién y sentido que puede tener un tratamiento aislado y
puntual (Madariaga y Martinez 2010). En el caso de nuestro estudio, se han combina-
do ambos tipos de tratamiento, pues desde el primer momento se abordan los textos
desde la perspectiva interactiva, que goza de un mayor apoyo tedrico hoy en dia. Un
ejemplo de estas dindmicas aplicadas en cada clase es, por ejemplo, que las palabras
desconocidas se procuren contextualizar y explicar en L2. Esto dltimo entendido, de
cualquier manera, desde una perspectiva realista y sin forzar al alumno. Como ya indi-
caba Goodman (1967: 4), un lector nunca puede reconocer una palabra que no conoce,
y para extraer su significado, el contexto —o la forma de la palabra— habra de delimi-
tarlo suficientemente.

Otra cuestion de interés en cuanto a la dindmica de la ensefianza de la lectura en
el aula es la eleccion entre leer en voz alta o en silencio y de forma individual. Good-
man (1967) hace algunas reflexiones interesantes sobre el tema. Y nos parecen aun mas
aplicables si cabe al contexto de L2. Como se ha apuntado con anterioridad, el autor
explica que al leer en voz alta, el lector estd llevando a cabo dos tareas a la vez: producir
lenguaje oral correctamente pronunciado y construir el significado de lo que estd leyen-
do. Por otra parte, a medida que avanza en su destreza, el lector se apoya menos en la
informacion grafica y, por tanto, la lectura silenciosa puede convertirse en un proceso
mads rapido y eficiente por dos razones: a) la atencién del lector no estd dividida entre
produccién oral y comprension lectora y b) su velocidad lectora deja de estar condicio-
nada por la del discurso oral (Goodman 1967: 7).

3.3.4. CLASIFICACION DE LAS INFERENCIAS

Analizar y clasificar las inferencias es una tarea compleja debido a diferentes factores.
Por un lado, estd la propia naturaleza opaca del funcionamiento de la mente, por otro,
que son varias las disciplinas desde las que se puede abordar su estudio, asi como las di-
ficultades implicitas a la observacién de las inferencias. Kintsch (1993, citado por Leén
2001) explica que ha sido propuesto un amplio nimero de sistemas de clasificacién de
inferencias segtin diferentes criterios. Se han orientado por la naturaleza de su genera-
cién (por qué y cémo se generan; Graesser 1981; Graesser, Singer y Trabasso 1994); por
su funcién (inferencias obligatorias frente a elaborativas; Reder 1980); por su forma
légica (inferencias deductivas, inductivas y analdgicas) o por su direccién (inferencias
hacia adelante y hacia atrés; Singer y Ferreira 1983 y Just y Carpenter 1987). También
por lalocalizacién de sus referentes (inferencias entre elementos presentes en el texto
frente a inferencias que conectan informacién del texto con el conocimiento del mun-
do del lector); o por el grado de seguridad de la inferencia, entre otros criterios.
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Algunos autores (Singer 1994; Gutiérrez-Calvo 1999, citados por Aravena 2004)
han diferenciado entre inferencias ligicas e inferencias pragmdticas para diferenciar aque-
llas inferencias totalmente seguras (las primeras), de las deducciones probables que ha-
cemos basidndonos en conocimientos comunes (las pragmaticas). Segun este criterio,
en “Cristébal tiene coche, pero ayer lo dejé en el taller”, se puede inferir (inferencia
légica), que Cristébal no tiene coche ahora mismo. Si leemos que “Cristébal ha vuelto
empapado de la calle”, inferimos (inferencia pragmatica), que le ha llovido mucho, aun-
que no podemos asegurar con total certeza que esa sea la razén.

Otro criterio para la clasificacion de inferencias es el momento en el que estas se
generan: durante o después de la lectura. En la bibliografia se relaciona con frecuencia
este criterio con el del lugar del texto al que se refiere la inferencia: hacia adelante o ha-
ciaatrds (Le6n 2001). Las inferencias que se realizarian durante la lectura equivaldrian a
las inferencias hacia atrds (llamadas también conectivas, puente, retroactivas o integrativas),
y son aquellas que le dan coherencia al texto mediante anaforas, relaciones causales, eli-
minacién de laambigiiedad Iéxica, etc. Diversos estudios han demostrado que este tipo
de inferencia es mucho mds habitual que las inferencias hacia adelante. Estas tltimas
(también llamadas elaborativas o proactivas) se generarian después de la lectura y son las
inferencias con las que el lector anticipa informacién. Segtn este criterio, se considera
que las inferencias elaborativas se producen para completar la informacién explicita del
texto y que no son indispensables para darle coherencia al mismo. Actualmente, se asu-
me que las inferencias que resultan indispensables para la coherencia local o referencial
entre la informacién mds préxima del texto son generadas durante las comprensién
—lo que concuerda con la teoria minimalista. Ocurre lo mismo con aquellas inferen-
cias que resultan indispensables para establecer la coherencia causal entre informacién
proxima en el discurso (Escudero y Leén 2007).

Desde nuestro punto de vista, estas cuestiones también pueden tener relacién con
el nivel de competencia lectora (e inferencial) del lector, que realizard mas procesos
inferenciales durante la lectura y obtendrd asimismo una mayor cantidad de informa-
cién durante la post-lectura (pues volver sobre el texto para comprobar hipétesis es
una estrategia inferencial en si misma). De todas formas, y como ya indican Graesser,
Singer y Trabasso (1994), la diferencia entre inferencias on-line y off-line puede que
no sea tan clara y que la realidad se ajuste mds a un continuo entre ambos extremos.
También se baraja la posibilidad de que las inferencias puedan generarse parcialmente,
en lugar de situarse en una dicotomia del tipo generada-no generada (Graesser, Singer y
Trabasso 1994: 376).

McKoon y Ratcliff (1992: 442) acorde con su posicién minimalista, diferencian en-
tre las inferencias automadticas y las estratégicas. Las inferencias automadticas serian aque-
llas que se generan sin una instruccién dirigida, es decir, de forma espontédnea. Diferen-
cian a su vez dos tipos: referenciales (establecen coherencia local entre las ideas de frases
poco distantes) y las causales antecedentes, que conectan con el conocimiento previo del
lector para suministrar inferencias rapidas y relacionadas con lo inmediatamente leido.
Por su parte, las inferencias estratégicas se realizan después de las automadticas en un
proceso mds lento y estructurado. Los tipos de inferencias estratégicas tienen relacién
con el tipo de informacién que recuperan, y son también llamadas znferencias elaborati-
vas, no necesarias para la coherencia local, sino solo para “embellecer” el contenido y
completar el significado. Entre ellas se encuentran las inferencias semdnticas, que apor-
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tan matices de significado a un concepto de acuerdo con el contexto; inferencias instru-
mentales, que recuerdan el objeto tipico relacionado con un verbo (como cuchara, para
remover el café); inferencias predictivas, para aquellas inferencias que afiaden informacién
sobre lo que sucederd a continuacién en una historia o inferencias causales.

En la extensa revisién de su teoria constructivista, Graesser, Singer y Trabasso
(1994) detallan una lista de tipos de inferencias en la que aparecen 13 clases, a saber: 1)
referenciales, 2) asignacién de categoria semantico-gramatical, 3) antecedente causal,
4) objetivo general, 5) tema, 6) reaccién emocional de un personaje, 7) consecuencias
causales, 8) ejemplificaciéon de categoria nominal, 9) instrumento, 10) accién subordi-
nada al objetivo, 11) estado, 12) emocidn del lector y 13) intencién del autor. Los autores
justifican el orden de su clasificacion de inferencias y establecen claras diferencias en-
tre los distintos tipos en cuanto a la atencién prestada en los diversos estudios y publi-
caciones sobre inferencias. Estiman que las menos estudiadas son las del tipo 13, inten-
cién y actitud del autor, mientras que las referenciales se han estudiado ampliamente.
Ambos tipos tienen cabida en nuestro tratamiento diddctico. Evidentemente, a pesar
de la existencia de diferentes clasificaciones segiin distintos autores, ciertas categorias
se solapan en alguna de sus caracteristicas. Por ejemplo, las inferencias referenciales
son, a la vez, intratextuales.

Ante lavariedad de criterios que plantean las clasificaciones anteriores, una alterna-
tiva para la clasificacion de inferencias es la conceptualizacién escalonada del proceso
de comprensién que propone Peronard (2002). En este modelo, se establecen siete es-
calones de la comprension en los que, como veremos, las inferencias aparecen en el quinto
lugar. Esta gradacién escalonada estd enfocada a la evaluacién del proceso de CL en
nifios, pero nos parece apropiado extrapolarla a nuestro estudio, pues las similitudes
con el proceso de CL por parte de aprendices de L2 nos resultan evidentes.

Los tres primeros escalones se refieren a:

1.”—reconocimiento del texto como tal, con sus letras y sus correspondientes pro-
nunciaciones;

2.°—reconocimiento de las palabras como tales, su pronunciacién y sus significados;

3.°—reconocimiento de las oraciones y de la idea que contienen.

En el cuarto nivel aparecen las que hasta ahora, en otras clasificaciones, se han de-
nominado znferencias conectivas, (generadas durante la lectura). En este escalon, el lector
reconoce las relaciones existentes entre las proposiciones, es decir, puede identificar lo
que las mantiene unidas aunque estén separadas por un punto. Asi, reconocen relacio-
nes causales, consecutivas, adversativas o espacio-temporales. El lector que se encuen-
tra en este nivel de comprension es consciente de que el significado de una frase estd
ligado de alguna manera a la frase que le precede y ala que le sigue.

El quinto nivel entra de lleno en las inferencias, pues en él, el lector se vuelve un lec-
tor interactivo y sabedor de que el texto contiene necesariamente mucha informacién
implicita. Activa sus conocimientos previos del tema para completar la informacién del
texto. Ademads, el lector es aqui consciente de la necesidad de ir comprobando que su
entendimiento va en la direccidn correcta, para lo que emplea estrategias metacogniti-
vas de evaluacién y resolucién de problemas ante vacios de informacién problematicos.

En el siguiente peldafio de esta tedrica escalera de la CL, el lector es plenamente
consciente de la coherencia de textos extensos, de su macroestructura y de la jerarquia
en la organizacién del contenido en secciones diferentes como ejemplos, explicacio-
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nes, aclaraciones, definiciones, etc. Ellector sabe que esta macroestructura estd a veces
marcada tipograficamente con titulos, subtitulos o cambios tipograficos en la letra e
incluso en oraciones tépicas al inicio de los parrafos, que recogen la idea global del
mismo. En este estadio se aplican estrategias de comprension orientadas al objetivo
de lalecturay el lector es capaz de regular el tiempo del que dispone, la dificultad que
entrafia el tema o lo que sabe de €.

Eldltimo peldafo de la comprensidn, segin la autora, se relaciona con la ubicacién
del texto en el entorno comunicativo, es decir, la identificacién del autor, de sus pro-
positos y su forma de lograrlos a través del texto, que a su vez se define por su estilo, su
género o por cualquier otro criterio que lo caracterice.

Nos parece un modelo apropiado para el estudio de las inferencias, pues si bien la
situacién de cada escaldn es hasta cierto punto arbitraria, si da cuenta de que existen
diferentes destrezas relacionadas con la lecturay al separarlas facilita su identificacién,
estudio y ensefianza en el contexto del aula de Lz. La autora destaca que esta teoriza-
cién de los estadios de la comprensién no ha de ser interpretado de forma literal como
una escalera por la que, para llegar al ultimo escal6n, hay que recorrer obligatoriamente
los inferiores. Tampoco se trata de escalones estancos, con limites perfectamente deli-
mitados. El paso de uno a otro se realiza de forma natural, pues estan relacionados y el
contenido de uno puede a la vez ser relevante en otro distinto.

Por tltimo, nos parece pertinente citar a Alderson (2000) en este punto sobre la
clasificacién de las inferencias. El autor plantea que los ejercicios que aparecen en los
exdmenes de CL pueden servir a suvez de actividades que realizar en el aula. De hecho,
estamos de acuerdo en que la evaluacién ha de ser coherente con el proceso de apren-
dizaje, y por tanto los estudiantes deben estar familiarizados con el tipo de actividades
en las que consistird su evaluacién. Los ejercicios pueden organizarse en una tipologia
que a su vez constituya una clasificacién ad hoc que ayude al estudiante en su proceso de
aprendizaje metacognitivo.

La Tabla 2 recoge los tipos de inferencias expuestos hasta ahora:
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Criterio de Tipos Autores que apoyan Relevantes para
clasificacion la clasificacion nuestro estudio
porque...
En el contexto de
aprendizaje de L2, las
automadticas inferencias referenciales
(referenciales y causales no son siempre
por qué/cémo se antecedentes) o liff automdticas, de hecho,
generan (teoria estratégicas (elaborativas: McKoon y Ratcli fue una de las inferencias
minimalista) semanticas, (1992: 442) que resultaron mds
instrumentales, dificiles de generar para
predictivas, causales) nuestros alumnos y por
ello se incluyeron en el
tratamiento didactico.
funcién obligatorias o elaborativas | Reder (1980)

forma légica

deductivas, inductivas'y
analogicas

direccién

inferencias hacia
adelante (e/aborativas

0 proactivas) y hacia

atras (conectivas, puente,
retroactivas o integrativas)

Singer y Ferreira (1983);
Justy Carpenter (1987)

Corresponden a las
inferencias referenciales.

localizacién de sus

intratextuales o

Graesser y Bower
(1990); Singer y Ferreira
(1983); Trabasso y Suh

referentes extratextuales (1993) citados por Graes-
ser, Singer y Trabasso
(1994)
grado de seguridad | I6gicas o pragmaticas Singer (1994),

Gutiérrez-Calvo (1999)

entidad que infieren
(teoria construccionista)

1) referenciales

2) asignacion de
categoria semantico-
gramatical

3) antecedente causal
4) objetivo general

5) tema

6) reaccién emocional
de un personaje

7) consecuencias
causales

8) ejemplificacién de
categoria nominal

9) instrumento

10) accion subordinada
al objetivo

11) estado

12) emocion del lector
13) intencioén del autor

Graesser (1981),
Graesser, Singer y
Trabasso (1994)

Nuestras inferencias
enunciativas
corresponderian al tipo
13), las referenciales
coincidirian con el

tipo 1) y las inferencias
Iéxicas se aproximarian
al tipo 8)

cudndo se genera la
inferencia

Durante la lectura
(on-line) o después de la

lectura (off-line)

varios autores

Lo que a menudo se
consideran inferencias
on-line en la L1, pasan a
ser off-line en La.

Tabla 2: Resumen de clasificacién de inferencias (elaboracion propia).
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Para nuestro estudio hemos adoptado la clasificacién de inferencias en la que se
basa el tratamiento didictico propuesto por Cisneros, Olave y Rojas (2013) y que, a su
vez, se basa en la clasificacion de inferencias segtin niveles textuales de Martinez (2002,
citado por Cisneros, Olave y Rojas 2013: 30):

Lo que aporta el texto

Destreza i o

del lector Relaciones X

.. Nivel textual
de significado
. . . Relaciones de fuerza entre el
Inferencias enunciativas (quién, a . R . .
) Py . enunciador, el enunciatarioy el | Enunciativo

qué, por qué, dénde, cuindo)

referente
NPT Relaciones léxicas (cadenas .

Inferencias léxicas .. Microestructural
semanticas)
Relaciones entre ideas viejas

Inferencias referenciales e ideas nuevas (progresién Microestructural
tematica)
Relaciones macroestructurales

Inferencias macroestructurales | (seleccién y jerarquizacion de Macroestructural
ideas)

Inferencias l6gicas Relaciones légicas entre las ideas | Superestructural

Inferencias argumentativas Relaciones argumentativas Argumental

Segtn los mismos autores, las inferencias presentes en la clasificacion de Martinez
se sustentan en la siguiente base teérica:

El primer nivel de las inferencias, que Martinez denomina enunciativas, estd ba-
sado en las teorias de enunciacién propuesta por autores como Bajtin (1979), Benve-
niste (1977) y Charaudeau (1983). Los siguientes dos niveles (Iéxicas y referenciales)
tienen sustento tedrico en los multiples estudios de lingiiistica textual de autores
como Halliday y Hasan (1976). Los conceptos de inferencias macroestructural y 16gi-
ca conectan la clasificacién de Martinez con los trabajos de la década de los ochenta
de Van Dijk y Kintsh (1983) sobre estructuras y reglas textuales. La categoria de in-
ferencias argumentativas, {...], retoma la teoria de la argumentacién propuesta por
Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989).

(Cisneros, Olave y Rojas 2013: 30)

Como veremos con mds detalle en el capitulo siguiente, cada uno de estos tipos de
inferencias se incluyeron en forma de actividades en la prueba de diagnéstico (anexo ),
de la que posteriormente se seleccionaron los tres tipos de inferencias que resultaron
mds dificiles para los estudiantes. Estas fueron:

* Inferencias enunciativas
* Inferencias referenciales
* Inferencias léxicas

3.3.4.1. INFERENCIAS ENUNCIATIVAS
Las inferencias enunciativas se abordan en Cisneros, Olave y Rojas (2013) en tres blo-

ques de ejercicios: a) de paratextualidad, b) de enunciador-enunciatario y ¢) de situa-
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cién de enunciacién. Nosotros hemos optado por unir los dos tltimos bloques en uno
conjunto en el que se trabaja la identificacién del autor del texto (enunciador), el lector
al que va dirigido (enunciatario) y el texto en si, y obviar el bloque de paratextualidad
por razones de logistica, ya que habria sido dificil contar con ejemplares de libros para
todos los alumnos en nuestro contexto de actuacion.

Las inferencias enunciativas son las que desentrafian el didlogo interno que se es-
tablece en todo texto y cuyos elementos mds importantes son las voces, que son las que
enuncian, de ahi el nombre de este tipo de inferencia. La primera voz de todo texto es
la de su autor, pero ademds, normalmente, el autor no enuncia solo, sino que se vale de
citas de otros para dar apoyo a sus argumentos o simplemente como elementos funda-
mentales de su discurso. Las voces de un texto no aparecen identificadas en él como ta-
les de forma explicita, por lo que la generacién de inferencias es imprescindible para su
identificacién. Con el fin de guiar la generacién de estas inferencias, hemos adoptado
un criterio especifico que distinga claramente lo que es una voz de lo que es una simple
referencia a una persona (cualquier nombre en el texto). Este criterio, apoyado por la
bibliografia en teoria de la enunciacion, ha sido el de que las voces pueden aparecer solo
de dos maneras en el texto: directa o indirecta. De esta forma, se solventa la discusion
sobre si cualquier nombre al que hace referencia el autor es una voz: no lo serd, a me-
nos que de ese nombre se enuncie una cita. Ademds, estas voces pueden aparecer en el
texto con un sinfin de propdsitos con respecto a la voz del autor, el tema del texto, el
proposito global del mensaje, etc. Serd otro de los objetivos de este bloque de inferen-
cias el identificar tales propésitos.

En resumen, los ejercicios dedicados a las inferencias enunciativas irdn dirigidos a
que el alumno infiera quién enuncia, cudl es su mensaje, cémo lo hace y a qué tipo de
lector va dirigido el texto.

3.3.4.2. INFERENCIAS LEXICAS

En el marco de esta investigacion llamamos inferencias léxicas a las inferencias necesa-
rias para comprender el significado de palabras que se han eliminado del texto, cuyo
significado no se comprende, o cuya polisemia exija escoger un solo significado. Co-
rresponden a las denominadas de recuperacion léxica en Cisneros, Olave y Rojas (2013),
que estos autores dividen a su vez en ejercicios de contextualizacién, de radicacién y
de sufijacién y, por dltimo, de llenado. Nosotros trabajamos esta tltima variaciéon de
las inferencias léxicas, por ser uno de los ejercicios que presenté mayores dificultades
a nuestros estudiantes.

Las inferencias Iéxicas son especialmente pertinentes en el aula de L2. Es evidente
que el conocimiento 1éxico estd especialmente limitado en la lectura en lengua extran-
jera. Es también habitual que los alumnos tiendan a preguntar por las palabras des-
conocidas o que no presten atencién a los términos desconocidos si no les resultan
relevantes para la comprension general del sentido del texto. Ninguna de las dos dina-
micas exige un esfuerzo inferencial al alumno y, de la misma forma, ninguna puede serle
util cuando se encuentre con términos desconocidos fuera del contexto del aula o en
aquellos casos en los que el diccionario no preste la ayuda esperada. Se trata de un tipo
de inferencia que permite al lector deducir el significado de una palabra desconocida
valiéndose de diferentes recursos.
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Para la realizacién de esta investigacion, y siguiendo las lineas teéricas y practicas
de nuestro estudio de referencia, hemos considerado que las inferencias léxicas se valen
de dos estrategias principales para su generacién. Ambas estrategias se fundamentan en
la contextualizacién de la palabra desconocida: en primer lugar, el entorno semantico,
tanto de la oracién como del parrafo y del texto en su conjunto, puede dar pistas sobre
el sentido de la palabra o, al menos, de su significado aproximado. También resulta un
punto de apoyo para realizar hipétesis semdnticas el contexto gramatical. Siguiendo un
andlisis sintdctico y gramatical de la oracién es posible inferir la categoria de la palabra
desconocida. En este andlisis se observan los regimenes preposicionales o la posicién
de la palabra dentro de la oracién y se presta especial atencidn a la palabra inmediata-
mente anterior y posterior.

Un ultimo paso especialmente importante en la realizacién de inferencias 1éxicas
es la confirmacién de las hipdtesis generadas, etapa que se fundamenta en una nueva
lectura del contexto semdntico y gramatical de la palabra desconocida.

3.3.4.3. INFERENCIAS REFERENCIALES

El ultimo bloque del tratamiento didactico se dedicé a las inferencias referenciales,
(llamadas en nuestro estudio de base inferencias de relaciones referenciales, en contraposi-
cién a otros tipos de relaciones, como las analdgicas, las de marcadores y conectores o
de progresion temdtica).

Este tipo de inferencias se realizan para identificar los referentes de los deicticos
del texto, ya sea por andfora o catifora, y ya se refieran a elementos del texto (refe-
rencia endoférica) o de fuera del mismo (exoférica). En el contexto de la instruccién
didéctica para la localizacién de los referentes de los deicticos resulta importante que
los alumnos realicen una lectura lineal, pero no continua, es decir, es necesario volver
hacia atrds y hacia adelante en el texto para encontrar estos elementos y para, pos-
teriormente, confirmar las hipdtesis iniciales. Otra caracteristica de los deicticos que
sirve de apoyo a la localizacién de sus referentes es que concuerdan en género, nimero
y persona con ellos. Por ultimo, se utilizé el recurso de “hacerle preguntas al texto”
con el fin de aprovechar al maximo el trabajo de inferencias referenciales. Tal y como
se puede ver en la parte correspondiente del tratamiento diddctico (anexo II1.D.), las
preguntas al texto (;quién?, ;qué?, ;cual?, etc.) conforman una estrategia cognitiva mas
en el trabajo inferencial.

En nuestro contexto de intervencion, los estudiantes ya estaban familiarizados con
una amplia terminologia del campo de la lingiiistica, lo que posibilité el uso de la ter-
minologia especifica de este tipo de inferencia: deictico, referente, cobesion textual, etc. y
con ello resulté mas fécil el aprendizaje de este bloque que si se hubiera realizado con
informantes de otro contexto de estudio.
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4. Estudio empirico
4.1. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Este trabajo busca responder a las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Cuiles son las mayores dificultades que encuentran los alumnos de Cr en la
realizacion de tareas que requieren la interpretacién de implicitos de un texto?

2. ;En qué medida influye la formacion especifica en competencia inferencial en
las dificultades detectadas?

3. ¢Qué aportala formacién especifica en competencia inferencial a la compren-
sién lectora del alumno?

4. ¢Valoran los alumnos la formacion especifica en competencia inferencial
como algo util en su formacién en ELE?

4.2. OB_]ETIVOS DEL ESTUDIO EMPIRICO

El objetivo general de este estudio es disefiar, aplicar y analizar el efecto de un tra-
tamiento didéctico enfocado al desarrollo de la competencia inferencial en la CL en
estudiantes de ELE de nivel superior.
Los objetivos especificos de nuestro estudio son:
1. Identificar las dificultades de los aprendices de ELE de nivel Cr para realizar
tareas que requieren la interpretacién de implicitos de un texto.
2. Disefiar un tratamiento didéctico para el entrenamiento de la capacidad infe-
rencial e implementarlo en el aula de ELE.
3. Analizar la incidencia del tratamiento en la comprensién lectora y la compe-
tencia inferencial de los estudiantes.
4. Observar la percepcién de los estudiantes acerca de la utilidad del tratamiento
didactico.
Ademids, para este estudio podria derivarse la siguiente hipétesis de accién: la
inclusién en el curso de ELE de un tratamiento didédctico especifico para el desarrollo
de la competencia inferencial mejora esta competencia y la CL en los alumnos.

4.3. DISENO Y METODOLOGIA DE INVESTIGACION
Este estudio es de tipo cualitativo y longitudinal, porque se lleva a cabo a lo largo de un

semestre. El modelo de investigacién seguido es el de investigacion en accion de Whi-
tehead (1989) esquematizado a continuacion:

Senti . Poner en Evaluar los Modificar las
bl Imaginar la préctica la resultados de practicas a la

experimentar solucién del

solucion las acciones luz de los
un problema problema

imaginada emprendidas resultados

La adaptacién del modelo de Whitehead para esta investigacion y las fases que se
siguieron en el estudio empirico se explican en el apartado 4.8.
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4-4. CONTEXTO DE INTERVENCION
4.4.1. EL ESPANOL EN SERBI1A

Aunque la comunidad de habla hispana en el pais es muy reducida, la poblacién tiene
contacto con el espanol a través de la television, principalmente a través del canal in-
ternacional de TVE. Las series espafiolas (que se emiten sin doblaje y con subtitulos
en serbio) se encuentran entre las emisiones mas populares del pais, lo que influye de
forma considerable en el conocimiento por parte de la poblacion de palabras y expre-
siones y en el interés por el espafiol en general. Estos factores, unidos a otros de indole
politica, como el no reconocimiento de Kosovo por parte de Espafia en el afio 2008, o
cultural, en la creencia generalizada de que los espafioles y los serbios comparten una
actitud similar ante la vida, han modelado una disposicién hacia Espana y el espafiol
que es, en general, muy positiva entre la poblacién serbia.

4-4.2 LA FACULTAD

Este estudio se desarrolla en el contexto académico de la Facultad de Filologia de la
Universidad de Belgrado, la unica institucién de educacién superior de la regién bal-
canica en la que se estudian 33 lenguas diferentes. En los tltimos afios, la facultad se
ha adaptado al Plan Bolonia, lo que ha supuesto un importante incremento de horas
lectivas de ELE y un seguimiento mucho mds estrecho y personalizado del progreso
del alumno por parte del profesor. Uno de los cambios que mds ha afectado a las clases
también resulta relevante para nosotros: el incremento en la nota final del peso de la
evaluacién continua del alumno (35 puntos, de un total de 100), lo que constituye un
espacio curricular flexible y apropiado para implementar nuevas técnicas docentes.

Por dltimo, la Facultad de Filologia de la Universidad de Belgrado se encuentra a po-
cos pasos del Instituto Cervantes, lo que también influye en el contacto de los estudiantes
con lalengua yla cultura espafiolas. Ademads de un variado programa cultural que incluye
proyecciones de peliculas, debates sobre temas de actualidad en el mundo hispanico o
presentaciones de libros que incluyen la cultura hispanica en el contexto balcénico, en
el centro hay una biblioteca a disposicion de los estudiantes en la que se puede acceder a
numerosos fondos bibliograficos, incluidos revistas y material audiovisual.

4-4.3. LA CATEDRA

La ensenianza de ELE en la Facultad de Filologia es competencia de la Cdtedra de Es-
tudios Ibéricos, que ofrece la asignatura de Lengua Espafola Contemporinea como
asignatura troncal de la carrera de Filologia o como optativa para cualquier estudiante
de la facultad.

La Citedra de Estudios Ibéricos celebr6 recientemente el 40 aniversario de su
fundacién. Es, por tanto, una Catedra con una larga tradicién docente, en la que ac-
tualmente se imparten estudios de grado, méster y doctorado, y en la que se ofrece el
estudio de lalengua espanola a mds de 500 estudiantes.

Los estudios de grado constan de 4 cursos, con una carga lectiva de ELE de 6 ho-
ras a la semana, impartidas por un mismo profesor (habitualmente un lector nativo).
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Muchos alumnos de Filologia cursan otras segundas lenguas como materias optativas.
Algunas de las demas asignaturas del programa de estudios se imparten en espafiol tam-
bién, por ejemplo, Literatura Espafiola. La Citedra de Estudios Ibéricos cuenta con el
mayor nimero de alumnos matriculados de la facultad después de la citedra de inglés.
En el curso escolar 2013-2014 hay 4 cursos/niveles, con 3 grupos de unos 30 alumnos
cada uno.

4.5. INFORMANTES

El grupo de informantes de este estudio son alumnos con un nivel medio-alto de len-
gua, equivalente al nivel B2-C1 segtin el MCER. Son alumnos de la asignatura obligato-
ria Lengua Espafnola Contemporénea, nivel Cr. La implantacién del tratamiento didéc-
tico se realizé en el segundo cuatrimestre del curso. En clase se sigue el manual Prisma.
Nivel Cr', aunque existe cierta libertad en la preparacion de las clases y la eleccién de
materiales por parte del profesor. El grupo de estudiantes seleccionado fue un grupo
del cuarto y ultimo afio de ensefianza de grado y lo formaron 20 estudiantes con una
media de edad de 22 afios.

Para una aproximacién de las actitudes sociolingiiisticas de estudiantes de Filologia
Hispénica hacia el espafiol en Serbia, ver Lozano y Gonzilez (2013).

4.6. VARIABLES

En este estudio intervienen las siguientes variables:

Variable independiente:

- Tratamiento didactico. Conjunto de actividades de CL disenadas para el entrenamiento de la
competencia inferencial. Toma tres valores segtn los distintos tipos de inferencias incluidas
en el estudio: inferencias enunciativas, inferencias referenciales e inferencias léxicas.

Variables dependientes:

- Comprensién lectora. Nivel de competencia lectora de acuerdo con la calificacién obtenida
en la prueba inicial y final de CL. Se aplica una escala de o a 10. El tiempo otorgado a la
realizacién de la prueba fue el mismo que para el modelo en que se basé (DELE), es decir,
90 minutos.

- Competencia inferencial. Capacidad de utilizar dos elementos de un texto para llegar a un
tercero, estando alguno de estos tres elementos presente pero de forma implicita, de acuer-
do con el porcentaje de respuestas correctas en la prueba de diagnéstico y en la de evalua-
cién final.

Como escala complementaria de evaluacién de la competencia inferencial, tomamos
como referencia el esquema de explicitacion del conocimiento sobre la comprension textual de
Karmiloff-Smith (1998, citado por Makuc 2008: 406), de 4 niveles, en el que el sujeto pasa
de niveles de comprensién implicitos (conocimiento procedimental) a niveles mds explici-
tos y mds conscientes (conocimiento declarativo). Aunque el foco central de nuestro estu-
dio no sea la explicitacién del conocimiento, nos parece adecuado adaptar el esquema de
Karmiloff-Smith, por abordar este la cuestién del conocimiento implicito. Nuestra escala
adaptada a la competencia inferencial toma los valores de o a 3y se explica a continuacién:

o— mala: ninguna competencia inferencial (no responde a la pregunta);

1. Equipo prisma, 2007. Método de espaiiol para extranjeros PRISMA. Madrid: Edinumen.
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1— regular: da una respuesta, pero es incorrecta;
2— buena: contesta correctamente a la pregunta, pero no hay reflexién metacognitiva; y
3— muy buena: contesta correctamente y verbaliza por escrito el proceso inferencial
- Percepcién de la utilidad del tratamiento didactico, de acuerdo con la valoracion reflejada
enlaencuesta final. La escala de valores para la evaluacién de la percepcién fue de 0 a 3 (nada
util—poco util—algo atil—muy 1til).

4.7. HERRAMIENTAS DE TOMA DE DATOS

La siguiente tabla recoge la informacién relativa a las herramientas de toma de datos
utilizadas en este estudio:

;Pilotada? . d
; _regunta Ce Escala de
Herramienta | Basadaen investigacion .. | Anexo
Fuera . valoracion
En este d relacionada
. e este
estudio .
estudio
1.- ;Cuiles son las
Prueba final mayores dificultades
de CL de que encuentran los
Prueba de Cisneros, . alumnos de C1en la
R Si L 0-3 I
diagnéstico Olave y realizacién de tareas
Rojas, (2013: que requieren la
260-265) interpretacién de im-
plicitos de un texto?
Prueba final 2.- ;En qué medida
de CL de influye la formacién
Post-test Cisneros, . especifica en com-
. . St . . 0-3 v
de inferencias Olave y petencia inferencial
Rojas, (2013: en las dificultades
260-265) detectadas?
Parte de CL
Prueba del examen
S DELE Ci de St o-10 11
de CL inicial .
noviembre
2011 3.- ;Qué aporta la for-
macion especifica en
Parte de CL competencia inferen-
del ZXngn cial a la comprensién
. modclo de lectora del alumno?
Posttestde | ppyp ey en si 010 v
CL . .
Soria, Marti-
nezy Sanchez
(2012)
4.- ;Valoran los alum-
nos la formacién espe-
Encuesta de Realizacién cifica en competencia
L. . No . . 0-3 VI
valoracién propia inferencial como algo
atil en su formacién
en ELE?

Tabla 3. Herramientas de toma de datos.
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4.8. FASES DEL ESTUDIO EMPIRICO

Como se vio en la explicacion del disefio de la investigacidn, este estudio se llevé a cabo
siguiendo el modelo de Whitehead (1989) de investigacién en accién:

Sentir o experimentar un
problema

Imaginar la solucién del
problema

Poner en practica la
solucién imaginada

Evaluar los resultados de
las acciones emprendidas

Modificar las practicas a
la luz de los resultados

La adaptacién para este estudio se explica en los dos ciclos siguientes.
4.8.1. PRIMER CICLO

El primer ciclo corresponde al primer paso del modelo (sentir o experimentar un pro-
blema). En este caso, el problema detectado con respecto a la CL de los alumnos se
concreté y midi6 con dos pruebas de diagndstico: una orientada a evaluar la capacidad
inferencial de los alumnos y otra para medir su CL. El objetivo de este ciclo fue, por
tanto, diagnosticar el nivel de CL y de competencia inferencial, identificar las mayores
dificultades en la realizacién de tareas que conllevan la comprensién de implicitos de
un texto y tomar los primeros datos relativos a las estrategias que los estudiantes apli-
can para resolverlas. A su vez, este ciclo se llevé a cabo en los cinco pasos siguientes:

5=
1-Disefio de las 3-Ajuste de las Procesamiento

pruebas de 2-Pilotaje pruebas 4-Re§gtgc|)csla g y analisis de

diagndstico definitivas los datos
obtenidos

4.8.1.1. DISENO DE LAS PRUEBAS DE DIAGNOSTICO

La prueba de diagnéstico de inferencias fue adaptada de Cisneros, Olave y Rojas (2013:

260-26%), con los siguientes cambios:

- Se anadié un ejercicio de recuperacién léxica de llenado, del que el original carecia.
Cada palabra omitida tiene una categoria morfosintactica distinta y pertenece a
diferentes parrafos. El primer pérrafo se dejé intacto para contar con una introduc-
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cién completa que diera una mayor confianza a los informantes a la hora de realizar
el resto de la prueba.

— Se cambiaron las palabras para definir en el ejercicio 2 con el fin de que hubiera
distintas categorias gramaticales y asi entrara en juego el andlisis formal, y no solo
el contexto.

- Se eliming la opcién de un titulo alternativo en el ejercicio 4.2. con el fin de no
condicionar las respuestas de los informantes.

- Se cuidé que cada ejercicio se refiriera a un fragmento del texto distinto para que la
solucién de un ejercicio interfiriera lo minimo posible con la de otro.

- Se comprobé que ningin término que hubiera que inferir fuera un cognado fécil-
mente identificable con el inglés y/o el serbio.

- Se afadié una ultima pregunta para que los alumnos escribieran las dificultades en-
contradas y las estrategias utilizadas durante el desempefio de la tarea. Se ofrece la
opci6n de responder a esta tltima pregunta en su lengua materna.

En la prueba aparecen los siguientes tipos de inferencias:

Ejercicio 1: Inferencias enunciativas de tipo:
- enunciador-enunciatario (se refiere a las voces, quién dice qué a quién, cé6mo y
para qué)
- situacion de enunciacién (qué se infiere del contenido del texto)

Ejercicio 2: Inferencias de recuperacion léxica; de contextualizacion (2.1y 2.2) y de radica-
cién y sufijacién —sufijos del latin/griego (2.3)

Ejercicio 3: Inferencias léxicas y referenciales de tipo:
- de marcadores y conectores (3.1y 3.2)
- de relaciones referenciales (3.3 y 3.4)

Ejercicio 4: Inferencias macroestructurales de tipo:
- de idea principal (4.1)
- de titulacién (4.2)
- de palabras clave (4.3)

Ejercicio 5: Inferencias enunciativas de situacién de enunciacion.

En cuanto a la prueba de CL inicial, y tal y como se especifica en la seccién de herra-
mientas de toma de datos, se eligi6 la parte correspondiente a esta destreza de un examen
DELE Cir, que se presupone ya pilotado, y por lo tanto se excluye del siguiente paso.

4.8.1.2. PILOTAJE
Una vez disenada la prueba de diagnéstico preliminar, se procedié a realizar su pilotaje
con dos grupos, uno de nativos y otro de no nativos. El pilotaje se realizé para detectar

las modificaciones necesarias en puntos que no se entendieran o que no sirvieran para
recabar la informacién que esperdbamos. Como indica Martin Leralta (2011), “el andlisis
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de los resultados en la validacién de una prueba puede avanzar algunos datos que contri-
buyen a respaldar el disefio del examen y ajustar los aspectos convenientes de cara a su
implantacién”. Ademads, este andlisis preliminar nos permitié establecer algunas hipéte-
sis relacionadas con las causas de los errores cometidos y con el disefio de su tratamiento.

Los dos grupos de voluntarios, que realizaron el test de forma anénima, tenian ca-
racteristicas (edad y formacién académica) similares; sin embargo, los datos que busca-
bamos eran diferentes para cada uno de ellos:

Grupo de no nativos. Lo conformaron 5 informantes con edades comprendidas en-
tre los 21 y los 25 afios y misma formacién universitaria que el grupo del tratamiento. En
este grupo se buscaban, bsicamente, posibles instrucciones que no se comprendieran
bien. En general, cuando el objetivo del ejercicio no era el conocimiento de vocabulario
especifico, sino la mera comprension, se les dio la opcién a los informantes de contes-
tar en su lengua materna, el serbio; por ejemplo en la primera pregunta del ejercicio 1.
El resto de los cambios que se derivaron del pilotaje con no nativos se detalla a conti-

nuacién por orden en la prueba.

Apreciacion

Cambio

Las preguntas del ejercicio 1 le resultaron confusas
ala mayoria de los informantes. Una pregunta de
la prueba original de Cisneros, Olave y Rojas (2013)
resultaba pricticamente igual que otra aparecida
pocas lineas antes.

Se cambi6 la pregunta “;Qué reaccién cree que
espera el autor al publicar este texto?” por “;Qué
reaccién cree que tendrd el lector al leer este texto?

La pregunta “;Qué perspectiva asume el autor?” no
resultd clara.

Esta se ampli6 a: “;Cual es la perspectiva del autor?
;Qué opinidn tiene?”

También resultaba confusa la pregunta de c6mo se
podia caracterizar el contenido.

Se subray6 que habia que aportar ADJETIVOS
que definieran el texto.

En la actividad 2 suponia un esfuerzo afiadido y
poco productivo el aportar las definiciones en
espafiol.

Se afiade la opcién de responder en serbio a esta
pregunta. El dato buscado es la comprensién con
ayuda del contexto, no el conocimiento de léxico.

Las respuestas de la idea central del texto apenas se
diferenciaban de las de ponerle un titulo.

A “Escriba la idea central del texto” se afiadi6é “en
una frase”.

Las pruebas mostraron que el ejercicio 6 era confu-
so porque no especificaba si habia de rellenarse los
huecos con una palabra o con dos.

Se afiadi6 la especificacion de que habia que buscar
UNA sola palabra para cada hueco.

No habia ningtin verbo dentro de las categorias
gramaticales del ejercicio 6.

Se afiadié un nuevo hueco que completar en el
texto.

El ejercicio 7, en el que los alumnos reflexionan
sobre procesos cognitivos, tenia muy poco espacio
en el papel para responder.

Se dispuso de mayor espacio para contestar a esta
pregunta. También se reformul6 para que resultara
mis clara. (De “;Hay algiin ejercicio que le haya
parecido mis dificil que los demas? ;Por qué? ;Qué
dificultades ha encontrado al resolver los ejercicios
anteriores? ;Ha encontrado alguna estrategia ttil
para resolverlos? (Puede responder en la lengua
que p.reﬁera.)” a “:Hay alg}in §jercicio/s que le haya
parecido especialmente dificil/es? ;Por qué? ;Ha
encontrado alguna estrategia ttil para resolverlos?
(Puede responder en su lengua.)”

La recogida de resultados obtenidos resultaba
confusa por falta de indicadores numéricos claros
en cada pregunta.

Se reorganiz6 la numeracion de la prueba para
simplificar la recogida de datos.

Tabla 4. Cambios a partir de la prueba de diagnéstico.
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Grupo de nativos. Formado por 5 informantes con edades comprendidas entre los
23y 24 anos y formacién académica universitaria. Se administré la prueba por correo
electrénico. En el pilotaje con nativos se buscaba comprobar la dificultad de la pruebay
establecer un margen realista de respuestas correctas, ademads de identificar instruccio-
nes que no se comprendieran bien. En vista de la dificultad considerable de la prueba,
nos preguntidbamos si los nativos podrian resolverla sin problemas y qué dificultades
destacables apreciarian.

Algunos comentarios relativos a la legibilidad de la prueba coincidieron con los de
los no nativos, por ejemplo, la dificultad en la redaccién de las preguntas de inferencias
enunciativas.

Los porcentajes de respuestas erroneas y correctas de este pilotaje fueron:

Ejercicio 1: Inferencias enunciativas de tipo

a) enunciador: 0% correctas. (No se entendié el concepto de “voces”, a pesar de haber
sido explicado en la presentacién de la prueba.) La mayoria de los informantes ex-
presaron que la enunciacién de estas preguntas era complicada.

b) enunciatario: 80% correctas

c) el texto: 60% correctas

Ejercicio 2: Inferencias de recuperacion léxica;
a) de contextualizacién (2.1y 2.2): 90% correctas
b) de radicacién y sufijacion —sufijos del latin/griego (2.3): 80% correctas

Ejercicio 3: Inferencias léxicas y referenciales de tipo:
a) de marcadores y conectores (3.1y 3.2): 90% correctas
b) de relaciones referenciales (3.3 y 3.4): 80% correctas

Ejercicio 4: Inferencias macroestructurales de tipo:
a) de idea principal (4.1): 80% correctas

b) de titulacién (4.2): 100% correctas

©) de palabras clave (4.3): 80% correctas

Total: 87% de respuestas correctas

En cuanto a los criterios de correccién de esta prueba, hemos de admitir que en
ocasiones resulté complicado evaluar los ejercicios, pues con frecuencia no existian
respuestas unicas y tampoco estaban claros los limites entre respuestas validas y no
vilidas. En cuanto a la idea principal del texto, todos los informantes del grupo de na-
tivos aportaron mds bien el zea del texto, que no consideramos equivalente a la 7dea.
Sin embargo, siguiendo este criterio, todas las respuestas serian erréneas, por lo que
se decidi6 “relajar” esta pauta para identificar como erréneas aquellas respuestas que,
claramente, no respondian al tipo de inferencia requerido.

Ejercicio 5: Inferencias enunciativas de situacion de enunciacion. 100% de respuestas
correctas.

Ejercicio 6: Inferencias léxicas. 77% de respuestas correctas.
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Tabla resumen:

Ejercicio Correctas
1.a. 0%
L.b. 80%
I.C. 60%
2.a. 90%
2.b. 80%
3.a. 90%
3.b. 80%
4.a. 80%
4.b. 100%
4.C. 80%

5 100%
6 77%

Tabla 5. Resultados del pilotaje con nativos.

Podemos ver que, en general, los porcentajes de respuestas correctas se acercan
al 100%, salvo en el ejercicio 1.a, donde, claramente, el enunciado no fue comprendi-
do adecuadamente, lo que resulté una informacién valiosa en los cambios posteriores
para la prueba definitiva. En los demds casos, las respuestas erréneas se comprenden
si tenemos en cuenta que esta es una prueba de inferencias en la CL originalmente
diseflada para hablantes nativos universitarios. Por tanto, tenemos presente que no
estamos ante una prueba de gramadtica en la que un nativo, en condiciones normales,
siempre contestard el 100% de las preguntas de forma acertada. De hecho, contamos
con ejemplos como el de los citados Perilla, et al. (2011), que obtuvieron un porcentaje
de respuestas acertadas del 50,5% en preguntas que conllevaban una lectura inferencial
(prueba realizada a estudiantes nativos en primer afio universitario).

4.8.1.3. AJUSTE DE LAS PRUEBAS DEFINITIVAS

Tras el pilotaje con los dos grupos, se hicieron los cambios indicados y se realizé el
disefno de la prueba de diagnéstico de inferencias definitiva (ver anexo I).

4.8.1.4. RECOGIDA DE DATOS

El dia de la prueba de diagnéstico de inferencias, ultimo dia lectivo del primer cuatri-
mestre del curso, se presentd un inesperado contratiempo, una festividad serbia no
oficial, pero que afectaba a un nimero importante de informantes. A pesar de ello, se
presentaron 15 alumnos, del total de 21. Se ofreci6 un obsequio a los informantes en
seflal de agradecimiento consistente en un block de notas y un boligrafo, (el mismo
detalle se habia tenido con el grupo del pilotaje con no nativos).

Por otra parte, la administracién de la prueba inicial de CL se realizé a principios
del segundo cuatrimestre y se le asigné un tiempo de realizacién de 9o minutos. La
prueba incluyd 5 tareas distintas y varios textos, por lo que a primera vista parecia una
prueba excesivamente larga. Sin embargo no solo todos los alumnos terminaron a tiem-
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po su prueba, sino que lo hicieron adelantindose a la hora limite en, al menos, 10 mi-
nutos. Esto confirma que la prueba, si bien extensa, se podia hacer sin problemas en el
tiempo indicado. A la prueba inicial de CL se le aplic6 un criterio especial de evalua-
cién. En vista de que este estudio conllevaba varias recogidas de datos para las que era
importante tanto la asistencia de todo el grupo como contar con su interés a la hora
de completar las pruebas, se decidié darles un valor dentro de la evaluacién global del
curso. Como se indic6 en la descripcién del contexto de intervencion, la evaluacién se
lleva a cabo sobre un total de 100 puntos, de los que 35 corresponden a actividades de
evaluacion continua que el profesor disena segun su criterio y conveniencia. Con el fin
de asegurar el interés de los alumnos, pero sin modificar en exceso el plan habitual del
curso, se decidié que cada prueba de CL (inicial y final) valdria 2 puntos, mientras que
el post-test de inferencias tendria un valor de 3 puntos. Es decir:
— Prueba inicial de CL: 2 puntos
— Prueba final de CL: 2 puntos
— Prueba final de inferencias: 3 puntos
— Total de puntos de la evaluacién continua asignados a las pruebas relacionadas con
este estudio: 7/35

Estas puntuaciones son solo a efectos de la evaluacion exclusiva del curso y no tie-
nen ninguna relacién con las escalas de valores adoptadas para nuestro estudio empiri-
co. La prueba de diagnéstico de inferencias y la encuesta de valoracién fueron realiza-
das de forma anénima y sin puntuacion asignada para la evaluacién del curso.

4.8.1.5. PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS OBTENIDOS
Recordamos que la prueba de diagnéstico incluye los siguientes ejercicios:

Actividad 1: Inferencias enunciativas de tipo:

a) y b) enunciador (qué voces enuncian en el texto)
o)y d) contenido del texto

e) y f) enunciatario (informacién del destinatario)

Actividad 2: Inferencias de recuperacion léxica;
- de contextualizacién (2.1y 2.2)
- de radicacién y sufijacién —sufijos del latin/griego (2.3)

Actividad 3: Inferencias léxicas y referenciales de tipo:
- de marcadores y conectores (3.1y 3.2)
- de relaciones referenciales (3.3 y 3.4)

Actividad 4: Inferencias macroestructurales de tipo:
1 - de idea principal (4.1)

2 - de titulacién (4.2)

3 - de palabras clave (4.3)

Actividad §: Inferencias enunciativas de situacién de enunciacién.
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Actividad 6: Inferencias léxicas de llenado.
Actividad 7: Identificacién de dificultades y de estrategias para resolverlas.

Los resultados de la prueba de diagnéstico se muestran resumidos en la siguiente tabla:

sl Gngndstico | connacwon
1 (inferencias enunciativas) 57% 47%

2 (inferencias de recuperacion léxica) 80% 87%

3 (inferencias léxicas y referenciales) 55% 85%

4 (inferencias macroestructurales) 75% 87%

5 (inferencias enunciativas de situacién de enunciacién) 80% 100%

6 (inferencias léxicas) 49% 77%

Tabla 6: Comparativa de porcentajes de respuestas correctas en el diagnéstico.

Con respecto a la ultima pregunta, nos resultaba especialmente relevante obser-
var si los informantes eran capaces de verbalizar estrategias para resolver los ejercicios
propuestos. Se recogieron muchas pruebas en las que esta pregunta se habia dejado en
blanco, mientras que las escasas respuestas que se recogieron resultaban confusas y va-
gas. Fue mds frecuente que las respuestas a la pregunta 7 se refirieran a las dificultades
encontradas mds que a las estrategias aplicadas.

Al margen de los porcentajes de respuestas correctas mostrados hasta aqui, si
traspasamos estos resultados a nuestra escala complementaria (con valores o-3 para la
competencia inferencial), podriamos decir que en la prueba de diagnéstico este valor
general se sitda entre 1y 2, puesto que la verbalizacién del proceso inferencial es pric-
ticamente nula. Recordemos que nuestra escala complementaria para valoracién de la
competencia inferencial tiene los siguientes valores:

o— mala: ninguna competencia inferencial (no responde a la pregunta);

1— regular: da una respuesta, pero es incorrecta;

2— buena: contesta correctamente a la pregunta, pero no hay reflexién metacognitiva; y

3— muy buena: contesta correctamente y verbaliza por escrito el proceso inferencial.

Segun los resultados obtenidos, las inferencias que resultaron mds dificiles para
nuestros estudiantes y que, por tanto, se decidié que conformaran el tratamiento di-
dactico posterior fueron las siguientes:

- Inferencias léxicas de llenado (que llamamos simplemente, /éxzcas).

— Inferencias léxicas y referenciales. Dentro de estas, los resultados son dispares; re-
cordemos: marcadores y conectores no supusieron una dificultad especial (70%, un
buen resultado), mientras que relaciones referenciales (40%), es el tipo de inferen-
cia que necesita de mayor profundizacién (nosotros las llamamos, simplemente,
referenciales).

- Y por ultimo, inferencias enunciativas de los tres tipos recogidos.

Con respecto ala prueba inicial de CL, el que los alumnos entregaran sus exdmenes
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con antelacién no implica que los resultados fueran sobresalientes. A continuacién se
expone el nimero de respuestas correctas. Solo se muestran aqui los resultados obte-
nidos por los alumnos que realizaron tanto la prueba inicial como el post-test de com-
prension lectora (un total de 19):

N.° informante Puntuacién /1o
1 8,25
2 7
3 7
4 6,75
5 7,25
6 8,25
7 8,75
8 6,75
9 5,25

10 8
11 8,25
12 75
13 7,25
14 8
15 5,75
16 6,75
17 4,5
18 6,75
19 4,25
media 6,96

Tabla 7. Resultados de la prueba de CL inicial.
4.8.2. SEGUNDO cICLO

En nuestro estudio, este ciclo corresponde a las siguientes 3 etapas del modelo de

‘Whitehead:

— Imaginar la solucién del problema. La solucién propuesta fue la aplicacién de un
tratamiento didactico. Se adaptd el de Cisneros, Olave y Rojas (2013).

- Poner en prictica la solucién imaginada. Corresponde a la implementacién del tra-
tamiento.

- Evaluar los resultados de las acciones emprendidas. Esta fase se realiz6 con sendos
post-tests (competencia inferencial y CL).

Por tanto, el objetivo de este ciclo fue adaptar el tratamiento elegido, implantarlo
y evaluar los resultados.

4.- Analisis de los

1.- Disefio del = 3.- Realizacion de datos obtenidos y

tratamiento Implementacion
didactico del tratamiento

los post-test evaluacion de la
investigacion
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La ultima fase del modelo de Whitehead (modificar la practica a la luz de los resultados)
no se realiza en este estudio, pero podria formar parte de lalégica continuacién de esta
investigacion.

4.8.2.1. DISENO DEL TRATAMIENTO DIDACTICO

Graesser, Singer y Trabasso (1994: 391) afirman que un método de triangulacién con-
sistente en la combinacién de una parte tedrica, otra de recoleccién de protocolos ver-
bales y una tercera parte de recoleccién de medidas de conducta temporizadas es el
método ideal de estudio de las inferencias. Un método similar se ha seguido en nuestro
estudio. Hemos querido combinar la teoria sobre la comprensién lectora y las inferen-
cias con un tratamiento didactico, que a su vez concluye con una prueba de adquisicién
de contenidos cognitivos y metacognitivos.

Como se ha indicado ya, el tratamiento diddctico se basé en el propuesto por Cis-
neros, Olave y Rojas (2013), aunque con adaptaciones consistentes en la simplificacién
de ciertos ejercicios e inclusion de textos adaptados para el trabajo de cada inferencia.
Los criterios para la eleccién de estos textos finales fueron la adecuacién al nivel y al
tipo de inferencia, asi como la variedad de géneros textuales segin el PCIC. Todos los
materiales del tratamiento didéctico se indican en el siguiente punto y se exponen en
los anexos.

4.8.2.2. IMPLEMENTACION DEL TRATAMIENTO

El tratamiento didédctico tuvo una duracién total de 6 sesiones de 9o minutos (una
sesion a la semana) en las que se trabajaron los siguientes contenidos:

Sesion 1: Inferencias enunciativas, el enunciador (Anexo I11.A)

Sesion 2: Inferencias enunciativas, el texto (Anexo I11.B)

Sesion 3: Inferencias enunciativas, el enunciatario (Anexo I11.C)

Sesion 4: Inferencias referenciales (Anexo I11.D)

Sesion 5: Inferencias léxicas (Anexo I11.E

Sesién 6: Repaso (Anexo II1.F)

En algunas sesiones sobré tiempo. En esos casos, se complet6 la sesién con activi-
dades relacionadas con los textos trabajados. Por ejemplo, en la sesién § se termind dis-
cutiendo qué caracterizaba al veraneante tipico serbio y qué tépicos podrian describir
las guias de viaje sobre Serbia.

4.8.2.3. REALIZACION DE LOS POST-TEST

Los post-test se realizaron siguiendo las mismas pautas que en el primer ciclo: disefio se
la prueba, pilotaje, disefio definitivo y administracién de la prueba.

En el pilotaje del post-test de inferencias volvieron a participar dos grupos de vo-
luntarios, nativos y no nativos, de edad y formacién académica similar al grupo de es-
tudio, que realizaron el test de forma anénima. A los nativos se les volvié a administrar
la prueba por correo electrénico. El obsequio de agradecimiento con el grupo de no
nativos consistié en un marcador de libro y un boligrafo subrayador.
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En un principio, y aunque tras el pilotaje se hicieron mds cambios, la prueba pilota-
da no fue exactamente igual a la version final. Concretamente, no interesaba volver a
recabar informacién sobre las estrategias empleadas, y si detectar puntos de dificultad
desproporcionada. Por ello, la tltima pregunta se limité a “;Hay algin ejercicio que le
haya parecido especialmente dificil/es? ;Alguno especialmente facil? Puede responder
en su lengua”. (Ver anexo correspondiente para la prueba completa.)

A continuacién se ofrece una descripcion del proceso y los informantes:

Grupo de no nativos. 4 informantes del grupo de nivel B2 (edad aproximada: 21 afios).
El resto de los cambios derivados del pilotaje con no nativos se detalla a continuacion
por orden en la prueba.

Apreciacién Cambio

Para responder las preguntas del ejercicio 1 podia
ayudar disponer de la informacién relativa al lugar
y fecha de publicacion.

Se afiadi6 dicha informacion: Este texto aparecid el
16 de abril de 2014 en el suplemento SMODA del dia-
rio El Pais, una revista de moda, belleza, tendencias y
famosos con version electronica. De acuerdo con el texto
leido, responda a las siguientes preguntas:

En algunos casos, los informantes volvieron a
rellenar los huecos con 2 palabras, en vez de una.

Se destacé en el enunciado correspondiente que
debia ser una sola palabra: (so/o UNA palabra por

bueco. Las palabras pueden tener cualquier categoria
gramatical).

Habia demasiadas voces en el texto como para
enumerarlas individualmente. Ademas, en total
(ambos pilotajes), volvié a salir que el ejercicio
1 era el mas dificil (las respuestas que indicaban
el mds dificil fueron: 1.b, .f, 1, 1.a, 1.b, 1.¢, y los
enunciados del ejercicio 1).

Sin que afectara al contenido de la pregunta, se
decidi6 estructurar de antemano las voces que
aparecian y poner un ejemplo. Este cambio se
plasmé en un cuadro para rellenar, orientativo,
para la pregunta 1.

Todos los informantes rellenaron el primer hueco
(habitantes, linea 12) de forma correcta. Resultaba
demasiado basico.

Se cambi6 por el hueco tiempos (linea 14).

Rellenar el hueco de la linea 44 no resultaba posi-
ble sin conocer el significado de la palabra portal.

Se tomé nota para explicarlo expresamente en el
post-test final.

2.dy 2.e eran practicamente iguales. Se eliminé 2.e.

La negrita en el texto para remarcar las frases del
ejercicio 2 podia resultar confusa.

Se eliminé la negrita y se dejé como indicador el
namero de pagina.

Grupo de nativos: 5 informantes con edades comprendidas entre los 23 y 24 afios y
formacién académica universitaria. Los porcentajes de respuestas erréneas y correctas
de este pilotaje fueron los siguientes:

Ejercicio 1: Inferencias enunciativas de tipo:

a) enunciador: 20% correctas. Vuelve a resultar demasiado complicado dar respues-
tas completas a la cuestion de las voces si no se ha trabajado de forma explicita. Ya
sucedi6 lo mismo con el pilotaje de la prueba de diagnéstico y con la propia prueba
de diagnéstico. La reiteracién en la dificultad de esta pregunta propicia el cambio
en laversion final de la prueba, consistente en un cuadro que distribuya las respues-
tas y un ejemplo orientativo.
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b) enunciatario: 60% correctas

©) el texto: 60% correctas. Estos dos tltimos resultados son muy similares a los del
anterior pilotaje.

Ejercicio 2: Inferencias referenciales: 80% correctas.

Ejercicio 3: Inferencias léxicas. 82,5% de respuestas correctas.

Resumen: tabla de resultados del grupo de nativos

Ejercicio Correctas
1.a. 20%
Lb. 60%
I.C. 60%
2.a. 80%
3.a. 82,5%

Podemos ver que los porcentajes se asemejan mucho a los del pilotaje con nativos
de la prueba de diagnéstico. En cuanto a si habian encontrado alguna dificultad espe-
cial en algin ejercicio, 3 de los § informantes manifestaron que el ejercicio 1 representa-
ba la mayor dificultad de la prueba, mientras que de los otros dos, uno no contesto a la
pregunta, y el otro dijo que la dificultad habia sido normal, “de nivel adecuado”.

El siguiente paso fue hacer los cambios oportunos para la prueba definitiva (ver ane-
x0 IV) y administrar la prueba. Cada prueba tenia un tiempo asignado de 9o minutos
y contaron con la asistencia de la gran mayoria del grupo. El cambio en el disefio de la
primera pregunta causé algunas dudas durante la realizacién de la prueba, hecho que
analizaremos en la discusion de los resultados.

Por otra parte, se administré la prueba final de comprensién lectora y por dltimo
la encuesta de valoracién. Esta dltima se realizé de forma anénima y antes de que los
estudiantes supieran su calificacién en la prueba final de inferencias, con el fin de que
ese dato no interfiriera en su percepcién de la utilidad del tratamiento.

4.8.2.4. ANALISIS DE LOS DATOS OBTENIDOS Y EVALUACION
DE LA INVESTIGACION

En este apartado nos limitaremos a exponer los datos recogidos, mientras que su ana-
lisis correspondiente se muestra en el siguiente capitulo. Aqui se muestran tablas-re-
sumen que muestran los datos mds relevantes de los resultados obtenidos. En primer
lugar, los datos relativos a las pruebas de inferencias, en segundo lugar los datos de la
comprensién lectoray por tltimo los datos de valoracion.

a) Porcentajes de respuestas correctas en las pruebas de inferencias:
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Resultados del Resultados
diagnéstico del post-test
enunciador 57% 52,5%
L texto 48% 67,5%
Enunciativas U
. . . enunciatario 66% 32,5%
Tipo de inferencia
total 57% 51%
Referenciales 40% 83%
Léxicas 49% 69,4%
Media 48,6% 67,8%
Rango de mejora 19,2%

Con respecto a la verbalizacion de las estrategias utilizadas para resolver los ejerci-
cios, en el anexo correspondiente (V1. A. act.4.), se recoge el resultado de 9o% de res-
puestas correctas, lo que supone el cambio mas destacado de todo nuestro tratamien-
to didactico, puesto que en la prueba de diagndstico apenas se recogieron respuestas
validas. La mayoria de las respuestas recogidas al final del tratamiento se refieren a la
realizacion del ejercicio de inferencias Iéxicas, aunque también se hace referencia a los
otros dos tipos en algin caso.

Por tanto, si volvemos a nuestra escala complementaria de competencia inferencial

en 4 valores (0-3), esta vez estaria entre el 3y el 4 (en la prueba de diagnéstico contamos
con un resultado entre 1y 2).

b) Puntuaciones medias en las pruebas de CL (sobre 10 puntos):

Prueba inicial Prueba final

Media 6,96

7,49

Rango de mejora 0,53

©) Por tltimo, los resultados de las encuestas de valoracién son los siguientes:
Las valoraciones medias de utilidad estdn expresadas sobre una escala de o a 3,
mientras que la escala de valoracién media de la dificultad es de 0 a 4.

Inferencias Inferencias Inferencias Utilidad del tratamien-
enunciativas referenciales léxicas to completo
Utilidad Dificultad | Utilidad Dificultad | Utilidad Dificultad 218
1,79 2,16 2,21 2,37 2,37 2,74 ’

En cuanto a qué inferencia les habia gustado mas trabajar y por qué, la mayoria de
los encuestados expresaron que el trabajo con inferencias referenciales y 1éxicas les ha-
bia gustado mds, mientras que el trabajo con inferencias enunciativas les habia gustado

menos. Las razones eran variadas y se pueden consultar, con el resto de los datos, en el
anexo VI.A.
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4.9. ANALISIS DE RESULTADOS

A laluz de los datos obtenidos, podemos afirmar que el estudio empirico ha tenido un
resultado positivo, tanto en la competencia inferencial del alumno, como en su destre-
za lectora, y que, ademads, se ha valorado la instruccién didactica en inferencias como
algo positivo en la formacién en ELE.

Sin embargo, cabe hacer algunas observaciones de estas tres partes fundamentales
de nuestra investigacion. En primer lugar, apreciamos que los resultados del post-test
de inferencias muestran mejoras en dos de los tipos tratados: inferencias referencia-
les e inferencias léxicas y, sin embargo, las inferencias enunciativas no han mostrado
tal mejora. Las causas de este resultado pueden ser varias. Hemos de tener en cuenta
que el post-test de inferencias se basaba en un texto especialmente rico en voces. El
pilotaje confirmé que eran demasiadas las voces presentes en el texto, lo que propicié
un cambio de disefio de tltima hora en la pregunta relativa a inferencias enunciativas,
que, por otra parte, habian resultado ser las mas complejas en todas las tomas de datos
anteriores. Este cambio, consistente en un apoyo estructural adicional, (ver anexo VI),
se hizo con la intencién de ayudar en la identificacién de las voces de forma conjunta,
en vez de individual. Sin embargo, en vez de suponer una ayuda adicional, es posible
que el nuevo formato de la pregunta resultara confuso y acabara desviando la atencién
necesaria para responderla de forma correcta. A los resultados negativos de las inferen-
cias enunciativas hay que anadir, ademads, que fueron las peor valoradas en cuanto a su
utilidad, lo que nos obliga a replantear el enfoque didéctico de este tipo de inferencia
en el curso de ELE.

En segundo lugar, destacamos la mejora en la generacién de inferencias referencia-
les (un 43%), la mayor de las inferencias evaluadas, como un resultado especialmente
positivo del estudio, no solo a raiz de este buen resultado, sino también porque los
alumnos han disfrutado la sesién dedicada a este tipo de inferencia y han valorado de
forma positiva su utilidad.

Es necesario destacar la mejora detectada en la verbalizacion de estrategias inferen-
ciales. Esta parte importante del tratamiento resultaba especialmente complicada de
medir con porcentajes de respuestas acertadas, dada la diversidad de estrategias y la li-
bertad dada en las respuestas. Con vistas a una futura mejora e implementacién de este
tratamiento, seria recomendable valorar un redisefio de la recogida de datos sobre la
verbalizacion de estrategias para adaptarla a una recogida de datos numéricos exactos.
Adn asi, contamos con una importante mejora de la metacognicion tras el tratamiento
didactico, un resultado acorde con el trabajo complementario dedicado a la identifica-
ciény verbalizacion de estrategias durante todo el tratamiento, lo que se refleja de for-
ma destacada en la escala complementaria de medicién de la competencia inferencial.

En cuanto a utilidad, los resultados muestran que las inferencias léxicas han obteni-
do la mejor valoracién. Este tipo de inferencias es, ademads, la que ha propiciado un tra-
bajo metacognitivo mdas productivo, pues una parte importante de las estrategias que
los estudiantes manifestaron haber utilizado para resolver el post-test hacen referencia
clara a las inferencias 1éxicas.

En los tres tipos trabajados, y a modo de dato adicional que no forma parte de los
objetivos de este estudio, nos resulta interesante destacar que a mayor valoracién de la
utilidad de la inferencia, mayor dificultad en su generacién. Esto contradice algunos
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comentarios de las propias encuestas, que expresaban que las inferencias que les habian
gustado mds trabajar eran a la vez las que generaban mds ficilmente.

Con respecto al margen de mejora de la CL, aunque es también un dato positivo,
hemos de tener en cuenta que puede haber factores intervinientes que es necesario
considerar en la evaluacién que se harealizado de esta destreza. Por una parte, estan los
cuatro meses de diferencia entre la prueba inicial y la final, en los que no solo se imple-
ment6 el tratamiento didactico, sino que también se imparti6 el contenido habitual del
curso, lo que no es raro que se traduzca en un mayor dominio lector. Y por otra parte,
tenemos presente que las herramientas de toma de datos, si bien sélidamente pilota-
das, consisten en unas pruebas que tienen sus mecanismos particulares. La dinimica de
estas pruebas pudo resultar desconocida en el test inicial, y, al contrario, jugar a favor
del alumno en el post-test.
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5. Conclusiones

En este ultimo capitulo observamos que se han cumplido los objetivos de este trabajo.
En primer lugar, hemos identificado las dificultades de los aprendices de ELE de nivel
Ci1 para realizar tareas que requieren la interpretacién de implicitos de un texto: estas
dificultades se han localizado en la generacién de inferencias enunciativas, referencia-
les y Iéxicas. También hemos disefiado un tratamiento diddctico para el entrenamiento
de la capacidad inferencial, adaptando un tratamiento pensado para nativos que ac-
ceden a la universidad y lo hemos implementado en el aula de ELE a través de varias
sesiones a lo largo de un mes y medio de curso. El tratamiento cubri6 las principales
dificultades observadas y se compatibiliz6 con el resto de los contenidos habituales
del programa. Hemos analizado la incidencia del tratamiento en la comprensién lec-
toray la competencia inferencial de los estudiantes y, en ambos casos, esta incidencia
ha resultado positiva, aunque también se ha percibido que las inferencias enunciativas
presentan dificultades especiales para los estudiantes que el tratamiento didictico no
ha resuelto completamente. Siguiendo el dltimo de los objetivos planteados, hemos ob-
servado la percepcién de los estudiantes acerca de la utilidad del tratamiento didactico,
que también ha sido positiva, y de la que hemos obtenido informacién relevante no
solo en cuanto a la apreciacién del tratamiento, sino también en cuanto a su dificultad
y opini6n general del curso de inferencias.

En cuanto a los principios teéricos expuestos en el capitulo 3, abordamos en pri-
mer lugar aquellos que concuerdan con nuestros resultados. A lo largo del tratamien-
to didictico ha habido un trabajo de comprensién lectora basado en el concepto de
interaccién texto-lector-contexto. Sin esa interaccién, habria resultado imposible el
trabajo de inferencias enunciativas, por ejemplo. En efecto, para responder a las cues-
tiones relacionadas con este tipo de inferencias, el alumno no ha podido limitarse a la
simple decodificacién del texto, sino que ha tenido que recurrir a su conocimiento del
mundo, en el que cobran sentido los propésitos del autor, las reacciones del lector ante
el texto o los distintos matices del propio mensaje. Cabe pensar que si lalectura fuera
solo una tarea de desciframiento de cédigos, probablemente habriamos obtenido los
mismos resultados en las pruebas de diagndstico que en los respectivos post-test. Esta
mejoria en los resultados nos lleva a confirmar otros puntos del marco teérico. Uno
de estos puntos es la diferenciacién entre estrategias de CL propuesto por Escalante
(1990, citado por Caldera y Bermuidez 2007), que establecia una diferencia entre las
estrategias de lectura utilizadas de forma libre, ya sea consciente o inconscientemente
y aquellas inducidas por un sistema instruccional disefiado por el profesor. Esta dife-
rencia ha sido palpable en las respuestas a la pregunta sobre estrategias utilizadas en
la prueba de diagnéstico en comparacién con la prueba final: en la primera apenas se
hacia referencia a ninguna estrategia y, cuando se hacia, era de forma imprecisa, mien-
tras que en la segunda, todos los alumnos aportaron respuestas mas completas, con
varios ejemplos de estrategias. La diferencia entre un estadio metacognitivo y otro es,
en este caso de forma exclusiva, producto de la instruccién en estrategias incluida en
el tratamiento didactico.

También la teoria minimalista encuentra concordancia en nuestros resultados,
pues en las pruebas de diagndstico resultaron particularmente dificiles algunos de los
ejercicios propuestos y su mejora dependia de la aplicacién de ejercicios especificos

52



para mejorar la competencia inferencial. En caso contrario, las inferencias sefialadas no
se habrian producido por no considerarse imprescindibles para la comprensién.

Un altimo aspecto tedrico del que se puede extraer alguna conclusién relevante
es el resultado obtenido en las pruebas de CL, para las que ya indicamos que habia
aspectos que considerar, en concreto, que las herramientas de toma de datos utilizadas
tenfan caracteristicas propias. En efecto, cabe considerar que las pruebas de CL del
DELE evaltan, de forma practicamente exclusiva, la capacidad de skimming y scanning
del lector, lo que pone en entredicho que sea una prueba de verdadera comprension lec-
tora. Podemos afirmar que nuestro tratamiento didictico profundiza en aspectos de
la comprensién diametralmente opuestos a la captura de datos muy especificos, y en
este sentido, la herramienta de toma de datos para la CL podria ser una limitacién de
nuestro estudio. Sin embargo, en defensa de esta herramienta cabe hacer referencia a
los similares resultados de ligera mejoria en las pruebas de CLy en las de inferencias, lo
que puede apuntar a una demostrada correlacién entre las destrezas empleadas para la
resolucion de ambas pruebas.

Por otro lado, también apreciamos ciertos aquellos aspectos tedricos en los que no
coinciden nuestros resultados con el marco aportado en la bibliografia. Para empezar,
mads que una discordancia, vemos oportuno aportar una adaptacion tedrica al dmbito
de aprendizaje de L2: los contenidos implicitos en el aprendizaje de segundas lenguas
son mds numerosos y abarcan mds tipos de inferencias que en un contexto en lengua
materna. La informacién omitida por evidente puede no serlo tanto cuando la lectura
se realiza en una lengua extranjera. El limitado dominio del Iéxico y de las referencias
culturales, entre otras dificultades, condicionan en gran manera la realizacién de infe-
rencias en L2. Y es que el proceso de CL se apoya en los marcos comunes de conoci-
miento que deben compartir escritor y lector, y este fundamento bésico puede verse
comprometido en el aula de idiomas.

Conrespecto alos estudios empiricos que mostraban el estado de la cuestién, nues-
tros resultados coinciden con los de Perilla, Rincén, Gil y Salas (2004), cuyo estudio,
también realizado en el 4mbito universitario, aunque con informantes nativos, mostré
dificultades similares en cuanto a tareas que requerian la interpretacién de los implici-
tos de los textos. Ademds, las mayores dificultades se encontraron en “las preguntas re-
lativas a los interlocutores y a sus respectivas posiciones dentro del discurso”, extremo
en el que coincide con nuestros bajos resultados en inferencias enunciativas. También
coinciden nuestros resultados con los de Peronard (2005) en cuanto a la variabilidad de
resultados, si bien, en general, estos han sido positivos. La autora achacaba los peores
resultados a la gran heterogeneidad de los informantes, su asistencia irregular y a la ma-
yor dificultad del post test utilizado. De estos factores, los dos tltimos también pueden
haber influido en nuestro estudio.

En el estudio de Echevarria (2006), los alumnos también mostraron “una mayor di-
ficultad para conseguir una representacién organizada de la informacién del texto que
para captar las ideas del mismo”. Lo que la autora denomina representacion organizada
coincide, una vez mds, con nuestras inferencias enunciativas, el mayor escollo didactico
de nuestro estudio. Por otra parte, también coincide en un resultado positivo obteni-
do: el referente a la capacidad adquirida de los alumnos para identificar la estrategia
mas eficaz en cada caso segun el ejercicio propuesto (Echevarria 2006: 185).

En general, ante la falta de ejemplos de tratamientos didacticos implementados
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para mejorar la competencia inferencial en el aprendizaje de ELE, del nuestro se puede
concluir que las inferencias necesitan un aprendizaje guiado y explicito, que las mas di-
ficiles son las inferencias enunciativas, y que por tanto estas merecen un detenimiento
y atencién especial, con mdas ejemplos y ejercicios practicos de los que nuestro trata-
miento ofrecié. También podemos concluir que aportar una variedad de géneros tex-
tuales enriquece el tratamiento y le da un propdsito mas universal al aprendizaje de las
inferencias. Por ultimo, de nuestro estudio extraemos datos que respaldan que las in-
ferencias léxicas y referenciales son valoradas como ttiles y son propensas a un amplio
margen de mejora tras un tratamiento especifico en un contexto de aprendizaje de L.

Este estudio también tiene algunas limitaciones que exponemos a continuacion.
La voluntad de basarnos en un tratamiento didéactico predefinido ha tenido la ventaja
de contar con un disefio respaldado en la bibliografia. Sin embargo, en ocasiones ha
resultado demasiado complejo para nuestros alumnos el enfrentarse a cuestiones ya de
por si poco simples para los propios nativos. En la adaptacién del estudio se procuré
eliminar dificultades desproporcionadas, pero, en ocasiones, la tematica principal del
tratamiento original (investigaciéon académica) resulté demasiado dificil y pudo condi-
cionar la buena marcha del tratamiento, asi como sus resultados.

También ha podido limitar este estudio el horario elegido para el tratamiento. De
las 4 clases semanales, el tratamiento se imparti6 en la dltima de ellas y era frecuente
que no asistieran todos los alumnos, a pesar de que la asistencia era obligatoria. Por
otra parte, dos de los estudiantes no realizaron la prueba de CL final y sus puntuaciones
iniciales tuvieron que ser, por tanto, eliminadas.

Una limitacién mds es que la competencia inferencial abarca diferentes tipos de
inferencias, pero en nuestro estudio nos hemos limitado a tres de ellas, si bien los resul-
tados sugieren que aun asi es un nimero demasiado ambicioso, y que de haber abarcado
tan solo un tipo o dos, probablemente se habria podido profundizar mas y haber conse-
guido resultados mds relevantes.

Esta tltima limitacion es ala vez unalinea abierta para futuras investigaciones. Seria
interesante disefiar e implementar un tratamiento que incluyera, por ejemplo, inferen-
cias macroestructurales, o que ampliara el trabajo con inferencias léxicas, que tan uti-
les han considerado nuestros informantes. También propondriamos redisefiar ciertos
puntos del tratamiento, diversificar mas sus temas y simplificar los contenidos que se
consideren mds complejos. Y sobre todo, en futuros tratamientos didacticos similares
al nuestro, seria fundamental que los alumnos entendieran la utilidad del mismo desde
el principio. Para ello, estamos convencidos de que ayudard que el tratamiento tenga un
cardcter menos primerizo que este, menos condicionado por los contratiempos ocasio-
nales derivados de la falta de experiencias previas parecidas. Por ultimo, implementar
un tratamiento en inferencias en otros contextos de ensefianza de ELE seria ttil para
respaldar o refutar nuestros resultados.
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7. eAnexos

I. PRUEBA DE DIAGNOSTICO

La imaginacién se ha nutrido siempre de personajes que superan la debilidad humana:
superhéroes sanos, inteligentes y con poderes sobrenaturales. La perfeccion ha sido el
suefio del ser humano; la ciencia y la tecnologia las herramientas mds poderosas para
buscarlo. En nuestra memoria perduran imagenes de “El Capitan América” o “El Hom-
bre Arana”, idolos de ficcién que por errores de laboratorio o mutaciones genéticas se
convirtieron en superhombres.

En 1953, los cientificos James Watson y Francis Crack —basados en la informacién
aportada por la cientifica Rosalinda Franklin—, sacaron a la luz, a través de un articulo

(1) en la Revista Nature, un descubrimiento sin precedentes: la estructura
del ADN, esa molécula con forma espiral ubicada en el nicleo de las células que posee
en forma codificada, toda nuestra informacién genética: la estatura, el color de los ojos,
la tendencia a ser gruesos o delgados, o las posibles enfermedades que podriamos de-
sarrollar durante nuestra vida. Casi cincuenta afios después, un consejo internacional
formado por cientificos de seis paises, logré descifrar la secuencia completa del geno-
ma humano.

Conocer la estructura del ADN fue la entrada al campo de la manipulacién genética

y a procesos tan trascendentales como la clonacion que permite la reproduccién de or-
ganismos idénticos, y la modificacion genética que puede evitar y curar definitivamen-
te ciertas enfermedades congénitas, de alli que la optimizacion de este proceso repre-
sentaria la posibilidad futura de un ser humano fisiol6gicamente perfecto.
(2), la oveja Dolly, primer organismo vertebrado producto de una clonacién que sor-
prendié al mundo por haber logrado romper las barreras de la naturaleza, se tuvo que
sacrificar después de envejecer a una velocidad superior a la normal; esto confirma que
la clonacién ain no es un proceso controlado en su totalidad y aumenta la incertidum-
bre acerca de la conveniencia de una futura clonacién de humanos.

Entre todos los misterios con que se enfrenta la ciencia, el del origen del habla en
los seres humanos es, quizd, uno de los mds acuciantes. El ser humano es, en efecto,
la Gnica criatura sobre la faz de la tierra capaz de comunicarse a través del habla, ese
conjunto de sonidos que, segiin un esquema mental bien definido, se transforma en la
serie de simbolos articulados y organizados que conocemoscomo___ (3). En
octubre de 2001, cientificos britanicos anunciaron el descubrimiento del primer gen
del lenguaje llamado FOXP2, lo cual suscita la esperanza de que la revolucién genéti-
ca esté préxima a identificar las raices biolégicas del pensamiento consciente, quiza
aproximarse a lo que significa ser humano y, por consiguiente, avizorar la mecanica
del pensamiento cognitivo, el proceso de desarrollo del ser humano y atn la evolucién
humana a partir del reino animal. Conseguido todo esto es facil pensar que se pueda
clonar un ser humano con unos pensamientos modificados genéticamente y hasta pro-
gramados como en un computador.

Sin embargo, frente a estos descubrimientos, cabe pensar que se puede llegar a clo-
nar un organismo humano, pero no repetir una persona; que se puede modificar genéti-
camente para lograr un ser humano fisiolégicamente sano, pero no perfecto. No somos
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(4) genes, los rasgos mds distintivos de nuestra personalidad se deben en
gran medida al entorno que nos rodea, a la influencia de amigos, familia, personas con
las que hemos interactuado y a las experiencias unicas que hemos vivido a través del
tiempo.

El investigador Fabricio Rodriguez Dos Santos de la Universidad Federal de Minas
Gerais Brasil, uno de los pocos latinoamericanos que investiga en el Proyecto del Ge-
noma Humano, dice que aunque la modificacién genética puede curar enfermedades
congénitasy__________ en casos como la infertilidad, todavia no se conocen las con-
secuencias que a largo plazo, y en generaciones posteriores, tendria este tratamiento
y afirma: “El hombre debe continuar haciendo hijos como lo ha hecho hasta ahora.
La eugenesia, ciencia que busca crear al hombre perfecto, solo vendria a degenerar la
condicién humana”.

Como consecuencia___________ (5) derivada del conocimiento de nuestros genes,
se podria originar una nueva clase de discriminacién en el futuro. Si la ciencia permite
conocer toda la informacién genética de las personas, muchas pueden ser estigmatiza-
das, descalificadas para ciertas labores o excluidas de beneficios como los seguros de
salud, al comprobarse que tienen tendencia a determinadas enfermedades o a determi-
nados comportamientos.

Y en cuanto a estos descubrimientos, puestos al servicio del ser humano, ya cir-
culan alimentos transgénicos, resistentes a ciertos insectos, plagas, herbicidas y con
mayor calidad nutricional. Con estos nuevos productos se ahorran millones de délares
en recursos destinados a combatir las plagas y a mejorar los alimentos. Estas caracte-
risticas dependen, en su mayoria, de un solo gen, asi que el proceso de transgénesis
es relativamente sencillo. A pesar de las multiples ventajasde __________ (6) proceso,
son cuestionables las consecuencias; por ejemplo, las plantas y alimentos transgénicos
podrian generar problemas econémicos y ecolégicos. Si se siembran plantas resistentes
ainsectos, en las parcelas vecinas estarian obligados a implementar ese mismo tipo de
cultivo, de lo contrario los insectos arreciarian su ataque contra las plantas naturales
que no tienen esta proteccién. Tampoco se conocen los efectos colaterales que pueden
tener el consumo de estos alimentos.

Como en el cuento de los frijoles migicos, en que unas semillas crecen hasta las
nubes, la ciencia a través de la modificacion genética produce resultados sorprenden-
tes en los campos vegetal y animal que podrian superar cualquier historia fantastica:
un dlamo que biorremedia la contaminacién ambiental por mercurio; un tomate que
gracias a la introduccién artificial de un gen proveniente de un pez (transgénesis) dura
mads tiempo fresco; drboles, ratones y renacuajos bioluminiscentes que brillan en la os-
curidad y permiten visualizar el desarrollo de sus 6rganos internos, debido a que se les
han introducido los genes de la luciérnaga. Y ante todo, sereshumanos_________ (7)
serian fiel copia de otros del pasado, pero desadaptados para los nuevos tiempos. La
ciencia le ha permitido al ser humano mejorar notablemente su calidad de vida, pero
también lo podria poner a las puertas de grandes desastres.
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1. De acuerdo con el texto leido, responda a las siguientes preguntas:

ENUNCIADOR LO REFERIDO ENUNCIATARIO

(autor) (texto) (lector)

a) ;Qué voz o voces enuncian? ) Segun el estilo, el 1éxico y el e) ;Para qué voz o voces se
tono, ;con qué adjetivos se pue- | enuncia?

de caracterizar el contenido?

b) ;Cudl es la perspectiva del d) ¢El texto estd organizado en f) ¢Qué reaccién cree que tendra
autor? ;Qué opinién tiene? forma de una historia que se el lector al leer este texto?
relata?, ;o de una posicion que

se defiende?, ;o de un tema que
se describe y explica?, ;o de un
hecho que se informa? De las an-
teriores formas de organizacion,
¢cudl predomina?

2. Deduzca el significado de los siguientes términos a partir del contexto de la
lectura (puede responder en su lengua):

2.1{...}un dlamo que biorremedia la contaminacién ambiental por mercurio; un to-
mate que gracias a la introduccién artificial de un gen proveniente de un pez (transgé-
nesis) dura mds tiempo fresco; drboles, ratones y renacuajos bioluminiscentes que bri-
llan en la oscuridad y permiten visualizar el desarrollo de sus 6rganos internos, debido
a que se les han introducido los genes de la luciérnaga.

2.2 En octubre de 2001, cientificos britdnicos anunciaron el descubrimiento del pri-
mer gen del lenguaje llamado FOXP2, lo cual suscita 1a esperanza de que la revolucién
genética esté préxima a identificar las raices biolégicas del pensamiento consciente.

2.3 Conocer la estructura del ADN fue la entrada al campo de la manipulacién ge-
néticay a procesos tan trascendentales como la clonacién que permite la reproduccién
de organismos idénticos, y la modificacién genética que puede evitar y curar definiti-
vamente ciertas enfermedades congénitas, de alli que la optimizacién de este proceso
representaria la posibilidad futura de un ser humano fisiolgicamente perfecto.

3.1 Reemplace el conector subrayado por otro que no altere el sentido de la oracién:
Sin embargo, frente a estos descubrimientos, cabe pensar que se puede llegar a clonar
un organismo humano, pero no repetir una persona; que se puede modificar genética-
mente para lograr un ser humano fisiolggicamente sano, pero no perfecto.

3.2 Relacione la oracién usando un conector:

El ser humano debe continuar haciendo hijos como hasta ahora La eugene-
sia solo vendria a degenerar la condicién humana.
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3.3 “La oveja Dolly, primer organismo vertebrado producto de una clonacién que
sorprendi6 al mundo por haber logrado romper las barreras de la naturaleza, se tuvo
que sacrificar después de envejecer a una velocidad superior a la normal; esto confirma
que la clonacién atin no es un proceso controlado en su totalidad y aumenta la incerti-
dumbre acerca de la conveniencia de una futura clonacién de humanos”.

¢A qué hace referencia el término subrayado?

3.4 “Si se siembran plantas resistentes a insectos, en las parcelas vecinas estarian
obligados a implementar ese mismo tipo de cultivo, de lo contrario los insectos arre-
ciarian su ataque contra las plantas naturales que no tienen esta proteccién. Tampoco
se conocen los efectos colaterales que pueden tener el consumo de estos alimentos.”

¢A qué alimentos hace referencia el término subrayado?

4-

4.1 Escriba la idea central del texto en una frase.

4.2 Cree un titulo para el texto.

4.3 Escriba tres palabras claves:

5. ¢Cual de las siguientes oraciones pretende explicar y cudl busca convencer?

5.1. Un consejo internacional formado por cientificos de seis paises, logré descifrar
la secuencia completa del genoma humano.

5.2. La ciencia le ha permitido al ser humano mejorar notablemente su calidad de
vida, pero también lo podria poner a las puertas de grandes desastres.

6. Rellene cada hueco del texto con la palabra que crea adecuada (solo una pala-
bra por hueco. Las palabras pueden tener cualquier categoria gramatical).

7. cHay algun ejercicio/s que le haya parecido especialmente dificil/es? ;Por qué?

¢Ha encontrado alguna estrategia util para resolverlos? (Puede responder en su
lengua.)
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I1. PRUEBA INICIAL DE COMPRENSION LECTORA
Tarea 1

A continuacién tiene un texto donde se explican los derechos del cliente de una com-
pania telefnica. Lea el texto y conteste a las preguntas (1-6). Seleccione la opcién co-
rrecta (A, Bo O).

Teleplan
Derechos del usuario de telefonia fija

En cumplimiento de la normativa vigente nos ponemos en contacto con usted para rei-
terarle los derechos que le asisten como usuario de nuestros servicios. Tales derechos,
detallados a continuacién, le serin comunicados periédicamente cada seis meses.

Segiin esta normativa, todos los operadores deben disponer de un departamento de
atencion al cliente. Telepldn pone a su disposicion para cualquier consulta el teléfono de
atencion gratuito 2002, la linea de atencién comercial y la pagina web de teleplan.com.

Si usted se ha dado de alta con nosotros telefénicamente, debe saber que tiene
derecho a disponer de un contrato escrito en el que figuren las condiciones que se
le aplican. Si no lo ha recibido, puede solicitarlo en teleplan.com o en el teléfono
gratuito 900 456 667.

Usted tiene derecho a darse de baja en cualquier momento de los servicios contrata-
dos. El inico requisito es que nos lo comunique con una antelacién minima de dos dias
hébiles respecto al momento en el que ha de surtir efecto.

Puede darse de baja a través de las siguientes vias:

— Por teléfono, llamando al nimero 2002. En ese caso, conserve el nimero de refe-
rencia de su baja, que le facilitaremos.

— Por fax, enviando una carta al nimero de fax 902897654, indicando sus datos
personales y numero de teléfono.

— Por correo, a la direccién siguiente: Apartado de Correos 2000. Barcelona.

Una vez recibida su solicitud, se tramitara la baja en el plazo minimo de dos y maxi-
mo de diez dias habiles.

Telepldn le comunicard con un mes de antelacion cualquier modificacién del contra-
to que tenga su causa en alguno de los motivos vilidos que constan en €1, como puede
ser, por ejemplo, la subida de precios. Si no esta de acuerdo con las nuevas condiciones
podra resolver el contrato sin penalizacion. Todo ello sin perjuicio de las condiciones
particulares de permanencia que, en su caso, usted pudiera haber suscrito.

Usted puede solicitar la restriccion de las llamadas internacionales y servicios de
tarifacion adicional (prefijos 403, 406, 407 y 605). Tras su peticion le activaremos la
restriccion en un plazo maximo de diez dias, tras el cual serd imposible acceder a este
tipo de llamadas desde su teléfono, salvo que usted lo vuelva a solicitar. En relacién con
los servicios de tarifacion adicional, si Vd. no estd de acuerdo con su facturacion, debe
saber que, si no pagara la parte de la factura correspondiente a estos servicios, no se le
cortard el servicio telefénico, aunque si el acceso a estos prefijos.

En caso de interrupcién temporal del servicio el operador estd obligado a indemni-
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zarle, al menos con una cantidad que se determina en funcién tanto del tiempo durante
el cual la linea estuvo interrumpida, como de la media de consumo de los tres tltimos
meses. Si la cantidad resultante es superior a un euro, la compensacion se realizara au-
tomdticamente en la siguiente factura.

Si usted tiene servicio de acceso a Internet, en caso de interrupciéon temporal del
servicio, Teleplin estd obligada a indemnizarle con una cantidad que se determina pro-
rratedndose la cuota mensual por el tiempo en que la linea estuvo interrumpida. Tele-
pldn le indemnizara solo cuando la interrupcién se haya producido en horario de 8 a 22
horas y haya sido superior a seis horas.

En caso de que usted no esté de acuerdo con la parte de la factura relativa a Inter-
net, debe saber que, si abona la parte de la factura relativa a las llamadas telef6nicas, no
puede cortarse el acceso al servicio telefénico, aunque si el acceso a Internet.

Siusted tiene algin problema en su relacién contractual, puede ponerse en contac-
to con nosotros a través de nuestro servicio de atencién al cliente, que le asignard un
ndmero a su queja. Transcurrido un mes desde su presentacion, si no estd satisfecho
con la solucién obtenida o si no hubiese recibido respuesta a la misma, con ese nimero
puede presentar una reclamacion ante la oficina de Atencién al Usuario de Telecomu-
nicaciones del Ministerio de Industria, Turismo y Comercio.

Usted puede contactar con la Oficina de Atencién al Usuario de Telecomunicacio-
nes del Ministerio a través del nimero 901453377 o en la web www.usuariotelef.com.
En ellale asesoraran sobre sus derechos y sobre la manera de presentar una reclamacién
en caso de que no obtuviera respuesta satisfactoria por nuestra parte.

PREGUNTAS

1. Segun este documento, el cliente de Teleplan...
a) puede descargar su contrato desde la pagina web de la compafiia.
b) recibird comunicacién semestral de los cambios en las condiciones.
©) puede contratar sus servicios sin haber firmado ningtin contrato.

2. Abandonar el servicio de esta compafiia...
a) requiere algunos dias hasta que se lleva a cabo.
b) puede conseguirse de forma inmediata a través del teléfono.
©) se tramita a través de un nimero telefénico exclusivo para ello.

3. En caso de subida de precios, los antiguos clientes de Telepldn pueden...
a) conservar los precios antiguos un mes mas que los nuevos clientes.
b) rescindir el contrato por desacuerdo con la medida.
©) renegociar con la empresa sus condiciones de contratacién.

4. Esta compania ofrece al usuario la opcién de...
a) negociar el costo de las llamadas de tarifa especial.
b) retrasar el pago de una parte de la cuota en caso de necesidad.
©) limitar determinados servicios de llamadas muy costosos.
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5. En caso de tener también contratado el acceso a Internet,...
a) el impago de este servicio no afectard al servicio de llamadas.
b) se obtiene una reduccién de precios entre las 8 y las 22 horas.
©) tendra una tarifa especial si el consumo supera las seis horas.

6. En caso de que quiera presentar una reclamacion,...
a) dispone de un mes desde que se da el problema.
b) debe hacerlo a través de la pagina web de la compafiia.
¢) dispone de un servicio publico de orientacién.

Tarea 2

Lea el siguiente texto, del que se han extraido seis parrafos. A continuacién lea los siete
fragmentos propuestos (A-G) y decida en qué lugar del texto (7-12) hay que colocar cada
uno de ellos.

HAY UN FRAGMENTO QUE NO TIENE QUE ELEGIR.
El desafio de las nuevas generaciones

Para encontrar un sentido a las complejas relaciones entre jévenes e instituciones, un ejer-
cicio util consistiria en recordar los contextos en que estas generaciones se han desarro-
llado. Tal empresa nos llevaria a observar, por un lado, que no es solo la poblacién joven la
que cambia, sino la sociedad en su conjunto, y por otro, que no es tinicamente la juventud
la que modifica la sociedad, sino més bien la sociedad la que cambia el modo de ser joven.

Sin 4nimo de ser exhaustivo, hay varios puntos que me parecen importantes a la
hora de comprender a los adolescentes de hoy. En primer lugar, se trata de una genera-
cién nacida en democracia. 7

También es esta la generacién mds escolarizada de la historia del pais. En compa-
racién con épocas anteriores, no solo hay mds jévenes en las aulas, sino que también
pasan mds tiempo dentro de ellas. En consecuencia, muchos jévenes han recibido una
mayor formacién que sus padres y albergan mayores expectativas sobre sus trayectorias
de futuro. 8

No podemos olvidar que la actual es una generacién marcada por el mercado. Para
bien o para mal, cuando los jévenes de hoy estaban conformando su identidad vivieron
el auge del consumo: a sus casas llegaron diversos bienes suntuarios, televisores y tar-
jetas de crédito, asi como deudas. 9 En términos sencillos el
mensaje es el siguiente: eres lo que puedes comprar.

La actual es una generacién conectada, y versitil en el uso de nuevas tecnologias.
Eso les permite comunicarse a amplia escala y con bajos niveles de control. Los jévenes
de hoy pueden socializar con autonomia y sin la supervisién de nadie, valiéndose de
cédigos y simbolos propios. 10

Para esta generacién han perdido peso las que fueran fuentes tradicionales de iden-
tidad, especialmente la politica, la religién y la familia. Si bien esto es una tendencia
general de la sociedad chilena de principios del siglo XXI, parece radicalizarse entre




los jovenes. El valor y el mandato social de ser uno mismo, el hecho de que sean “mis”
deseos, acciones y méritos los que definan “lo que soy”, estd bastante extendido entre
los adolescentes. 11

Esta generacion creci6 al tiempo que se debilitaba el poder de las instituciones de
socializacién — familia o escuela- y de las autoridades respectivas —padres y profesores-
para establecer reglas e imponer sus criterios. Hoy prima lalégica de la negociacién. De
todas, formas, hay que observar que este cambio no solo se explica por la desaparicién
progresiva de la cultura autoritaria o por la percepcién juvenil de que poseen una total
autonomia. 12

Eso no hace que desaparezca su solidaridad o su preocupacién por los demads, pero
si cambia el eje de identidad. Es muy dificil que nadie les diga lo que deben ser en el
futuro, ya que ellos perciben que su vida estd en sus manos y que serdn ellos quienes
elijan lo que quieren ser.

(Adaptado de www.revistadesarrollohumano.org)

FRAGMENTOS
La globalizacién ha flexibilizado las fuentes que operaban como referentes en la construccién
A. de su identidad. Un adolescente en los afios cuarenta tenia como referente a su familia y quizds a
alguna autoridad.

Esto no solo se refiere al régimen politico que los vio crecer, sino mds bien al hecho de que ellos
B. han podido desarrollar sus practicas en espacios de mayor libertad y mayores derechos puesto que
crecieron en un contexto mds abierto y plural que el de décadas pasadas.

Se instalaron los centros comerciales, que se convirtieron en importantes espacios de encuentro,
C. |yllegé la publicidad, que utiliza el consumo como lenguaje y como simbolo para que cada uno
defina su identidad.

La dificultad histérica que enfrenta la autoridad a la hora de imponerles reglas con el pretexto de
D. | que serdn dtiles en el futuro se complica, porque este se ha vuelto incierto y volatil y son justa-
mente las nuevas generaciones las mejor preparadas para enfrentarlo.

Esto ni siquiera es una eleccién voluntaria, sino el resultado de la sociedad en la que les tocé

E. crecer: entre el consumo y las tecnologias, en familias con padres ausentes por largas jornadas de
trabajo.
F A todo esto se le suma una sociedad que pone insistentemente a la educacién como el centro de

las posibilidades de desarrollo de las personas.

Los contextos ayudan a comprender las nuevas dindmicas de las identidades juveniles, pero hay
G. | que adentrarse en ellas si se desea ganar claridad y profundidad. Ahi pueden observarse mds niti-
damente los procesos mediante los cuales se define la relacién de los jévenes con las instituciones.

Tarea 3

Lea el texto y responda a las preguntas (13-18). Seleccione la opcién correcta (A, B o C).
NUEVAS REGLAS DEL JUEGO

CyNTHIA CUCULIANSKY

Cada nuevo periodo econémico, social y politico en la Argentina sitda a los profesiona-

les de las consultoras de recursos humanos frente al desafio de ser creativos y procurar
nuevas respuestas a las empresas.



Durante los afios 9o la misi6én de estas organizaciones fue localizar personal cuali-
ficado, para lo que se precisaba ser originales y establecer una determinada forma de
trabajo. Se elaboraron entonces una serie de procedimientos para reclutar y seleccionar
personal, y se estableci6 una productiva relacién con las empresas, a las que se les su-
ministraba una informacién muy valiosa para la toma de decisiones. El elemento clave
de aquella metodologia era la presentacién de “la terna”. Las consultoras empleamos
este método porque necesitdbamos que las empresas establecieran unos pardmetros
de comparacién que les permitieran ver, en una variedad de candidatos, diferentes es-
tilos de formacién y culturas de trabajo y escogieran a los que mejor se ajustaran a sus
requerimientos.

Este sistema funcioné mientras el mercado marcaba un ritmo paciente y tolerante.
Era aquel un mercado en el que los postulantes establecian lazos de fidelidad ya en
los procesos de seleccién, y donde el pacto establecido gozaba de particular valor. La
palabra del postulante era clave, dado que la empresa tenia el poder de decidir sobre la
incorporacién, y como, siempre que la empresa encajara con sus expectativas de traba-
joy de beneficios, el candidato iba a cumplir con su palabra, se llegaba a un acuerdo y la
incorporacion se llevaba a efecto.

Aquella fue una época dorada en la que las tres partes, consultora, empresa cliente y
candidatos establecian los acuerdos, respetaban los procesos y cumplian con los plazos
y la palabra dada. Pero las cosas cambiaron.

En el fatidico 2001 nos hallamos ante una infinidad de candidatos que presentaban
excelentes perfiles y escasas exigencias porque precisaban reinsertarse en el mercado
laboral. La superpoblacién de postulantes hizo que tuviéramos que agruparlos en cuar-
tetos, en quintetos y hasta en grupos de diez postulantes, todos con curriculos tales
que permitian que se les presentase para que el cliente eligiera. Siempre era el cliente
quien tenia la Gltima palabra, pero eso conllevaba que, mientras se tomaba la decisién,
el postulante alimentaba la esperanza de ser el elegido.

Hoy dia, gracias a la capacidad de recuperacidn de los argentinos, nos encontramos
en un contexto diferente, que nos empuja a repensarnos y a innovar para proporcionar
mejores respuestas. Por parte de las empresas, hoy el requerimiento es: “Queremos
los mejores recursos, con el mayor potencial y en el menor tiempo posible”. Los pro-
fesionales, por su lado, buscan oportunidades de crecimiento laboral y econémico a
través de la participacion paralela en varios procesos de seleccidn, y se decantaran por
el mejor postor. Ante tal situacion, proponemos una reflexién conjunta acerca de lo
que llamamos las reglas del juego.

El tablero de los afios noventa exigia que mostraramos el valor agregado del proceso
de seleccion. Inventamos la terna, la pusimos en prictica y hoy ya es un cédigo. En los
afnos siguientes al 2001 el tablero se llené de perfiles con alta capacidad y con bajas pre-
tensiones econémicas. Para salir de aquella situacién coyuntural desarrollamos la idea
del abanico de postulantes y funcioné.

En el tablero de hoy el jugador clave es el postulante, que es quien impone condicio-
nes y plazos. En el proceso actual la selecciéon es mutua, pues la empresa también debe
constituir la mejor opcidn si quiere que el candidato la elija. Nuestro esfuerzo debe
centrarse en disenar formas de conocer los plazos de los que se dispone para tomar de-
cisiones, puesto que es probable que los postulantes a una plaza se encuentren inmersos
en otros procesos de seleccién. Yano es inusitado escuchar a candidatos que comentan
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que estdn sondeando el mercado y que solo en caso de que les ofrezcan condiciones
muy ventajosas abandonaran su actual puesto de trabajo, e incluso afirmaciones como
que son conscientes de que les ofrecen lo que demandaban, pero que su empresa quiso
retenerlos y mejor6 las condiciones.

En esta nueva realidad es preciso tomar decisiones en el tiempo adecuado y disefiar
procesos internos mds agiles que faciliten la incorporacién de los recursos disponibles.

(Adaptado de www.sht.com.ar/archivo/temas/reglas.htm Argentina)
PREGUNTAS

13. La autora del texto trata de mostrar...
a) la variacion que han experimentado las contrataciones de los trabajadores.
b) los cambios en los requisitos de las empresas para la busqueda de personal.
©) la adaptacion a los tiempos de las empresas de seleccion de personal.

14. La metodologia de trabajo de /z terna permitia que las consultoras...
a) presentaran distintos perfiles a la empresa.
b) establecieran las condiciones de contratacion.
¢) compararan a todos los candidatos de forma justa.

15. En los noventa, el proceso de seleccion de personal se caracterizaba por...
a) la rapidez.
b) el compromiso.

¢) la flexibilidad.

16. Segun el texto, a partir del afio 2001...
a) los trabajadores se esforzaron en mejorar su perfil.
b) habia mas demanda que oferta de trabajo.
©) las consultoras subieron su nivel de exigencia.

17. Segtn la autora, en el momento actual...

a) las empresas se someten a la seleccién de las consultoras.

b) los candidatos deben sondear el mercado.

©) las consultoras deben calcular bien los tiempos de decision.
18. Para el momento actual, la autora recomienda a las consultoras...

a) ser mds exigentes con las empresas.

b) ser mds rdpidas en los procesos.

¢) desconfiar de las candidaturas.

Tarea 4
A continuacién tiene seis textos (A-F) y ocho enunciados (19-26). Léalos y elija el texto

que corresponde a cada enunciado.
Recuerde que hay textos que deben ser elegidos mas de una vez.
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TESIS DOCTORALES SOBRE EDUCACION FiSICA. RESUMENES

FISIOLOGIA METABOLICA. Marcos Maynar. Universidad de Extremadura

En la presente tesis doctoral se realiza un amplio estudio de los principales aspectos relacionados
con el metabolismo de los ciclistas profesionales. Se estudian en profundidad aspectos tan impor-
tantes en la fisiologia del ejercicio como el metabolismo del agua y de los electrolitos, los lipidos y
acidos grasos, las proteinas y un tema de gran actualidad como es el de los radicales libres en el ci-
clistay su relacién con los procesos de envejecimiento. Para ello se cont6 con un grupo numeroso
de ciclistas profesionales que han participado en la Vuelta Ciclista a Espafia. El estudio se realizo
con muestras sanguineas obtenidas al inicio y al fin de dicha carrera, siendo la primera vez que se
realizaba un estudio de este tipo.

ANALISIS DE LA PRENSA DEPORTIVA. Jestis Rodriguez. Universidad de Valladolid

Esta investigacién constituye una descripcién del estado de la lengua del periodismo deportivo
en diarios de difusién nacional. Es un estudio comparativo entre los afos 30 del siglo pasado y la
época actual. Recoge un andlisis de las operaciones de adaptacién del mundo del deporte a los sis-
temas de signos del periodismo, con su produccion de textos y codificacion lingiiistica en géneros
y estilos. Cuenta con una caracterizacion sociolingiiistica de su relacién con la comunidad de ha-
blantes, con las instituciones lingiiisticas y con la invasién de discursos ajenos al fatbol. Se acom-
pafia de un estudio sistematizado de los factores histéricos que influyen en el deporte. La parte
central estd dedicada al andlisis del léxico de la norma estdndar del periodismo escrito, con sus
fenémenos de anomalias semadnticas, creatividad, préstamos, hispanoamericanismos, etc. En los
apéndices se abordan las caracteristicas mds destacadas del periodismo radiofénico y televisivo.

ASPECTOS DE LA PRENSA DEPORTIVA. Gabriel Asenjo. Universidad de Navarra

Esta investigacion establece las diferencias entre el mensaje deportivo que desde los medios de co-
municacién reciben los alumnos de ensefianza secundaria y el que reciben a través del docente de
Educacién Fisica, estudiando a su vez al receptor de este mensaje deportivo en sus relaciones con los
medios de comunicacién y con el deporte. Mediante un andlisis de contenido entre los principales
medios deportivos, contabilizamos el nimero de términos agresivos, econémicos y de rivalidad que
emplea habitualmente cada modalidad deportiva. Tras encuestar a la poblacién escolar observamos
que, pese a la influencia de los medios, domina en el medio escolar el mensaje suministrado por el
docente basado en conceptos educativos de juego limpio y formacién humana.

PSICOLOGIA DEPORTIVA. Antonio del Cerro. Universidad de Barcelona

La psicologia del deporte es reconocida como disciplina independiente a partir del primer Con-
greso mundial de psicologia del deporte, celebrado en Roma. Sin embargo, este reconocimiento
solamente sirvi6 para que los psic6logos, influenciados todavia por el modelo médico dominante,
se centraran en el estudio del deportista y no en el del deporte en si. Esta tesis aborda el estudio
de las funciones del psicélogo deportivo, que deben ser de colaborador y no de experto como ha
venido siendo habitual. En este sentido, las funciones del psic6logo del deporte se dividen en dos
grandes grupos: unas funciones interventivas y otras de cardcter investigador. La funcién inves-
tigadora complementa la funcién interventiva, de forma que conocimiento y evaluacién encuen-
tran un sentido tnico en el desarrollo del papel del psicélogo.

LA IMPORTANCIA DEL EJERCICIO. Méximo Pérez. Universidad de Zaragoza

En los dltimos afios las investigaciones sobre infancia, ejercicio y salud se han desarrollado no-
tablemente. La presente tesis tiene por objeto responder a una cuestién que no aparece apenas
reflejada en los textos de pediatria. La pregunta es cémo influye el ejercicio fisico en la infancia.
En laintroduccion se revisa el tema desde diversos puntos de vista: crecimiento y desarrollo, fisio-
logia, ejercicio continuado, alimentacién y nutricién. Para responder a este interrogante somete-
mos a un grupo de ninos sanos de 10 a 12 afos a una prueba de esfuerzo, previamente realizamos
una historia clinica personal y familiar, un examen fisico detallado y tomamos dos muestras de
orina, una antes y otra tras la prueba. Asimismo, se analiza la frecuencia cardiaca, la tensién arte-
rial y el consumo de oxigeno.
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METABOLISMO MUSCULAR. Narciso Bonet. Universidad de Zaragoza

El efecto del no entrenamiento y su repercusion sobre la fibra muscular ha sido poco estudiado. Ade-
mas, dentro de este tema existen pocas publicaciones que se refieran a deportes de equipo y menos
aun referidas a adolescentes. Hemos valorado las consecuencias del desentrenamiento sobre el me-
F. | tabolismo musculary su posible compensacién por el efecto estimulador del crecimiento en adoles-
centes, escogiendo un deporte de equipo como el balonmano precisamente por ser de los menos es-
tudiados, e intentando no variar el periodo de entrenamiento ni el periodo de descanso vacacional de
los jugadores. El resultado obtenido nos ha conducido ala conclusién de que la prictica de un deporte
parece acelerar la maduracion esquelética, aunque no produce alteraciones en la composicién fibrilar.

(Adaptado de cdeporte.rediris.es/tesis.html, Espafia)

PREGUNTAS

19. Segtn este estudio, se puede contrarrestar la posible influencia negativa de los me-
dios de comunicacién en un determinado segmento de la poblacion.

A B O D E b

20. Uno de los aspectos investigados para esta tesis han sido los antecedentes médicos
familiares de las personas estudiadas.

A B O D E b
21. Para este estudio se analiz6 la sangre de un elevado nimero de personas.
A B 6 D E b

22. En este caso, lo mds importante era comprobar, en la practica, los supuestos efectos
del deporte durante el desarrollo fisico humano.

A B 6 D E b
23. Esta tesis utiliza una perspectiva histdrica para analizar su objeto de estudio.
A B O D E b

24. Esta tesis replantea los limites de actuacién de una disciplina profesional en el 4m-
bito deportivo.

A B O D B B

25. Antes de este trabajo se sabia mucho sobre las consecuencias de practicar deporte,
pero no sobre las consecuencias de dejar de hacerlo.

A B O D B b
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26. En esta tesis se sefala que la actuacién y el estudio especializado son dos aspectos
complementarios de la disciplina que analiza.

A) B) GO D B B

Tarea §

Lea el texto y complete los huecos (27-40) con la opcién correcta (A, B o C).
EL COMPUTADOR EN LA ENSENANZA ESCOLAR

Nuestra época se caracteriza por las innovaciones tecnoldgicas y estas han determi-
nado un cambio en la forma de aprender; el computador es la herramienta que se utiliza
para las tareas destinadas a este fin. La educacién, la informacién y la entretencién
estdn en un solo dispositivo que, 27 la imagen, genera una posibilidad Gnica
de reforzamiento de conceptos.

El aprendizaje visual es uno de los mejores métodos para ensefiar y aprender a pen-
sar. Se presentan las ideas de diversos modos y esto ayuda a los estudiantes 28
mas claro y organizado su pensamiento sobre una materia o un proceso y crea una es-
tructura dentro del proyecto_____29_____ estén trabajando.

Diversos estudios indican que mds ____30 80% de la comprensién humana se
realiza a través de la vista y que una imagen de apoyo mejora 31 del conteni-
do hasta 6,5 veces sobre las ocasiones en las que se utilizan solo palabras. Los mapas de
ideas y mapas conceptuales son herramientas muy ttiles para el pensamiento visual y
eso ya lo han comprendido en las aulas.

La novedad que aportan los nuevos computadores, incluso aquellos 32
bajo costo, es la de integrar en una sola placa de silicio la memoria gréfica y el procesa-
dor central, pues el objetivo era encontrar un equipo con unas determinadas caracte-
risticas que 33______ responder a todos los requerimientos de los muchachos y
34 seguirlos en las tareas y motivaciones que van apareciendo en el camino.

Las especificaciones técnicas que aparecen en las innumerables etiquetas, y que a
veces resultan dificiles de entender para el usuario, pueden pasarse 35 silo
que a uno le importa es la experiencia final, 36______ esas etiquetas no reflejan
demasiado qué tan buenas son las experiencias.

Lo mds importante no es si en un disco caben cincuenta o sesenta mil fotos, pues
el uso del computador ya no se focaliza en 37_____ deinformacién. Se debe usar
uno que, ademds de un buen procesador, 38____ unabuena capacidad grifica.

Los disefiadores de arquitectura grafica saben que para lograrlo se necesita un
equipo bien balanceado, pero también es importante reforzar las tendencias que

39 el cuidado del medio ambiente. Esta tecnologia limpia, denominada
unidad de procesamiento acelerado, cuenta con el respaldo de varios fabricantes que la
40______asus nuevos modelos, disefiados para integrar potencia, disefio, porta-

bilidad y rendimiento, potenciando de esta forma la ensefianza 2.o.

(Adaptado de José Luis Hernandez. América. Economia.
Contenidos edicién impresa)
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Opciones

27.
28.

29.
30.

31
32.
33.

34-

35

36.

37-
38.

39-
40.

a) debida

a) a tener

a) en el que

a) de

a) el retenedor
a) de

a) podra

a) en cambio
a) por arriba

a) dado que

a) el manejo

a) tenga

a) ayudan

a) han propuesto

b) gracias

b) que tengan

b) al que

b) que el

b) la retencién

b) en

b) pudiese

b) de otro modo
b) por alto

b) a nada que

b) la distribucién
b) tiene

b) aglutinan

b) han incorporado

¢) mediante

c) sobre tener
¢) para que

c) del

c) el retén

¢) por

¢) pudo
c)alavez

¢) por encima
¢) siempre que
¢) el almacenaje
C) tuviera

) propugnan

©) han participado
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III. TRATAMIENTO DIDACTICO
III. A. INFERENCIAS ENUNCIATIVAS — EL ENUNCIADOR

1.- Identifique las voces de este fragmento y si aparecen en forma de cita directa o
indirecta.

(Microrrelato)

“Arroz”
Istvan Orkeny

—Arroz. [Te traigo una carta!

Me llama Arroz. Nosotros no tenemos nombre, ;para qué? Solo a dos tipos de queso, a dos tipos
de pasta de dientes o a dos novelas bay que darles nombre para poder distinguirlos. Pero, ;a dos
granos de arroz? Abri la carta, le eché un vistazo y se la devolvi.

Yo solo soy un grano de arroz, pero no me gusta que me confundan con otros.

2.- Ahora identifique las voces de este fragmento de novela autobiografica y si estan re-
teridas de forma directa o indirecta. ;Cudl es la opini6én de la autora? ;Las demads voces
sirven para apoyar su opinion o para rebatirla?

(Novela)

Los médicos afirman que las mudanzas son una de las situaciones mds estresantes en la
vida de un hombre. Para los jévenes es mas ficil, dicen, pero para las personas mayores
puede resultar fatal. Los ex yugoslavos se mudaron de la noche a la mafiana. Muchos,
que es lo mds irdénico, en la mudanza perdieron la casa. Aunque repiten sin cesar que
ahora “cada uno estd en su sitio”, la repeticion insistente de la frase sefiala que cada vez
tienen que convencerse primero a si mismos. (Ugresic, pag 189.)

3.- Trata de reconocer todas las voces del texto y coémo se posicionan con respecto al
tema que trata: la integracion de estudiantes con discapacidad en Colombia.

(Articulo periodistico)
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EL TIEMPO DOMINGO 1 DE MARZO DE 2009
‘Hoy otra vez fui invisible’

“Hoy otra vez fui invisible, no tenia amigos, todos se iban de milado”, dice Samuel Mar-

tinez al recordar el rechazo de sus compaiieros, que lo apartaban por su discapacidad.
Samuel tiene deficiencia visual y auditiva y estd diagnosticado con un leve retraso

mental que lo hacia apto, en términos cognitivos, para integrarse a un colegio regular.

Politica de inclusién

Este mes comenzé a regir un decreto que reglamenta la forma como se deben invertir
los recursos para apoyar a los nifios con discapacidad o con talentos excepcionales. El
programa ha permitido garantizar el derecho a la educacién de mas de 4000 nifios,
pero tiene dificultades en la practica.

El primer obstéculo es la falta de preparacién de los maestros para hacerse cargo de
los alumnos con discapacidad. “En las escuelas el nimero de estudiantes por aula puede
llegar hasta 50, de modo que atender de manera particular a un nifio con necesidades
especiales resulta complicado”, indica Margarita Posada, miembro de una red de maes-
tros integradores de Bogota.

Pero también hace falta abrir la mente de la gente para respetar las diferencias.
“Que yo le daba mala imagen al colegio”. “Que nunca iba a servir para nada”. Esos
son los recuerdos comunes de otros nifios que, como Samuel, pasaron ratos dificiles
en colegios regulares. Para Marisol Moreno, experta de la U. Nacional en educacién,
estos casos de exclusion se dan “porque no hay preparacién cultural para asumir la
discapacidad”. Algo que, segiin su experiencia, podria solucionarse si la integracién
escolar se da desde pequefios, cuando los nifios aprenden a convivir.

A favor y en contra

El modelo integrador, por si mismo, no es desacertado. Tiene ventajas que reconocen
incluso los padres de los nifos que han sufrido percances.

De comienzo, estimula al nifio porque le propone retos frente a los demds. En la edu-
cacién especial, corre el riesgo de estancarse. “Yo sentia que él daba més”, dice la mama
de Samuel, Consuelo Corredor.

De otro lado, aligera costos para las familias, y los nifios tienen la posibilidad de
estar acompaiiados en el colegio por sus hermanos y primos, sefiala Moreno.

Sin embargo, la inclusién también tiene desventajas como la falta de atencién
privilegiada para el nino discapacitado, que con frecuencia requiere medicamentos y
terapias especializadas. Y ademds el menor debe asumir como cierta la idea de que
no es bueno en nada. “Siempre sus deficiencias van a ser resaltadas”, senala Moreno,
mientras que en la educacién especial los maestros tienen la expectativa de que el nifio
avance y mejore.

Asi que mds alld de polarizar la discusién hay que sacar ventaja de lo que ofrece cada
sistema para satisfacer las necesidades de los nifios.
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II1. B. INFERENCIAS ENUNCIATIVAS — EL TEXTO

Contenido del texto

a) 4Qué opinidn tiene el autor sobre la red de Paradores?

b) ;Por qué no es rentable la cadena?

¢) ¢Cudles son sus principales atractivos?

d) 4Y sus mayores problemas?

e) ;Cree el autor que seria necesario cerrar algunos Paradores?

1.- De la siguiente lista de adjetivos, senala cuales caracterizarian el contenido
del texto, de acuerdo con la impresién que le haya dado. ;Puedes anadir algin
adjetivo mas?

—  Irénico

- Burlesco
- Didictico
— Directo

- Gracioso
- Inseguro
—  Informal
- Académico
- Claro

—  Preciso

- Sencillo

-  Serio

- Concreto

2.- De la siguiente lista, sefiale los propésitos principales del autor. ;Podrias ana-
dir algin propésito mas a esta lista? ;Qué relacién hay entre el propésito del au-
tor y el tipo de texto que escribe?

[ Explicar

[ Informar

[] Argumentar
[] Motivar

[] Persuadir

[] Opinar

[] Entretener
[0 Narrar

[J Sistematizar
[] Ensenar

[J Tentar
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PARADORES: DORMIR CON DON QUIJOTE Y EL C1D CAMPEADOR
NO ES RENTABLE

Por: Paco Nadal (adaptado)
10/12/2012

La joya de la corona hace agua.

Paradores de Turismo, la red de alojamientos de calidad propiedad del Estado Espafiol
creada en 1928 para dotar de infraestructuras turisticas a lugares donde la iniciativa priva-
da no llegabay de paso recuperar edificios del patrimonio histérico que de otra forma hu-
bieran desaparecido, una de las marcas turisticas de Espafia con mds prestigio y proyec-
cién exterior, presenta un plan de restructuracién que incluye un despido para el 14%
de la plantilla, el cierre definitivo de siete establecimientos y el temporal de otros 25.

Pero, scual es la vision del viajero? ;Qué percepcién tienen los turistas de esta red
estatal de hoteles?

Creo que no me equivoco si afirmo que para una inmensa mayoria de usuarios Pa-
radores es sinénimo de hotel caro, caduco y decorado con un estilo tan rancio
que no te extrafarias si al abrir la puerta de tu habitacién estuviera dentro don Quijote
reponiendo el minibar.

Ao
PARADORES

Hoteles desde 1928

Existen muchos Paradores que llevan afios pidiendo un cambio de imagen, una
renovacion total de esas camas, esos baldosines de barro cocido, esos vetustos arma-
rios contemporaneos del Cid Campeador y esos bafios estilo Remordimiento que tiran
para atras, sobre todo a un publico mds joven y urbano que nunca va a un parador. No
es de recibo que en una de los paradores mas famosos y rentables, el de los Reyes Cat6-
licos, en Santiago de Compostela, existan ain habitaciones que mi abuela consideraria
pasadas de moda.
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¢Cual es el principal problema de
Paradores? La nefasta gestion de la cu-
pula directiva, que ha estado siempre
politizada. ;Alguien puede imaginar una
gran cadena hotelera regida por una per-
sona que ni es del sector ni tiene idea de
qué va el tema? Pues asi se ha gestionado
Paradores desde hace anos.

¢Sobran paradores? Con el mode-
lo actual, si. Por mucho que duela en
las zonas afectadas. La red estd sobredi-
mensionada y hay muchos paradores que
han perdido su razén de ser. Sobran los
de carretera, sobran los que no estén en
edificios catalogados como patrimonio y
sobran los de algunas zonas donde la ini-
ciativa turistica ha cubierto ya de sobra
las carencias de alojamiento de calidad.

¢Faltainversién? El actual equipo di-
rectivo echa la culpa del déficit de la em-
presa publica (77,2 millones de euros) al
anterior equipo y su politica de inversio-
nes (lo de la herencia recibida y bla, bla,
bla). Puede que las inversiones estuvieran
mal enfocadas o mal gestionadas, pero si
algo necesitalared de Paradores es in-
version para modernizarse, y no echar
trabajadores y cerrar hoteles con el solo
argumento de la rentabilidad econémica.

Paradores necesita una importante
renovacion del interiorismo y del mo-
biliario de muchos establecimientos, si;
pero también de la gestién empresa-
rial. Hace falta un plan estratégico que
redefina el sentido que tiene ahora una
red de hoteles publicos, cudl es su papel
en un mercado que ha cambiado radical-
mente desde sus inicios y una revisién de
la relacién servicio-precio que los haga
competitivos y atractivos también para
un publico més joven. Hay paradores que
por la edad media de los clientes podrian
pasar por un geriatrico.

Los beneficios que generan los mds
exitosos, como el de la Alhambra o el de
las Cafnadas del Teide, deberian ser su-
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ficientes para compensar las pérdidas de
los de Teruel, Verin o Manzanares. Asi
podria mantenerse el concepto fundacio-
nal de Paradores y a lo mejor, no habria
necesidad de cerrar casi ninguno.

Un Parador de Turismo es mucho mds
que un hotel. Es la imagen turistica de Es-
pafia, es la fuente de trabajo de comarcas
enteras. Y eso no puede medirse por un
frio balance de pérdidas y ganancias.

Y ti ;te sueles alojar en paradores? ;Cual
es el mejor y el peor que recuerdas?



II1. C. INFERENCIAS ENUNCIATIVAS — EL ENUNCIATARIO

Destinatario/lector

Texto 5.- Contrato de arrendamiento de vivienda

En Santa Cruz de Tenerife a 17 de abril de dos mil catorce
REUNIDOS

De una parte, Soledad Marqués Herndandez con NIF: 12345678-F y domicilio en c/Las
Indias n.°3

Y de la otra, Celia Molina Navarro con NIF: 09876543-E y domicilio en ¢/Ramos n.°
56,2.°C

INTERVIENEN

Cada uno en su propio nombre y derecho, y se reconocen mutuamente capacidad legal
suficiente para el otorgamiento del presente CONTRATO DE ARRENDAMIEN-
TOy,

EXPONEN

I. Dona Soledad Marqués Hernandez denominada en lo sucesivo y a efectos del
presente contrato de arrendamiento ARRENDADOR, que es propietario de la
vivienda sita en Santa Cruz, calle Castillo n° 1 piso/escalera/otros:

II. Dona Celia Molina Navarro denominada en lo sucesivo y a los efectos del presente
contrato ARRENDATARIO, que estd interesado en alquilar la mencionada vivienda,
paralo cual, ambos acuerdan formalizar el contrato que se articula en las siguientes,

CLAUSULAS

PRIMERA - EI presente contrato se otorga conforme a lo establecido en la Ley
29/1.994 de 24 de Noviembre, de Arrendamientos Urbanos y se regira por lo dispuesto
en la misma, y por lo pactado en este documento.

SEGUNDA .- El piso arrendado es la vivienda sita en Santa Cruz calle Castillo n° 1
y que se destinard para uso exclusivo de vivienda de El Arrendatario y de su familia,
con exclusion de todo otro uso, y no podrd por consiguiente, cederlo, realquilarlo o
subarrendarlo, en todo ni en parte, ni alojar en €l a huéspedes sin permiso escrito del
propietario.

TERCERA - El contrato comenzard a regir a partir del dia uno de mayo de dos mil
catorce concertiandose el arrendamiento por el plazo de UN ANO.
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Concluido el periodo contractual pactado, el contrato se prorrogara por la ticita, por
periodos de un afio, mientras una de la partes no notifique a la otra, en el plazo de 15
dias antes de la fecha de vencimiento del contrato o de alguna de sus eventuales prérro-
gas, su deseo de darlo por terminado.

CUARTA - La renta inicial se establece en la cantidad de trescientos euros mensua-
les, debiendo de satisfacerse por El Arrendatario dentro de los cinco primeros dias de
cada mes. El importe de la renta deber4 pagarse en el domicilio del Arrendador o en la
Cuenta Corriente nam. 3769 8539 54 289256.

QUINTA.- El Arrendatario, quién previamente ha procedido al examen exhaustivo
y pormenorizado del piso y sus accesorios, declara recibir todo lo que es objeto del
arriendo en perfecto estado para el uso a que se destina y presto para ser ocupado y
utilizado, al completo de instalaciones y servicios y en igual estado ha de devolverlo una
vez finalizado el contrato, siendo de cuenta de El Arrendatario todas las reparaciones
que hayan de realizarse por dafios causados por el, o personas que del mismo depen-
dan, en el edificio o vivienda por el mal uso, omisién o negligencia, siendo asi mismo a
cuenta de El Arrendatario las reparaciones que exija el desgaste por el uso ordinario de
lavivienda.

SEXTA. - Los gastos de comunidad, y los que graviten sobre la propiedad de la finca
serdn de cuenta del Arrendador.

El Arrendatario deberd respetar y cumplir en todo momento las normas por las que se
rige la comunidad de propietarios de la que forma parte el piso arrendado.

El Arrendatario se obliga a permitir el acceso al piso, al propietario y a las personas y/o
profesionales designados por el mismo para la inspeccién y comprobacion del estado
de la vivienda y sus elementos asi como en su caso para la realizacién de cualquier tipo
de obra o reparacién que pudiera ser necesario llevar a cabo tanto en la vivienda arren-
dada como del edificio del que forma parte.

SEPTIMA.- Salvo que concurra la autorizacién previa y por escrito del Arrendador
queda prohibida la realizacién de obras y la modificacién de las instalaciones; tener en
el piso materiales peligrosos y/o antihigiénicos o que puedan perturbar la normal con-
vivencia entre los vecinos de la finca; subarriendo o cesién de la vivienda; colocacién de
cualesquiera elementos que modifiquen la uniformidad o estético del edificio, o de las
diversas partes que lo componen; y el de dar a la vivienda cualquier otro uso que no sea
el de satisfacer la necesidad permanente de vivienda de El Arrendatario.

OCTAVA - Por El Arrendatario se constituye en este acto fianza por importe de tres-
cientos euros que equivale a una mensualidad de renta, que responderd del pago del
alquiler, de los perjuicios por incumplimiento de las obligaciones contractuales y de los

dafios originados en el inmueble.

NOVENA - El Arrendatario hace expresa y formal renuncia a todos los beneficios y
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derechos especiales que le concede la Ley 29/1994 de Arrendamientos Urbanos, y que
teniendo el cardcter de renunciables, no se le reconozcan expresamente en el presente
contrato.

DECIMA - Las partes convienen que de producirse el fallecimiento de El Arrendata-
rio una vez transcurridos dos afios mds tres afios de prérroga, no serd de aplicacion el
régimen de subrogacion mortis, causa que regula el Art. 16 de la Ley 29/1994 de Arren-
damientos Urbanos. De producirse dicha defuncién en el plazo citado, el arrendamien-
to se extinguird al cumplirse dicho plazo sea quien fuere el que hubiera sucedido a El
Arrendatario en el arrendamiento.

EL ARRENDADOR EL ARRENDATARIO

Texto 6.- Chistes

Dejando de fumar
— Paco ;dénde estuviste?
— En una clinica donde te quitan las ganas de fumar.
— iPero si estas fumando!
— Ya... pero sin ganas.

Trabajo

Dos amigos:
— Oye, pues mi hijo en su nuevo trabajo se siente como pez en el agua.

— ¢Qué hace?
— Nada...

En el médico

— ¢Desde cudndo tiene usted la obsesién de que es un perro?
— Desde cachorro, doctor.

Qué guapo

— Pap4, ;qué se siente tener un hijo tan guapo?
— No sé hijo, preguntale a tu abuelo...

Jaimito
El profesor repartiendo las notas:
— Luisito un diez.

— Pedrito un ocho.
— Juanito un seis.
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— Jaimito un cero.

— Oiga profesor, ;Y por qué a mi un cero?

— Porque has copiado el examen de Pedrito.

— ¢Y usted cémo lo sabe?

— Porque las cuatro primeras preguntas, estin iguales, y en la dltima pregunta Pedrito
respondié: “Esa, no me la sé” y ti has puesto: “Yo tampoco”.

ACTIVIDADES

I.- ;A qué lector esta dirigido el contrato de arrendamiento? Sefiala la opcién mas pro-
bable de acuerdo con el texto y justifica tu respuesta.

— Una estudiante que acaba de llegar a una ciudad para comenzar la universidad y
quiere compartir piso.

— Una abuela y su perrito.

— Una profesora que ha encontrado trabajo en una nueva ciudad.

— Un agente inmobiliario que busca propiedades para hacer negocios.

¢Y los chistes?
2.- ;Qué reaccién cree que se espera del lector al leer estos textos?

3.- Completa el cuadro con los textos vistos hasta ahora.

Enunciador Texto Destinatario/lector
Titulo Voces Opi.n%én/ C-C‘onAqué ;Qué ‘ A qué C-Qué.
que enun- | posicién | adjetivos | propésito | lectorva | reaccién
cian de las se carac- | tiene el dirigido? | se espera
voces terizael | texto? del lec-
conteni- tor?
do?
En busca de la perfeccion
(clonacién)
Arroz ((")rkény)

Extracto de No hay nadie en
casa (Ugresic)

Otra vez fui invisible (articulo
sobre integracién educativa)

Contrato de alquiler

Chistes
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II1. D. INFERENCIAS REFERENCIALES
INFERENCIAS DE RELACIONES REFERENCIALES

Este tipo de inferencias se refieren a las referencias anaféricas y cataféricas que dan
cohesién al texto y que también reciben el nombre de endoféricas, por relacionar ele-
mentos que se encuentran dentro del texto. Pero en los textos no siempre se hacen re-
ferencias a fragmentos que aparecen en los mismos, sino que es muy habitual referirse
a realidades del entorno, del contexto, de fuera del texto. Estas alusiones a realidades
externas reciben el nombre de exoféricas.

Ejemplo:

Los procesos de investigacién sonun objetivo de laeducacién superior, alli ¢;d6nde?)
se fomentan para generar conocimiento. Este (;qué?) es una construccién que
requiere de los procesos mencionados (;cuiles?) y de aquello (;qué?) que le genera
(;a quién?) mas dificultades a la ciencia: la confiabilidad.

Con las respuestas a las preguntas entre paréntesis, tenemos el analisis de las rela-
ciones referenciales:

* Alli se refiere ala educacion superior

* Este se refiere al conocimiento

* Mencionados se refiere a los procesos de investigacion

* Aquello se refiere ala confiabilidad

* Le se refiere ala ciencia

EJERCICIO 1
Identifique la informacién a la que hacen referencia los deicticos sefialados:

1. Una vez que los datos se han codificado, transferido a una matriz y guardado en un
archivo, el investigador procede a analizarlos (;a quiénes?)

2. Un investigador busca observar en una comunidad rural comportamientos de into-
lerancia familiar. Al hacerlo (shacer qué?) nota la presencia
de conductas agresivas e intolerantes hacia las mujeres que deciden trabajar.

3. El cuestionario de motivacion seria desarrollado y adaptado al contexto del estudio
en la fase del proceso de investigacion; lo mismo ocurriria (;qué es lo mismo?)
con el procedimiento para medir el “ab-

sentismo laboral”.

4. El proceder estadistico es parte integral de la cultura humana, y este (;quién?)
se da en diferentes niveles.

5. Hay que elegir entre alinearse a las normas de investigacion vigentes en otros paises,
o bien, mantener una estructura original, sobre la cual (;cual?)
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reposa (;quién?) desde hace medio siglo el dinamismo de la in-
vestigacién francesa.

6. El método es el procedimiento para tratar un conjunto de problemas. Segin su na-
turaleza (;la naturaleza de quién?) cada problema para su
resolucion, requiere un conjunto de métodos, técnicas y procedimientos muy particu-
lares.

7. El ejercicio de habitar conscientemente el mundo se ha manifestado a través
de las dos mas grandes manifestaciones del género humano (;cuales):
la cienciay el arte, que hacen parte a su vez de la cultura.

8.

LA DEFINICION CIENTIFICA

[...} otros investigadores conceptiian la teoria como explicacién final o conocimiento
que nos ayuda a entender situaciones, eventos y contextos. En (a) esta definicién, la
teoria consiste en un conjunto de proposiciones interrelacionadas, capaces de explicar
por qué y cémo ocurre un fenémeno, o de visualizarlo. En palabras de Kerlinger, una
teoria es un conjunto de conceptos, definiciones y proposiciones relacionadas entre
si, que presentan una visién sistemdtica de fenémenos especificando relaciones entre
variables, con el propésito de explicar y predecir los fenémenos. Esta dltima (b) es la
definicién de que (c) adoptaremos en el libro, y se encuentra presente, en mayor o me-
nor grado, en diversos autores ademds de Kerlinger.

a) Esta definicién: (;cual?)
b) Esta dltima: (;cual?)
¢) Adoptaremos: (¢quiénes?)

9.

En la tercera edicién del “Curso de escritura académica para estudiantes universita-
rios”, celebrado en La Laguna en octubre pasado, el profesor Sergio Serrén dicté dos
conferencias acerca de las politicas institucionales sobre lectura y escritura en la uni-
versidad. En (a) estas exposiciones (b) el investigador reflexiona acerca de los cami-
nos que deben transitar los universitarios para superar sus deficiencias en materia de la
lengua escrita en todos los niveles. (c) Ofrece referencias de la situacién del contexto
latinoamericano con relacién al tema y perfila los rasgos de una buena politica univer-
sitaria de promocién de la lengua materna. Porque (d) el problema no es individual
—del sujeto con incompetencias— sino de la cultura organizacional institucional, que
también en (e) este aspecto se anota un fracaso. En alguna oportunidad hemos hablado
de lanecesidad de declarar lalengua —maternay otras— en emergencia en las universida-
des, sobre todo para cumplir con la constitucidn, que establece que (f) su ensefianza es
obligatoria hasta el bachillerato. Las politicas institucionales, en un marco de eficientes
politicas nacionales, (g) permitirian abordar en conjunto, sin atomizaciones, (h) uno de
los aspectos mds deficientes, conflictivos e impactantes de la realidad educativa nacio-
nal y universitaria.
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a)estasexposiciones: chéles?)
b) el investigador: (;quién es el investigador?)
¢) Ofrece (;quién?):
d) el problema (;qué problema?):
e) este aspecto (;cual?):
f) su ensenanza (;la de qué?):
g) permitirian (;quién?):
h) uno de los aspectos mds deficientes, conflictivos e impactantes de la realidad edu-
cativa nacional y universitaria (;cual?):

EJERCICIO 2

El siguiente texto carece de términos deicticos, lo que dificulta su lectura:

Las muestras no probabilisticas, también llamadas muestras dirigidas, suponen un
procedimiento de seleccién informal. Las muestras no probabilisticas se utilizan en mu-
chas investigaciones y, el valor de las muestras no probabilisticas es mas bien para estu-
diar un grupo o comunidad. A través de las muestras no probabilisticas, los datos encon-
trados en la muestra no pueden generalizarse a una poblacién, al menos en un sentido
probabilistico (no es posible calcular el margen de error). En las muestras no probabilis-
ticas, la eleccién de los sujetos no depende de que todos tengan la misma probabilidad
de ser elegidos, sino de la decisién de un investigador o grupo de encuestadores.

1. El término que se repite es Las muestras no probabilisticas. Tal término va a ser
eliminado y usted debera completar los espacios que queden en blanco con la
palabra adecuada:

estos aquellas su ellas de este tipo

Las muestras no probabilisticas, también llamadas muestras dirigidas, suponen un pro-
cedimiento de seleccién informal. ___ se utilizan en muchas investigaciones
y,____ valores mas bien para estudiar un grupo o comunidad. A través de

, los datos encontrados en la muestra no pueden generalizarse a una
poblacién, al menos en un sentido probabilistico (no es posible calcular el margen de
error). En las muestras la eleccion de los sujetos no depende de
que todos tengan la misma probabilidad de ser elegidos, sino de la decisién de un inves-
tigador o grupo de encuestadores.

Adaptado de: Hernandez, R. y otros (2007),
Fundamentos de metodologia de la investigacion.
Madrid: Mc GrawHill. p. 107

2. En el siguiente texto, complete utilizando la palabra mas adecuada en cada es-
pacio. Recuerde evitar las redundancias:

La recopilacién de informacién

1.- El nimero de horas de lectura y la cantidad de notas que se elaboren en la busqueda
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de informacion, no constituyen por si mismos una medida determinante de eficiencia
para cubrir. (a)

a. (esta etapa /la recopilacion de informacién)
2.- Por lo general, la gente pierde mucho tiempo en la busqueda bibliogréfica y en la
recoleccién de informacién pertinente, b)______se

b. (la pérdida de tiempo / esto)

3.- puede deber a la falta de dominio de técnicas de investigacién documental: manejo
de informacién recuperada, registro de datos, y carencias en las habilidades lectoras,
entre otras. En tanto que (0

c. (esta/larecopilacién de informacién)
4.- es una parte del proceso de la investigacién de suma importancia, que contribuye a
dar sustento al contenido y a la estructura de d

d. (dicho proceso /la recopilacién de informacién)

A continuacioén se describirdn___ (e) ___ de manera breve, a fin de dar una orientacién
al respecto.

e. (la técnicas de recoleccidn / estas)

EJERCICIO 3

En el siguiente texto aparecido enlaweb de la revista E/ fueves, identifique los deicticos
y otros elementos referenciales y escriba la pregunta que el lector debe hacerse para
identificar cada uno de ellos.

Ana Torroja es condenada a escuchar su discografia
cada dia durante un ano

Un fraude fiscal lleva a la cantante de Mecano a pasar una temporada en la <sombra
aqui, sombra alla»
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iManda giievos!, por Joan Lerroux | 10 de abril de 2014, 06:00

“{Esto es un crimen! ;Deberia volver la pena de muerte tan solo para ajusticiar a estos
desalmados!” es lo que muchos espafioles exclamaron cuando escucharon “Hoy no me
puedo levantar”, el primer single de Mecano. Pero muchos otros éxitos siguieron a este,
a cada cual mds sérdido e ignominioso.

Adn asi, lo que finalmente ha llevado a la vocalista de Mecano, Ana Torroja, a la
prisién no han sido sus canciones, sino defraudar a Hacienda, una actividad dentro de
la legalidad en Espana, siempre que tengas dinero e influencia.

Quizis por eso la cantante ha recibido una dura pena inaudita en la historia penal
espafola: deberd permanecer un afio de arresto domiciliario durante el cual escuchara
cada dia su propia discografia en orden cronolégico. El funcionario encargado de ase-
gurar que la cantante cumple con la condena recibird un aumento del 50% del sueldo
para compensar el grave peligro psicolégico que conlleva su tarea.

Afos atras, la muasica de Mecano ya habia sido utilizada para torturar a los presos
de Guantdnamo. Se comprobé que rimas como “No hay marcha en Nueva York, y los
jamones son de York” o “ala luz del flexo, nos damos un bexo” causaban una gran tur-
bacién en los reos, a pesar de que no entendiesen el espafiol.

Por esta razén, la ONU ya ha avisado a Espafia de que la condena impuesta a To-
rroja vulnera varios puntos de la Carta de los Derechos Humanos. Una exposicién pro-
longada a las letras de Mecano puede generar un trauma irreparable a alguien como
Torroja que, aparentemente, si comprende el idioma espafiol. Aunque tengamos serias
dudas de ello cuando la oimos cantar sin vergiienza cosas como “Me rio de Janeiro”.

De hecho, un informe de la RAE de 1992 advirtié que la causa mas comiin de suici-
dio entre fil6logos espafioles era la escucha accidental de una rima cantada por Torroja.
Otro informe emitido 20 afios mds tarde asegur6 que el enemigo mads peligroso de la
lengua espanola contintan siendo las letras de Mecano, justo por delante de la ortogra-
fia de los usuarios de Tuentiy las declaraciones de Sergio Ramos.
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I11. E. INFERENCIAS LEXICAS

EJERCICIO 1. Identifique en cada pareja de palabras aquella que es adecuada
para completar el espacio:
1.1. Los temas de investigacion (a) de diversas formas, y para (b)
se necesita interés por la (c) y una actitud dina-
mica y reflexiva respecto a los diferentes conocimientos de cada profesion.

a) surgen /terminan

b) descubrirlos / descubrirlas

©) tema / investigacion
1.2. Muchas instituciones desean desarrollar proyectos de investigacién que

(a) problemas de su competencia. Es muy (b)

estar atentos a estas instituciones, porque, a la vez que tienen (c) los
temas de (d) paralainvestigacion, (e) recursos fi-
nancieros, humanosy técnicos, y son un excelente medio para (f)

a(g con el apoyo de expertos.

a) resuelvan / promuevan
b) dificil/ importante

¢) definidos/ indefinidos
d) ayuda/ interés

e) apuestan/ aportan

f) aprender/ investigar

g pensar/ investigar

1.3. () la idea o tema de interés para la investigacion, es necesa-
rio condensarlo ((b) ) en una (c) que exprese la
(@) de la idea o tema que va a investigarse, y que serd el titulo del
estudio o proyecto de investigacion. El titulo debe (e) el temay el
problema particular que va a investigarse; por tanto, no es (f) po-
ner titulos (g) sino mads bien (h) Ademais, el ()

puede modificarse durante el desarrollo de la investigacion.
a) Desarrollada/Definida

b) ampliarlo /sintetizarlo

©) frase/pagina

d) esencia /dificultad

e) reflejar /modificar

f) aconsejable/obligatorio

@) especificos/generales

h) generales/especificos

1) tema/titulo

EJERCICIO 2. Las palabras de la lista sirven para completar los espacios, pero
estan en desorden. Ubiquelas donde corresponda:
econocido eestudiar eidea ¢investigacion ¢ modelo e negativo
e percibe e prictico ereflexién °solucién °todo

Para que una (a) sea objeto de investigacién, debe convertir-
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se en problema de investigacion. Ahora, en (b) problema es

(o) aquello que se convierte en objeto de (d)

y sobre el cual se (e) la necesidad de conocer y, por tanto, de
6)) En este sentido, problema no es algo disfuncional, molesto o
(@ sino todo aquello que incite a ser (h) pero
teniendo en cuenta que su (i) sea util, una respuesta que resuelve
algo () o tedrico. Por esto, a este modelo de investigacion, ademads
de ser conocido como (j) general, también suele denomindrsele 7z0-
delo pragmadtico.

EJERCICIO 3. Rellene los espacios utilizando una palabra adecuada para com-
pletar el sentido del texto:

Topicos espaiioles segiin guias de viaje de otros paises

a) Tiempo ‘is not time’. Una cosa es el tiempo real; otra, el tiempo espafiol. Basta
leer a los britdnicos, que son los turistas mas fieles (16 millones al ano): “En teoria,
Espafa va una hora por delante de Reino Unido, pero conceptualmente debe de es-
tar en otro planeta”. Y contintan: “En Espafia, el sentidodel _____es algo elasti-
co: excepto si se trata de una cita de negocios, no se ofenda si tiene que

entre 10 y 20 minutos”.

b) Ser espafiol en una semana. Los alemanes sugieren un método “sencillo y agrada-
ble” para participar en el estilo de vida local: “Vaya a las cinco a una plaza. Al prin-
cipio se encontrard ________, porque la siesta estd acabando, pero poco a poco la
gente ird llegando a la plaza. Es el momento de la movida, de paseos hasta altas horas
de la noche. Unase sencillamente, vaya de en tomandose aquiun
vinito tinto o alli una sidra, pero pruebe las maravillosas tapas y olvidese de la cena
planeada y del programa de visitas del dia siguiente. Le felicitamos. Si lo consigue
habra seguido una parte pequena, pero relevante, del estilo de vida espanol”.
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El veraneante espaiiol

) Soy el veraneante estandar espaiiol, el turista ideal y prototipico, sefior o sefiora,
elijan ustedes. Soy fruto de una encuesta elaborada por el Instituto para la Calidad
Turistica Espafiola en los anos 2007 y 2008, y éstos son mis gustos, usos y costum-
bres.

Me suelo tomar entre ocho y quince _ de vacaciones en verano y me es-
capo los puentes y fines de semana durante elrestodel ____. De fronteras para
dentro prefiero Andalucia, Valencia y las islas, por ese orden, pero, de vez en cuan-
do, salgo al .

Viajo en familia o en pareja y soy amante del noble arte de clavar la sombrilla ala
orilla del . También se me puede encontrar fotografiindome junto a mo-
numentos y recorriendo museos si el lugar lo merece; no son planes incompatibles.
Paradecidirmeporun___ devacaciones, valoro igual el paisaje (preferible-
mente soleado) y la oferta cultural. No me entusiasma el turismo rural y la practica
de cualquier deporte no se me pasa por la cabeza, ni antes ni después ni durante las

Las experiencias de familiares y amigos, a través del tradicional y efectivo boca
a boca, me orientan hacia un lugar u otro; también busco consejo en las agencias de
viajes de toda la vida. Una vez decidido el viaje prefiero contratarlo por Internet,
como buen turista del siglo XXI.
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IIL.F. SESION DE REPASO

Para la sesién de repaso, se dividi6 el grupo de 21 alumnas en 3 grupos de 7. A cada
grupo se le asigné el repaso de un tipo de inferencia. El grupo de inferencias enunciati-
vas tenia que completar un cuadro como el de la tercera sesién que incluyera los textos
que se habian trabajado posteriormente. Para el repaso de las inferencias referenciales,
cada miembro de ese grupo debia elegir un texto del tratamiento didactico diferente y
buscar en él todas las relaciones referenciales posibles, para después poner sus conclu-
siones en comun con el resto del grupo. Por 1ltimo, el grupo de inferencias léxicas de-
bia completar ejercicios sacados de la web: http://endrino.pntic.mec.es/hotpoo61/t_
alonso/lecturas.htm, (Cisneros, Olave y Rojas, 2013, p.120). Se recomend0 realizar dos
ejercicios con el apoyo de las palabras propuestas (Robert Louis Stevenson. El extrafio caso
del Dr. Jekylly Mr. Hyde y Pio Baroja. La busca;y dos sin él (Efvira Lindo. Manolito Gafotas
y Gabriel Garcia Mdrquez. Cronica de una muerte anunciada). La dificultad de los textos
resulté muy diferente. El texto de Elvira Lindo mostr6 tener el nivel més adecuado para
que las alumnas practicaran las inferencias léxicas sin ayuda de palabras propuestas.

Al final de la sesién, cada grupo puso en comin su trabajo, se resolvieron dudasy se
recomendd hacer en casa el trabajo de los otros dos grupos del que cada estudiante no
hubiera formado parte en la sesién de repaso.




IV. POST-TEST DE INFERENCIAS

‘Bye bye Barcelona’: el documental contra el turismo masivo

¢:Se ha convertido la ciudad en un parque tematico para turistas? Un proyecto explora
la dificil relacién de los ciudadanos frente a la invasion de visitantes y
la degradaci6n de los barrios.

NoOELIA RAMIREZ

“Barcelona se ha convertido en un parque temdtico como Praga o Venecia, es un
decorado para los turistas”. “Los ciudadanos estamos hartos en nuestra propia ciudad”.
“La Rambla ahora es un sitio ridiculo que da vergiienza ajena: bazares, gente vomitando
en el suelo, despedidas de soltero...”. “Ya no puedo ir a comprar a la Boqueria, no pue-
des ir a la Rambla a conversar y pasar la mafiana, son espacios perdidos de la ciudad”.
“/Tengo que aguantar que la Barceloneta se haya convertido en Lloret de Mar?”. Estas
declaraciones son una muestra de la decepcion que algunos barceloneses criticos con
el modelo de turismo masivo de la ciudad expresan en el documental Bye Bye Barcelona.
El proyecto, que estd disponible en YouTube, estd a punto de alcanzar los 30.000 visio-
nados y ha despertado un intenso debate en las redes sociales sobre la deriva turistica
de Barcelona.

En el documental, diferentes personas analizan un modelo que en 2013 alojé en sus
hoteles a 7.571.766 turistas: unas cinco veces mdas que los habitantes que residen en Bar-
celona ciudad. La capital catalana es la décima con mayor flujo turistico del mundo, la
tercera mas fotografiada en Google (por detrds de Nueva York y Roma) y su turismo
genera unos beneficios de entre 18 y 22 millones de euros al dia. ;Por qué este modelo
potente y salvavidasen (@) de crisis incomoda tanto a los barceloneses?

El documental describe c6mo se sienten unos ciudadanos que ven perder su espacio
fisico ‘en favor’ del turismo masivo. “Es la ocupacién del turista y la expulsion del local
y los comercios tradicionales”, lamenta en Bye Bye Barcelona Marc Javierre, fotografo
autor del libro Tourist Walk, con iméagenes que reflejan la conversién de la Rambla de
Barcelona“enunpaseo(b)_____ para turistas, colonizado por tiendas de souvenirs
de baja calidad, heladerias, hamburgueserias, fast foods, apartamentos turisticos, hote-
les y cafeterias franquicia”. Javierre insiste en que el documental no estd en contra del
turismo sino de la forma en que se gestiona.

No es el unico que lo piensa. José Maria Perceval (profesor de Periodismo de la
Universitat Autdnoma de Barcelona) habla de la “la muerte de la Rambla” y Reme G6-
mez, de la asociaciéon de vecinos del barri Gotic, asegura que “los vecinos la hemos
abandonado (c)______ yaes hasta imposible caminar”. Los datos los avalan, de cada
10 paseantes de la Rambla, 8 son turistas.

Las quejas se extienden a otros espacios como a la ‘privatizacién’ del parc Giell o a
los problemas de movilidad que genera el flujo de turistas a la Sagrada Familia. Turisme
de Barcelona difiere con estas opiniones. () por esta revista, aseguraron
que sus estudios determinan que “cuando hemos preguntado a los residentes su opi-
nién sobre el turismo, por encima del 95% dicen que esta actividad es ‘mds bien favora-
ble para la ciudad’. ;Y para los ciudadanos?
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“El 80% de los negocios de mi manzana se han convertido en tiendas de souvenirs
donde venden sombreros mexicanos y camisetas del Barca. Se ha perdido el ca/u (iden-
tidad, esencia) de vecindario. ;Por qué tengo que renunciar a mi barrio porque ellos
solo piensen en el turista?”, lamenta Conchi Roque, una vecina de Sagrada Familia. El
templo de Gaudi es el monumento mds visitado de Espana. El afio pasado atrajo a 3,17
millones de visitantes (el precio minimo de la entrada son 14,80 euros). Esos fueron lo
que pagaron por acceder, se calcula que unos 6 millones no llegan a entrar y la ven por
fuera. En total son unos nueve millones de visitantes anuales, lo que implica que entre
20.000 y 2§.000 turistas transitan diariamente por un barrio que apenas tiene 20.000
habitantes.

En este barrio también vive Eduardo Chibds, autor de Bye Bye Barcelona. “Soy ex-
tranjero, () llevo mds de 10 afos viviendo en Barcelona, que es mi casa.
Comencé a reflexionar seriamente sobre el tema hace mas o menos un afio, cuando me
topé con una manifestacién de los vecinos de la Barceloneta contra la masificacién del
turismo. Entre muchas cosas se ) de la falta de espacio fisico generado
por este fendmeno. Y tienen razén. Durante gran parte del ano, no se puede ni caminar
por varias zonas de Barcelona, que ya de por si es una ciudad bastante densa. Ademis,
yo vivo en Sagrada Familia. Todos los grupos de personas que vienen en autobis a vi-
sitar el templo pasan (g)____ de mi portal. Ir y volver del metro se convierte en
un acto incémodo y desagradable. Desde luego que o cambia mucho la situacién, o no
me quedard mds remedio que mudarme, pero esto no deberia ser asi. Por ahi comencé
areflexionar sobre si esta ciudad puede aguantar esto y decidi plasmar esas reflexiones
en un documental”. Chibds grabd las entrevistas y después se encerré dos meses para
montarlo, poner subtitulos y subirlo gratuitamente a YouTube.

¢Es Bye Bye Barcelona un documental en contra del turismo? No. Aunque algunos
espectadores critican el documental por ‘lapidar’ una estrategia que reporta beneficios
en crisis, en ningin momento el proyecto carga contra el turismo en si, sino contra
(b gestion. “Yo creo que no todo vale para obtener dinero. Ni con crisis,
ni sin crisis. Los beneficios del turismo podrian ser el doble o el triple. Para mi, se estd
perdiendo la ciudad y sus espacios en favor de la construccién de una fachada para el
rdpido consumo”, apunta su realizador.

Una de las vecinas afectadas del documental lamenta la deriva turistica: “Todo esto
lo pagaremos, si el patrimonio no va unido a una vida de barrio crea una ciudad de car-
ton piedray esa no es la ciudad en la que queremos vivir”.

1. Este texto aparecid el 16 de abril de 2014 en el suplemento SMODA del diario El Pais, una

revista de moda, belleza, tendencias y famosos con version electronica. De acuerdo con el texto
leido, responda a las siguientes preguntas:
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ENUNCIADOR
(autor)

LO REFERIDO
(texto)

ENUNCIATARIO
(lector)

a) En el texto se pueden diferenciar tres tipos de
voces segun lo que expresan. Completa el cuadro:

Voces qué expresan

Autor

b) ;Cuil es la perspectiva del autor?

¢) Segun el estilo, el
léxico y el tono, ;con
qué adjetivos se puede

{ caracterizar el conte-

nido?

d) (El texto estd orga-
nizado en forma de una
historia que se relata?,
¢0 de una posicién que
se defiende?, ;o de un
tema que se describe y
explica?, ;0 de un hecho
que se informa? De

las anteriores formas
de organizacion, ;cual
predomina?

e) ;Para qué voz o voces
se enuncia? (;A qué tipo
de lector se dirige?)

f) ;Qué reaccién del
lector se busca con este
texto?

2. ;A qué hacen referencia los términos subrayados? (Entre paréntesis se indica

lalinea del texto donde aparece).

a) El proyecto, que estd disponible en YouTube, estd a punto de alcanzar los 30.000
visionados y ha despertado un intenso debate en las redes sociales sobre la deriva

turistica de Barcelona. (8)

b) Turisme de Barcelona difiere con estas opiniones. (26)
©) En este barrio también vive Eduardo Chibads, autor de Bye Bye Barcelona. (37)

d) “Comencé areflexionar seriamente sobre el tema hace mds o menos un afio.” (39)

e) “Parami, se estd perdiendo la ciudad y sus espacios en favor de la construccién de
una fachada para el rapido consumo”, apunta su realizador. (52)

3. Rellene cada bueco del texto con la palabra que crea adecuada (solo UNA palabra por hueco.
Las palabras pueden tener cualquier categoria gramatical).

4. ;jHa utilizado alguna estrategia para realizar los ejercicios anteriores? Si es ast, indique cudles.
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V. POST-TEST DE COMPRENSION LECTORA
PRUEBA DE COMPRENSION LECTORA

Tarea 1
Lea el texto y conteste a las preguntas (1-6). Seleccione la opcion correcta (A, B o C).

En Madrid, a 17 de noviembre de 2011
REUNIDOS

De una parte, D. Juan Soto Gil, en su calidad de gerente de la empresa Motoexport
Industrial, con domicilio social en Madrid, calle de Néstor Uria, n.° 28, y de otra parte,
D. Evaristo Yuste Martos, de 42 afios de edad, de estado civil casado, con domicilio en
Fuenlabrada, plaza de la Constitucién, n.” 6 y D.N.I. n.° 40.530.004F.

Reconociéndose con capacidad para este contrato, libre y espontdneamente y con vo-
luntad de obligarse

EXPONEN

1°. Que la empresa se dedica a la actividad de exportacién de maquinaria industrial
para el sector textil, estando dada de alta en la Seguridad Social con el n.° patronal

17014598534745101110.

2°. Que la empresa ha decidido crear un puesto de alta direccién, que asumird las
funciones de director comercial para Europay el norte de Africa.

3°. Que D. Evaristo Yuste Martos estd interesado/a en el referido puesto, y es por
ello por lo que, habiendo llegado las partes a un acuerdo, otorgan el presente contrato
que formalizan bajo las siguientes

CLAUSULAS

Primera. El trabajador D. Evaristo Yuste Martos prestara sus servicios en la em-
presa Motoexport Industrial, ocupando el cargo de director comercial para Europay
el norte de Africa y realizando concretamente los trabajos de supervision del funcio-
namiento de la red comercial de dicha area. Serd responsable de la gestion de la cartera
de clientes asi como de la red de agentes comerciales compuesta por 18 trabajadores;
comprometiéndose a dichas tareas con la debida diligencia dada la responsabilidad de
las funciones encomendadas.

Segunda.-FEl trabajador pacta con la empresa la exclusividad de sus servicios asi
como la mds alta confidencialidad en cuanto a cualquier tipo de informacién referente
ala actividad comercial de Motoexport Industrial.
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Tercera. Se pacta expresamente un periodo de prueba de dos meses prorrogable
por parte de la empresa, en caso de considerarlo necesario, hasta un méximo de cuatro
meses.

Cuarta. La duracion del contrato serd de tres afos y se iniciard el dia 21 de noviem-
bre de 2011 dindose por finalizado el 20 de noviembre de 2014.

Quinta. La jornada de trabajo sera de ocho horas diarias de lunes a viernes; dicha
jornada se realizard en las oficinas de la empresa en Madrid de ocho de la mafiana a cin-
co de la tarde teniendo el trabajador una hora libre para almorzar. Una semana al mes
debera desplazarse a una de las diez delegaciones internacionales a fin de supervisar
su buen funcionamiento. A final de afio el director comercial deberd haber verificado
el buen funcionamiento de toda la red. En caso de estimarse oportuno la empresa se
reserva el derecho a ampliar la duracién y/o frecuencia de los desplazamientos. Todos
los gastos ocasionados (viajes, dietas, hoteles...) correrdn a cargo de la empresa.

Sexta. La cuantia de la retribucién por todos los conceptos serd de 52.480 € anua-
les brutos en catorce pagas mds variables en funcién de los resultados obtenidos por
las delegaciones bajo su responsabilidad. Dichos ingresos variables supondrin el 3%
del beneficio del drea. Ademas, dispondra de seguro médico para ély sus allegados y
coche de empresa.

Séptima. El periodo de vacaciones sera de 30 dias naturales de duracién a los que
se sumaran dos dias de libranza por cada cinco dias de viaje de trabajo.

Octava.-En todo lo no previsto en el presente contrato se estara a lo dispuesto en
la legislacion vigente que resulte de aplicacidn, y concretamente por el Real Decreto
1.382/1985, Estatuto de los Trabajadores, en su caso, y subsidiariamente, por lo dis-
puesto en la legislacién civil y mercantil.

Y para que conste, firman las partes interesadas en lugar y fecha arriba indicados.

El trabajador, Sello de la empresa, La empresa,
D. Ernesto Yuste Martos D. Juan Soto Gil
Motoexport Industrial

PREGUNTAS

1. El empleado...
a)  cambiard de departamento para asumir nuevas funciones.
b)  ocupard un puesto de trabajo de nueva creacién.
c)  sustituird a otro trabajador que se jubila.

2. Se trata de un contrato...
a)  de duracién determinada.
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b) de aprendizaje.
¢) indefinido.

3. Las funciones del director comercial serdn las de...
a)  liderar un equipo de agentes comerciales.
b) visitar a clientes por Europa.
¢)  crear unared comercial en Europay el norte de Africa.

4. El trabajador estd obligado a...
a)  trabajar mds de cuarenta horas semanales.
b) no dar a conocer ninguna informacién referente a la actividad de la empresa.
©)  hacer diez viajes al afo.

5. El periodo de vacaciones...
a)  serdde 30 dias laborables.
b) serd de un mes por afo.
©) dependeri de los dias que haya viajado.

6. El salario del trabajador...
a)  dependera de los resultados econémicos.
b) serdde 52.480 € impuestos excluidos.
¢) serasiempre el mismo.

Tarea 2

Lea el siguiente texto, del que se han extraido seis pdrrafos. A continuacion lea los siete
fragmentos propuestos (A-G) y decida en qué lugar del texto (7-12) hay que colocar cada
uno de ellos.

HAY UN FRAGMENTO QUE NO TIENE QUE ELEGIR
Cuando el estrés ataca al ejecutivo
Paz ALVAREZ, Expansion, o5/11/2011

Antonio Horta-Osoério, consejero delegado de Lloyds, se ha visto obligado a abandonar
temporalmente su cargo por prescripciéon médica debido al estrés que padece. Es un
mal que padecen muchos ejecutivos y profesionales hoy en dia, agravado por la crisis
econémicay la presion por los resultados econémicos a corto plazo. 7. .........

A pesar de que en Espafa no existen datos registrados sobre el porcentaje de direc-
tivos que abandonan sus puestos debido al estrés, sirva como ejemplo el dato que ofre-
ce un estudio de la consultora de servicios profesionales estadounidense Challenger,
Gray & Christmas que dice que mas de un millar de consejeros delegados abandonaron
en Estados Unidos su puesto de trabajo alo largo de 2010. (...) Los expertos consultados
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por Cinco Dias coinciden en que mantener cierto estrés en el trabajo es positivo. “Pero
cuando es excesivo se rinde menos de lo que se rendiria si no se le pusiera un objetivo,
cuando trabajamos bajo presién hacemos las cosas notablemente peor”, afirma Rosa-
nas. El pardmetro de la

realidad actual es la velocidad, lo que conduce a nuevos modelos de planificacién
estratégica, sefiala José Maria Gasalla, experto en gestién del cambio y profesor recién
incorporado a Deusto Business School (DBS), autor del libro Asunto: confianza y com-
promiso. 8. ......... .

Diego Vicente, experto en comportamiento organizacional de IE Business
School, relata la conversacién que tuvo hace unos dias con un médico de familia,
quien le aseguré que el 65% de las consultas que se realizan en estos momentos se
deben al estrés. 9. ..........

Pero el estrés no aparece de la noche a la mafiana. Va avisando. Lo explica el psi-
cblogo, catedritico de la Universidad Complutense de Madrid y presidente de la So-
ciedad Espafiola para el Estudio de la Ansiedad, Antonio Cano: “El estrés aumenta
inicialmente el rendimiento pero a la larga te hace caer, y ese agotamiento de recursos
es el que hace ala persona ser mds vulnerable a enfermedades”, sefiala. 10. ......... .

La inteligencia emocional, apunta el profesor Gasalla, “nos puede ayudar; la auto-
rregulacion del estrés significa regular las emociones en un entorno de velocidad terri-
ble, incierto y sistémico”. Cuando trabaja con directivos les aconseja, en primer lugar,
“conocer sus recursos, capacidades y competencias que faciliten la gestién de su reali-
dad”. 1r. ........

El profesor del IESE afirma que es dificil ofrecer una recomendacién mds alld de
que cualquier sistema de fijacién de objetivos ha de ser utilizado con sensatez. “Es
importante en la direccién de empresas no pedir lo que no se es capaz de conseguir,
buscar objetivos que no sean faciles de cumplir pero que no sean imposibles”, sehala
Rosanas. (...)

Hacer ejercicio fisico, practicar deporte, intentar relajar la mente, llevarla a entor-
nos diferentes a lo que se esta habituado, no llevar papeles a casa. 12..........
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FRAGMENTOS
“Yo he trabajado con empresas japonesas del sector naval y las planificaciones se hacian a 25 afos

A vista. Ahora se hacen a tres aflos y con flexibilidad anual”, sefiala. El corto plazo hace sufrir.
Como Horta-Osério hay més ejemplos de ejecutivos que han tenido que parar para tomar aire.
B En diciembre de 2010, el consejero delegado de la farmacéutica Pfizer, Jeffrey Kindler, abandoné
* | su cargo agobiado por la presion, aunque la versién mdas diplomatica relataba que era un intento
de recuperar el tiempo perdido con su familia.
C Segtn el docente de DBS, el profesional ha de crear espacios de confianza, con el fin de simplifi-
" | car los procesos, ya que el “excesivo control nos lleva a la preocupacion”.
D. “Hoy nadie escapa a ello, afecta a todos, y tiene que ver con el balance entre las capacidades que

se tiene y la demanda del entorno. Cuando se atienden todas las demandas no se llega a todo”.

“Se piensa que se es mucho mds productivo cuando uno renuncia a su ocio y atiende asuntos de
E. | trabajo en su tiempo libre, y es todo lo contrario”, dice José Maria Gasalla, que tiene claro que
trabajar 14 horas no genera estrés, lo que lo produce es el desequilibrio.

A pesar de lo que dicen los expertos, un poco de estrés siempre favorece la atencién y hace que la
F. |apatiay la desgana no aparezcan. El problema estd en saber qué cantidad de estrés somos capaces
de soportar.

Los sintomas empiezan con sefiales como malas digestiones, pérdida de suefio, arritmias, nervios,
apatia, hartazgo por la rutina, sensacién de que se ha perdido el control o crisis de ansiedad. (...)

Tarea 3

Lea el texto y conteste a las preguntas (13-18). Seleccione la opcion correcta (A, Bo C).

Ricos mas ricos, pobres mas pobres
La brecha salarial en los paises de la OCDE se ha disparado al nivel mas alto en
décadas

Un coche pequeiio, utilitario, pero un nuevo y flamante coche. Ese es probablemente el
primer simbolo de la democratizacién del consumo, del nacimiento de las clases medias
en las economias desarrolladas, el momento en que los trabajadores tuvieron el acceso
ala compra de un automévil. A Henry Ford se le ha atribuido muchas veces el papel de
promotor de la clase media americana, hace un siglo, porque cre6 un modelo, el Ford
T, que estaba al alcance de la mayor parte de los estadounidenses y la produccién en
cadena que invent6 dio lugar a un nuevo tipo de obrero especializado, con mejor salario
que el proletario, un miembro de esa nueva clase media.

En Espafia, el Ford T de los trabajadores fue el Seat 600, el coche que popularizé el
automovil entre esos espafioles que empezaron a descubrir el turismo en la Peninsula
en los afios sesenta y que, unos afios después, ya tenian en sus casas dos televisores.

Las clases medias mantienen el poder de compra, pero la brecha entre los més ri-
cos y los mds pobres se ha disparado al nivel mas alto de los dltimos 30 afios en los
paises miembros de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE), incluso en los tradicionalmente mds igualitarios, como Alemania.

No es la crisis la que ha obrado el milagro (solo lo ha agravado), sino una etapa de
crecimiento sostenido en la que desde mediados de los afios noventa han ido perdiendo
fuerza las politicas de redistribucién de la riqueza; a saber, los impuestos, los servicios
publicos y las prestaciones sociales.

La globalizacién es uno de los motivos por los que la desigualdad tiende a crecer,
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porque la mano de obra empieza a competir de forma global y entre los rivales figuran
potencias emergentes con mano de obra mds barata. El progreso tecnoldgico también
provoca disparidad salarial, porque premia mucho mis al profesional formado y perju-
dica al menos cualificado (...).

Desigualdad no es lo mismo que pobreza, esta ltima se puede reducir al tiempo que
crece la brecha entre ricos y pobres. Asi que hay también quienes ponen el acento en la
reduccién de la miseria, pero no de la diferencia entre ricos y pobres. Martin Feldstein,
de la Universidad de Harvard, responde por correo electrénico que el aspecto impor-
tante de la desigualdad es la miseria y la politica pablica debe centrarse en reducir ese
problema, “y no la desigualdad en si misma”. A su juicio, “el crecimiento econémico
puede incrementar los ingresos y el bienestar de las clases medias mucho mds que la re-
distribucién”. Puede hacerlo, pero no siempre ocurre. La bonanza reciente lo muestra.

Imaginen, propone Feldstein, que un pdjaro mégico entrega a cada persona 1.000
délares, ello no reduciria ninguna desigualdad, pero no deja de ser una mejora para to-
dos que no recae a expensas de nadie. Feldstein habla de “igualitarismo rencoroso”, el
sentimiento de rechazo de aquellos que, aunque vean mejorar sus ingresos, protestan
porque los ricos atn se alejan mds. Y afiade que esos 1.000 délares significan mds para
el pobre que para el rico, con lo que su situacién avanza mdas en términos relativos.

Las clases medias en Espafia siguen teniendo coches, y televisores, y ademas ahora
pueden viajar en aerolineas de bajo coste (o podrdn volver a hacerlo, una vez superada
esta interminable crisis), pero un pequefo detalle ha cambiado en los tltimos 15 afos: el
peso de la deuda de las familias, que equivalia al 32% del PIB en 1995, era mas del doble
en 2010, un 85%. Por hacer una comparacién -odiosa-, en Alemania se mantenia estable
en el 61% en el mismo periodo.

Los hogares espafioles, en fin, han acogido un nuevo miembro, una fenomenal deuda.

13. Segun el autor, el automévil es...
a) un objeto de deseo para la clase media.
b) un claro ejemplo de poder adquisitivo.
©) un simbolo de que el consumo ha llegado a la mayoria de la poblacién.

14. En paises como Alemania la brecha salarial...
a) no havariado en las ultimas décadas.
b) se hareducido en los tltimos anos.
©) sigue la misma tendencia que en la mayoria de los paises.

15. La crisis ha hecho que las diferencias econémicas...
a) sean aun mayores.
b) se hayan reducido gracias a la redistribucién de la riqueza.
©) hayan tenido un crecimiento sostenido.

16. La desigualdad y la pobreza...
a) aumentan en tiempos de crisis.
b) crecen al mismo ritmo.
©) son conceptos diferentes y se comportan de diferente manera.
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17. Para el autor, la globalizacién supone un...
a) incremento de la competencia.
b) proceso negativo para el mercado laboral.
©) factor que reduce la desigualdad.

18. El consumo no ha disminuido en Espana...
a) debido al crecimiento de la poblacién activa.
b) gracias al crédito.
©) por el aumento del PIB.

Tarea 4

A continuacion tiene seis textos (A-F) y ocho enunciados (19-26). Léalos y elija la letra del texto
que corresponde a cada enunciado.

RECUERDE QUE HAY TEXTOS QUE DEBEN SER ELEGIDOS
MAS DE UNA VEZ.

FRAGMENTOS DE RESUMENES DE TESIS DOCTORALES RELACIONADOS
CON EL TRABAJO Y LA ECONOMIA

El objeto de esta investigacion se fundamenta en la hipétesis de que el teletrabajo constituye una
nueva fuente de empleo y una preocupacién de la Unién Europea. Esta forma de actividad laboral
sustentada por las TIC se impondra de manera paulatina y gradual, tanto en el drea de la Bibliote-
conomia y la Documentacién como en otras dreas relacionadas con el proceso, el tratamiento, la
gestion, la difusién y la transmisién de datos, de informacién y de conocimiento. Se pretende apor-
tar una descripcién pormenorizada sobre como se esta llevando a cabo el transito hacia la llamada
Sociedad del Conocimiento en nuestro pais y la influencia que estédn ejerciendo estos cambios en
la implantacién del teletrabajo (...).

Resumen de la tesis “La sociedad de la informacién en Espafia: el teletrabajo como accién clave”
de Ana M* Morales Garcia, Universidad Carlos III de Madrid (2002).

Dios creé al mundo y todo lo que en €l existe para servir al hombre, al que quiso hacer a su imagen
y semejanza, dotdndole asi de una dignidad eminente, que nadie puede mancillar privindole de
participar de los bienes que precisa para su mds pleno desarrollo humano. Nadie tiene mds dere-
cho que cualquier otro hombre o mujer, a una calidad de vida acorde con la dignidad humana. Se
dan muchas desigualdades en la distribucion de las riquezas, que a veces llegan a ser escandalosas,
B. | en abierta contradiccion con los deseos de Dios. Se estudia la cuestion social; el &mbito de las op-
ciones econémicas, analizando el individualismo liberal y las reacciones a sus excesos; la empresa
como lugar econémico y creacién de riqueza, el sentido del trabajo para el hombre y cémo ha de
entenderse el capital; la propiedad, la gestién y los beneficios de las empresas (...).

Resumen de la tesis “Capital, trabajo y distribucién de la riqueza”, de Luis Antonio Arauzo Que-
sada, Universidad de Navarra (1996).
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La tesis doctoral se centra en el andlisis de los determinantes de la tasa de paro en Espafia alo largo
del periodo 1967-1998. Partiendo de la presentacion de los enfoques tradicionales para el andlisis
del mercado de trabajo —Tasa Natural de Paro (TNP) o NAIRU y de la histéresis—, el trabajo
estd orientado a la busqueda de un enfoque que, sobre la base de las distintas perspectivas que ofre-
cen estas teorias, permita explicar de modo satisfactorio las causas del elevado paro en Espafia. En
el trabajo se argumenta en que la Chain Reaction Theory —teoria de la cadena de reaccién— cons-
tituye un enfoque alternativo al andlisis del mercado de trabajo que trata de dar un paso adelante
respecto alos enfoques tradicionales mencionados. Esta nueva perspectiva enfatiza laimportancia
que los procesos dindmicos de ajuste tienen en el mercado de trabajo (...).

Resumen de la tesis “Dindmica del desempleo. Una aproximacién a las causas del paro en Espafa”,
de Héctor Sala Lorda, Universidad Autonoma de Barcelona (2000).

Existe un debate en el mundo académico sobre cudles son las principales causas del “retiro tempra-
no” del mercado laboral, y de las diferentes magnitudes que dicho fenémeno ha alcanzado segin
qué paises. Por retiro temprano se entiende el abandono por parte del trabajador de la actividad
laboral a una edad anterior a los 65 anos. Esta salida puede ser voluntaria o no deseada, y conduce
a quien la vive a una situacién de prejubilacién, desempleo, jubilacién anticipada, jubilacién por
incapacidad laboral, o a cualquier otro estado que no incluya su participacion en alguna activi-
dad econémica remunerada. El debate sobre la naturaleza de las causas de este fenémeno social
gira, fundamentalmente, en torno a dos ideas principales: la mas extendida, lo considera como
una consecuencia l6gica del desarrollo socioeconémico experimentado por los paises de la OCDE
desde el final de la Segunda Guerra Mundial. La postura alternativa, por el contrario, sostiene que
nos hallamos ante un fenémeno relacionado con un descenso en la demanda de mano de obra,
precipitado por una serie de crisis sectoriales. Una de las principales contribuciones de esta inves-
tigacién ha sido la elaboracién, a partir de la revision de la literatura especializada sobre el tema,
de una topologia clasificatoria de causas del retiro temprano. Esta topologia parte de una postura
integradora, considerando que las principales aportaciones al estudio de este fenémeno son com-
plementarias y no necesariamente excluyentes (...).

Resumen de la tesis “El retiro temprano del mercado laboral y sus determinantes sociolaborales en
Espafia”, de Alberto Veira Ramos, UNED (2007).

En los ultimos afios se han producido una serie de cambios de tipo social, econémico y laboral que
pueden haber provocado un desfase entre las creencias, valores y comportamientos que tienen los
jovenes universitarios hacia el trabajo y las actitudes laborales que serian necesarias para culminar
con éxito la insercion en el mercado de trabajo. Utilizando una metodologia de investigacion so-
cial, tanto cualitativa como cuantitativa, hemos conseguido demostrar que no existe tal desfase,
ya que los jévenes conocen cudles son las actuales demandas del mercado, las valoran de forma
positiva (a excepcién de las condiciones de trabajo, que son evaluadas negativamente) y, ademds,
estan dispuestos a aceptarlas y asumirlas (...).

Resumen de la tesis “Las actitudes de los jovenes universitarios frente a la reforma del mercado
laboral”; de José M* Gonzalez, Universidad de Granada (1998).

Se estudian los ingresos y gastos del presupuesto del estado espafol entre 1845 y 1935 con el fin de
conocer su estructura y sus efectos sobre la economia espafiola, que también se ha examinado. Se
contrastan las teorias existentes para los distintos periodos: época isabelina y sexenio democriti-
co; la restauracién; y la dictadura de Primo de Rivera y la segunda repuiblica. Asimismo se analiza
la evolucién presupuestaria a largo plazo (1800-1980) y se descubre una evolucién similar a otros
paises europeos pero con un retardo ocasionado por el desfase en la modernizacién econémica y
politica espanola (...).

Resumen de la tesis “El presupuesto del estado y la economia espafiola”, de Francisco Comin Co-
min, Universidad de Alcala (1987).
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ENUNCIADOS

19. En el futuro se impondran nuevos tipos de condiciones laborales.

A B O D E F)

20. Una de las tesis da una vision de la historia econémica de Espana.

A B O D E F)

21. Uno de los estudios mezcla temas espirituales con otros mucho mads terrenales.

A) B © D E F)

22. Un sector de la poblacién tiene una actitud frente al trabajo diferente alo que se cree.

A) B © D E F)

23. Algunos especialistas creen que ha disminuido el nimero de trabajadores necesarios.

A B O D E F)

24. Una de las tesis propone un nuevo enfoque para explicar las causas del desempleo.

A) B O D E F)

25. La evolucién econémica de Espafa ha ido a remolque del resto de Europa.

A B O D E F)

26. Una de las tesis pretende aunar dos explicaciones diferentes para el mismo fenémeno.

A B O D E F)

Tarea s

Lea el texto y rellene los buecos (27-40) con la opcion correcta (A, B o O).

Elinflujo de la comparacién
Precios mis bajos, p6lizas mds basicas y diversificacion de las compafiias son algunos
de los efectos de la implantacién de los comparadores online en Espafia

Paloma Garcia Moreno, Cinco Dias, 29/11/2011

Consultar un comparador de seguros online ____ 27 la hora de contratar la péliza
del coche 28 casi en una rutina entre los consumidores espafioles. Como por
arte de birlibirloque, en apenas dos afios de existencia este negocio ha pasado de ser un
desconocido a tomar un peso de tal 29 en el ramo del automévil que estd
provocando una transformacion 30 vuelta atrds en todo el sector. El desem-
barco de compaiiias extranjeras, como la italiana Seguros.es, o la entrada en este negocio
de grupos bancarios, como Santander, con el lanzamiento de Superbuscador, la guerra
de precios o el cambio de los habitos de consumo de los espafioles son solo algunas de
las consecuencias de su implantacién. La crisis, que ha propiciado la bisqueda de des-
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cuentos 31 parte de los consumidores espafioles, es el principal motivo de
esra explosién, y “no es de extrafar, teniendo en cuenta que comparar _____32
conseguir ahorros de hasta el 50% en las primas”, asegura Elena Betes, directora gene-
ral de Rastreator.com, una de las compafiias precursoras de la 33 de la com-
paracion online en Espafia y de las mejor situadas hasta el momento. El precio es una
de las principales variables que las aseguradoras se han visto obligadas a modificar por
la 34 influencia que estdn ejerciendo los comparadores en la decisién de los
consumidores a la hora de contratar el seguro del coche. (...) La guerra de precios entre
compaiiias, 33 juicio de Betes, ain vigente, es otro de los efectos de esta nue-
va herramienta y el resultado también esta siendo positivo para los consumidores, ya
que ha obligado a bajar los 36 de las aseguradoras, lo que se estd traduciendo
en precios mas competitivos. (...) Otra de las consecuencias directas del 37
de los comparadores es la diversificacién de productos por parte de las companias. En
este contexto de “mayor transparencia”, segin lo define Betes, los consumidores han
38 de ser fieles a la compania de seguros de toda la vida y esto estd obligando
alas aseguradoras a 39 mecanismos para fidelizarlos. “Si con un cliente tienes
solo un producto, tienes un problema. Si tienes dos productos se reduce el problema”.
Esta____ 40 es, ajuicio de Betes, lo que ha impulsado a las aseguradoras de coches
a entrar en otros ramos de seguros diferentes para fidelizar a los usuarios

()

OPCIONES

27. a) para b) a c)en

28. a) ha convertido b) se ha vuelto ¢) se ha convertido
29. a) longitud b) altitud ©) envergadura
30. a) por b) sin c) con

31 a) de b) a ©) por

32. a) permite b) da para ©) deja

33. a) cultura b) venida ©) negociacién
34. a) grande b) escasa C) masiva

35. a) de b) en 0a

36. a) gastos b) servicios ¢) margenes
37. a) flujo b) influencia ©) influjo

38. a) intentado b) dejado ¢) vuelto

39. a) simplificar b) contratar ¢) articular
40. a) seguridad b) condicién ¢) conviccién
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VI. ENCUESTA DE VALORACION

PREGUNTAS

1.- Valore la utilidad de la parte del curso (completa) dedicada al trabajo de inferencias
con los niimeros:

o = ninguna utilidad, 1 = poca utilidad, 2 = alguna utilidad, 3 = mucha utilidad.
o I 2 3
2.- Esta parte del curso ha tenido 3 secciones, valore la utilidad y la dificultad de cada

una por separado
(para Dificultad, o = muy facil, 1 = facil, 2 = dificultad normal, 3 = dificil, 4 = muy dificil):

Tipo de inferencia Utilidad Dificultad
a) Inferencias enunciativas
(cuestiones sobre el autor, el o I 2 3 o 1 2 3 4
texto y el lector)

b) Inferencias referenciales
(sobre los referentes de los deicti-

. o I 2 o 1 2
cos y otros elementos referencia- 3 34
les del texto)
c) Inferencias léxicas
o 1 2 3 o 1 2 3 4

(completar huecos en el texto)

3.- a) jAlguna parte de las anteriores le ha gustado mas? ;Por qué?

b) ;Alguna le ha gustado menos? ;Por qué?

4.- Consideraciones adicionales sobre la parte del curso dedicada a las inferencias
(tiempo asignado, explicaciones, materiales, etc.).

iMuchas gracias por su colaboracion!
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VI. A. RESULTADOS DE LA ENCUESTA DE VALORACION

A continuacién se muestran los datos recogidos en las cinco preguntas de las encuestas

de valoracién.

a) Preguntas 1y 2. La tltima pregunta, de valoracién del curso completo, no la respon-

dieron 2 personas, por eso tiene dos datos menos que el resto de las preguntas:

Inferencias Inferencias Inferencias Tratamiento
Enunciativas Referenciales Léxicas Completo
utilidad dificultad utilidad dificultad utilidad dificultad

3 1 3 3 3 3 2
2 3 3 2 3 4 2
2 3 3 I 2 3 2
2 2 1 3 I 3 2

1 4 3 2 3 3 2
1 2 2 2 2 2 3

3 o 3 1 3 3 I
o 2 2 2 2 2 2

3 2 1 3 2 4 3
3 2 3 3 3 I 3

1 2 3 3 2 4 1

1 3 2 2 o 3 3

2 1 2 4 3 I 2

2 3 1 3 3 2 2

1 2 1 3 3 4 2

1 2 2 2 3 4 2

2 3 2 3 2 2 3

2 2 2 2 2 2

2 2 3 1 3 2

1,79 2,16 2,21 2,37 2,37 2,74 2,18

b) Preguntas 3y 4, por orden de encuesta:
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gustado mas por qué gustado menos por qué consideraciones
adicionales
léxicas
referenciales léxicas
referenciales enunciativas
referenciales en lengua espafiola enunciativas aburridas y contra-
es dificil entender dictorias
este tipo de infe-
rencia
léxicas atil enunciativas poca utilidad
enunciativas ahora puede reco-
nocer las voces de
un texto
referenciales importantes para enunciativas aburridas buenos materiales
interpretar un
texto
léxicas interesante enunciativas no es util tratamiento dema-
siado largo
léxicas atil enunciativas y no es 1til
referenciales
tratamiento util
por no haber con-
tenidos similares
en ninguna otra
asignatura
referenciales ayuda a inferir léxicas sin entender el con-
significados texto no se puede
rellenar el hueco
referenciales facil enunciativas no es necesario | tratamiento dema-
dedicar clases siado largo
tedricas a este con-
tenido, que resulta
evidente
enunciativas y referenciales
léxicas
léxicas util para practicar referenciales no es importante
vocabulario para la compren-
sién lectora
enunciativas no es util
léxicas atil enunciativas no es importante
léxicas fcil e interesante enunciativas aburridas tratamiento
demasiado largo,
algunas cosas no se
entienden todavia,
buenos materiales
referenciales fécil enunciativas
referenciales ayudan en la com- explicaciones y
prension lectora, materiales utiles
aunque las demds que descubren un
también son utiles tema nuevo
TOTAL: 8 refe- TOTAL:1x
renciales, 7 1éxi- enunciativas, 3
cas, 2 enunciativas referenciales, 3
léxicas
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La Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) es una or-
ganizacion internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de inte-
rés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua espafiola y sus culturas. Desde
sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional estableciendo foros
cientificos para la informacién y formacion, asi como para el intercambio de ideas
y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de ello es
la celebracién anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edicién del libro co-
lectivo derivado de este y la publicacién semestral del Boletin de ASELE. Asimismo,
convoca sendos Premios de Investigacion, para tesis doctorales y memorias de master,
también editados por ASELE en su coleccién de monografias.

El objeto de estudio de este trabajo son los procesos inferenciales en la lecturay su
papel en el aprendizaje de espafiol como lengua extranjera. Este proyecto lleva al
aula de nivel avanzado materiales diddcticos pensados para dotar a los alumnos de
herramientas que les ayuden a comprender contenidos implicitos en diversos gé-
neros textuales. La investigacion incluye una revisién de estudios empiricos afines
realizados en los ultimos afios en la que destaca la importancia que desde diferen-
tes dreas de investigacion se le ha dado a los procesos inferenciales, a la vez que se
evidencia la necesidad de una mayor base empirica sobre la que definir las lineas
de actuacién mds pertinentes para el desarrollo de esta destreza en el dmbito del
aula. A continuacion, se expone la base tedrica que sustenta esta investigacion des-
de tres aspectos: la comprension lectora, sus estrategias y las inferencias. El estudio
empirico se realiza en un aula de ELE en el contexto universitario. Los resultados
obtenidos, su anilisis y todos los materiales diddcticos elaborados para este estudio
completan un trabajo que atna la lingiiistica aplicada, la investigacién de accién en
el aula, la psicolingiiistica y propuestas diddcticas para el aprendizaje efectivo de la
competencia inferencial.




