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1. Introduccion

El presente trabajo intenta adentrarse en el estudio de uno de los aspectos cognitfvos mas relevantes del aprendizaje de
lenguas: las llamadas estrategias de aprendizaje. Nos centraremos en el analisis de un grupo concreto de las mismas, las
estrategias de inferencia, cn surelacién con el desarrollo de una de las cuatro destrezas lingiifsticas: la comprensién lectora.

Antes de exponer el estudio experimental llevado a cabo, prescntamos un breve marco teérico donde englobarlo. Asi,
ofrecemos en primer lugar una referencia concisa a las denominadas estrategias de aprendizaje, especialmente en lo que
respecta ala potenciacion de su uso por parte del aprendiz de una L2. Reflexionamos a continuacién sobre la visién cognitiva
de los procesos de comprension lectora, para acercarnos de esta forma al papel de las estrategias de inferencia dentro del
conjunto de estrategias que se supone potencian el desarrollo de esta destreza lingiifstica. Con ello estableceremos la
justificacion tedrica de nuestro trabajo experimental.

1.1 Vision cognitiva del aprendizaje de lenguas: las estrategias de aprendizaje

Muchas son las teorias que han intentado explicar el complicado y fascinante fenémeno del aprendizaje de lenguas
(revision cn McLaughlin 1987). La proliferaci6n de teorias se debe, en parte, a las diversas perspectivas adoptadas por los
investigadores a la hora de analizar el fenémeno: perspectivas lingiifsticas, sociolingiiisticas, neurolingiiisticas o psicol6-
gicas (Lightbown 1984). Cuando se ha intentado analizar el proceso de la interiorizacién lingiiistica aplicando un modelo
cognitivodel aprendizaje, aprender unalL2 se consideraun fenémeno complejo caracterizado porunacontinua automatizacién
y restructuracién de las representaciones lingiiisticas. Dentro de este marco, el aprendiz debe conseguir un control de los
mecanismos, procesos y actividades que le permitiran procesar los datos lingiiisticos con los que est4 en contacto para su
adquisici6n y uso. Estos mecanismos reciben el nombre de estrategias, distinguiéndose normalmente entre estrategias de
aprendizaje y de uso, estando las segundas subdivididas a su vez en estrategias de produccién/recepcion y de comunicacion,
respectivamente (Ellis 1985).

Ep psicolog:’a se han definido las estratcgias de aprendizaje (EA) como procesos de pensamiento, operaciones mentales,
cogniciones o técnicas que se utilizan para facilitar la adquisicién, almacenamiento, recuperacién y uso de informacién
(revision en Cano & Justicia 1988).
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En el campo del aprendizaje de lenguas afiadidas, las EA se han definido como «cicrtas acciones concretas que lleva a
cabo el aprendiz para que la tarea de aprendizaje sea més ficil, ripida, agradable, eficaz y més transferible a nuevas
situaciones» (Oxford 1990: 8). Otras definiciones explicitan que las EA est4n orientadas a 1a solucién de un problema de
aprendizaje, coincidiendo entonces con la conceptualizacién del término en psicologia cognitiva donde, tal como hemos
especificado, este problema se operacionaliza en términos de adquisici6n, retenci6n, recuperacién y uso de informacién
(Wenden & Rubin 1987).

Unimportante niimero de trabajos han intentado analizar las EA utilizadas por el buen aprendiz (Rubin 1975, 1981, Stern
1975, 1983, Naiman et al 1978). De ellos se han derivado propuestas metodoldgicas sobre la conveniencia de potenciar en
el anla el uso de dichas EA, entrenando para ello al alumno en la utilizacién de las mismas (Wenden & Rubin 1987). Se
persigue, entonces, tener aprendices més eficientes y auténomos o lo que es lo mismo, que el alumno s¢ beneficic de 1a
docenciaen lo que en la literatura se conoce como «aprender a aprender». Tal dimensi6n del proceso ensciianza-aprendiza je
implica tanto una preparaci6n psicolégica como metodol6gica del alumno (Dickison 1987, Holec 1980, 1981).

La preparacién psicol6gica supone al mismo tiempo incentivar la autonomia del estudiante como aprendiz, facilitar un
cambio de actitud en €l que le lleve a desprenderse de falsos supuestos y prejuicios relacionados con lo que es aprender una
L2y, finalmente, ayudarle a desarrollar autoconfianza en su habilidad para trabajar siendo independiente del profesor. La
preparacién metodolégica, por otra parte, seria el proceso que conduciria a la adquisicién o potenciacién de las habilidadeg
necesarias para llevar acabo laautonomia de aprendizaje antes mencionada; supone, en dltimo término, entrenar al alum no
en el uso de EA, especialmente las utilizadas por el buen aprendiz.

1.2. EA y comprensién lectora: el papel de las estrategias de inferencia

De entre las EA utilizadas por el buen aprendiz, las estrategias de inferencia (EI) ocupan un papcl relevante. En uno de
los més importantes trabajos escritos sobre EA, Rubin (1981) afirmaba que estas EI eran los procesos mds importantes en
un aprendizaje de lenguas exitoso («the most critical processes in successful language lcarning», pag. 122). Dicz afios anteg
insistia Carton (Carton 1971) sobre la conveniencia de potenciar el uso de estas EI en la clase. Las razones aducidas por ¢]
autor eran que con dicha potenciacién se contribuiria a que el alumno fuesc mis independicnte y creativo en su proceso de
aprendizaje, al tiempo que se propiciaria que ¢l aprendizaje de lenguas tuviese Ia verdadera dimensién intclectual que e
corresponde (pag. 57).

Las EI se han definido como «la posibilidad de utilizar lo que es familjar para reconocer 1o que no es familiar» (Cartg
1971). Bialystok (1983) las define como «uso de informacién de que ya se disponc para derivar hipétesis lingiifstican
explicitas». S

Teniendo en cuenta propuestas anteriores (Carton 1971, Bialystok 1983), en las que no podemos entrar por limitacioneg
de uen}po, hemos clasificado las EI en tres bloques: inferencia interlin giiistica, intralingiiistica y extralingiifstic a
respectivamente. En la interlingiifstica se hacen inferencias, inductiva o deductivamente, sirviéndose del conocimicnto Que;
se posee de otras lenguas, sean éstas la L1 del aprendiz o cualquicr otra L3 que conozca. Para la inferencia intralin giifstic
se puedq utjlizar conocimiento procedente de dos fuentes: el contexto lingiistico, que contendria elementos de 1a L2, o bie:
elconocimientg lingiifsticoo metalingiiisticoqueel aprendiz posee delal2, Finalmente, se haceninferencias extralingiiisticag
ayuddndose de elementos no directamente relacionados con laL1/L3 o L2; se trataria entonces de utilizar e] conocim ient,
genera! del mundo que se posee, la estructura del texto, etc, a 1a hora de inferir. °

Laimportancia de las EI en tareas de comprension lectora también ha sido enfatizada por los estudiosos, tanto en lo que
respecta a la comprensién en L1 (véase Faerch & Kasper 1986) como en .2 (Bialystok 1983). Esta dltima-autora se acere
al tema desde la perspectiva de recientes teorias psicolingilisticas sobre Ia lectura, De acucrdo con cllas o] lector ticne una
responsabilidad fundamental y un papel activoen la interpretacion del significado. Sc afirma que el significado extraido d;
texto es el resultado de la interaccién entre la lengua representada por simbolos graficos y las capacidades cognitivas deg
procesamiento que posee el lector. Este consiguc entender el texto mediante un proceso de formacion de hipstesis, para lo
cual €s esencial la utilizacién de pistas que existen dentro y fucra del texto. Siendo asi las cosas, Bialysiok sugiere que ¢
aprendiz df; una L2 podria mejorar sus habilidades de comprension lectora mediante ¢l uso consciente de 1a5 EI.

L?l Creciente importancia pedagdgica de las EI en tareas de comprensién lectora es paralela al papel que esta destreza ha
3d(£12mdo en la ensefianza de lenguas extranjeras en 10s dltimos 20 afios. S durante la década de 105 60 la lecyyra en 1a clage
n(e) era(;,ra una act1v§dad descontextualizada, ya qge los textos sc usaban paralarealizacion de ejcrgicios Cuyo prop()sito fing]

t1acomprensién lectoraen si, en los 70 empieza aentenderse como una macroactividad (Whitney 1988) cuya finalidag
::a E;cduevlarlla Capacidad de comprensién en laL2 mediantc la ptili;acién de matcrialcs auténlicos y tareas que reflejen €l uso
4 ‘clura en la vida cotidiana. El proceso ve su culminacion en la década de los 80 cuando en la lecyry sc valora 1

integraci j i . ! | .
la Br aclén,dc lenguaje y contenido, priméndose el texto real y la situacién cotidiana en que S¢ Usa y siendo o] objetivo fina]
autonomia de) aprendizaje.
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de L:iroen la clase de lengua extranjerasc define en laactualidad como un proceso comunicativo, en el queemisor y receptor
evident Mpartir «ciertas cosas» para que la c?mumcacnén entre ellgs sea efectiva ('Brumm.l’977‘ s Nutlall 1982). Resulta
compancquc favorecer ¢l uso de Elen la enscfianza de la comprensién lector'fl es la explotacién I6gica de «las cosas» que
de las EJ N emisor y r CCPPIOT (COﬂOClmlcr}lo dc} c.6d|g0, situacidn, contexto, tépico, ctc). PCI:O’ ademais el papel pe@goguco
consepu SC ve revalor izado por el propio objetivo modemo de un programa de preparacién a la lectura encaminado a

BUIr la autonomia del alumno. Como afirma Nuttall (1982:8), se perseguirfa que el alumno pudiese leer textos
amém'COS, con los que no cstd familiarizado, a una velocidad correcta, en silencio, y consiguiendo entenderlos de forma
adecuada. S¢ pretenderia tambicn que cl alumno evolucionase desde un estadio inicial de lectura intensiva guiada por el
pr °f°S°_" »a un estadio avanzado cn quc la lectura tenga lugar fuera del aula de forma extensiva. Para motivar y acelerar esta
evol}x CI6n sc ha de cnsefiar a evitar el uso continuo del diccionario, primandose en el ciclo inicial intensivo el entrenamiento
de ciertas técnicas, cspecialmente las EI, encaminadas a tal fin.

.CO“ ¢ste marco teérico de fondo, los autores del trabajo nos hemos embarcado en un estudio experimental sobre el tema
aplicado al aprendizaje del espafiol como L2. El proyecto cn su totalidad es muy ambicioso, encontréndose actualmente en
los primeros estadios de su desarrollo. En la presente ponencia se discuten los resultados correspondientes a la primera parte
del trabajo. Sc ofrcce, sin embargo, una visién general de la filosoffa y discfios del estudio en su conjunto.

1L El estudio
IL1. Proyecto global

Concl proyccto global sobre EI se perseguian tres objetivos basicos. En primer lugar, realizar un estudio descriptivo de
las preferencias estratégicas de aprendices de una L2 (cspafiol) cn tarcas de lectura. En scgundo lugar, analizar ¢l uso de EI,
profupdizando cn distintas variables que pucden determinar dicho uso. Finalmente, con los resultados de los dos puntos
anteriorcs, llegar a conclusiones dc orden pedagdgico, que incluirfan propuestas sobre técnicas y ejercicios encaminadas
a potenciar ¢l uso dc EI cn la clasc de L2.

Los datos para cl cstudio sc recogicron durante ¢l pasado mes de julio, fecha en que los autores del trabajo impartimos
clasc cn los Cursos dc cspafiol para cxtranjcros organizados por la Universidad de Murcia. Los sujetos del estudio fueron
24 alumnos de espafiol como L2, divididos en dos niveles, medio y superior, a partir de la realizacién dec un examen
clasificatorio previo (Sdnchez & Simén 1980). Estos informantes tenfan distintas L1 y cxperiencia de aprendizaje.

Los datos del trabajo proceden de 4 fuentes diferentes: un cucstionario, dos tests de introspecci6n y un ejercicio de
comprensién lectora,administrados cn el siguicnte orden: cuestionario, Test 1 (introspeccién), Test 2 (comprension lectora)
y Test 3 (introspeccién). Todos los sujctos realizaron el cuestionario (del que trataremos en breve), mientras que, para
conseguir datos mds fiables, la mitad de los sujctos realizaron sélo los Tests 1 y 2, y el resto los tres tests. Exponemos ahora
brevemente cl contenido y estructura de cada prucba.

El cuestionario inclufa preguntas sobre datos personales de los encuestados: edad, L1, cstudios realizados y iempo de
aprendizaje del espafiol como L2. También sc pedia informacion sobre sus hdbitos de comprensién lectoraen L1y L2. Se
pensé quc los datos recogidos cn este cucstionario ayudarian a analizar los resultados del resto de las pruebas de que constaba
el experimento.

ElTest 1 cra una prucba de introspeccion en que el informante tenia que reflexionar, primero, sobre sus técnicas globales
de comprensién lectora y, scgundo, sobre ¢l uso de El, las distintas formas que puede tomar y las variables que dcterminan
su uso.

El Test 2 fue una prucba dc comprension lectora. Los informantes hubieron de resumir 8 textos cortos en los que
aparecian abundantcs elementos de vocabulario desconocidos por cllos. Los textos se cli gieron también tenicndo cn cucnta
las variables consideradas como condicionantes de EI.

Finalmente, cl Test 3 consisti6 en un test de introspeccion sobre 1o realizado por los sujetos en el Test 2.

En lo que resta ofrccemos los datos preliminares del andlisis de resultados correspondicntes al Test 1.

112, Test 1.
11.2.a. Informantes

En esta parte del proyecto participaron 13 informantes, 7 del nivel medio y 6 del superior, existicndo equilibrio en cuanto

al sexo de los encucestados. De acuerdo con la informacién recogida en el Cuestionario prcliminar, las caracteristicas dcl
grupo puedcn resumirse en los siguicntes puntos:

o
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a) Todos los sujetos habian aprendido espafiol en un contexto tutorado, siendo la experiencia media de aprendizaje de
30 semanas para el grupo superior y de 20 para el medio. La media de clascs de espaiiol a la semana recibidas en sus paises
de origen variaba entre 2.5 y 3 horas. Casi todos los sujetos habian estudiado otra L2.

b) Las lenguas.de los encuestados se repartian casi equitativamente entre inglés, francés y aleman.

¢) En cuanto a los habitos de comprensién lectora en espaiiol, pocos informantes afirmaban hacer uso extensivo del
diccionario en la clase, si bien recibian a menudo ayuda externa por parte del profesor. Muy pocos afirmaban tener por
costumbre intentar entender un texto sin ayuda externa, siendo el porcentaje de respucstas afirmativas mayor entre €l grupo
avanzado.

d) Entre los textos més frecuentemente leidos en espafiol, como actividad individual, figuran las revistas y periédicos.

¢) Lamayoria de los sujetos afirmaba leer extensivamente en suL1, coincidiendo tanto en el ticmpo dedicado alalectura
como en el tipo de textos leidos.

IL 2. b. Materiales y procedimiento

El test constaba de 30 preguntas que, mediante técnicas de introspecci6n, pretendian determinar la frecuencia de uso de
diversas EA durante la actividad de comprensi6n lectora, con especial interés en 1a EI. Dado que nuestro objetivo cra medir
la frecuencia de uso, se organizaron las respuestas mediante una escala graduada de cinco elementos: siempre, a menudo,
aveces, raramente y nunca. Subdividimos Ias 30 preguntas en dos bloques: las cucstiones 1 a 13 analizaban técnicas globales
de comprensi6n lectora, mientras que las preguntas 14 a 30 versaban sobre EI, los tipos y formas que pucden adoptar y las
variables que determinan su uso. Las subdivisiones posteriores del test quedarin mds cspecificadas en el andlisis de
resultados.

Los sujetos realizaron el test en espaiiol, no existiendo tiempo limite para su conclusién.

IL. 2. c. Resultado y discusién

Ofrecemos en esta secci6n los resultados preliminares de un primer acercamiento a los datos.

A) Técnicas globales de comprensi6n lectora. En general, los sujetos afirman hacer una primera aproximaci6n global
al texto, seguida de otra u otras més detalladas. En esta primera aproximacié6n sc evita el uso frecuente del diccionario, 10
cual concuerda con la informacién obtenida en el cuestionario. También este hecho puede indicar que nuestros informantes
utilizan algiin tipo de biisqueda indirecta de informaci6n; estos datos se veran corroborados al analizar en breve los resultados
correspondientes a las EI.

Otro dato relativo a este primer ataque al texto tiene que ver con el sistema lingiiistico a través del cual se procesa la
informaci6n: la L1 o la L2. Los datos preliminares ofrecen variabilidad en nuestra muestra, por lo que serd necesario
profundizar en las variables (edad, nivel en L2, L1) que pueden condicionar uno u otro tipo de comportamiento estratégico.

B) Estrategias de inferencia. Los datos relativos a este tipo de estrategias pueden resumirse en los siguientes puntos:

1. Los sujetos manifiestan usar EI para la comprensién de elementos 1éxicos desconocidos. Las preferencias se inclinan
hacia la inferencia intra- y extralingiiistica, con poco uso de la interlingiiistica, lo cual es sorprendente. En un analisis
posterior de los datos serd necesario comprobar si la L1 de los informantes ejerce algiin tipo de influencia en estas
preferencias de uso de estrategias.

2. La variable que parece determinar en mayor medida el recurso a la inferencia interlingiiistica es la similitud formal
de elementos desconocidos de 1aL2 con otros de1aL1 del sujeto. En menor medida se recurre a la similitud en pronunciacion
oalatraducciéndirectaalaLl dela oraciénen que aparece el elemento 1éxico problemético. Légicamente cste tcma también
requiere un an4lisis m4s profundo de los datos.

. 3. Los sujetos de nuestra muestra manifiestan un alto grado dc preferencia por todas las formas que puede tomar la
inferencia intralingiiistica: uso de pistas contextuales y cotextuales, similitud cn pronunciacién o grafia con otros clementos
léxicos de la L2 conocidos y, finalmente, recurso a la informacién morfoldgica.

4. Especialmente notable es el destacado papel de las estrategias de inferencia intralin gliistica sobre los otros dos tipos.
Las variables que parecen determinar este recurso estratégico son ¢l grado de familiaridad con cl tema del texto y el
conocimiento de estructuras macro-textuales parecidas. Por otra parte, ¢l hecho dc que la estructura dcl texto sca clara y que
aquél tenga un titulo se considera un factor que facilita la comprensi6n textual.

P
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5.Finalmente, sc apuntan en estos datos preliminares algunos elementos textuales o extratextuales que parecen favorecer
el uso de EI frente a otro tipo de comportamiento cstratégico. La motivacién que puede producir que el texto vaya
acompaiiado de gréficos o dibujos, asi como que ¢l tema sea de interés para el aprendiz, son factores determinantes, segin
se desprende de los datos obtenidos.

III. Conclusiones

Somos conscientes de que los datos presentados son simplemente preliminares y corresponden también a un estudio a
pequeiia escala. Confiamos, no obstante, que cuando concluya el proyecto global podamos contribuir modestamente al
estudio de las estratcgias de inferencia (EI), campo donde atin queda mucho por hacer. Como discentes, nos mueve en este
empefio un desco de profundizar en un relevante aspecto cognitivo del aprendizaje de lenguas, con el fin de mejorar en lo
posible nuestra labor en el aula. En segundo lugar, resulta enormemente gratificante pensar que nuestro trabajo puede
suponer otro granito de arena cn el fascinante campo de la interiorizacién y la ensefianza de lenguas afiadidas.
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