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Editorial

Hay imagenes y noticias que llevan a reflexionar sobre el sentido que tiene
escribir y publicar. Pasear por entre las estanterias de las grandes bibliotecas donde
los libros y las revistas ocupan inmensos espacios de letra impresa proporciona un
impacto visual que, entre otras muchas consideraciones, invita a pensar si e desti-
no de grandes esfuerzos no es otro que € de ir acumulando poco a poco € polvillo
inexorable del olvido. Y hay noticias que suscitan similares sensaciones de pesimis-
mo: una importante editorial espafiola parece haber tomado la decisién de conver-
tir en pulpa de papel un volumen espectacular de ejemplares, los de aquellos titulos
gue no se venden y cuyos costes de almacenamiento atentan contra la rentabilidad
comercial.

Es un auténtico desacato (cuya principal responsabilidad no necesariamente
recae sobre €l sector editorial) que se destruyan libros en un mundo donde millones
de personas no saben leer y donde, entre los que si saben, € porcentaje de quienes
leen habitualmente queda ain muy lejos de haber tocado techo. En esto imperan las
mismas leyes econdmicas que llevan a destruir alimentos en una pequefia parte del
mundo cuando gran parte de la humanidad, en su conjunto, pasa hambre. Pero,
desde estarevistay por |o que mas directamente nos atafie, queremos derivar el ana-
lisis hacia otro tipo de cuestiones.

¢Qué puede esperarse del esfuerzo por hacer publico el propio pensamiento
o losresultados de lo que se investiga? Suele confiar se en estar incrementando, aun-
gue sea modestamente, el acervo cultural. Ahora bien, si se adoptase €l criterio de
publicar tan sélo aquello que supone una aportacién auténticamente novedosa y ori-
ginal, gran parte de lo que se publica no cumpliria tal requisito.

De ahi la creciente valoracion de aquellos escritos que incoporan datos empi-
ricos; eso, al menos, cabe considerar que si aporta algo nuevo. Es bien conocido,
sin embargo, que se puede tratar de un falso espejismo. En las ciencias educativas,
por gjemplo, se ha visto con lucidez como la acumulacion de datos y estudios puede
convertirse en un logro bastante indtil cuando no se dispone de model os tedricos que
permitan una adecuada integracion selectiva de la informacion empirica.

¢Por qué, entonces, proseguir en un empefio como el nuestro por estimular la
publicacién de reflexiones e investigaciones psicodidacticas? Hay algunas razones
gue nos siguen mereciendo respeto.

En primer lugar, creemos en la importancia del quehacer cientifico en cada
contexto. Cada vez mas vivimos en un mundo interconectado y nos resulta mas acce-
sible la labor intelectual realizada en cualquier parte del planeta. Ahora bien, los
conocimientos precisan ser repensados, relacionados y facilitados en orden a su




debida difusion y re-creacion. Esta es una de las labores universitarias claramente
definidas: dar y extender el estado actual del conocimiento.

En segundo lugar, entra en juego € talante intelectual. Nada desfigura mas
la entidad de los conocimientos que su apropiacion como resultados desconectados
de los procesos de investigacién que los han generado. De ahi, la importancia de la
experiencia de inmersion en los procesos de investigacion; de ahi, la obligada nece-
sidad de implicarse en la génesis de conocimientos. Es algo necesario, incluso aun
cuando la aportacion no sea espectacular; seguira siendo clave lo experienciado.

Es pues una cuestion de crear espacios y contextos donde se genere ciencia.
Supone un grave error considerar que no tiene demasiado sentido cultivar un huer-
to en nuestro entorno cuando en otros sitios se producen frutos similares en vastas
extensiones de cultivo intensivo. ¢Donde radica € error? En que podriamos adqui-
rir los frutos que otros nos vendan pero no aprenderiamos a producirlos. Y eso eslo
gue se nos demanda.

Hemos vivido en un mundo en el que haber leido un libro debia parecer a
alguien un hito hasta el punto de despertar recelos (“ timeo hominem unius libri” ).
Quiz4, por lo mismo, procedemos de una tradicion agrafa. El elogio a la escritura
gue aqui hacemos es con espiritu olimpico: lo importante es participar. Lo impor-
tante de publicar es que se aprende publicando. Ya lo dijo San Agustin; “ circulus et
penna fecit me doctorem” : es en la fragua de la escritura, y de la discusion de ideas
con los demés, donde se logra e doctorado.




Investigacion en literatura infantil vasca

Xabier Etxaniz Erle
Departamento de Didéactica de la Lengua y la Literatura
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

El presente articulo pretende hacer un repaso por los diversos trabajos de
investigacion que se han realizado en laliteraturajuvenil vasca. Paraello se han ana
lizado las diversas lineas de investigacién existentes en dicho campo para posterior-
mente ofrecer una visién general de las diversas investigaciones, la evolucion exis-
tente y las areas donde se han realizado dichas investigaciones. Finalmente, se pre-
sentan | os resultados de una reciente investigacion sobre laideologia en la Literatura
Infantil y Juvenil vasca, centrandonos en laimagen de la mujer.

Palabras clave: Literatura infantil y juvenil, investigacién, ideologia.

This article provides an overview of research done on basgue literature for
young people: it introduces the main lines of research that this area has produced
internationally, followed by a view of research specificaly related to basque litera-
ture. Finally, it presents the results of arecent research work on the ideological com-
ponent of basque children’s literature, which a special emphasis on the image of
women.

Key words: Children’s literature, research, ideology.

Honako artikulu honen bidez euskal gazte liiteraturan eginiko ikerketak azter-
tu dira. Horretarako, literatura honetan nazioarte mailan landutako ikerketa arloak
zehaztu egin dira eta ondoren, euskaraz eginikoen gainbegirada eskaini. Azkenik,
euskal haur eta gazte literaturan islatzen den ideologia, eta batik bat emakumearen
irudia aztertuz egin berri den ikerketa baten emaitzak dauzkagu.

Hitz gakoak: Haur eta gazte literatura, ikerketak, ideologia.
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SOBRE LA LITERATURA JUVENIL

El concepto de literatura juvenil, al igual que anteriormente el de literatura
infantil, ha venido acompafiado siempre de una gran polémica. En el suplemento de
literatura publicado € 10 de Abril de 1999 en €l periédico en euskara Euskaldunon
Egunkaria, la escritora catalana Isabel-Clara Simo afirmaba que €ella no cree en la
literaturajuvenil; dos paginas después, en la criticaauna narracion del escritor vasco
Anjel Lertxundi se menciona €l clasicismo de laliteratura juvenil como género. Este
gjemplo es uno mas de los incontables e innumerables contrasentidos que se dan en
nuestra sociedad al hablar de la literatura infantil y juvenil. Recientemente, el profe-
sor Jaime Garcia Padrino (1998) titulaba asi un articulo sobre €l auténtico caracter de
la literatura juvenil: “Vuelve la polémica: ¢Existe una Literatura... Juvenil?’. Y es
que € dificil equilibrio que deben mantener “las dos funciones -literariay educativa-
gue cumplelaliteraturainfantil y juvenil” (Colomer, 1998, p.16) hadado lugar atoda
una serie de obras donde, tras el manto de lo literario, arrecia con toda su fuerza la
verdadera finalidad instructiva del texto.

No es nuestraintencién, sin embargo, tomar parte en esta disputa; lagran can-
tidad de libros literarios de calidad que responden a los intereses de los jévenes nos
hace pensar en la existencia de una literatura también juvenil. En este sentido com-
partimos la idea del escritor Bernardo Atxaga cuando afirmaba que entre el piblico
destinatario en algunas de sus obras incluia a unos cuantos jévenes:

“yo tengo en mi imaginacion un pequefio teatro, y ese teatro se llena de gente cada vez

gue me pongo a escribir. Ellos son mis interlocutores (...) Algunos son fijos, sin

embargo. Por ejemplo, Foster, €l novelistainglés. A Foster, lector exigente y con ideas
muy inteligentes acerca de la literatura, siempre le siento en €l teatro, se trate de un
cuento infantil o setrate de un guioén radiofonico. (...) Cuando escribi Memorias de una
vaca, una fila entera del teatro estaba llena de estudiantes de 13, 14 6 15 afos’
(Atxaga, 1992, p. 28).

Por lo tanto, aceptando € hecho de la existencia de una literatura para €l
publico juvenil, si bien siempre recordando la fragilidad y permeabilidad del con-
cepto (Etxaniz 1997a, pp. 33-39), y teniendo en cuenta las dos funciones de dicha
literatura, intentaremos hacer una aproximacion a la investigacion de la literatura
juvenil vasca hoy en dia.

Segln la teoria de los polisistemas de Even-Zohar (1978), los géneros que
estén en € centro del sistema marcan el canon a seguir, son € modelo; en cambio,
aquellos que estan en la periferia tienen menos importancia. Un género, una literatu-
ra, puede variar su posicion en la sociedad segiin diversos factores. Y en nuestro
caso, el hecho de que autores consagrados de la literatura para adultos escriban tam-
bién literatura infantil y juvenil (L1J), laimportancia de esta literatura en € merca-
do, su mayor presencia en los medios de comunicacion, o hechos como €l de que se
imparta dicha asignatura en la Universidad, han dado lugar a que la L1J haya pasado
atener un lugar mas céntrico en el sistemaliterario. En laliteratura vasca, ademas de
todo lo anteriormente dicho (dicha literatura supone €l 30% de la producciéon de las
editoriales vascasy casi todos |os autores de literatura para adultos publican también
L1J), hoy por hoy los distintos medios de comunicacion tratan deigua maneralalld
y laliteratura para adultos, por lo que aunque existen algunas reticencias podemos




indicar que la L1J estd mucho mas cerca del centro del sistema de lo que se encon-
traba hace unos afios. Las investigaciones realizadas en dicho campo (tanto a nivel
de Pais Vasco como a nivel internacional) han contribuido a que esto sea asi.

SOBRE LA INVESTIGACION DE LA LITERATURA JUVENIL

Teresa Colomer (1998), a analizar los diversos estudios de la literaturainfan-
til y juvenil, realiza la siguiente clasificacion:

-Estudios historicos
-Debates tedricos : Definicion del campo
Relacion entre fantasia y realidad
-Estudios desde |a perspectiva psicol 6gica
la perspectiva literaria
la perspectiva social
la perspectiva de la didactica de la literatura.

L os primeros estudios (historicos) vienen aresponder a una necesidad de defi-
nir e campo, evolucion y caracteristica de la L1J; podemos destacar entre ellos los
de Green (1962), Trigon (1950), Hirlimann (1968), Escarpit (1986), Bravo-
Villasante (1978, 1983, 1987), Cervera (1982), Rovira (1988), Variu y Llinas
(1994), Garcia Padrino (1992), Cendan Pazos (1994) o Hunt (1995), mientras que en
el &mbito de laliteratura vasca tenemos|os trabajos de Calleja (1994) y €l de Etxaniz
(1997b). Todos €ellos contribuyen adelimitar el campo delaLI1J, asi como a crear las
bases de otras investigaciones posteriores.

En cuanto alos dltimos estudios de L1J realizados desde diversas perspecti-
vas se han dado a partir de la década de los ochenta (no hay que olvidar nunca por
una parte lo novedoso del género y por otra €l resurgimiento existente a nivel inter-
nacional apartir de los afios 70). Anteriormente publicaron sus investigaciones sobre
e campo y sobre larelacion existente entre lafantasiay larealidad, el cuento popu-
lar y su valor en nuestra sociedad autores como Soriano (1995), Bortolussi (1985),
Held (1981) o Bettelheim (1977).

Este dltimo investigador es autor, asi mismo, junto con Zelan (1982), de unos
estudios sobre lacomprensién del texto, al igual que Garate Larrea (1994) 6 Colomer
y Camps (1996).

El anteriormente mencionado Even-Zohar (1978), junto con Shavit (1986),
Hunt (1991, 1992, 1996), Lépez Gaseni (1993), Olaziregi (1988a) y Lluch (1998)
entre otros destacan entre aquellos que han realizado diversas aportaciones desde la
perspectiva literaria.

L os estudios sociol 6gicos buscan informacion sobre los lectores, sus gustos,
relacion entre € libro y €l lector, etc. Son estudios que estan intimamente relaciona-
dos con laanimacién a la lecturay los diversos organismos que la potencian. Entre
los diversos trabajos existentes en esta campo destacan los realizados por Escarpit
(1986), Robin (1989), Singly (1993) o la investigacion redizada por Olaziregi
(1988b). Al igua que en este dmbito, los estudios sobre ideologia han tenido una
gran evolucién en estos Ultimos afios con investigaciones realizadas por Hollindal




(1992), Turin (1995), Lesson (1976, 1977), Etxaniz-Mendiburu (1990) o Martin
Sampedro (1998) entre otros.

Ultimamente las investigaciones en el ambito de la L1J buscan la manera de
integrarla en la ensefianza, la relacion entre la literatura y la ensefianza, la adquisi-
cion de la competencia literaria, etc., destacando investigadores como Colomer
(1997), Fernandez Paz (1989, 1991, 1998), Callgja (1992), Lluch (1996), Duran-Ros
(1995), Benton y Fox (1992), Williams (1985), etc.

INVESTIGACIONES Y PUBLICACIONES SOBRE LA LIJ VASCA

En mayo de 1986, organizadas por larevista Jakin, tuvieron lugar unas jorna-
das sobre LIJ vasca. Las conferencias de autores y estudiosos como Atxaga,
Lertxundi y Etxaniz, junto con la participacion de editores, ilustradores, profesores,
etc., contribuyeron a que aquellas primeras jornadas no fuesen en vano; poco a poco
iba calando la necesidad de reflexionar e investigar también la LI1J.

Justo unos afios antes, en 1982, el escritor y entonces profesor de la Escuela
de Magisterio del Seminario de Donostia Anjel Lertxundi habia publicado un breve
ensayo sobre la literatura infantil (Haur literaturaz, Donostia: Erein, 1982) a igual
que € profesor de la UPV/EHU Gillermo Etxeberria sobre la poesiainfantil (Ahozko
poesia, Donostia: Erein, 1986). En 1985 el profesor Jon Kortazar dirige una publica-
cion sobre narrativa iniciética (Altxorrak eta bidaiak. Haur kontabideen azterketak
Bilbo: Editorial DDB, 1985). Pero hay que esperar hasta 1988 cuando Seve Callgja
y Xabier Monasterio publican su investigacion histérica sobre la L1J vasca (La
Literatura Infantil Vasca. Estudio histérico deloslibrosinfantiles en euskara, Bilbo:
Mensgjero-Universiad de Deusto, 1988). Se trata del fruto de unainvestigacioén rea-
lizada durante 1985-1986 gracias a una beca del Departamento de Culturay Turismo
del Gobierno Vasco. En dicho trabajo |os autores realizan una aproximacion alaLlJ
vasca destacando la labor de las editoriadles y 20 autores de proyeccion infantil y
juvenil. Afios mastarde, en 1994, y con lafirma tnicamente de Seve Callgja se publi-
ca Haur literatura euskaraz. Lehenengo irakurgaietatik 1986ra arte (Bilbo:
Labayru), donde se recopila integramente el trabajo realizado durante el curso 85-86.
Los libros religiosos, almanagues, silabarios, libros de texto, etc., acompafian en este
estudio alas traducciones y creaciones literarias.

En los afios posteriores diversas instituciones y organismos organizan cursos
sobre L1J, destacando las jornadas realizadas en 1991 por €l Instituto Labayru y
publicadas posteriormente con el titulo Haur literatura (Bilbo: Labayru, 1993); la
Universidad Vasca de Verano en 1992, Haur literaturaren inguruan (Bilbo: UEU,
1993) o la Asociacion de Escritores en Lengua Vasca en 1993 y recogidas en un
ndmero especial de larevista de la asociacion. En estas jornadas van despuntando
investigadores como Igerabide, Etxaniz, Zubizarreta, Olaziregi, Lopez Gaseni,
Cadllgja, Lertxundi... algunos de los cuales han realizado o estan realizando diversos
proyectos de investigacion en estos momentos.

Entre los proyectos ya realizados y que han sido publicados cabe destacar el
ensayo sobre oralidad, infanciay literatura Bularretik mintzora. Haurra, ahozkota-




suna eta Literatura (Donostia: Erein, 1993) a cargo del profesor de la UPV/EHU y
escritor Juan Kruz lgerabide, trabajo en e cua se recogen diversas aportaciones
sobre debates como larelacion entre lafantasiay larealidad o aportaciones desde la
perspectiva psicol égica.

En 1997 se publica Euskal Haur eta Gazte Literaturaren Historia (Irufiea:
Pamiela). Historia de la LIJ vasca escrita por €l profesor de la UPV/EHU Xabier
Etxaniz, autor de unatesis doctoral sobre el mismo tema. En dicho estudio se inten-
tadelimitar el campo y el corpus de la L1J vasca, definir el concepto de LIJy hacer
un recorrido comparativo de laliteratura vascay las literaturas europeas. Destaca en
esta historia la clasificacion y valoracion de las obras publicadas en las dos Ultimas
décadas, coincidiendo con €l aumento de la produccion y € inicio de una literatura
moderna, junto con larelacion cada vez mas estrecha de la L1J con la escuela.

Producto de otra tesis doctoral es la publicacion Bernardo Atxagaren irakur-
lea (Donostia: Erein, 1998), escrita por la también profesora de la UPV/EHU Mari
Jose Olaziregi. En dicha obra se analiza €l lector implicito de las obras Obabakoak y
Behi Euskaldun Baten Memoriak (Memorias de una vaca), caracteristicas de cada
uno de ellos... pero sobre todo las diferencias existentes entre ambos lectores, un ele-
mento de gran valor, sin duda, para intentar definir la diferencia existente entre la
literatura de adultos y lajuvenil. Pero ademas, en € andlisis que realiza la profesora
Olaziregi sobre lanovelajuvenil de Atxaga podemos encontrar gran cantidad de ele-
mentos, estudios, andlisis, que nos ayudan a profundizar en la Literatura Juvenil (los
subtitulos existentes en este capitulo pueden ser orientativos de lo anteriormente
indicado: lamarginalidad de la LJ; los animal es protagonistas; la novelainstructiva;
lainfluencia de la oralidad; etc.).

La misma autora acaba de publicar un estudio socioldgico sobre los gustos
literarios de los jovenes (Euskal Gazteen Irakurzaletasuna. Azterketa Sozlogikoa,
Bergara: Bergarako Udala, 1998). Durante los meses de abril y mayo de 1990 se rea-
liz6 una encuesta en 52 centros educativos de la Comunidad Auténoma Vasca y
Navarra entre alumnos que estudian en modelo D (todas las asignaturas se estudian
en euskara excepto €l castellano) y se recogieron 2876 respuestas. En este estudio se
analizalafrecuencia, tipo de literatura que leen, gustos, autores preferidos, lecturaen
otras lenguas, consgjos, etc., existentes entre los jévenes vascos. Cuatro afios mas
tarde, en 1994, se realiz6 una nueva encuesta a 700 de aquellos 2900 jévenes, a igual
que en 1996, dando lugar asi al estudio de la evolucion existente en los gustos lite-
rarios de los jovenes vascoparlantes.

Por dltimo debemos destacar la tesis doctoral "Euskal Haurtzaroaren
Asmakuntza 1976-1990 urte bitarteko ipuingintzan isladatu denez", leida en 1997
por la profesora de la UPV/EHU Eukene Martin Sampedro sobre € cuento infantil
en euskara durante €l periodo 1976-1990. En dicho trabajo, a través del estudio de
304 cuentos infantiles publicados durante dicho periodo, se analiza como aparece
reflgjada la figura del nifio/a en laliteratura vasca actual, es decir, clal eslaimagen
de nifio o nifia que nos ofrece la L1 vasca. Para ello, la autora analiza los persongjes,
sus actitudes, la caracterizacion de los mismos o la narracion de los textos Ademés
detodo €llo, se estudialasituacion delaL| vascadurante dicho periodo, produccién,




editoriales, autores, €tc.

En estas Ultimas investigaciones se puede apreciar una evolucién, se centran
mas lostemas'y éstos son tratados con una mayor profundidad. Consecuenciade ello
han sido las tres tesis doctorales relacionadas con € temay que han sido leidas en
1996 y 1997 por los profesores de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea X abier Etxaniz, Mari Jose Olaziregi y Eukene Martin Sampedro. Todo
ello sin olvidarnos de los proyectos que estan en marcha, como € del profesor Manu
L 6pez Gaseni sobre las aportaciones de las traducciones ala L1J vasca.

Ahora bien, ademas de los estudios histdricos, sociol6gicos o literarios, exis-
te una gran carencia en €l ambito de la L1J vasca, los estudios desde |a perspectiva
de la didactica de la literatura. Esperemos que a igual que en otras literaturas las
investigaciones redlizadas y las que se estan dando hoy en dia nos ayuden allegar a
la didactica de la literatura.

IDEOLOGIA EN LA L1J VASCA

A lo largo del afio 1998 se ha realizado una investigacion (UPV 051.- 154
HA114-97) sobre la Ideologia de la L1J escrita en euskara. Se analizaron las obras
creadas en lengua vasca y que fueron publicadas a lo largo de un afio (1994), cen-
trandose el andlisis en dos aspectos: por una parte laimagen de la mujer, y por otra
lainfluencia del conflicto socio-politico en laLlJ.

Laproduccién de libros de L1J en euskara durante los Ultimos afios no hateni-
do grandes variaciones como se puede apreciar en |os siguientes datos:

Produccién de L1J en 1994

Total: 302 libros
Nueva creacion: 38 libros
Nuevas traducciones: 191 libros
Reediciones: 73 libros

Produccién de L1J en 1995

Total: 308 libros
Nueva creacion: 41 libros
Nuevas traducciones: 174 libros
Reediciones:. 65 libros
Otros (coediciones, etc..): 28

Produccién de L1J en 1996

Total: 294 libros
Nueva creacion: 40 libros
Nuevas traducciones: 143 libros
Reediciones: 77 libros
Otros (coediciones, etc..): 34

Produccién de L1J en 1997
Total: 287 libros
Nueva creacién: 37 libros
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Nuevas traducciones: 149 libros
Reediciones: 94 libros
Otros (coediciones, etc..): 7
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por lo que se procedid atomar como corpus paralainvestigacion el afio 1994.

A lahora de analizar laimagen de la mujer se han estudiado diversos aspec-
tos, que de una manera u otra influyen en la recepcion de unau otraimagen. La pre-
senciade lamuijer, su papel, profesion al igual que la actitud existente en la obra con
respecto a los estereotipos sexuales, nos dan una imagen determinada de la mujer,
imagen que como se puede apreciar en esta investigacion no coincide con la de la
muijer actual.

Efectivamente, en lo que respecta a los autores de los textos, podemos indi-
car que de las 38 obras estudiadas 8 (21%) fueron escritas por mujeres y las 30
(79%) restantes por hombres. Ahora bien, tan solo hay 3 escritoras frente a 20 escri-
tores, lo cua se justifica debido ala gran produccién de Piedad Ateka (6 titulos), la
autora con més libros publicados ese afio. Antton Kazabon (4 libros), Patxi
Zubizarreta (3) y con dos publicaciones Karlos Santisteban, J. M. Etxebarria, |fiaki
Zubeldia, Aitor Aranay J. Iturralde completan lalista de autores con més de unaobra
creada durante dicho afio.
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Por lo que respecta a los protagonistas de las obras, podemos indicar que en
dos obras (Metak eta Kometak, y Hitzak jostailu) por las caracteristicas de las obras
(poemas, juegos de palabras, etc.) no hay protagonistas principales, mientras que en
otras tres obras éstos son animales. En las 33 obras restantes el sexo de los protago-
nistas se reparte de la siguiente manera:

1. Persongjesfemeninos: 6 libros (18,18 % de los personajes)
2. Masculinosy Femeninos. 7 libros (21,21 % de los persongjes)
3. Personajes masculinos: 20 libros (60,61 % de |os persongjes)

20
15- Ofemeninos
10 E masc./femen.
57 O masculinos

O pa

Si comparamos esta proporcién con otros estudios veremos que en laliteratu-
ra vasca la presencia de la mujer es inferior ala de otras literaturas. Segin un estu-
dio realizado por la profesora Teresa Colomer (1994) entre 150 obras tenemos que el
protagonista principal es:

T. Colomer Nuestro estudio
Femenino: 29,5% 18,18%
Masculino-Femenino: 7,7% 21,21%
Masculino: 62,8% 60,61%

0 en un estudio realizado por la Association Europenne du coté des filles
(1998a) entre 2.396 libros de iméagenes tenemos que el protagonista principal es:

Francia Espafia Nuestro estudio
Femenino: 39,7% - 40,4% 43% - 45% 18,18%
Masculino: 60,3% - 59,6% 57% - 55% 60,61%

(En los datos de Franciay Espafia el primero corresponde a los nifios y nifias
protagonistas y € segundo alos adultos).

En cuanto alos estereotipos sexistas, en el estudio realizado se analizalaexis-
tencia de obras que pretenden romper dichos estereotipos, aguellas que los potencian
y obras en las cuales se dan caracteristicas de los dos tipos:

Contra los estereotipos sexistas: 6 obras
Potencian los estereotipos sexistas: 16 obras
Elementos de los dos tipos:. 2 obras

Sin elementos para definirse: 12 obras

No aparecen personges femeninos: 3 obras
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Otro elemento que se analizo en dicha investigacion fue las profesiones que
aparecen en las obras y su division segun en sexo de las personas.

En total, nos encontramos con que entre todas las obras analizadas aparecen
17 oficios femeninos frente a 95 masculinos. Pero tal vez, las caracteristicas de esos
oficios son mucho més significativas. Todas las personas que obstentan cargos con
poder, son hombres; tenemos alcaldes (6), capitanes (2), un gobernador, un subdi-
rector, otro rector... y por otra parte 6 6 7 oficios femeninos requieren estudios (vete-
rinaria, maestra, enfermera, homeopata, dptica, psiquiatray presentadorade TV, aun-
gue en este Ultimo caso no necesariamente). Frente a ellas tenemos administradores,
curas, farmacéuticos, jueces, constructores, profesores, ingenieros, notarios, biblio-
tecarios, médicos, odontdlogos, traumatologos, etc. Aunque donde se ve de verdad €l
mayor desequilibrio laboral es en los demas oficios, donde las mujeres aparecen
como amas de casa, tenderas, prostitutas, esclavas, etc. frente atoda una serie de ofi-
cios no discriminatorios realizados por los hombres (fotografo, trabajador, escultor,
librero, relojero, etc.).

Podemos concluir que en laL1J vasca en general se daunaclaradiferenciaen
e reparto del trabajo. EI hombre trabaja fuera de casay ese es, en cambio, € espa
cio natural delamujer. Son muy pocas las mujeres que trabajan fuerade casay estas,
normalmente, son maestras o tenderas. Como dice Adela Turin (1995:94) “en los
libros actualeslaexclusion de las mujeres de lavida profesional esmés sutil: esatra-
vés de la ausencia de imagenes que muestren sin ironia ingenieras, médicas o astro-
nautas y através de la presencia de iméagenes de ayudantes de |aboratorio, enferme-
ras, cuidadoras de escuelas infantiles y técnicas subordinadas, que se sigue dando a
las nifias e mensgje de la segregacion profesiona”. Y es que en el caso delaLlJ
vasca la presencia de mujeres trabajando fuera de casa se reduce a una 15,2%, un
porcentaje irreal y mucho mas bajo que e que se da en nuestra sociedad.

A modo de conclusion en la investigacion redlizada se aprecia que en la L1J
vasca se esté transmitiendo unaidea, unaideologia, que en vez de favorecer laigual
gue oportunidades para los dos sexos, en vez de potenciar la coeducacion en los cen-
tros e intentar romper con |0s estereotipos sexual es, los fomenta, consciente o incons-
cientemente. Todo ello habra de ser tenido en cuenta ala hora de analizar y comen-
tar dichas obras, de la mismamanera que todas |as personas que de unamanera u otra
toman parte en e proceso de elaboracién y difusion de dicha literatura deben ser
conscientes de ello, especialmente aquellas personas que utilizan la literatura con
fines formativos.

Nota: Este articulo forma parte de los resultados de una investigacién (UPV
051.-154 HA114-97) subvencionada por la Universidad del Pais Vasco/Euska
Herriko Unibertsitatea.
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Laliteraturajuvenil traducida al euskera

Jose Manuel Lopez Gaseni
Departamento de Didéactica de la Lengua y la Literatura
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

El presente articulo comienza repasando las diferentes discusiones sobre €
término literatura juvenil y su corpus, todavia no tan aceptado como el de literatura
infantil. A continuacion se centra en la literatura juvenil traducida a euskara, ofre-
ciendo en primer lugar algunos datos cuantitativos, para pasar a describir su corpus,
dividido en tres periodos: 1876-1935, 1936-1975 y 1976 hasta nuestros dias.

Palabras clave: Literatura juvenil, traduccion literaria.

This paper begins with a short review of the teenage fiction concept and its
corpus, throughout the several discussions appeared in the last years on the matter.
Then, it focuses on the teenage fiction transated into Basgue language, a description
of the cuantitative data and the corpus, divided in three periods. 1876-1935, 1936-
1975 and 1976 up to nowadays.

Key words: Teenage fiction, literary trandation.

Artikulu hau gazte literaturaren izagra eta corpus-ari buruzko eztabaiden
laburpen bat egiten hasten da, haur literatura ez bezala oraindik guztiz onartuta ez
dagoen kontzeptua baita. Ondoren euskarara itzulitako gazte literaturaren berri ema-
ten du, lehenbizi datu kuantitatiboak azalduz, eta gero corpus-aren deskribapena egi-
nez, azken hau hiru alditan bereiztuta: 1876-1935, 1936-1975 eta 1976 gaur egun
arte.

Hitz gakoak: Gazte literatura, literatur itzulpengintza.
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UN INTENTO DE DEFINICION

El objetivo de este articulo es repasar la literatura juvenil traducida a la len-
guavasca, como complemento de otros trabajos sobre la“ literatura juvenil” en gene-
ral. Parece obligado, por tanto, antes de abordar la descripcién del panorama de la
citada literatura traducida, detenerse en un intento de aclaracion del término “litera-
tura juvenil”.

En un momento en el que, tras décadas de discusion, parecia cominmente
aceptada la denominacién de “literatura infantil” (véase un magnifico resumen en
Colomer, 1998, pp. 38-65), la evolucion de las caracteristicas del destinatario lector,
junto con la necesidad de adecuacion a la reforma educativa, hizo necesario e afia-
dido “juvenil”, con lo que se acufié €l término “literaturainfantil y juvenil”, con sus
correspondientes siglas, L1J, aun antes de procederse a su cabal definicion.

Un reciente trabagjo de Ana Diaz-Plajay Margarida Prats (1998) repasa bre-
vemente el estado de la cuestion desde el apéndice de Teresa Roviraala Historia de
la Literatura Catalana, titulado “La literatuta infantil y juvenil”, publicado en 1988,
hasta el monogréfico que larevista CLIJ, bajo €l titulo “¢Literaturajuvenil 7’ dedico
aeste temaen 1995. Mas que de definicidn se podria hablar de indefinicion, en forma
de“laliteratura juvenil seria aquella que responderiaa ‘los gustos e intereses’ de los
jovenesy se adaptaria a su capacidad de comprension” (Diaz-Plaja, Prats, citando a
Rovira, op. cit.). Incluso un abanderado de la literatura infantil como Juan Cervera
escribio en 1991 que “ Salta a la vista que no podemos aventurarnos a hablar de una
literatura adolescente sin exponernos a que el adjetivo contamine peligrosay peyo-
rativamente al sustantivo literatura’ (Cervera, 1991, p. 255).

En lo referente al segmento de edades que comprende la llamada literatura
juvenil, parece que abarcaria lo que la critica anglosajona [lama “ literature for older
children”, situada entre los 11 y los 14 afios, y la “teenage fiction”, situada obvia-
mente entre los 13 y los 19, aungue desde el punto de vista editorial vasco cabrian
sendas objeciones a los limites inferior y superior, hasta situarla en € periodo que
coincide con la Educacion Secundaria (12-18).

Por otra parte, en cuanto a “los gustos e intereses’, segun Tucker, “at whate-
ver level of complexity, however, stories for eleven to fourteen age-group usually
reflect their audience's increasing preoccupation with the need to acquire a consis-
tent sense of identity. Favourite novels, therefore, may now feature adults as princi-
pa characters, on hand in the pages of fiction to illustrate different models for the
reader intent on establishing his or her own mature personality, and curious to see
some of the examples set by other, older people” (Tucker, 1981. pp. 145-146).
Aunque similar en sus objetivos, alos que habria que afiadir la formacién como lec-
tor literario, la definicién de “literatura de adolescentes’ formulada por Eccleshare
difiere de la anterior en sus contenidos: “teenage fiction has evolved as the most nar-
cissistic of al the fictions as, in its current form at least, it seems primarily directed
towards mirroring society and in so doing offering reassurance about ways of beha-
ving” (Eccleshare, 1996, p. 387). Asi, laliteratura de adolescentes trata temas como
la rebeldia hacia la familia y la sociedad, la iniciacion sexual, la amistad o €l rico
mundo interior de |os adolescentes.
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EL CORPUSDE LA LITERATURA JUVENIL

Aunque existe un cierto grado de acuerdo en cuanto a segmento de edades, a
los objetivos e, incluso a algunos de los temas de la literatura juvenil, en e contexto
de las investigaciones espariol as sobre la cuestion, entendidas como las de las cuatro
lenguas oficiales en las que se publica literatura juvenil, se pueden observar voces
criticas hacia algunos autores e incluso hacia algunas politicas editoriales que a par-
tir de la década de los 80 han creado colecciones juveniles especificas supeditadas a
los objetivos escolaresy alineas transversal es propuestos por laLOGSE. En un repa-
so alas colecciones juveniles, y antes de ofrecer un listado de obras recomendables,
Teresa Mafa critica que “los asuntos se limitan alos problemas cotidianos que afec-
tan a cualquier adolescente: |os conflictos de las relaciones familiares, el resultado y
rendimiento en los estudios, € despertar del primer amor y en algunos pocos casos,
y de una manera muy casta, las primeras aproximaciones a sexo (...) Los autores
buscan la identificacion a través de la igualdad de la experiencia, no a través de su
excepcionalidad, y con ello limitan excesivamente las propuestas de lectura para el
publico juvenil” (Mafia, 1995, p. 52). Es € tipo de literatura a que Gemma Lluch
Ilama “ psicoliteratura’, en la que “la mayoria de los personajes representan estereo-
tipos psicolégicos y narrativos siendo facilmente reconocibles por un lector acos-
tumbrado a género. Son univocos y no plantean matices; comparten una ideologia
antirracista, liberal, antisexista, democrética y positiva; en definitiva, una ideologia
aceptada y propuesta por los agentes educativos y sociales’ (Lluch, 1996, p. 24).
Emili Teixidor afirma que, con frecuencia, esta literatura “se dirige mas a formar
buenos ciudadanos que buenos lectores’ (Teixidor, 1995, p. 12).

Por ello, frente (o0 junto) a esta literatura juvenil escrita ad hoc, algunos auto-
res propones la recuperacion de obras para adultos que tradicionalmente han sido lei-
das por los jévenes, tal y como ocurre en e mundo angléfono con obras como The
Lord of the Flies o The Catcher in the Rye, ambas publicadas en 1954. La citada
Teresa Mafia echa en falta la literatura de aventuras; Rodriguez Almodévar propone
unalista en la que se encuentran: “Pongamos por caso Moby Dick, La historia inter-
minable, El sefior de los anillos, las Narraciones Extraordinarias, o La llamada de
los salvaje, El maravilloso mundo de Nils Holgerson, Rebelién enla granja, Losvia-
jes de Gulliver, La guerra de los mundos o Doctor Jekill y Mr. Hyde” (Rodriguez
Almodévar, 1995, p. 22).

LA LITERATURA JUVENIL TRADUCIDA AL EUSKERA

La literatura infantil y juvenil escrita originariamente en euskera, aun con
excepciones, es relativamente reciente, por 1o que se ha nutrido de traducciones en
un promedio del 72,1%, tomando en consideracion € periodo que va desde 1876
hasta 1995, llegando hasta el 73,6% en €l periodo 1976-1995. Estos datos estan por
encima de la media europea, segin Ronald Jobe:

“European publishers use tranglations to complement theis own lists: between 30 and

70 per cent of the children’s books published in Europe are translated” (Jobe, 1996,
p. 519).
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Dentro de un porcentgje tan alto de traducciones no podian fatar obras clési-
casdelaliteraturajuvenil, mas ain teniendo en cuenta que hastalos afios 80 laindus-
tria editorial vasca no ha tenido capacidad para adquirir los derechos de traduccion
de obras contemporéneas que podrian resultar interesantes, y solo 1o han podido
hacer de forma masiva las editoriales subsidiarias de empresas de ambito estatal. A
continuacion, pasamos aresumir las obras de literatura juvenil traducidas alalengua
vasca.

En el periodo que va desde 1876, fecha de derogacidn de los fueros vascos,
hasta 1935, en la literatura infantil y juvenil vasca contabilizamos 12 traducciones,
gue suponen un 38,7% de la produccién total infantil y juvenil. Algunas de estas 12
traducciones pueden considerarse literatura juvenil, tales como Santa Jenobebaren
Biztza (1868, algunos afios antes de lafecha que dainicio a este periodo), traduccion
delaleyenda europea recogida por escrito por € canénigo Schmid, y vertidaal vasco
por Gregorio Arrue (1811-1890); los I pufiak (1927), de Oscar Wilde, entre los que se
encuentra la traduccion de cinco cuentos pertenecientes a The Happy Pince (1888),
entre otros, en traduccion de Joseba Altuna (1888-1971). Dos afios después, en 1929,
se publicd latraduccion de El Lazarillo de Tormes (1554), bajo el titulo de Tormes'ko
itsu-mutilla, traducido por Nicolas Ormaetxea “ Orixe” (1888-1961).

En el periodo que va desde €l inicio dela Guerra Civil espafiola hasta 1975 se
contabilizan 97 traducciones, un 61% de la produccion infantil y juvenil de ese peri-
odo. Entre ellas hay algunas obras juveniles, que en los primeros afios, y a causa de
la censura, son de caracter religioso, tales como Noni eta Mani (1952) del jesuita
islandés Jon Svensson, escrita originamente en 1914, o Mendiko Argia (1968), del
jesuita Franz Wei ser, ambas traducidas por €l también jesuita Plazido Mujika (1906-
1982). En 1959, € escritor Jon Etxaide (1920-1998) tradujo la hovela de aventuras
Las inquietudes de Shanti Andia (1911), de Pio Baroja, con € titulo de Itxasoa lafio
dago... Por Ultimo, entre 1974 y 1977 se empezaron a traducir por primera vez de
forma sistemaética adaptaci ones de algunas obras clasicas y de aventuras en la edito-
rial Cinsa, de Bilbao, tales como Robinson Crusoe (1974), en traduccién de Xabier
Kintana; Heidi (1975), en traduccion de Xabier Mendiguren; y algunas obras de
Salgari, como Morgan (1976), traducido por Xabier Mendiguren, o Sandokan
(1976), Pirataren emaztea (1977) y Mompracem azkena (1977), traducidas por €l
colectivo Iker.

Por dltimo, en el periodo entre 1976 y 1995, el nimero de obras infantiles y
juveniles traducidas a euskera llegan a 1.746, un 73,6% del total del sector, muchas
de las cuales pertenecen a la literatura juvenil, y aparecen reunidas en colecciones
mas 0 menos extensas dirigidas al publico infantil y juvenil. El nimero de traducto-
res también aumenta enormemente, entre otras razones gracias a la creacion de la
Escuela de Traductores de Martutene en 1980 y, posteriormente, en 1986 ALAIE
(Escuela de Traductores de la Administracién y Justicia), y los master de traduccion
de laUniversidad de Deusto (1990) y de la Universidad del Pais Vasco (1991).

La primera de las colecciones arriba mencionadas es “Kimu”, de la editoria
Gero-Mensgjero, que entre 1976 y 1991 publicé una decena de traducciones, la
mayoria de ellas de obras clésicas y de aventuras, tales como Lurraren bihotzeraino
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(1976), Indieta beltza (1979) y Martin Paz indioa (1991), de Verne; Bizitza maite eta
beste ipuin batzuk (1991), de London; Peter Pan eta Wendy (1990), de Barrie;
Erregearen postaria (1990), de Tagore; o Hellen Kellerren historia (1990), de
Hickok.

La coleccién “Tximista’, de la editorial Hordago, de San Sebastian, publicd
arededor de 25 adaptaciones entre 1979 y 1981, en lamismalineade “Kimu”. Obras
de Mark Twain como Tom Sawyer-en abenturak (1979), Tom Sawyer detektibe
(1980); de Jack London, como Oihanaren deia (1979), Abentura ikusgarria airean
(1980), Mauki (1980), Pirataren espedizioa (1981) y Biz nahi (1981); de Salgari,
como Urrutiko mendebaleko mugak (1980) o Pirataren andrea (1980). Ademas,
merecen ser destacadas Alizia herrialde harrigarrian (1979), de Carroll; Ivanhoe
(1980), de Scott; Osaba Tom-en txabola (1980), de Stowe; Hamabost urteko kapi-
taina (1981), de Verne; o Oz-ko magoa (1981), de Baum.

Algunos de los titulos anteriores se repiten en la coleccién “Itzul”, de la edi-
torial Elkar, dedidaca integramente a publicar traducciones, con mas de 80 obras
publicadas entre 1979y 1992. La mayoria de estas obras ya no son adaptaciones, sino
traducciones, aunque muchas de €ellas se redlizaran através del castellano como len-
gua puente (en los Ultimos afios se empiezan a traducir del original, aunque no de
manera sistemética). Otra novedad que ofrecia esta coleccion era la de incorporar,
junto con obras de Verne, Salgari, Kipling o Stevenson, obras contemporaneas de
autores del realismo critico, como Maria Gripe, Peter Hartling, Otfried Preussler o
Reiner Zimnik; del realismo fantéstico, como Gianni Rodari; autores catalanes con-
temporaneos, como Joles Sennell, Gabriel Janer Manila, Josep Vallverdd, Joaquim
Carb6 o Mercé Canela, estos Ultimos gracias a la estrecha relacion que la editoria
Elkar ha mantenido con editoriales catalanas que, en muchos casos, le han servido
como modelo.

Esta coleccion tuvo su continuacién en la llamada “ Xaguxar”, de la misma
editorial, que a partir de 1991 y hasta la actualidad viene publicando una seccion “a
partir de 12 afios’, en la que, ademés de recuperar vigjos titulos de “ltzul”, como la
serie de “Nikolas Txiki”, incorpora nuevos titulos de autores contemporaneos penin-
sulares, como Seve Callgja, Agustin Fernandez Paz, Xabier Docampo, junto con
autores internacional es.

Un afio antes, en 1990, lamisma editorial Elkar comenzé a publicar la colec-
cion “Branka’, de literaturajuvenil, con alrededor de 60 traducciones hasta la actua-
lidad, entre las que destacan las traducciones del inglés (37%), seguidas a gran dis-
tancia por las del alemés (10%), catalan (8%) y francés (6%). Lagran mayoriadelas
traducciones, alrededor del 66%, corresponden a autores contemporaneos.

La editorial Erein ha publicado algunas traducciones en su coleccion
“Auskalo”, entre las que destacan tres obras de Roald Dahl: Erraldoi on miragarria
(1989), Sorginak (1990) y Georgeren medizina miragarria (1991), traducidas por
Joan Mari Irigoien.

Gero-Mensgjero publicd en 1991 la coleccion “Noski”, con tres titulos cuyo
objetivo era promocionar lalecturaentrelos jovenes eincluso los adultos: Erroboten
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lantegia, de Karel Capek; Ipuin kontalaria, de Saki; y Mundu zabal eko ipuinak.

Edelvives publico la coleccion “Ala delta’ entre 1989 y 1991, que contenia
algunos libros juveniles en sus series verde (a partir de 11 afios) y marrén (a partir de
13 afios), todos €llos obra de autores estatales, y que ya habian aparecido en caste-
[lano.

La editorial SM, en su coleccién “Baporea’, serie roja, tiene una decena de
traducciones juveniles publicadas a partir de 1988, de autores como Maria Gripe, Jan
Terlow, Mira Lobe, Alice Vieira o Janice Marriott, todos ellos publicados anterior-
mente en lengua castellana con el mismo sello.

Otro tanto cabe decir de la editorial Alfaguara que, junto con Desclée de
Brouwer, ha publicado una docena de traducciones de literatura juvenil entre 1988 y
1992, con un aspecto similar a de las versiones en castellano, entre las que se
encuentran obras de Roald Dahl, Christine Nostlinger, Michael Ende, Susan Hinton
0 Maria Gripe, entre otros.

La anterior coleccion tuvo su continuacion algunos afios después, en € 93,
ahora bajo el sello Alfaguara-Zubia 'y con un nuevo formato (e incluso nuevas ver-
siones de titul os publicados anteriormente). Encontramos de nuevo las obras de Dahl
y Hinton, junto con otros titulos que, en lo que alaliteraturajuvenil se refiere, estan
divididos en dos subcolecciones. a partir de 12 y a partir de 14 afios.

La editorial Desclée de Brouwer, por su parte, comenzé a publicar en solita-
rio la coleccion “Epotxak eta Erraldoiak” en 1993, compuesta en su mayor parte de
traducciones. En su serie roja, dirigida a jévenes y adolescentes a partir de los 12
afios, cuenta con una treintena de titulos, en su mayoria de tematica que podriamos
inscribir en el realismo social, entre los que se encuentran obras como Juliaren etxea,
de Maria Gripe; Arkimederen hareneko te hura, de Mehdi Charef; o Zeru urdina, de
Galsan Tschinag.

Laeditorial Brufio, en su coleccion “Ziabogad’, |leva publicadas alrededor de
20 traducciones desde 1990, algunas de las cuales estéan dirigidas a los jovenes, e
incluyen diversas propuestas de trabajo en la parte final de los libros.

Més recientemente han iniciado su andadura sellos editoriales como Edebé-
Giltza, con su coleccion “Periskopiod’; Anaya-Haritza, con “Espazio irekia’;
Ibaizabal, con “Gaztaro bilduma’; o Aizkorri, con la coleccion “Topaleku”. Por otra
parte, la editoria Elkarlanean acaba de inaugurar la coleccion “Klasikoen kutxa”,
con autores como Defoe, Salgari, Melville, Verne, Longfellow o Dickens.

Sin embargo, como consecuencia de esa cierta indefinicion entre la literatura
juvenil y de adultos, algunas obras “inicidticas’ o de formacién, han aparecido publi-
cadas en colecciones para adultos; tal es e caso de Altxor uhartea, de Stevenson;
Torless ikaslearen nahasmenduak, de Musil; Ume terribleak, de Cocteau; Gizon iku-
sezina, de Wells; la version integra de Robinson Crusoe, de Defoe; publicadas en la
coleccion “Literatura unibertsald’; o de Zekale artean harrapaka, de Salinger, publi-
cada en la coleccion “Literatura’ de Elkar; o de la coleccion “Bartleby”, de Erein,
publicada entre 1991 y 1993.
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CONCLUSION

A modo de conclusion, podemos decir que la literatura juvenil traducida al
euskera, una vez cubiertalalaguna de los clasicos, muestra una gran dependencia de
la literatura juvenil publicada en el estado, sobre todo en cuanto a obras y autores
contemporaneos. En cuanto alas traducciones, cada vez son de mayor calidad, y hay
una tendencia creciente a traducir de las lenguas originales, para lo cual contamos
con un nutrido grupo de traductores con una ya dilatada experiencia.
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Laliteraturajuvenil y e lector joven

Kiko Ruiz Huici
Departamento de Didéctica dela Lengua y la Literatura
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

Esmi intencion, a escribir el presente articulo, atraer |a atencion sobre algu-
Nnos aspectos que me parecen interesantes en el panorama, cada vez mas amplio, de
lareflexion general sobre laliteratura juvenil. Comienzo haciendo algunas conside-
raciones tedricas en torno a los conceptos de literatura juvenil y del canon literario
de esta literatura, y sigo con algunos comentarios acerca de la lecturay los jovenes.
Por ultimo, expongo algunas conclusiones sobre e mundo de laliteraturajuvenil que
me han parecido interesantes.

Palabras clave: Literatura juvenil, canon literario, jovenes, lectura.

The purpose of the present paper isto draw readers attention to some inte-
resting aspects of the increasing panorama of general reflection on children’s lite-
rature. First, | make some theoretical considerations about the concepts children’s
literature and the literary canon of this kind of literature. Then, | make some
remarks on reading and young people and finally, | expound some conclusions about
theworld of children’s literature that 1 found interesting.

Key words: Children’s literature, literary canon, young people, reading.

Artikulu honek, egun, gazte literaturari buruz egiten ari diren gogoeten alder-
di batzuetaz ohartaraztea du helburu. Gazte literaturaz eta literatura honen kanon
literarioaz zenbait pentsaketa egiteaz gain, gazteen irakurzaletasunaz hitz egiten da.
Azkenik, gazte literaturari buruzko interesgarriak iruditzen zaizkidan konklusio bat-
zuk azaltzen dira.

Hitz gakoak: Gazte literatura, kanon literarioa, gazteak, irakurmena.
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EL CONCEPTO DE “LITERATURA JUVENIL” Y SU DEFINICION
COMO GENERO LITERARIO

Laimpresion genera que setiene al tratar €l temade laliteraturajuvenil (LJ)
es que, de unos afios a esta parte, € “estado de la cuestion” se encuentra en plena
efervescencia, rebasada lafaseinicia de estudiosy andlisis en torno a su existencia
como género literario con entidad propia. Es decir, se ha superado en gran medidala
cuestion de si existe o no la literatura juvenil 'y se considera de forma generalizada
gue esta literatura, en efecto, existe. Lo demuestra, como apuntdbamos mas arriba,
lamultitud de titulos y colecciones presentes en el actual mercado editorial y que se
orientan a lo que hoy se llama lector pre-adolescente y adolescente o, si se prefiere,
lector juvenil. A todas estas publicaciones juveniles actuales, creaciones de autor
dirigidas a un lector joven, -casi siempre narraciones-, habria que sumar las obras
gue tradicionalmente han leido los jovenes y que todos conocemos como “ clasicos
juveniles’.

También es cierto que la mayor parte de los estudios y andlisis sobre el tema
adjetivan la literatura juvenil - y nos referimos aqui a la literatura juvenil actual-
como una literatura de no muy buena calidad, “una literatura de estilo indefinible y
de una inequivoca mediocridad” en opinién de Victoria Ferndndez. “La mayoria de
estas obras juveniles’, apunta esta misma autora, “ no resisten una comparacion seria
con la narrativa para adultos; es més, ni siquiera merecerian la atencion de los edi-
tores por su escaso interésy calidad literaria’ (Fernandez, 1995, p. 5).

Si desde el punto de vista del mercado editorial parece mas que evidente la
existencia de hecho de la literatura juvenil, desde el punto de vista literario, €l tér-
mino de literatura juvenil entrafia no pocos problemas de indole conceptual. Es, en
palabras de Juan Cervera (1991, p. 251) , un término de “dificil dedlinde”. Por €llo,
Nos parece oportuno comenzar por algunas aclaraciones.

El principal obstéculo con el que nos encontramos al hablar de literaturajuve-
nil (LJ) esel dediferenciarladelaliteraturainfantil (L1), puesto que amenudo ambas
literaturas se han solido integrar bajo la denominacion global de literatura infantil y
juvenil (L1J), (algtn autor, por giemplo Enzo Petrini, ha utilizado el término de lite-
raturajuvenil paraabarcar también lainfantil). Tal vez el carécter transitorio, breve
Yy, en muchos casos, inaprehensible, que desde e punto de vista psicoevolutivo ofre-
cen laadolescenciay la juventud como edad de paso desde lainfancia ala madurez,
haya complicado alin més una definicion satisfactoriade la literatura juvenil, desde
la perspectiva concreta del receptor literario.

Pueden servirnos de aclaracién algunas observaciones que Juan Cervera hace
en este sentido:

“Resulta socorrido decir que entre la infancia y la juventud se sitla la adolescencia
como puertade la juventud y etapainicial de la misma. Pero la adolescencia empieza
con los cambios corporales y puberales o |a anticipacion de los mismosy termina con
laentrada en e mundo del adulto” (op.cit., p. 252).

Queda claro que la adolescenciay la juventud conforman ante todo una fase
psicoevolutiva de transicion que conduce a nifio ala edad adulta.
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Un poco més adel ante, este mismo autor describe asi €l periodo adolescente y
juvenil:

“Rasgos caracteristicos son la maduracion sexua con implicaciones psicofisiol dgicas
y psicoafectivas, lainestabilidad emocional e incluso la hipersensibilidad, la aparicién
del pensamiento abstracto y del razonamiento dialéctico, y € interés por la observa-
cién de si mismo. Este periodo a menudo va acompafiado de frustraciones y de esfuer-
zos por descubrir la propia identidad y hasta el sentido de lavida. La rebeldia suele
ser consecuencia de la confusa situacion y del deseo de autoafirmacion” (op.cit. p.
252).

Laliteratura que puede responder alas exigencias de esta etapa madurativa es
en opinion de Juan Cervera muy dificil de aprehender:

“Larespuestaliterariaal momento no es uniforme ni satisfactoria. Acusa cadavez mas
el asistematismo y la problematicidad de la literatura. Por una parte, el mundo de la
adolescencia sigue gravitando sobre el joven en marcha ascendente, y, por otra, €
mundo adulto, cada vez mas préximo y definitivo, atrae como meta’ (op.cit. p. 252).

En definitiva, la literatura juvenil se enfrenta al arduo problema de como
orientarse a un receptor potencial, € joven o € adolescente, que por definicion es
transitorio y huidizo. Determinar los temas y €l tratamiento que de esos temas se
debe hacer, de manera que sean “recibidos’ satisfactoriamente por el lector juvenil
es, hoy por hoy, una cuestion a la que creadores, editoriales y estudiosos del tema
dedican tiempo y esfuerzo, pero a que no han dado una solucion definitiva.

Es muy posible, y es una opinién estrictamente personal, que intereses de
mercado més o menos inconfesados (el publico juvenil, dado el progresivo envejeci-
miento poblacional, es actualmente mayor que el infantil), unidos al peso creciente
de la investigacion psicologica y pedagogica en € @mbito de la infancia 'y de la
juventud, - unos y otros, intereses y factores extraliterarios-, estén forzando ciertos
intentos de orientacion que pueden desembocar, por exceso, en una literatura monoé-
tonamente dirigida, abusivamente adaptada a receptor joven, y que todo ésto vaya
en detrimento de lo que en esencia define laobray la creacion literaria: primero, la
presencia de los rasgos estéticos y literarios, la literariedad, inherente a todo pro-
ducto literario y, segundo, la libertad creadora, la espontaneidad del mismo proceso
de creacion. Ambos aspectos, literariedad y libertad creadora, pueden quedar mer-
mados por este afan extraliterario de escribir, préacticamente, “ala carta’.

Pensamos que, a contrario de lo que ocurre con la literatura infantil, donde
los condicionamientos que impone el receptor-nifio son insoslayables y exigen una
mas que hecesaria gradacion y adaptacion de las lecturas y de las obras literarias, la
literatura juvenil, exceptuando cierta modulacién en € tratamiento de los temas en
|as obras para lectores especificamente adol escentes, no deberia, en principio, some-
terse en exceso a unos imperativos lectores, los del lector joven, un tanto difusos y
en lineas generales coincidentes, si no de hecho, si en un inmediato futuro, con las
del lector adulto.

En otras palabras, sin pretender negar la legitimidad y la existencia de una
literatura llamada juvenil (cuando con este término audimos sobre todo a un recep-
tor adolescente), estimamos que es el lector joven el que debe acomodarse progresi-
vamente a lalecturaliterariaadulta y no alainversa
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LA CALIDADY EL CANON LITERARIO DE LA LITERATURA
JUVENIL

La cuestion de la “calidad literarid’ de la literatura para jévenes aparece
como uno de |los temas més cuestionados, cosa que ocurriay ocurre también con la
literatura infantil, si bien el tema del “canon literario” de la literatura para nifios ha
sido tratado con mas amplitud y provisionalmente resuelto con més acierto que en el
caso de la literatura para jovenes.

Mi opinion, y merefiero ahoraalaliteraturaen general, es que resulta extre-
madamente complejo, por no decir imposible, establecer como debe ser unaobralite-
raria, qué “ingredientes’ ha de tener esa obra, si se me permite laimagen gastrono-
mica, para que podamos afirmar que es una obra que posee “calidad literaria’. No
hay més que revisar la multiplicidad de opiniones, enfoques y planteamientos que a
respecto nos ofrece la historia de la critica literaria para darnos cuenta de que ningu-
no de ellos ha sido capaz de elaborar una respuesta totalizadora.

Laestilistica, desde las propuestas ya clési cas de autores como Croce, Vossler,
Spitzer, Alonso..., y la critica textual a partir de conceptos como €l de laliterariedad
establecido por el formalismo ruso (Jakobson, Tomashevskji, Eichembaum, Propp...)
o lacriticainmanente del texto literario establecido por € new criticism (Ranson,
Tate, Brooks, Welleck...) han intentado aportar algo desde el andlisis de la materia
expresiva, del estilo, del uso de los recursos linglisticos y literarios presentes en una
obraliterariay ahora podemos diferenciar unaobraliterariade otraque no lo es, pero
sigue siendo problematico discriminar los factores textuales o de estilo por los cua-
les pudiéramos afirmar que una obra literaria tiene mas calidad que otra.

Efectivamente, € criterio estilistico y textual, con ser un elemento de indis-
cutible valor para explicar la esencia de lo literario, no es suficiente por si solo para
establecer de manera objetivala“cualificacion” literaria o estética de una obra deter-
minada. El gusto y las preferencias estéticas, asi como la capacitacion o el enfoque
hermenéutico del receptor literario, son condicionantes que aportan, una carga de
subjetividad imposible de evitar y que aumenta si ese receptor es un lector joven,
relativamente poco experimentado o competente en la val oracion de textos literarios.
Es muy excepcional que las lecturas que “funcionan” entre los jovenes, y hablamos
de lecturas esponténeas, no obligadas, “funcionen” por su calidad literaria, por su
excelenciaestilistica. Ningun joven que en su dia ley6 las Historiasdel Kronen, sin
querer desmerecer en absoluto otras virtudes de esta obra, 1o hizo por la excelencia
del estilo, ni recomend6 su lectura a otros jovenes por su riqueza léxica, ni por la
armonia o profundidad de sus parrafos. Estos y otros criterios parecidos de valora-
ciony captacion de la obraliteraria sirven sélo paralos profesores o paralos criticos
literarios, pero dejan més bien “frio” d lector joven. Como dice Moreno, refirién-
dose a como recibe €l lector joven una obra literaria, “La literatura considerada
como simple sede de |la belleza no posee fuerza penetrativa” ( Moreno, 1985, p. 97).
Y esto, sin duda, es especiamente cierto,- y conviene remarcarlo-, en el caso del lec-
tor joven.

En lamismadireccién, Olaziregi, a partir de sus propias investigaciones rea-
lizadas entre lectores jévenes, en |os afios 1990 y 1994, asegura que cuando los jéve-
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nes se deciden por una lectura determinada, no lo hacen tomando en consideracion
criterios estético-literarios; ni siquiera aceptan las sugerencias y opiniones, a priori
mas autorizadas, de lectores competentes como pueden ser sus profesores. “ El aspec-
to exterior y la opinién de los profesores era lo que menos se valoraba a la hora de
elegir un libro” (Olaziregi, 1998, p. 10).

Pero, ademas, la estilisticay la critica textual han tendido tradicionalmente a
negar la existencia de la literatura infantil y juvenil como géneros literarios diferen-
ciados y solo ha distinguido lo literario de lo que no lo es. De lo contrario, habria
tenido que enfrentarse a la dificil tarea de definir en qué consiste laliterariedad de
la literatura juvenil, qué rasgos textuales confieren cualidad y calidad literariaa
una obra escrita para jovenes.

Desde una 6ptica estructuralista, tampoco se pueden olvidar las aportaciones
de aquellos estudiosos (Todorov, Propp, Greimas...) que han intentado encontrar una
“gramatica general” del texto literario. Este enfoque ha sido especiamente fecundo
en el andlisis de obras infantiles y populares (piénsese en los trabajos de Propp acer-
cade cuento popular), pero tampoco ha llegado a configurar un modelo interpreta-
tivo que abarque latotalidad del fenémeno literario.

Mi impresién es que los criterios estilisticos y textuales, asi como los de indo-
le estructural, no son suficientes para abordar con exhaustividad toda la amplia pro-
blematica de la literatura juvenil, sobre todo si aceptamos el principio de que entre
las apetencias y prioridades lectoras del joven, no figuran las de orden estrictamen-
te estético. Necesitaremos, sin duda, la suma de mas angulos de vision para aproxi-
marnos a este complejo mundo de la literatura para jovenes.

L as Ultimas aportaciones de la critica literaria provienen, como es sabido, de
la“estéticadelarecepcion” (Iser, Jauss, Fish, Riffaterre, Culler...), corriente que con-
cede al lector €l papel protagonista. Esta corriente critica se centra en la manera en
gue un lector recibe, recrea, interpreta e interioriza, através de la actividad lectora,
una determinada obra literaria. Coincidimos plenemente con Colomer cuando afirma
que

“...la consecuencia més importante e inmediata de los cambios de la teorialiterariaen

los estudios de literatura infantil y juvenil ha sido la reflexién sobre € lector. Asi, s

los estudios psicoanaliticos habian iniciado la consideracion psicoldgica sobre la

recepcion de los cuentos, a finaes de los setenta fue la consideracion literaria de la

recepcion la que sera abordada por diversos autores’ (Colomer, 1998, p. 83).

Las derivaciones y aplicaciones de la estética de la recepcién al campo de la
literaturainfantil han dado resultados incuestionables al conectar toda la problema-
ticay complejidad del fenémeno literario con el “lector-nifio”, y con las implicacio-
nes psicopedagdgicas que de aqui se derivan, sin €l cua cas nada podria decirse
acerca de la literatura infantil. La adecuacion de la literatura infantil a las necesida-
desy exigencias afectivas y udicas del nifio, la adaptacion textual a la capacidad y
a las preferencias del lector infantil, son cuestiones a las que se les concede vita
importancia en e mundo de la literatura infantil, y esto se debe, como ya hemos
apuntado, alafusion interdisciplinar que la estética de la recepcion provoco entre las
disciplinas critico-literarias y la psicologia cognitiva y evolutiva y la pedagogia.
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Autores como Holland o Bleich, pueden ser claros jemplos de esta fusion de la esté-
tica de larecepcion con el componente psicol dgico del lector.

En definitiva, lainclusion y €l estudio del receptor infantil, considerado desde
laperspectiva de la estética de larecepcion y desde la psicopedagogia, hasido €l ele-
mento clave que ha orientado la mayoria de las actuales investigaciones sobre LI y
gue ha ayudado a los creadores a orientar sus obras de manera mas adecuada a ese
destinatario infantil al que se dirigen.

Pero estaincorporacion del receptor literario en el campo de laliteratura para
jovenes es todavia una cuestion pendiente o comparativamente poco desarrollada, si
tomamos como referencia el mundo de laliteraturainfantil. Investigadoresy creado-
res tendran que conocer todo lo necesario sobre la compleja psicologia del adoles-
cente, si los primeros quieren llegar a unadefinicidn cabal de laliteraturajuvenil, y
los segundos a la produccion de obras juveniles que conecten con ese lector.

De la combinacién del punto de vista textual, conducente a establecimiento
de unos minimos requisitos estéticos y literarios que otorguen calidad a la obra lite-
raria, con €l punto devistay las expectativas del receptor adolescente, la literatura
juvenil podria alcanzar, en teoria, unos més definidos perfiles como género literario.

Con todo, nos vemos obligados a reiterar que la adecuacion de las obras lite-
rarias juveniles, esta justificada, al menos desde un punto de vista psicoevolutivo,
cuando € receptor es un lector adolescente, no tanto cuando aludimos a un lector
joven. Para este Ultimo, nos parece aconsejable unaliteratura menos dirigida, menos
adaptada, més cercana a los canones literarios de la literatura para adultos.

Tampoco queremos dejar de apuntar alguna contradiccion, aveces poco sefia
lada, en la discusion en torno alos conceptos de la adecuacion y de la calidad lite-
raria. Seria unaingenuidad pensar que defender unaliteratura adaptada para el lector
adolescente es sinénimo de conseguir una literatura juvenil de calidad. Es mas, esta
adaptacion hallevado en mas de una ocasién, y casi sSiempre por exceso, a una lite-
ratura de dudosa calidad, como apuntdbamos a comienzo de este articulo. Esto es
algo que puede constatarse también en e mundo de laliteratura para nifios. Por todo
ello, conviene matizar y atemperar el término adecuacion que, a pesar de ser un fac-
tor atener en cuenta, cuando hablamos de literatura para adol escentes, puede condu-
Cir a unas creaciones, como se viene denunciando, de poca calidad literaria.

Por dltimo, tampoco se puede caer en €l exceso esteticista de anteponer €l cri-
terio de la calidad literaria por encima de todo. Si somos realistas, deberemos reco-
nocer que e lector adolescente, y aln el joven, es un lector que no busca en sus lec-
turas € componente estético. Los elementos estético-literarios, muy probablemente
porgue el adolescentey el joven carecen todavia de una formacion y de una compe-
tencia literaria completa, dejan a este lector més bien indiferente.

Las obras que lee un lector joven de manera espontanea, es decir, las obras
gue lee a margen de las lecturas obligadas que se proponen en los ambientes esco-
lares, demuestran ésto que decimos. Las lecturas que realmente “enganchan” al lec-
tor joven, casi siempre se algjan de |os canones estéticos de la Literatura con mayUs-
culas, lo cual viene a demostrar, y lo subrayamos una vez més-, que ni el compo-
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nente estético, ni lacalidad literaria figuran entre los misteriosos resortes por los que
un joven decide leer un texto determinado. No seria descabellado afirmar que, al
margen de otras posibles causas, lasinclinaciones y preferencias lectoras del joveny
del adolescente, dado € momento psicoevolutivo en que se encuentran, obedecen a
necesidades éticas y emaocionales, mas que a moviles estético-literarios.

Todo esto nos conduce a una conclusién bastante evidente, y alavez a para
ddjica, que no deberiamos perder de vista: las obras literarias reputadas como obras
con calidad literaria pueden ser no muy aconsejables desde el punto de vista de la
animacion lectora de los jovenes, pero, en sentido inverso, los criterios de eleccion y
las expectativas lectoras del lector joven por si solas no aseguran €l acceso aunalite-
ratura de calidad, aunque sea una literatura de éxito comercial. Habré que encontrar
un camino intermedio entre ambos polos, de manera que acerquemos progresiva
mente las apetencias lectoras del joven a una literatura de calidad. Ese camino no
puede ser otro que el de crear lectores competentes desde el punto de vista literario.

EL LECTOR JOVEN

Debemos comenzar por tener en cuenta la franja de edad a la que nos referi-
mos cuando hablamos de lector joven. Como es obvio, hablamos de un lector “inter-
medio”, un lector que ha rebasado la etapa infantil (6-12 afios) y que todavia no se
encuentra en la fase del lector adulto (18 afios en adelante). Aludimos especifica
mente a un lector adolescente, suficientemente estudiado por lapsicologia, cuyaedad
va desde los 13 a los 17-18 afios. Es un lector a que las editoriales, por evidentes
razones de mercado, han identificado hace tiempo, pero muchas veces al margen de
una minima caracterizacion literaria, fuera de la meramente comercial.

Parcialmente en contra (y solo parcialmente en contra) de lo que aseguran
algunos autores gque afirman que es en estas edades cuando se pueden producir las
“primeras rupturas’ definitivas con lalectura, Olaziregi resume los resultados de un
reciente estudio suyo sobre los jovenesy lalectura. Entre las conclusiones alas que
Ilega, me gustaria destacar a menos estas tres. en primer lugar,

“ Hablar de lectura en Espafia conlleva, la mayoria de las veces, subrayar el
bajo indice de lectura que en la actualidad tenemos respecto a Europa”; en segundo
lugar, “Segun afirmaciones que han sido reiteradamente contrastadas en todos los
estudios sociol6gicos sobre la lectura, los jévenes son los que con mas frecuencia
leen. El indice de lectura es muy alto entre los 16 y 24 afios y decrece, de forma
manifiesta, a partir de los 40.; por dltimo, “... la finadizacién de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria incide negativamente en el hébito lector de muchos adoles-
centes’ (Olaziregi, op. cit. pp. 7-12).

A nuestro juicio, cualquier aproximacion a mundo de la LJ, ya sea desde €l
punto de vista editorial, ya desde el punto de vista formativo o estrictamente litera-
rio, deberia partir de una premisa basica a saber: el destinatario de esa literatura -
asumiendo todas las salvedades que se quieran hacer- es una persona a la quele
gusta leer y que ademés lee con cierta frecuencia.
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No pretendemos establecer el perfil del lector juvenil tipo o ideal,entre otras
razones porgue no estamos de acuerdo con que este lector ideal exista méas que como
pura abstraccion. Coincidimos plenamente con Moreno cuando se pregunta |o
siguiente:

“Y cuando hablamos de lector juvenil, ¢de qué lector estamos hablando? La mayoria

de los analistas parecen hablar de un lector universal, homogéneo y uniforme, cuando
lo cierto es que dicho lector es una entelequia’ (Moreno, 1995, p. 34).

Aun asi, y admitiendo el riesgo de caer en ciertas inexactitudes y simplifica-
ciones, me parece oportuno introducir al guna pequefia matizacion en torno a este lec-
tor joven a que venimos refiriéndonos.

En contra de la opinidn de Nobile ( 1992), que se muestra partidario de la
expresion “literatura infantil y juvenil” para englobar sin mayores precisiones a la
literaturadirigidaa “sujeto en formacién”, pensamos que no esigual un lector de 13
afnos, es decir, un lector cuya etapa psicoevolutiva se encuentra en la “ primera ado-
lescencia’, que un lector de 17-18 afios que se encuentra en la segunda fase de la ado-
lescenciay cuyo estadio de maduracion, superada la pubertad, esta mas avanzado y
se define por otras necesidades interiores y por otras maneras de entender larealidad.
Ladistancia entre uno y otro es mas grande de lo que pudiera parecer asimple vista.

Para €l primero, € lector adolescente , nos parece justificada una literatura
adaptada , orientada a las capacidades y alas necesidades psicolégicas y hasta esté-
ticas, que este estadio psicoevolutivo parece imponer con bastante evidencia. Es aqui
donde resultaria pertinente pensar en una literatura adaptada a partir de los géneros
literarios mas clasicamente juveniles (aventura, fantasia, misterio o terror, ciencia
ficcién, ...), o de los Ultimos géneros literarios que muy recientemente se proponen
como literatura para jévenes (psicoliteratura, realismo idealizado...).

Para el lector joven, en cambio, proponemos unaliteratura“a secas’, sin més
aditivo que la calidad literaria y que no renuncie a las cualidades de orden estético
gue esa calidad pueda exigir. Muy al contrario, insistimos en 1o mismo que decia-
mos al principio de este articulo: mejoremos la capacitacion lectora, la competencia
literaria de eselector joven. No fabriquemos, a base de renunciasy simplificaciones,
unaliteraturaalamedidadel joven; capacitemos a joven paraleer literatura. Uno de
los mayores errores en 1os que puede incurrir la literatura juvenil es en el exceso de
adecuacion, hasta el punto de provocar €l rechazo del lector joven a que tedrica-
mente se orienta.

Por otra parte, deberiamos ser conscientes de que cuando se habla de lector
joven seaude aun lector de transicidn, un lector puente entre el lector infantil y €l
lector adulto, y que ademas no se trata, como hemos apuntado més arriba, de un lec-
tor completamente homogéneo ni uniforme, sino que presenta en e seno de esa
misma fase de lecturajuvenil al menos dos etapas distintas. una etapa de lectura ado-
lescente y una etapa de lectura juvenil.

A partir de aqui deberemos admitir que las lecturas destinadas al lector ado-
lescente tienen que ser distintas de las |lecturas infantiles, aunque en algin caso sir-
van todavia, pero, a su vez, deberan diferir de las lecturas del lector joven. Mi opi-
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nion es que estamos obligados a marcar con total nitidez una fronterainterior entre
ambos lectores (el adolescente y el joven) y aafinar mucho méas € criterio de selec-
¢ion de obras para ambos, puesto que las que valen en un caso, casi con toda seguri-
dad, no funcionardn en €l otro. Unoy otro lector pueden rechazar una lectura deter-
minada por ser excesivamente infantil o por ser excesivamente madura.

A nuestro juicio aludir ala literatura juvenil, sin hacer esta elemental discri-
minacion interna puede inducirnos a errores también bastante elementales pero
sumamente graves, sobre todo en e momento de proponer unas lecturas u otras.

Por si todo esto fuera poco, € perfil de este lector joven (seriamos mas preci-
sos s dijeramos lector adolescente ) es, desde el punto de vista psicol 6gico, un per-
fil extremadamente complejoy fugaz y ésto complicaaln maslaeleccién delaslec-
turas. Como sefiala Rodriguez Almodévar, refiriéndose a adolescente,

“... cuando los adultos finalmente admitimos que son adolescentes, o normal es que
ya hayan dejado de serlo” ( Rodriguez Almodévar, 1994, p.19).

A pesar de todo ésto, las actuales colecciones juveniles, en opinion de
Teixidor, no asumen las variables bésicas que hemos apuntado anteriormente y la
oferta editorial para jévenes es bastante cadtica.

“Laanarquiadenunciaday lafalta de criterios se producen en muchas colecciones que

simultanéan titulos de autores clésicos convertidos en obras destinadas a los jovenes

por su cercania con € género blanco o a otros géneros populares, como €l de aventu-
ras o detectives, con autores como Jack London o Herman Melville, junto a aporta-

ciones recientes que son sélo un sucedaneo insatisfactorio, con €l agravante de que a

veces se trata de la enésima y edulcorada o simplificada version de un tema ya exis-

tente en obras de mas calado literarioy moral” (Teixidor, 1995, p. 12).

Una de las tareas importantes, y todavia pendientes de realizar en e mundo
delalJ, esorganizar algo masesa“anarquia’ , preparando unaofertadelibrosjuve-
niles més acorde con las necesidades y gustos del lector adolescente (que no joven),
tal como se ha hecho en € caso de las lecturas infantiles. Es un compromiso que
deben asumir las editoriales y que los autores de literatura juvenil deben interiorizar
cuando escriben sus obras.

COMO ENFOCAR LA LECTURA DE LOSJOVENES

Una de las principales ocupaciones y preocupaciones de |os educadores y de
las instituciones educativas en la actualidad, es la de crear hdbitos de lecturay lecto-
res competentes entre la poblacién infantil y juvenil. El mundo educativo, impelido
por €l avance de la psicologia cognitiva y evolutiva (desde Piaget hasta Brumer,
pasando por Vigotskii), ha subrayado laimportancia de lalectura, como no podia ser
de otramanera, en € aprendizaje y en el desarrollo cognitivo y madurativo de nifios
y jovenes. Digamos que ha sido €l interés educativo y pedagdgico e que ha atraido
con fuerza la atencion de los educadores hacia el campo de lalecturainfantil y juve-
nil. La Ultima reforma educativa de la educacién primaria y secundaria asi parece
demostrarlo.

Sin embargo, puede resultar un poco pobre limitar el tema de la lecturay de
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la LJ desde una Optica meramente escolar o pedagdgica. Este enfoque exclusiva-
mente educativo ha producido importantes avances en €l campo de las propuestas
didécticas paralaformacién literaria de nifios y de jovenes, pero en el terreno de la
creacion literaria infantil y juvenil y en e de la seleccién de textos ha provocado
algin que otro exceso pedagogista que muy recientemente se esta denunciando.
Vaciar la L1J en una literatura donde prime ,sobre otras, la intencionalidad pedag6-
gica y formativa puede ser uno de los mayores errores que puedan cometerse.
Estamos con Moreno cuando afirma el exceso didactista en que € adulto incurre a
menudo, més alin si se trata de un educador:
“Estoy convencido de que, como adultos y como profesores de Literatura, hemos
caido mas de una vez en el embozo lastimero de calificar negativamente la literatura
del Neoclasicismo por didactica y utilitarista. Convendria preguntarnos hasta qué
punto no somos todos |os adultos més neoclasicos que los padres Islay Feijoo juntos.
¢Hay , acaso, alguna actividad de las que se programen para los jovenes que no bus-
que su mejora intelectual y su perfeccion éticay moral?” (Moreno, op.cit, p. 34).

Mas bien parece que en la actualidad el tema de la lecturay el de laliteratu-
ra para jovenes camina por otros derroteros. Superados, de una parte, € exceso
didactista anteriormente apuntado, y, de otra, ciertas maneras tradicionales y obsole-
tas de acercamiento ala literatura, puede afirmarse que el objetivo que hoy se persi-
gue con més ahinco en el campo delaliteraturajuvenil esel deformar lectores com-
petentes desde el punto de vistaliterario. Dicho de otro modo, que los jéveneslogren
lo que algunos autores han denominado competencia literaria. La incorporacién de
técnicas y actividades de animacién ala lectura @ mundo educativo, a partir de los
afos setenta en los paises de nuestro entorno (sobre todo del mundo anglosgjon) y
desde la década de |os ochenta en nuestro pais, asi parece demostrarlo. También es
cierto que todo este ciimulo de estudios y experiencias en € ambito de lalecturalite-
raria se ha desarrollado maés en el caso de la literaturainfantil que en el de lalitera-
tura juvenil.

Colomer establece una serie de “principios basicos de actuacion” orientados
a mundo educativo que conducirian a la formacién de ese lector “literariamente’
competente y que podrian resumirse en los siguientes:

1. “Hacer experimentar la comunicacion literarid’; 2. “Utilizar textos que
ofrezcan suficientes el ementos de soporte para obtener su significado y que ayuden
a la vez a aumentar las capacidades interpretativas del alumnado”; 3.” Suscitar la
implicacion y la respuesta de los lectores’; 4.” Construir e significado de manera
compartida’; 5.” Ayudar a progresar en la capacidad de hacer interpretaciones méas
complegjas’; 6.” Prever actividades que favorezcan todas las operaciones implicadas
enlalecturd’; y 7.” Interrelacionar las actividades tanto de recepcién como de expre-
sién literarias, y tanto en su forma oral como escrita’” (Colomer, 1994, pp. 19-20).

En definitiva, de estas orientaciones basicas podemos extraer |os dos pilares
desde los que sustentar cualquier aproximacion alalLJ: 1. Laatencion explicitaalas
expectativas lectoras del lector joven, asi como a la calidad literaria de los textos
para jovenes (urge unarevision afondo de la actua literaturajuvenil); y 2. La€ela
boracién de una didéactica de la literatura adecuada. Por supuesto, €l objetivo no es
otro que crear lectores literariamente competentes o procurar, la terminologia es lo
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de menos, laeducacion literaria del joven.

El escritor y periodista Juan Bonilla, en la pequefia reflexion que hace en
torno alaliteraturajuvenil, a final de su Gltima novela escrita parajévenes en laedi-
torial Planeta, contesta asi ala pregunta “ ;Qué le parecen los planes de estudio para
la Literatura? . Respuesta: “Que son plan para hoy y hambre para mafiana, que no
tienen que ver con la Literatura tanto como con la Historia de la Literatura, y que
cualquier Literatura nacional es antes que nada un proyecto de los politicos que por
lo tanto carece de todo interés. Me parece un error obligar a leer el Cantar de Mio
Cid a una criatura de 14 afios. es la manera més facil de conseguir que aborrezca la
Literatura. La cosa, adémas tiene facil arreglo” (Bonilla, 1998, pp. 114-115).
Dejando de lado cierto “extremismo” en la respuesta, pensamos que es una aprecia-
cion cargada de razoén.

Uno de los autores destacados en este empefio de enfocar la lectura de nifios
y jovenes bajo una didactica adecuada es Rodriguez Almodévar, quien constata de
maneratajante “el fracaso de los proyectos de animacion alalectura dirigidos a ado-
lescentes’ (op.cit., p.16). Las causas de este fracaso se concretan, segin este autor,
basicamente en dos. 1. Unas estrategias equivocadas de animacion alalectura; y 2.
Unainadecuada oferta de “lecturasiniciéticas’.

Coincidimos plenamente con estos analisis de la lectura juvenil. Las estrate-
giasy, sobre todo, las propuestas de lectura que se vienen haciendo desde las aulas,
se agjan cada vez maés peligrosamente de las expectativas y gustos lectores de los
jovenes. Unavez més, la institucion educativa, aprisionada por lainerciay por inte-
reses abusivamente formativos y pedagdgicos, recorre en sentido inverso el camino
de la animacién lectora de los jovenes. Este recorrido haido casi siempre desde los
principios y objetivos didacticos hacia €l joven, cuando debiera haberse orientado
justo en sentido inverso: € joven o € adolescente, no son solamente la meta, sino
mas bien el punto de partida. S6lo asi puede corregirse ladistorsién enorme en laque
incurren maestros y profesores cuando planifican sus propuetas de animacion lecto-
ray, sobre todo, cuando elaboran sus ofertas de lectura.

En este sentido, nos parece acertada la observacion de Gallego cuando afirma
en su resefiade ladltimanovelade F. Benitez Reyes Lo que viene después de o peor:
la gente menuda ya no puede estar dispuesta a tragarse las melifluas historias de Los
cinco o las aventuras completamente blancas de Tom Sawyer, siempre que quede a
mano un Manga japonés o una peliculade asesinos en serie (Gallego, 1999). Noétese
gue lacriticavaen este caso dirigidaatitulos reconocidosy tradicionalmente inclui-
dos en el género literario de los “clasicos juveniles’.

LECTURASPARA JOVENES

Dalaimpresién de que las apetencias lectoras del joven dibujan en la actua-
lidad un circuito lector gjeno a de las instancias educativas. El lector joven lee un
libro determinado fundamental mente porque alguien de su propio circulo socia (que
no escolar o familiar), normalmente un compariero, un amigo,..., se lo ha recomen-
dado, por lasimpley llanarazén de que a este Ultimo le gusté ese libro cuando lo
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leyd. Es asi como en la actualidad (quizas fue asi siempre) leen los jévenes, y no
aceptarlo seriaincurrir en una equivocacion manifiesta.

Si los profesores, si |os educadores en general, no son capaces de penetrar en
este circuito lector juvenil, configurado por la lectura espontanea y compartida de
los jovenes, poco 0 nada podran hacer para animar a lalectura o para crear lectores.
Seguir recomendando alos “ Cléasicos’ (con mayUscula) de las respectivas literaturas
nacionales, mientras los jévenes leen y se recomiendan unos a otros “best sellers’
como El médico (N. Gordon), Los pilares de latierra (K. Follett), El clan del oso
cavernario (J. M. Auel) o Un saco de huesos (S. King), es, lisay llanamente, no
querer ver lareaidad.

Abundando en esta misma linea argumental, nos atrevemos a decir que inclu-
so los “clésicos juveniles’ (J. Verne, J. London, E. Salgari, M.Twain, H. Melville,
R.L. Stevenson...) no tienen en la actualidad tanta presencia en ese circuito juvenil
de lectura. Toda esta literatura, denominada por muchos autores “literatura de aven-
turas’, “género blanco” o “novela juvenil”, son juzgadas por los jévenes de hoy
como lecturas un poco “infantiles’. Y pienso que puede haber algo de verdad en esta
apreciacion.

Bajo mi punto de vista, los llamados “clasicos juveniles’ alcanzan todo su
sentido y relevancia como lecturasiniciaticas parael lector adol escente, mientras que
pueden resultar un poco “infantiles’ para el lector joven que, a partir de los 18 afios
(aunque no soy amigo de tanta precision “psicomatematica’), se aproximamuy rapi-
damente a las apetencias del lector adulto. Titulos como Colmillo blanco (J.
London), Las aventuras de Tom Sawyer (M. Twain), Veinte mil leguas de vigje sub-
marino (J. Verne), El corsario negro (E. Salgari) o La ida del tesoro (R. L.
Stevenson)... resultan idéneos para ese lector adolescente, pero no tanto para el lec-
tor joven que, superadala etapa puberal, entrade pleno en la edad adulta.

Junto a los clésicos de todo tipo, cuyo valor de lectura iniciética (sobre todo
para el adolescente) queremos volver a subrayar, han surgido en los Ultimos afios
algunas tendencias de literatura para jovenes que también conviene comentar.

Entre estas Ultimas tendencias viene imponiéndose un género literario surgi-
do en Alemaniay los Paises Nérdicos a principios de la presente década que, a par-
tir de planteamientos narrativos de corte realista, afronta temas relacionados con la
vida cotidiana de nifios y adolescentes. Dentro de esta temética, destacan con espe-
cial relieve las obras que abordan problemas vitales y afectivos, conflictos emocio-
nales que €l nifio, el adolescente y el joven padecen en su vida diaria, y que confor-
man un género literario a que se llama“ psicaliteratura’, “literatura intrapsiquica’ o
“libros de familia’. Lage (1991) ofrece una extensa lista de esta clase de libros, orga-
nizada por temas, que van desde los celos, el fracaso escolar, o las deficiencias fisi-
casy psiquicas, hasta el divorcio, € leshianismoy lahomosexualidad, o las drogas
y el acoso sexual.

Otra derivacion de lanovela juvenil actual que, por lacrudeza de lostemasy
|os tratamientos narrativos de |os mismos, tienen cierto atractivo para el lector joven
(no tanto para el adolescente) es el “dirty realism”, surgido en la narrativa norteame-
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ricana maés actual. El exponente mas claro en el &mbito de nuestra literatura fue la
novela Historias del Kronen (A. Mafas), que constituyé un auténtico fenémeno
sociolégico. Laidentificacion de los jévenes con la cruda historia que agui se narra,
en torno alos “divertimentos’ nada inocentes de la juventud actual, que se sumerge
cada fin de semana en la misma aventura de “sexo, drogas y rock & roll”, llegé a
extremo de que se hablara (y alin se hable) de la“generacién Kronen”.

Sin entrar en ningun tipo de valoracion, ni acerca del libro, ni del fenémeno
sociolégico, si me parece oportuno volver a subrayar € grave desenfoque en que los
profesores incurren cuando, ignorando los gustos espontaneos de los lectores jove-
nes, insisten en recomendar en las aulas obras como El poema de Mio Cid, La
Celestina, Luces de Bohemia, Lafamiliade Pascua Duarte, Cien afios de sole-
dad, etc., deindudable calidad literaria,pero que “dicen” muy poco, o casi hada, ala
gran mayoria de los jévenes. Indudablemente, algo se puede y se debe hacer para
corregir este desenfoque.

En esta misma linea de “realismo juvenil”, aungue con un repertorio temati-
co mas amplio que € del “dirty realism” y con un tratamiento de los temas en el que
caben la introspeccién psicolégica, 1a“moderacion” en el planteamiento de cuestio-
nes mas 0 menos escabrosas y hasta ciertas notas de humor y fantasia, la editorial
Planeta esta publicando la coleccion Novela Joven, que reline narraciones dirigidas
alos jovenes, escritas por autores tildados de muy actuales. Lo que viene después de
lo peor (F. Benitez Reyes), Yo soy, yo eres, yo es (J. Bonilla), Los fabulosos hom-
bres pelicula (F. Marias), Oppi  (J Navarro)... son lecturas breves, sin muchas exi-
gencias lectoras, que, por su tematicay planteamiento narrativo, pueden servir para
animar las lecturas de ingtituto .

Tampoco queremos dejar de comentar, dado el éxito de ventas, algun titulo
gue incluiriamos en laliteratura juvenil de intencionalidad didactica o escolar. Tal es
el caso de El mundo de Sofia (J. Gaarder) o el de El diablo de los nimeros (H. M.
Enzensberger), si bien esta Ultima obra se presenta con una “envoltura’ mas propia
de laliteratura infantil.

Integrando elementos muy diversos como €l de la novela histérica, la novela
deintrigao lade aventuras, Pérez Reverte continllasiendo el gran éxito de ventas del
mercado literario naciona (y no solo del mercado literario juvenil), con su serie en
torno a las andanzas de “el Capitan Alatriste”, recogidas en las tres entregas publi-
cadas hasta hoy: El capitan Alatriste, Limpiezade sangre y El sol de Breda. Son
novelas con todos los ingredientes del género juvenil (accién, aventura, violencia,
intriga,...) y que persiguen, segun declara el propio autor, ademas de “ deleitar”, ense-
fiar de manera entretenida algo de la historiay de laliteratura espafioladel SXVII a
los jovenes a quienes en las aulas se les “atragantan” los “goéngoras’ y los “queve-
dos’ del Barroco.

Sin salir del todo de la literatura realista (aunque tampoco hablamos exacta-
mente deliteraturarealista, sino de obras que se vertebran en torno alarealidad aun-
que desde angulos muy diversos), conviene no olvidar algunos titulos que giran alre-
dedor de determinados conflictos de adaptacion social o plantean interpretaciones
divergentes, a veces contraculturales, de larealidad y del papel del individuo en ese
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contexto. Es una literatura que, revestida de cierta “subversion” y “malditismo”,
conecta con latendenciaalainadaptacion y alarebeldia, frecuente en el joven, y que
vendria a dar respuestas, eso si, muy variadas, alas dudas y ansiedades que de esa
inadaptacion pudieran derivarse. Se me ocurre que H. Hesse con obras, ciertamente
nihilistas, como Bagjo las ruedas o El lobo estepario, o0 J. Kerouac con En el camino,
podrian encuadrarse en esta modalidad literaria que tuvo cierta presencia entre la
juventud de los afios setenta.

Ofreciendo respuestas mas espirituales y metafisicas, Sidharta del ya citado
H. Hesse o Don Juan de C. Castaneda, entroncan con la moda orientalista que se
extiende en |os sesenta y setenta por toda Europa. Curiosamente estos y otros titulos,
a pesar de haber sido, hasta no hace demasiado tiempo, lecturas frecuentes entre los
jovenes, sufrieron una especie de rechazo, de ligera e imperceptible censura por parte
deinstancias educativas, que veian en ellos contenidos poco edificantesy hasta* con-
traeducativos”.

Fueradel marco delaliteraturarealistay, en algin caso, como contestacion a
este exceso de realidad, nos encontramos con la literatura fantéstica, que cuentaentre
los lectores jOvenes y adolescentes con una importante cantidad de lectores asiduos:
los “lectores de culto”. Culto a género o a alglin autor determinado. Obras como El
sefior de los anillos de Tolkien o La historiainterminable de M. Ende pueden ser-
virnos de gjemplo, ajuzgar por € éxito obtenido entre los lectores jovenes. La edi-
torial Timun Mas ha publicado no hace demasiado tiempo, y también con gran éxito,
la coleccion “Grandes Autores de la Literatura Fantéstica’.

El género policiaco, la ciencia-ficcion y las “ghost stories’ aportan, incluso a
partir de autores clasicos del género, que en principio escribieron para adultos, una
amplia lista de titulos muy gratos para € lector joven. Diez negritos (A. Christie),
Laisla del doctor Moreau (H. G. Wells), El Doctor Jekill y Mister Hyde (R. L.
Stevenson), Dréacula (B. Stoker), 1984 (G. Orwell)... Todos estos géneros han teni-
do su trandacion a mundo de la literatura juvenil a partir de multitud de obras y
colecciones publicadas a partir de los afios ochenta. A la ya citada coleccion de
Timun Mas, podemos afiadir La Maldita (Pirene) o Enigmas y Ciencia Ficcion
(Altea).

No queremos terminar este rdpido recorrido por el mundo de laslecturasjuve-
niles sin decir, aungue sea en dos palabras, algo sobre la poesiay el cdmic, como
géneros Utiles y recomendables para € lector joven.

La poesia, en contra de lo que pudiera parecer a simple vista, es un género
literario perfectamente valido para los jovenes. A pesar de ello, normalmente no se
le presta la atencion debida.

Laexpresion de la afectividad, de los sentimientos, del mundo interior, es una
necesidad especialmente perentoria de la psicologia adolescente, condicionada por
urgentes exigencias de tipo identitario. Por otra parte, la brevedad textual que nor-
mal mente acomparia a | os textos poéticos, facilita el trabajo al lector joven. A partir
de aqui, podemos afirmar que lalectura de poesia ofrece grandes posibilidades, siem-
pre y cuando la eleccion de autores y poemas sea la adecuada y alejemos la lectura
poética de las practicas mas tipicamente escolares.
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Las editoriales Plaza & Janés y Mondadori han publicado hace muy poco
tiempo dos colecciones de poesia, que bajo el formato del libro de bolsillo, intentan
divulgar y animar alalectura poética. La presentacion de las obrasy la seleccion de
autores y textos, hacen que ambas colecciones sean més que recomendables para €
lector joven.

No es éste e lugar para demorarnos en una larga reflexion sobre € cémic.
Simplemente, me gustaria apuntar que es uno de los tipos de lectura que el lector
joven frecuenta més asiduamente. No podemos obviar esta realidad, sino que nues-
tra actitud debe ser la de aprovechar esta “cdmicmania’ juvenil como factor de ani-
macion lectora.

A MODO DE CONCLUSION

No quisieraterminar este conjunto de reflexiones en torno alaliteraturajuve-
nil sin subrayar algunas cuestiones, por otra parte bastante obvias, que me parecen
gue deben tenerse en cuenta, sobre todo por todos aquellos agentes que se encuen-
tren implicados, de una manera u otra, en e mundo de la literatura juvenil, y que,
sucintamente expuestos, podrian ser los siguientes:

1. Aunqgue se ha avanzado en este sentido, esta todavia pendiente una defini-
cion algo mejor perfilada de la literatura juvenil como género diferenciado. La dis-
criminacion entre literatura parajévenesy literatura para adol escentes, si no nos per-
demos en disqguisiciones demasiado engorrosas, puede ser Gtil y operativa.

2. La adecuacion de las creaciones literarias es especialmente pertinente
cuando pensamos en un lector adolescente, pero pierde algo de sentido en el caso del
lector joven. Para este Ultimo caso, proponemos capacitar, adecuar progresivamente
la competencia literaria del joven alas exigencias de la literatura para adultos.

3. Parecen necesarios més andlisis especializados sobre literatura juvenil,
especialmente en el campo de la actual produccion de libros para jévenes. Las nume-
rosisimas publicaciones del mercado literario juvenil actual no se acompafian del
necesario “aparato critico” que sirva para orientar la eleccion del lector y para esta-
blecer unos minimos criterios de calidad.

4. Seria conveniente continuar las investigaciones sobre los hébitos, las capa
cidadesy las apetencias lectorasdel joven.

5. La institucion educativa en general, pero especialmente los profesores
implicados en la ensefianza de la literatura a alumnos jévenes y adol escentes, deben
iniciar una revision a fondo de los procedimientos didéacticos utilizados hasta hoy,
incluidos los més novedosos.

6. Las propuestas de lecturas no pueden seguir alejdndose de las preferencias
lectoras espontaneas manifestadas por jovenes y adolescentes. Si no acertamos a
conectar con € gusto de los jovenes cuando elegimos un texto determinado, s no
acercamos a las aulas esa lectura juvenil esponténea, todo lo demés serd perfecta
mente indtil.
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7. Los profesores que ensefian literatura a los jovenes deben comprometerse
en el conocimiento de la literatura juvenil, de la clasicay de la actual, para renovar
con conocimiento de causa el mundo de las lecturas escolares a uso, que pecan de
cierto exceso “clasicista’ y “academicista’. No hablamos de sustituir la Literatura
con mayusculas, por literatura juvenil, sino de encontrar un punto de equilibrio entre
ambas.

8. Por Ultimo, la creacidn de hébitos lectores y |a competencia literaria del
lector joven, son los dos pilares sobre los que debe asentarse el objetivo a lograr, que
no es otro que el de la educacion literaria del joven.
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Influencia de la demanda de la tarea en la
produccion oral en la segunda lengua

| sabel Gémez Veiga
Pilar Vieiro Iglesias
Universidad de A Corufia

El estudio que presentamos a continuacion, exploralainfluencia de la deman-
dalingliisticay cognitivade latareaen lacualidad de la produccion ora en la segun-
da lengua. Desde €l prisma de la psicologia cognitiva 'y de la ensefianza de las len-
guas mediante tareas, analizamos los discursos elicitados por tres tareas orales
(narracion, descripcién y argumentacion) realizadas por escolares de edad media 8:2
afos. Los resultados han puesto de manifiesto que, a medida que incrementamos la
carga cognitiva de la tarea, aparecen diferencias significativas en variables relacio-
nadas con los tres niveles de procesamiento considerados. acceso a Iéxico, cons-
truccion del marco sintactico dela proposicion y estructuracién del contenido seman-
tico del discurso.

Palabras clave: Ensefianza por tareas, segunda lengua, demanda lingiistica y
cognitiva de |a tarea.

The study reported in this paper explores the influence of linguistic and cog-
nitive task-demand on the cuality of second language oral performance. Through the
prism of cognitive psychology and task-based language instruction, we examined the
discourse dicited by three oral tasks (description, narration and argument) in schoo-
lars of early chilhood (8:2 years old). Results showed that increasingly cognitive load
produced significant differences in variables related to three levels of processing
under consideration: lexical access processes, propositional syntactic construction
and meaning structure of the discourse.

Key words. Task-based instruction, second language, linguistic and cogniti-
ve task-demands.

Revista de Psicodidactica, n° 8 - 1999 Pags. 41-54 41



INTRODUCCION

La ensefianza de las lenguas mediante tareas (ELMT) constituye un area de
investigacion y aplicacion practica que ha despertado un interés creciente en la Glti-
ma década (véase, por gemplo, Brown, 1991; Candlin, 1990; Crookesy Gass, 1993;
Esteairey Zanén, 1990; Foster, 1990; Long y Crookes, 1992, 1993; Nunan, 1989; Pica,
Kanagy y Falodum, 1993; Siguan, 1995; Skehan, 1996; Skehan y Foster, 1999). Si
bien algunos autores sefialan una serie de objeciones a este enfoque (entre otros,
Sheen, 1994), lo cierto es que lainvestigacion avanza en esta linea, impulsada, segu-
ramente, por las importantes implicaciones educativas que de ella se pueden extraer
para la ensefianza de la segunda lengua (en adelante, L2) y de las lenguas extranje-
ras. En los Ultimos afios, se viene proponiendo un cambio en los planteamientos ins-
truccionales, avanzando desde los métodos tradicionales, muy estructurales y direc-
tivos, hacia el desarrollo de programas mas "comunicativos'. Este giro viene avala-
do por los resultados de la investigacion psicolinglistica que subrayan la estrecha
relacion entre el uso delalenguay € desarrollo de los procesos de adquisicion de la
misma (Lightbown y Spada, 1993; Van Lier, 1991). Por ello, en los debates recientes
se enfatiza laimportancia de proporcionar a aprendiz oportunidades para utilizar la
lengua con diferentes usos y fines comunicativos. Aunque todavia se plantean inte-
rrogantes en torno al papel y la manera de abordar la ensefianza de los aspectos lin-
guiisticos formales, factor relevante en el desarrollo linguistico (Doughty, 1991; Fotos
y Ellis, 1991; Krashen, 1985; White, 1987), en general, no hay discrepancias en cuan-
to ala eficacia de las actividades comunicativas orientadas a la negociacién de sig-
nificados. Por lo tanto, parece necesario disefiar proyectos que se centren en los
aspectos formales de la lengua, sin perder los valores de la transmisién de significa
dos.

Esta perspectiva interactiva queda claramente reflgjada en la ELMT, la cua
logra aunar comunicacion y aprendizaje, atencion al significado y ensefianza de la
forma del discurso (Long y Crookes, 1992). En este contexto, cuando hablamos de
tarea nos estamos refiriendo a actividades que forman parte del curriculum educati-
Vo y que han sido disefiadas para que € estudiante utilice lalengua con fines comu-
nicativos y/o reflexivos acerca de la misma, sin centrarse Unicamente en €l aprendi-
zaje de unaregla linglistica determinada (Ellis, 1994). La idea subyacente es que el
alumno adquiera la L2 a través de procesos de interaccién similares a los que ha
puesto en marcha cuando aprendié la primera, avanzando desde un manejo instru-
mental del cédigo lingtistico hasta la reflexién acerca del mismo. Desde este punto
de vista, uno de los objetivos fundamentales de lainvestigacion hasido, y sigue sien-
do, la exploracion sistemética de las situaciones comunicativas en |as que participan
los estudiantes, afin de determinar el potencia de las mismas como medio para desa-
rrollar la adquisicion de los contenidos lingiisticos. En esta linea, se han propuesto
diversos criterios de clasificacion y de graduacion de las tareas, considerando, por
gemplo, la dificultad (Brown, Anderson, Shilcock y Yule, 1984; Candlin, 1987,
Skehan, 1996) o idoneidad de cada una para generar patrones de usos linglisticos que
se consideran mejores (Duff, 1986; Pica, Kanagy y Falodum, 1993). Aunque conta-
mos con resultados experimentales afavor delaELMT como via catalizadora de los
procesos de adquisiciéon de la L2 (Foster y Skehan, 1996), sin embargo, todavia no
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esta perfectamente definido qué variables relacionadas con la naturaleza de la tarea
0 con las condiciones de implementacion de la misma son las mas relevantes v,
menos todavia, qué efecto tiene la combinacién de ellas sobre la cualidad de la pro-
duccién emitida

Desde la perspectiva del procesamiento de la informacion, la produccion del
discurso se puede dividir en varios procesos paral €l os e interactivos que contribuyen,
a través de sus funciones especificas, a la generacion de laformay del significado
del mensaje acorde con la intencién comunicativa del hablante (Levelt, 1995). En
general, los psicolingliistas diferencian, al menos, tres niveles de procesamiento: @)
acceso al Iéxico, es decir, la activacion y recuperacion de palabras desde €l lexicon
mental; b) procesamiento sintactico, € cua establece las relaciones gramaticales
entre los elementos de una proposicion; y, €) procesamiento semantico, mediante el
gue se organizan globalmente las ideas o significados del discurso. Recientes estu-
dios desarrollados desde |a Psicol ogia Cognitiva, han puesto de manifiesto laimpor-
tancia de los procesos de atencion consciente en la adquisicion y €l desarrollo de
cualquier lengua (Anderson, 1995; Leow, 1997; Schmidt, 1993), asi como la limita-
cion de la capacidad de recursos atencionales (van Patten, 1990) y de memoria ope-
rativa (Just y Carpenter, 1992) del hablante. Esto significa que, ante unatarea media-
da por € lenguaje, aquél debe gestionar dichos recursos en situaciones de sobrecar-
ga cognitiva y priorizar ciertas demandas de procesamiento a expensas de otras
(Anderson, 1995), en su intento por satisfacer las demandas que impone la comuni-
cacion en tiempo real.

En este marco tedrico, nos hemos planteado |a presente investigacion con €
objetivo de estudiar si lademanda de latareainfluye en la cualidad de la produccién
oral enlaL2y, s esto es asi, conocer a qué nivel del procesamiento del discurso se
producen las variaciones. Para ello, pretendemos analizar y comparar los discursos
elicitados por tres tipos de tareas asumiendo que, a partir de éstos, podremos hacer
inferencias acerca de como el hablante ha gestionado sus recursos cognitivos en una
situacion de comunicacion oral. En nuestra hip6tesis de trabajo afirmamos que, en
funcion de la demanda de la tarea, encontraremos diferencias significativas en varia-
bles relacionadas con el procesamiento del discurso a nivel de: acceso a Iéxico,
construccion del marco sintactico y de estructuracion del contenido semantico de la
produccion oral en la L2. Cada una de las tareas propuestas (descripcion, narracion
y argumentacion) es representativa de una funcién comunicativa diferentey se carac-
teriza por imponer cierta demanda de procesamiento linglistico y cognitivo (Foster
y Skehan, 1996).

METODO
Sujetos

En nuestro estudio particip6é una muestra seleccionada al azar de 20 alumnos
y alumnas de edad media 8:2 afios. Todos ellos han seguido € mismo programa de
ensefianza reglada de y en la segunda lengua (gallego) desde los seis afios. En este
contexto, la L2 es la lengua vehicular de dos materias del curriculum educativo de
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Educacion Primaria 'y es objeto de estudio en otra durante 3 horas semanales. La
exposicion alaL2 fueradel entorno escolar consideramos que ha sido lamisma para
todos | os participantes.

Materiales

Hemos utilizado tres tipos de tareas orales, cada una representativa de una
funcion comunicativa diferente: descripcion, narracion y argumentacion. De acuerdo
con el esquemade andlisis propuesto por Skehan (1996; Foster y Skehan, 1996), pode-
mos valorar la demanda de cada una de éllas en funcién de los factores linguiisticos
(complejidad I1éxicay gramatical) y de los factores cognitivos (operaciones de pro-
cesamiento necesarias para elaborar la respuestay el grado de familiaridad del tipo
detareay del discurso generado) que las caracterizan. Consideramos quelastresfun-
ciones linguisticas son familiares paralamuestra, pero que, en mayor o menor grado,
existen diferencias en la carga cognitiva necesaria para findizar cada tarea, es decir,
en la cantidad de recursos atencionales o capacidad de memoria operativa ocupada
durante & procesamiento de la informacion. En cuanto al aspecto comunicativo, las
tres deben realizarse oralmente, ante un compafiero/a y durante el tiempo que €l
hablante estime necesario.

a. En latarea descriptiva, el participante ha de describir el trayecto que reco-
rre habitualmente parair desde su casa hasta el colegio (véase Anexo |). Para reali-
zarla adecuadamente, € hablante debe acceder a informacion bien conociday, una
vez recuperada de la memoria, utilizarla directamente sin necesidad de realizar ope-
raciones adicional es de elaboracion o de transformacion de lamisma. Por €ello, suge-
rimos que el desarrollo de esta actividad supone menos esfuerzo cognitivo que las
dos siguientes (Brown, Anderson, Shilcock y Yule, 1984; Candlin, 1990; Skehan,
1996). En cuanto a la demanda lingtistica, requiere la utilizacion de la lengua con
bastante precision para poder ser comprendido por un interlocutor.

b. Enlatarea narrativa, el/la aumno/a debe observar una secuencia de cinco
laminas de contenido semanticamente relacionado pero que se presentan de forma
desorganizada y, una vez ordenadas, ha de relatar a su compafiero/a una historieta
construida a partir de las escenas recogidas en las mismas. Por o tanto, debe efec-
tuar una nueva codificacion de la informacién, desde el cédigo visua al linguistico,
organizarla y secuenciarla de forma coherente, asi como emplear cierto grado de
imaginacion y creatividad. Como soporte visual hemos utilizado dos series de lami-
nas del WISC. Consideramos que este tipo de tarea puede favorecer la utilizacién de
un lenguaje mas elaborado y diverso que la anterior. Aungue € soporte visua del
contenido podria facilitar la demanda de la tarea y mejorar la produccién oral
(Lochky y Bley-Vroman, 1993; Willis, 1990), pensamos que, en conjunto, lanarracion
supone mayor carga cognitiva que la descripcion (Brown y cols., 1984; Foster y
Skehan, 1996).

c. Latarea argumentativa propuesta consiste en proponer la solucién adecua-
da a un problema de caréacter ético planteado por la investigadora (véase Anexo ).
Se trata de una actividad de carécter abstracto que requiere considerar los hechos de
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partida, evaluarlos y defender una opinion propia. Ello supone realizar més opera-
ciones de reflexion y de transformacion o razonamiento a partir de la informacién
inicial (Browny cols., 1984; Foster y Skehan, 1996). Por |o tanto, consideramos que,
de lastres, es latarea de mayor demanda cognitiva.

Disefio

Realizamos un disefio simple intrasujeto. Los niveles de la variable indepen-
diente vienen determinados por €l tipo de tarea: descripcion, narracion y argumenta-
cion. Como variables dependientes hemos definido tres grupos de medidas que nos
permiten analizar el acceso al |éxico, la construccion del marco sintactico y laestruc-
tura del contenido semantico del discurso (véase la Tablal). Con respecto a acceso
a léxico, incluimos variables que reflgjen la capacidad para acceder ala unidad |éxi-
caapropiada o, en su caso, reparar € error cometido (reformulaciones, sustituciones,
falsos inicios, cambios de c6digo), asi como indices de la velocidad de acceso ala
pal abra seleccionada (titubeos, falsosinicios) y de la capacidad para hacer frente ala
comunicacién en tiempo real manteniendo un flujo continuado (repeticiones, mule-
tillas, titubeos, pausas y disfluencias) (Foster y Skehan, 1996). De igual modo, defi-
nimos tres variables relacionadas con el grado de la precision o de faltade errores en
la construccion del marco sintactico de la proposicion, bien en su forma gramatical,
bien en su continuidad tematica o funcional (falta de coherencia local, falta de con-
cordancia sintéctica y falta de concordancia morfosintactica). Finalmente, medimos
qué tipo de relacién mantienen las ideas generadas a través de los nexos de coordi-
nacion y subordinacion, considerando ésta como un indice del grado de estructura-
cion interna o de complejidad del discurso (Robinson, Ting y Urwin, 1995; Skehan,
1996). Asumimos que la proposicién constituye la unidad més elemental de informa-
cion con valor de verdad que subyace a la estructura superficial del texto. Esta for-
mada por un predicado -verbo o conectiva- y uno o varios argumentos de agquél -
agente, objeto, meta- (van Dijk y Kintsch, 1983). En e Anexo Il mostramos € em-
plos de estas variables.

Tablal. Descripcion delas variables dependientes

VARIABLES DEPENDIENTES RELACIONADAS CON EL ACCESO AL LEXICO
Reformulaciones: proposiciones que mantienen el predicado pero que sufren alguna variacion en
aguno de los argumentos.

Sustituciones: cambio inmediato de alguno de los elementos de una proposicion (predicado o argu-
mento) por otro.

Falsosinicios: comienzos que se abandonan antes de completarlos y que pueden ir seguidos o no por
una reformulacion.

Repeticiones: repeticion de los elementos (predicado y/o argumentos) de una misma proposicion.
Muletillas: palabras que dan soporte a la interaccion discursiva sin aportar significado (Por ejemplo:
bueno, pues).

Titubeos: fonemas iniciales o silabas que se repiten una o més veces.

Pausasy disfluencias: silencio de 1 sy 0 més dentro de un turno de palabra.

Cambio de cédigo: Introducir elementos de la primera lengua cuando se esta utilizando la L2.
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VARIABLES DEPENDIENTES RELACIONADAS CON EL PROCESADOR SINTACTICO
Falta de coherencia local: ausencia de marcadores de continuidad sintactica, temporal o temética, o
de puentes de conocimiento entre los elementos de la proposicién.

Falta de concordancia sintactica: ateracion del orden sintactico de la proposicion
por afadir, suprimir o intercambiar elementos proposicionales.

Falta de concor dancia morfosintactica: ausenciade correspondencia de género y/o nimero entrela
palabra contenido y la palabra funcional.

VARIABLES DEPENDIENTES RELACIONADAS CON EL PROCESADOR SEMANTICO
Cléusulas simples: clausulas sin nexos proposicionales.

Cléausulas complejas coor dinadas: clausulas que tienen nexos que relacionan ideas del mismo nivel
gramatical.

Cléusulas complgas subordinadas: clausulas que tienen nexos que relacionan ideas de distinto
nivel gramatical.

Procedimiento

Agrupamos aleatoriamente por parejas a todos los alumnos y alumnas pre-
sentes en los grupos-clase que participaron en el experimento, a fin de no aertar a
los sujetos experimentales de que sdlo se iban a analizar sus datos. Previamente,
habiamaos establecido los siguientes criterios de seleccion: descartar alos estudiantes
que tuviesen dificultades de aprendizaje, a aquellos cuya lengua materna coincidiese
con laL2 mayoritariay alos que tuviesen distinta historia de aprendizaje de la L2.
Aleatorizamos €l orden de realizacion de los tres tipos de tareas y registramos los
datos individual mente en grabaciones magnetofonicas. L uego seleccionamos a azar
auno de los componentes de cada pareja como sujeto experimental (aunque se reco-
gieron las producciones de ambos participantes), descartando a aquellos que hubie-
sen fallado en el orden de realizacion de las tareas y a aquellos que no hubiesen con-
cluido algunade ellas.

Para proceder a andlisis de los registros, utilizamos dos sistemas de codifica-
cion. En primer lugar, realizamos la transcripcién literal de los discursos emitidos,
manteniendo el orden y los elementos de los mismos. A continuacion, efectuamos el
andlisis microproposiciona de los mismos aplicando la Técnica de Bovair y Kieras
(1985), con lo que pudimos obtener un listado de las proposiciones contenidas en
cada texto. El primer sistema de codificacion nos ha permitido medir las variables
dependientes relacionadas con el acceso al 1éxico, mientras que el segundo nos faci-
litd lamedida de agquellas otras vinculadas con | os procesos sintacticos y semanticos.
Dos jueces puntuaron con un 1" la aparicién de cada variable en la produccion ana-
lizaday con un “0" la ausencia de la misma, alcanzando un acuerdo interjueces del
.90. Debido ala variabilidad en el nimero de ideas producidas por cada sujeto, las
puntuaciones directas se transformaron en porcentajes.

RESULTADOS

Para probar nuestra hipétesis acerca de lainfluencia de lademandade la tarea
en la produccion oral, realizamos un contraste de medias con la prueba t-Student a
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un nivel de significacion de .05. En la Figura 1 exponemos los valores de cada varia-
ble dependiente estudiada por tareas.

FIGURA 1. Valores de la media por tareay variable dependiente
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EnlaTablall se exponen solo los valores de las variables dependientes en
las que hemos encontrado diferencias estadisticamente significativas entre tareas
(véase, sustituciones, muletillas, titubeos, falta de coherencia local, falta de concor-

dancia sintactica, clausulas smples, clausulas complegjas coordinadas y clausulas
complejas subordinadas).

Tablall. Valores de la media, de la desviacion tipicay de la prueba de contras-
te de medias (t-Student) segun €l tipo de tarea

Fuente de variacion Media Desviacion tipica t
ACCESO AL LEXICO
Sustituciones
T1-T2 0.880 - 0.804 1562 - 1.234 0.240
T1-T3 0.880 - 0.177 1.562 - 0.815 2.522 *
T2-T3 0.804 - 0.177 1.234 - 0.815 2.681**
Muletillas
T1-T2 1.381 - 2.649 1.739 - 4.124 -1.792
T1-T3 1.381 - 0.927 1.739 - 2.586 0.920
T2-T3 2.649 - 0.927 4.124 - 2.586 2.237*
Titubeos
T1-T2 3.621 - 7.303 3.067 - 5.770 -3.564**
T1-T3 3.621 - 1.612 3.067 - 3.556 2.704**
T2-T3 7.303 - 1.612 5.770 - 3.556 5.310%*
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PROCESAMIENTO SINTACTICO
Falta coherencia local

T1-T2 0.178 - 0.965 0.445 - 1.798 -2.684**

T1-T3 0.178 - 1.516 0.445 - 3.490 -2.403*

T2-T3 0.965 - 1.516 1.798 - 3.490 -0.887
Falta concordancia sintactica

T1-T2 1.023- 1.531 1.266 - 1.531 -1.062

T1-T3 1.023 - 2.92 1.266 - 5.431 -2.150*

T2-T3 1.531- 292 1.531 - 5.431 -1.443

PROCESAMIENTO SEMANTICO
Clausulas simples

T1-T2 12.974-2.517 10.143-2.825 6.281**

T1-T3 12.974-3.438 10.143-15.873 3.201**

T2-T3 2.517-3.438 2.825-15.873 -0.361
Clausulas complejas coordinadas

T1-T2 10.770-12.789 5.147 - 3.750 -2.005*

T1-T3 10.770-9.997 5.147 - 7.896 0.518

T2-T3 12.789-9.997 3.750 - 7.896 2.019*
Clausulas complejas subordinadas

T1-T2 4.451 - 10.150 3.092 - 3.456 -7.770**

T1-T3 4.451 - 16.957 3.092 - 9.499 -7.917**

T2-T3 10.150-16.957 3.456 - 9.499 -4.258**

NIVEL DE SIGNIFICACION: *p<0.05, **p<0.01
T1: descripcion; T2: narracion; T3: argumentacion

En general, como proponiamos en la hip6tesis, encontramos diferencias sig-
nificativas entre tareas en variables relacionadas con los tres niveles de procesa-
miento considerados (acceso al 1éxico, procesos de naturaleza sintactica y semanti-
ca), s bien dichas variaciones no afectaron a todas las variables dependientes estu-
diadas.

Si analizamos | os discursos por tareas, |os resultados muestran una media de
sustitucionesy de titubeos significativamente mas elevada en la tarea descriptiva que
en la argumentativa, 1o que se traduce cualitativamente en una produccién menos
fluida. En cuanto a la forma gramatical, comprobamos que el lenguaje utilizado en
las descripciones es € més preciso, con menos errores o faltas de coherencialocal y
de concordancia sintactica, pero, al mismo tiempo, es el mas simple desde el punto
de vista de la estructuracion de las ideas expresadas, con mayor proporcion de clau-
sulas smples y menor de construcciones complejas. La tarea narrativa es la que ha
éicitado una produccién oral menos fluida, con un incremento significativo de titu-
beos respecto al uso de la lengua con fines descriptivos, y de titubeos, sustituciones
y muletillas respecto ala argumentacion. Si la comparamos con la tarea descriptiva,
€l lenguaje es més elaborado pero también mas incoherente a nivel local, como lo
evidencia €l incremento significativo de clausulas complejas y de faltas de coheren-
cialocal. Por ultimo, la funcion argumentativa produjo € lenguaje mas complejo y
variado a nivel semantico, con més clausulas subordinadas que las otras dos tareas.
En este caso, la produccion oral fue menos extensa debido, probablemente, a que en
las condiciones de implementacion no se dio opcion a la contraargumentacion. Sin
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embargo, el nimero de imprecisiones en los procesos sintacticos fue superior, con
mas errores de coherencialocal y de concordancia sintactica.

DISCUSION

En el trabajo que aqui presentamos, hacemos una exploracion inicial acerca
de lainfluencia de la demanda de latarea en € procesamiento del discurso oral por
escolares que estan adquiriendo una L2. Para €llo, nos situamos en el marco de la
ELMT y analizamos la produccion verbal elicitada a partir de tres tareas diferentes.
Cada una de dllas se corresponde con una funcion comunicativa habitual e impone
cierta carga cognitiva durante el procesamiento de la informacién requerida. En
general, comprobamos que existen diferencias significativas en variables relaciona
das con los tres tipos de procesos estudiados. acceso a |éxico, procesamiento sintac-
tico delaproposicion y estructuracion internao complejidad del discurso. Este hecho
nos sugiere que e hablante gestiona sus recursos coghitivos de distinta manera en
funcion de las operaciones demandadas para mangjar el contenido semantico y for-
mal del mensgje en laL2y, al mismo tiempo, mantener € flujo comunicativo. La
evidencia mas clarala encontramos al analizar la forma de los discursos producidos,
es decir, la precision sintactica 'y la complejidad de la estructura seméntica. Hemos
obtenido més imprecisiones sintacticas a medida que se incrementaba la produccion
de clausulas complegjas con ideas conectadas a distinto nivel. Asi, las mayores difi-
cultades para establecer € orden correcto de los elementos proposicionales y cohe-
sionarlos localmente se produjeron en aquellas tareas de mayor demanda cognitiva,
es decir, aguellas que requieren recuperar y transformar informacién menos familiar
y menos previsible para el hablante (la argumentacion y la narracién). En tales con-
diciones, los hablantes cometieron més errores o fallos de coherencialocal y de con-
cordancia sintactica. En este sentido, nuestros resultados coinciden con los de estu-
dios previos que también evidenciaban cierto balanceo entre la precision y la com-
plgjidad de la produccién oral, en funcién de la demanda de latareay de las condi-
ciones de implementacion (Foster y Skehan, 1996; Skehan y Foster, 1996, 1999).

Por otra parte, ante la premura de la comunicacion en tiempo real, el hablan-
te ha de poner en marcha ciertas estrategias que mantengan abierto el canal comuni-
cativo. Si consideramos los procesos de acceso a significado, los resultados mues-
tran una produccion menos fluida en aguellas tareas que han favorecido una produc-
cion mas extensa (descripcion y narracion), con un incremento significativo de sus-
tituciones, titubeos y muletillas. Dichas tareas requieren, por otra parte, mayor €jer-
cicio de la microplanificacion de la siguiente frase a emitir. Desde €l punto de vista
funcional, los titubeos constituyen unidades de acceso al 1éxico que utilizan los suje-
tos en su intento por recuperar informacion desde dicho almacén y que, junto con la
presencia de un elevado nimero de muletillas, se pueden considerar como un indice
delavelocidad de procesamiento (Dornyei y Kormos, 1998). En cuanto a las sustitu-
ciones, constituyen un reflejo del funcionamiento deficiente de dos tipos de procesos
psicolingliisticos (Garcia-Albea, del Viso e Igoa, 1989): seleccién de las unidades
Iéxicas, por un lado, y de los procesos de montaje o de insercidn de dichas piezas en
la estructura sintéctica de la oracion. Efectuado un andlisis cualitativo de las produc-
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ciones, observamos que dichas sustituciones se basaron en relaciones semanticas y
no tanto fonoldgicas; es decir, €l hablante sustituye elementos |éxicos a margen de
principios 0 semejanzas fonoldgicas. Estos resultados podriamos relacionarlos con
una falta de automatizacion de los procesos bésicos de codificacion de la produccion
oral enlalL2 (McWhinney, 1992) y que todavia demandan gran cantidad de recursos
cognitivos, lo que ocasionaria un funcionamiento més lento y més desorganizado. En
cualquier caso, podriatratarse de estrategias pragméticas que pone en marchael indi-
viduo para ganar tiempo en la seleccion y organizacién de la informacion que va a
decir a continuacién, mientras no queden establecidos el orden y los aspectos direc-
trices de un discurso coherente. Por ello, parece |6gico que la media de dichas varia-
bles se incremente significativamente en tareas que demandan una produccion méas
extensay, entre ellas, en la de mayor carga cognitiva (tarea narrativa). Sin embargo,
no encontramos diferencias significativas en la variable pausas, probablemente por-
gue las condiciones de planificacion previa fueron similares para todas las tareas.

En resumen, los resultados de nuestro estudio parecen indicar que, como
hipotetizamos, la naturaleza de latarea oral paralaque se utiliza el lengugje, plante-
ada en términos de demanda linglisticay cognitiva, influye en la cualidad de la pro-
duccién verbal, tanto a nivel de los procesos de acceso al |éxico como de los impli-
cados en la codificacion gramatical. Comprobamos que en funcion de lademandade
latarea aparecen restricciones que afectan, fundamentalmente, al funcionamiento de
los siguientes procesos: seleccion de las unidades |éxicas adecuadas a la intencion
comunicativa del hablante y velocidad de recuperacion de dichas unidades desde €
almaceén (titubeos, muletillas), insercidn de las unidades |éxicas seleccionadas en la
estructura sintéctica correcta (sustituciones, coherencialocal y concordancia sintac-
tica) y, por Ultimo, organizacion y construccion de estructuras sintacticas complejas
gue contengan ideas de distinto nivel (subordinacion). Sin embargo, dado el caracter
tan limitado de este estudio, seria interesante comprobar si se mantienen los resulta-
dos ampliando la investigacion hacia otras tareas, otras condiciones de implementa-
cion y otros niveles de competencia linguisticala L 2.

Por dltimo, quisiéramos sefialar que esta investigacién sélo constituye una
pequefia muestra de cémo se pueden dlicitar distintos patrones de produccion verbal
apartir de tres propuestas comunicativas diferentes. Con los disefios por tareas pare-
ce factible adaptarse a ditintos niveles de competencialinguiistica, puesto que larea
lizacion de las mismas es posible con diversos grados de correccion y de riquezalin-
gliisticay, por lo tanto, desde la interlengua de cada alumno/a particular. Ello permi-
tiriadirigir la atencion del alumno hacia diferentes componentes del aprendizagje de
lalengua: cambio de la estructura del discurso en funcién de la situacion comunica
tiva, atencion a la utilizacion precisa de formas ya adquiridas, promover € empleo
de formas méas compl gjas alin a costa de lasimprecisiones, etc. En definitiva, esto nos
Ilevaria a reconocer, unavez més, la necesidad de disefiar y desarrollar actividades
pertinentes dentro del contexto linglistico particular y de acuerdo con el objetivo a
alcanzar, atendiendo a las caracteristicas propias de cadatareay, en definitiva, alas
construcciones cognitivas que genera.
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ANEXO |
1. Tarea descriptiva.

Describele a tu compafiero/a €l camino que recorres normalmente para ir
desde la escuela hasta tu casa y, unavez alli, ir al cuarto de bafio a lavar las manos
antes de ir a comer.

2. Tarea argumentativa

Una tarde, después de salir del colegio, Fulanito/a (sujeto experimental) y
Menganito/a (compariero/a) vais paseando por los Jardines de Méndez Nufez. Al
pasar cerca del estanque, Fulanito/a, ves un barquito de madera flotando en el agua.
Se lo muestras a Menganito/a y le propones cogerlo y llevarlo para casa, ya que no
hay nadie cercade ali a quien pueda pertenecer. Sin embargo, esta alejado del borde
del estanque y no le llegads con la mano. A Menganito se le ocurre coger una rama
gue esta tirada en el suelo y acercar con ella el barco hasta que podads alcanzarlo.
Asi lo hace. Unavez que yalo tenéis en vuestro poder, ¢quién deberia quedarse con
e barquito: Fulanito, que lo vio primero y propuso cogerlo, o Menganito, quien
finalmente lo cogi6?.
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ANEXO [l

Ejemplo de codificacion de un relato producido por uno de los participantes,
traducido al castellano para facilitar su lectura.

Erase unavez un chico, un chico (repeticion). Yo creo eh......(disfluencia) que
estaba viendo un escaparate  (pausa) y encuentran (falta de concordancia morfo-
sintactica) un amigo que sellamaba Javier. Eh..... pues (muletilla) le dice s vie (falso
inicio) si juega con €l s viene a jugar (reformulacion) y di y dice (titubeo) que no
gue no (repeticion) puede porgue tiene inintel (palabra ininteligible) y dice entonces
é: bueno (muletilla) vamos a sentarnos. El que esta viendo el escaparate es bueno
malo (sustitucion) y se sentaron y € malo hizo asi (gesto) con el banco, lo eché para
adelante y €l chico, y Javier, se puso para... (falso inicio) se cay0 (reformulacion) y
se puso todo esto, la cabeza con pgjaros Y unas nifias estaban estaban (repeti-
cién) en otro banco y vio6 (falta de concordancia morfosintéctica) como le pegaban a
chicoy lerifieron.Vino vino (repeticién) lapoliciay dij dijeron (titubeo) que s vol-
viaahacer (falta concordanciasintactica) quelemeterianenlacarcel Y al final,
selovolvio ahacer a al (titubeo) otroy lo metieron en los calabozosy después (falso
inicio) y tenia que estar (reformulacion) 5 afios. Estuvo 5 afios y después salio del
calabozo y al final fueron amigos. Y subi6 a casa (falta de coherencia local)
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Caracteristicas de los textos, conocimientos
previosy comprension lectora

José Luis de Miguel Arnaiz
Programa de Doctorado en Psicodidactica

Se realiz6 este estudio con una muestra de 296 sujetos, de edades comprendi-
das entre los 10 y los 17 afos de edad. Se tomd en consideracidon su competencia lec-
tora (alta/baja) y sus conocimientos previos (mayores/menores) sobre el contenido de
un texto del que se hicieron ocho versiones que diferian en la presencia y nimero de
organizadores textuales; se midieron, de otro lado, distintos aspectos de la compren-
sion lectora. Los resultados muestran que la presencia de organizadores facilita la
comprension lectora de los sujetos con una competencia lectora mas alta (especial-
mente en lo referente a la informacidon complementaria y a las inferencias) y de los
sujetos con menores conocimientos previos (sobre todo en cuanto al nimero de infe-
rencias). Estos resultados confirman en lo substancial los obtenidos por la investiga-
cion previa pero los matizan y plantean nuevas cuestiones a investigar.

Palabras clave: Comprension lectora, conocimientos previos, organizadores
de los textos, evaluacion.

This study was made with a sample of 296 sbjects, of ages between 10 and
17. It was taken into consideration their reading competence (high/low) and their
prior knowledge (major/minor), about the subject matter of a text, from which were
made eight versions that differed in the presence and number of text organizers; it
was measured on the other hand different aspects of reading comprehension. The
results shows that the presence of organizers makes easy the reading comprehension
of the subjects with a higher reading competence (especially in reference to comple-
mentary information and number of deductions) and of the subjects with previous
minor knowledge (above all in reference to the number of deductions). These results
confirm in what is substantial the obtained by previous investigation, bat shadows
them and set up new questions to investigate.

Key words: Reading comprehension, prior knowledge, textual organizes, eva-
luation.

Revista de Psicodidactica, n® 8 - 1999 Pags. 55-72 55



INTRODUCCION

Una buena parte de las dificultades en la comprension lectora tienen su origen
en el texto (Kintsch y Yarbrough, 1982; Meyer, 1984; Lorch et al., 1985; De Vega y
col., 1990...); asi, como ya se ha demostrado en diferentes trabajos una estructura
anomala del discurso repercute negativamente en su comprension.

Siguiendo esta perspectiva, en anteriores investigaciones (Goni y de Miguel,
1999; de Miguel, 1999) pudimos comprobar como la inclusion de sehalizaciones u
organizadores en el material escrito ejerce un efecto facilitador de la comprension;
especialmente en la comprensiéon global y la comprension de la informacion com-
plementaria, sin que se identificaran diferencias significativas en las otras tres dimen-
siones estudiadas: en la comprension de las ideas principales, de las secundarias, asi
como en los procesos de inferencia.

No obstante, y a pesar de que los modelos interactivos texto-lector de la lec-
tura resaltan los procesos dindmicos y constructivos que el sujeto pone en el proce-
samiento de la informacion (Just y Carpenter, 1987; Oakhill y Garnham, 1988), no
son muchos los estudios que traten ambos aspectos, variables textuales y caracteris-
ticas del lector, simultdneamente. Este estudio profundiza en esta linea relacionando
los resultados obtenidos sobre la incidencia de los organizadores en la comprension
lectora (Goni y de Miguel, 1999) con algunas caracteristicas del lector, tales como
sus conocimientos previos sobre el tema y su competencia lectora.

CONOCIMIENTOS PREVIOSY COMPETENCIA LECTORA

Dos aspectos clave, de entre los aportados por el lector en el procesamiento
del texto, son sus conocimientos previos y sus estrategias o habilidades necesarias
para comprender, retener y aplicar la informacion obtenida (Leon, 1991). Los cono-
cimientos previos del sujeto son tan importantes en el acto lector que las diferencias
de los lectores en este punto pueden explicar por si solas una parte de las diferencias
en comprension. Reisnik (1984) senhala a este respecto que muchas de las capacida-
des implicadas en la comprensidon dependen de los conocimientos del lector, enten-
diendo por conocimientos tanto los que hacen referencia a las caracteristicas del texto
como los conocimientos sobre el mundo; en los dos casos, las diferencias individua-
les en el conocimiento conducen a diferencias en la comprension.

Como expone Garate (1994):

“mucha de la informacion necesaria para comprender un texto no es proporcionada
por el texto, sino que debe ser obtenida del conocimiento que tiene el sujeto sobre el
tema. El conocimiento de que dispone el sujeto y el texto interactiian siendo el resul-
tado una representacion de este Gltimo en la memoria. Este conocimiento aparece orga-
nizado sistematicamente en la memoria del sujeto, recibe el nombre de esquema y es
la base de una representacion mas especifica que el lector construye cuando se acerca
a un texto particular” (Gérate, 1994, p. 13).

Smith (1990) relaciona los conocimientos previos del lector, a los que deno-
mina informacion no visual o de detras de los ojos, con la velocidad en la lectura.
Pero no Ginicamente inciden los conocimientos previos en la velocidad lectora sino
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también en la comprension. Como sefhala Marin (1994),

“[ ] a veces el conocimiento previo de un tema es mejor indicador de la comprension
lectora del sujeto que las puntuaciones tipificadas en un test de lectura” ( Marin,
1994, p. 88).

Sin duda, el dominio del lenguaje por parte del sujeto también condiciona su
capacidad lectora. Fundamentalmente, la evaluacion de la comprension lectora se
centra en el conocimiento de palabras; en los estudios sobre capacidad lectora la difi-
cultad del vocabulario explica el 80% de la varianza predicha (Coleman, 1971).
Anderson y Freebody (1979)' explican estos resultados analizando tres hipotesis: 1)
la justificacion instrumentalista sostiene que conocer las palabras permite entender el
texto, por el contrario su desconocimiento significa la incapacidad para acceder a su
comprension; 2) la hipdtesis de la aptitud mantiene que conocer el vocabulario es
nicamente una evidencia mas del cociente intelectual verbal, que es el auténtico fac-
tor que explica la comprension; y 3) la postura del conocimiento previo justifica que
el conocimiento del vocabulario es un indicio secundario de la importancia de las
estructuras conceptuales previas. De las estas tres hipotesis, la mas consistente con
la estructura tedrica desarrollada hasta ahora resulta ser la de los conocimientos pre-
vios, como afirma Johnston (1989):

“cuanto mayor es el conocimiento previo del lector, mayor es la probabilidad de que

conozca las palabras relevantes, de que construya las inferencias adecuadas mientras
lee y de que construya modelos de significado correctos” (Johnston, 1989, p. 31).

En definitiva, comprender un texto equivale, como indica de Vega (1984), a
establecer relaciones entre la informacion proporcionada y otra informacion existen-
te en la memoria del lector por medio de un proceso de generacion y verificacion de
hipotesis, que le permitiran tanto la integracion de la informacion como el control
de la propia comprension; cada una de estas dimensiones del proceso incluye com-
ponentes perceptivos, cognitivos y lingiiisticos que determinan la competencia lec-
tora del sujeto. En otras palabras, la competencia lectora es en gran medida el resul-
tado de los conocimientos previos sobre el mundo y sobre el discurso escrito: accio-
nes humanas, eventos fisicos, objetos y localizaciones, razonamiento deductivo,
vocabulario, caracteristicas y estructura de los textos, etc.

Investigacion previa

Spilllich, Vesonder, Chiesi y Voss (1979) ya demostraron el enorme impacto
que los conocimientos previos sobre la tematica del texto tiene sobre su compren-
sion. También el conocimiento sobre la estructura interna del discurso facilita su
comprension (Meyer, Brandt y Bluth, 1980; Taylor y Samuels, 1983). Asi, es un
hecho ampliamente aceptado que el conocimiento que los sujetos tienen de la estruc-
tura de los textos es uno de los aspectos que contribuyen a su comprension, y muchos
de los programas de intervencion en el area de la lectura se centra en el desarrollo de
estos conocimientos. Diversas investigaciones han comprobado la eficacia de pro-
gramas de intervencion centrados en el desarrollo de las habilidades de procesa-
miento activo del material escrito, como por ejemplo el trabajo de Garcia-Madruga,

! Citado por Johnston, P. H. (1989, p. 31).
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Luque, Cordero y Santamaria (1996). Estos autores aplicaron un programa breve
para la instruccidon en la comprension de textos centrado en el entrenamiento de estra-
tegias de procesamiento activo del texto, en particular, la identificacion de ideas prin-
cipales y la elaboracion de esquemas con textos descriptivos, a una muestra de
noventa estudiantes de tercer curso de bachillerato (edad media: 17°5). La interven-
cion resultd ser especialmente eficaz en las medidas macroestruc- turales del recuer-
do, destacandose la estrecha interaccion que media entre el tipo de medida del
recuerdo utilizado y el tipo de objetivo que tiene la intervencion sobre los procesos
de comprension.

También se han investigado los efectos que la complejidad del texto (Ledn,
1991) y la influencia de diversos cambios textuales, del conocimiento previo y de
las estrategias de estudio en el recuerdo y aprendizaje de textos cientificos (Vidal-
Abarca, Sanjosé y Solaz ,1994).

Ledn (1991) analizd los efectos que ejerce la variable complejidad del texto,
en su forma Iéxica y semantica, sobre la comprension y recuerdo del texto en grupos
de sujetos con diferente nivel de conocimientos previos y destreza lectora. Todos los
sujetos, cuarenta y ocho "expertos" (poslicenciados) y noventa y seis "novicios"
(alumnos de 1° de BUP), leyeron dos textos con diferente nivel de dificultad com-
prensiva y realizaron dos tareas de recuerdo libre. Los resultados confirmaron que la
variable del texto fue clave para la comprension final, ya que de ella dependia el
comportamiento de los distintos grupos de lectores, y aunque en general los resulta-
dos indicaron que los lectores "expertos" obtuvieron las mejores puntuaciones, espe-
cialmente en la macroestructura del pasaje, tales diferencias aumentaban o disminui-
an en funcion de dicha variable textual.

Vidal-Abarca, Sanjosé y Solaz (1994) han estudiado la influencia de diversos
cambios textuales, del conocimiento previo y de las estrategias de estudio en el
recuerdo, comprension y aprendizaje de textos cientificos. Alumnos universitarios y
de bachillerato leyeron una de las dos versiones de un texto tomado de un libro de
Fisica-Quimica de Bachillerato; en una version se hicieron cambios para facilitar la
formacion del texto-base y facilitar la construccion de un modelo situacional, y se
tomaron tres medidas dependientes: recuerdo, escritura de las 7-8 ideas mas impor-
tantes y aprendizaje. Encontraron que las manipulaciones textuales y las estrategias
de estudio produjeron diferencias significativas en todas las tareas, mientras que el
conocimiento previo lo hizo en las pruebas de recuerdo y aprendizaje

Por otra parte, investigaciones centradas en la evaluacion de la capacidad
estratégica de los alumnos cuando se enfrentaban al material escrito (Meyer, 1975;
Rahman y Bisanz, 1986; Leon y Carretero, 1990) han puesto de manifiesto diferen-
cias en el uso de estrategias de procesamiento entre lectores "expertos" y "novicios".
Los buenos lectores tienden a utilizar una estrategia estructural, identifican el conte-
nido superordinario y la forma jerarquica del texto a la vez que suprimen la infor-
macién complementaria en la tarea de recuerdo. Por su parte los lectores menos com-
petentes tienden a utilizar una estrategia de lista y otorgan la misma importancia a
todo el contenido, mostrandose incapaces de diferenciar entre distintos niveles del
texto.
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Asi mismo, Meyer (1984) ha demostrado que diferentes representaciones
cognitivas pueden ser estimuladas por el uso de diversas estructuras y sehalizaciones
en el texto. Utilizd cinco versiones de un mismo texto atendiendo diversas sehaliza-
ciones que acentuaban la estructura 16gica, y encontrd que las dimensiones del texto
como sehalizaciones y tipos de planes organizativos interactuaron con la experiencia
del lector y con sus estrategias en el procesamiento de la lectura.

METODO
Objetivo

En definitiva, es un hecho ya conocido que unas formas de presentar la infor-
macidén son mas eficaces que otras y la inclusion de sefiales u organizadores en el
texto favorece una mejor comprension de la informacidn escrita, pero lo decisivo no
es si facilitan la comprension mas o menos sino como interactian estos efectos con
la competencia lectora y los conocimientos previos del sujeto. Esta investigacion
analiza si el efecto positivo que tienen sobre la comprension el recurso de uno, dos o
tres organizadores (el organizador previo, conectores y progresion tematica) esta
mediatizado por los conocimientos previos y la competencia lectora del sujeto.

CUADRO 1. Disefio experimental

MUESTRA: N =296

PRETEST (Co) U Puntuaciones pretest (Texto: «El agua del mar»)

ASIGNACION: Aleatorio por emparejamiento simple.

CONOCIMIENTO PREVIO (Cy) POo | PO. | POs | PO | POw | PO« | POs | POabc

VARIABLE
INDEPENDIENTE Grupo 0 A B C AB | AC | BC | ABC
Texto:
«Consecuencias de la | Muestra |n=37 [n=37 |n=37 |n=37 | n=37 | n=37 | n=37 | n=37

revolucion Industrial»

POSTEST (C1) P10 | Pla | PIb |P1c |Plab |Plac | Plbc | Plabc
CATEGORIAS
Ideas Principales Ideas Secundarias Informacion Inferencias
Complementaria
Disefio

El diseno de investigacion (cuadro 1) se establecid buscando la relacion entre
dos variables C = f(O): 1la comprension lectora (C) con ocho categorias determinadas
por cada una de las ocho versiones de un texto (PO, Pa, Pb, Pc, Pab, Pac, Pbc, Pabc),
y los organizadores (O) con tres categorias (A, B y C), siendo la variable indepen-
diente la presencia de organizadores en sus distintas combinaciones (O) y la com-
prension lectora la variable dependiente.
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I nstrumentos

Se elaboraron dos instrumentos: Prueba Pretest (CO) y Prueba Postest (C1).
El proceso seguido en la preparacion de los textos ha sido el descrito en el programa
de reescritura propuesto por Sanchez (1993), en ambos casos los textos selecciona-
dos presentan una extensidon similar y su superestructura es expositiva-causal.

a. Prueba Pretest (Co). Este instrumento se prepard a partir del texto «El
agua del mar» (Sanchez, 1993: 324-325), con una extension de 332 palabras, a par-
tir de las ideas principales se determin6 el esquema basico del texto y se establecie-
ron quince proposiciones; proposiciones entendidas como unidades funcionales defi-
nidas por el significado de oraciones aisladas, con un significado pleno y susceptible
de ser valorado como verdadero o falso por el lector (Van Dijk, 1978).

El Cuestionario Pretest (Co) es una prueba de verdadero-falso que consta de
treinta y cinco {tems, divididos en dos bloques: a) un primer bloque de quince items
establecidos a partir de las proposiciones del texto y que valoran la comprension
directa, comprension de la informacion que aparece explicitamente en la lectura. Y
b) un segundo bloque de diez items que valoran la comprension inferida del texto, es
decir, la aplicacion de la informacion explicita a otras situaciones similares a través
de la interaccion de los esquemas mentales del lector y el texto (Schank, 1975; Just
y Carpenter, 1987; Clark, 1975...).

b. Prueba Postest (C.). Este segundo instrumento se prepar6 a partir del texto
«Consecuencias de la Revolucion Industrial» (Sociedad 80, p. 92. Madrid:
Santillana) cuya extension es de 317 palabras. Establecido el esquema basico del
texto, a partir de sus ideas principales, se determinaron veintiin proposiciones que
configuraron el Cuestionario Postest de cuarenta items agrupadas en cuatro bloques
o categorfas, diez en cada bloque: idea principal, ideas secundarias, informacion
complementaria e inferencias.

Asi mismo se realizaron ocho versiones del texto, resultantes de incluir en el mismo
combinaciones de tres organizadores: organizador previo (A), conectores entre las
ideas principales (B) y progresion del tema (C).

Version O:  Ausencia de organizadores. Version AB:  Organizadores A y B.

Version A: Organizador A. Version AC:  Organizadores A 'y C.
Version B:  Organizador B. Version BC:  Organizadores B y C.
Version C: Organizador C. Version ABC: Organizadores A, By C.

Organizadores derivados de los principios de aprendizaje significativo plan-
teados por Novak (1977), que, sin afadir informacidn, supuestamente facilitarian su
asimilacion (Meyer, 1984). En las modificaciones del texto, mediante la inclusidon de
estos tres organizadores, se siguieron estos principios:

A) Organizador previo: el encabezamiento del texto debe expresar explicita-
mente el tema o la idea general que se va a exponer, con el fin de activar los con-
ceptos de alto nivel necesarios para asimilar la informacion.

B) Conectores: las referencias entre las ideas principales deben de ser claras
estructurando las distintas proposiciones del texto en una unidad integrada.
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C) Progresion: los temas se deben distribuir adecuadamente en parrafos sien-
do facilmente identificables las ideas principales; asi, la idea principal de la que se
habla en cada parrafo debe aparecer de forma explicita y sin interrupciones al prin-
cipio del mismo.

Sujetosy procedimiento

Las pruebas se pasaron a lo largo del segundo trimestre del curso 1996/97,
siguiendo el diseho establecido, a un conjunto de trescientos veinticinco alumnos y
alumnas pertenecientes a tres centros educativos de Vitoria-Gasteiz, dos correspon-
dientes al nivel de ensehanza primaria y un centro de ensehanzas medias. Por diver-
sas razones se desestimaron veintinueve casos, obteniendo una muestra operativa de
doscientos noventa y seis sujetos, cuya distribucion por niveles educativos, sexo y
edad es la recogida en la grafica 1.

GRAFICA 1. Representacion de la muestra por edad y sexo
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La recogida de los datos tuvo lugar en dos sesiones. Asi, en una primera
sesion se aplicd la prueba pretest (Co) y, utilizando como criterio estas puntuaciones,
se establecieron por emparejamiento ocho grupos idénticos en media aritmética (X =
71'92 con una diferencia de + 0'35) y desviacion tipica (S = 14'71 con una diferencia
de + 0'33). Establecidos los ocho grupos experimentales, se aplico en una segunda
sesion la prueba postest (Ci), inicialmente se valoraron los conocimientos previos
que sobre el tema poseian los sujetos (puntuaciones PQOo, PO, POb, POc, PO, POuc, PObe
y POypc), luego se propuso al azar a cada grupo la lectura de una de las ocho versio-
nes del texto (O, A, B, C, AB, AC, BC, ABC) para posteriormente valorar la com-
prension del mismo a través del Cuestionario Postest Ci (puntuaciones Plo, P1a, Plo,
Plc, Plaw, Pluc, Ploc y Plusc).
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RESULTADOS

Los resultados obtenidos son consecuencia de dos anilisis, independientes y
complementarios, de los datos: 1) organizadores del texto y conocimientos previos y
2) organizadores del texto y competencia lectora.

1. Organizadores del texto y conocimientos previos

Para analizar la incidencia de los conocimientos previos sobre la comprension
lectora (en funcidn de los organizadores presentes en el texto), se ordenaron los suje-
tos de cada grupo usando como criterio las puntuaciones obtenidas en conocimien-
tos previos antes de leer el texto (PO.). En concreto se dividid cada grupo en dos sub-
grupos de dieciocho sujetos: conocimientos previos mayores y conocimientos pre-
vios menores, a partir de la puntuacion mediana: POm« (los 18 casos con mejores
conocimientos previos sobre el tema) y POmn (18 casos con peores conocimientos pre-
vios sobre el tema), segiin el siguiente cuadro.

CUADRO 2. Andlisis de los datos en funcion de los conocimientos previos

GRUPO (N=37)

Criterio «MAYORES» PO nsx (n =18)
Conocimientos Previos Mediana (n = 1)
Puntuaciones (PO.) «MENORES» PO na (n = 18)

Los resultados obtenidos (tabla 1) demostraron que la comprension lectora
mejord en todos los casos en funcion de los organizadores, obteniendo una diferen-
cia mayor en el grupo ABC (presencia de los tres organizadores en el texto), siendo
mas importante esta diferencia, entre comprension y conocimientos previos, en el
caso de sujetos con menores conocimientos previos del tema; un 10% en el caso de
sujetos con mayores conocimientos previos del tema, frente a un 16% en los sujetos
que tenfan menores conocimientos del mismo.

Observando estas diferencias (grafica 2) resaltan tres aspectos: el efecto acu-
mulativo de los organizadores, la mejor comprension del texto que incluye los tres
organizadores y un mejor rendimiento de este recurso para los sujetos con menores
conocimientos previos del tema.

* El valor critico de o9sF7,136 (con 7 grados de libertad para la M.C de inter-
grupos y 136 grados de libertad para la M.C. intragrupos) al n.c. 0'05 es de 2'01,
resultando significativas las diferencias halladas entre los grupos correspondientes a
sujetos con menores conocimientos previos. Ademas, es preciso resaltar que, exis-
tiendo diferencias significativas en conocimientos previos entre estos grupos sujetos
con menores conocimientos del tema, (4°072), estas diferencias se redujeron consi-
derablemente, lo cual es atribuible al hecho de que la presencia de organizadores per-
mitid un mayor rendimiento a los sujetos con puntuacion mas baja dentro de este
grupo, lo que resulta coherente con la investigacion previa (Mayer y Bromage, 1980;
Ausubel 1968).
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TABLA 1. Valores de las variables conocimientos previos y comprension glo-
bal en los ocho grupos segln los conocimientos, «MAY ORES» 0 «M ENO-
RES», que sobre el tema poseen |os sujetos

CONOCIMIENTOS PREVIOS (P0) COMPRENSION LECTORA (P1)
N=37 MAYORES Mediana MENORES | C.PREVIOS C. PREVIOS
(n=18) (n=18) MAYORES MENORES
GRUPO X S (n=1) X S X S X S
o 67 8 60 49 6 68 9 54 11
A 63 9 53 44 6 65 13 58 8
B 69 6 58 49 6 73 8 53 12
C 67 8 55 48 6 71 13 59 10
AB 70 6 63 54 6 72 12 62 11
AC 66 7 55 47 4 71 12 60 7
BC 63 7 55 46 7 69 12 54 10
ABC 65 6 55 45 7 75 12 61 13
F 1'584 4'072 1'226 2'026
X: Media Aritmética S: Desviacion Tipica F: Anélisis de Varianza

GRAFICA 2. Diferencias entre las medias aritméticas de las variables
comprension lectora y conocimientos previos segin los conocimientos,
«MAYORES» 0 kMENORES», que sobre el tema poseen |os sujetos
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* La presencia de organizadores en el texto incide positivamente sobre la
comprension lectora del mismo, manteniendo un efecto acumulativo, al menos en los
tres organizadores considerados en esta investigacion. Es decir, a mas organizadores
mayor facilidad para la comprension.

* La presencia de los organizadores resulta mas beneficiosa para los sujetos
con menores conocimientos previos del tema.

Considerando las cuatro categorias, tabla 3, las diferencias encontradas ni-
camente son significativas en la categoria de inferencias con sujetos que presentan
menores conocimientos previos del tema, ya que en todos los demas casos son infe-
riores al valor critico (F=2'01 al n. c. 0'05).

TABLA 3. Valores de las variables conocimientos previos y comprension lecto-
ra en las cuatro categor ias seguin los conocimientos, <M AY ORES» 0 «M ENO-
RES», que sobre el tema poseen |0s sujetos

CATEGORIAS IDEAS IDEAS INFORMACION INFERENCIAS
PRINCIPALES SECUNDARIAS | COMPLEMENTARIA
CONOC. PREVIOS | CONOC. PREVIOS | CONOC. PREVIOS | CONOC. PREVIOS
GRUPO VARIABLES mayores |menores | mayores | menores mayores | menores mayores |menores
X S{X S|X S{X S X S|X S X S|X S
0 C. PREVIOS 58 13147 13|80 1655 18 | 63 14 |49 14 | 64 11|46 14
COMPRENSION 60 1649 17|85 11|65 27 | 68 12 |53 17 | 59 19|47 18
A C. PREVIOS 53 1341 11|77 1445 16 | 63 20 (43 19 | 67 12|48 16
COMPRENSION 57 17151 11|78 20({73 15 | 66 17 |56 16 | 58 21|51 14
B C. PREVIOS 58 1449 14|83 15(56 16 | 64 13 |42 14 | 68 10|48 11
COMPRENSION 68 1150 18|91 1967 22 | 70 10 |52 18 | 61 11|43 16
C C. PREVIOS 55 17140 14|82 1653 15 | 63 15 |44 11 69 15|54 19
COMPRENSION 67 18149 14|83 1571 19 | 74 15|55 12 | 60 20|61 17
AB C. PREVIOS 58 14143 15|79 1162 14 | 67 8 |51 12 | 74 12|57 18
COMPRENSION 66 14|58 16|86 16|73 17 | 69 20 |61 15 | 67 18|56 20
AC C. PREVIOS 56 1438 13|74 1656 16 | 68 10 |47 10 | 65 14|47 16
COMPRENSION 62 17|51 11|83 16|81 13 | 74 15|61 12 | 63 22|47 17
BC C. PREVIOS 49 15|41 1581 12|51 19 | 61 15 |47 15| 59 14{43 13
COMPRENSION 58 1450 12|86 1369 18 | 65 19 |51 12 | 67 17|46 18
ABC C. PREVIOS 51 1136 13|77 14(49 18 | 66 10 |41 17 | 67 12|55 13
COMPRENSION 64 1653 15192 11|75 24 | 76 13 |61 16 | 67 19|53 16
F C. PREVIOS 1,249 | 1,997 | 0,779 | 1,626 0,521 | 1,132 1,959 | 1,963
COMPRENSION 1,315 1 0,745 | 1,518 | 1,093 1,208 | 1,439 0,669 | 2,121
X: Media Aritmética S: Desviacion Tipica F: Analisis de Varianza
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En la categoria de ideas principales, la version O del texto no presentd dife-
rencias entre los dos subgrupos («mayores» y «menores») en funcidon de los conoci-
mientos previos, mostrando (inicamente un incremento de 2 puntos en ambos casos
en los conocimientos adquiridos tras la lectura del texto. En las versiones con un
Gnico organizador (A, B y C) la adquisicion de conocimientos tras la lectura fue
mayor en los sujetos con «mayores» conocimientos del tema; de forma contraria se
manifestaron los sujetos con «menores» conocimientos del tema cuando leyeron ver-
siones con dos o tres organizadores: sus conocimientos se incrementaron en mayor
medida que en los sujetos con «mayores» conocimientos.

Respecto a las ideas secundarias, en las ocho versiones del texto los sujetos
con «menores» conocimientos previos del tema lograron un incremento superior de
éstos tras la lectura, siendo las diferencias de +11 puntos en la version ABC frente
a +5 en la version O, en comparacion con los sujetos con «mayores» conocimientos.
Llama la atencion el hecho de ser mayores las diferencias (+27 puntos en el grupo
A) obtenidas por los alumnos y alumnas con «menores» conocimientos previos en
esta categoria de Ideas Secundarias en comparacion con el resto de categorias; lo que
indica una mayor operatividad de los organizadores al estructurar las ideas secunda-
rias del texto cuando el lector presenta un escaso conocimiento del tema, en compa-
racion con los lectores que poseen un mayor conocimiento.

En lo referente a la categoria de informacion complementaria merecen ser
destacados tres aspectos:

* Unicamente en el Grupo O (ausencia de organizadores) los sujetos con
«mayores» conocimientos del tema obtuvieron mejores resultados que los que pose-
fan «menores» conocimientos, siendo la diferencia escasa ((1).

* En los grupos C (progresidon) y BC (conectores y progresion) no se obser-
van diferencias.

* Las diferencias mas altas a favor de los sujetos con «menores» conoci-
mientos previos se producen en los grupos en que el organizador A (organizador pre-
vio) esta presente: grupo A (+10), grupos AB y AC (+8) y grupo ABC (+10).

Por 0ltimo, en la categoria de inferencias se aprecia un comportamiento irre-
gular de los datos, sin presentar una tendencia clara. No obstante, las diferencias de
puntuaciones son negativas en la mayoria de los grupos, encontrandose las diferen-
cias mas amplias en el subgrupo de sujetos con mayores conocimientos; efecto que
se acentlia en las versiones del texto con un organizador y que se reduce ante el incre-
mento de organizadores (versiones con dos o tres organizadores). Estos resultados
suponen que las versiones del texto con una estructura organizativa pobre han pro-
ducido un efecto de confusion en los lectores con «mayores» conocimientos, hasta el
punto de obtener peores resultados en la categoria de inferencias después de leer el
texto que los alcanzados antes de hacerlo.
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2. Organizadores del texto y competencia lectora

Se consider6 también el efecto de los organizadores presentes en el texto
sobre la comprension en funcion del nivel competencial lector del sujeto, siguiendo
un disefio similar al anterior. Asi, se ordenaron los sujetos de cada grupo usando
como criterio las puntuaciones pretest CO obteniendo en cada caso dos subgrupos:
competencia lectora alta y competencia lectora baja, cada uno de ellos formado por
18 individuos utilizando como punto de corte la puntuaciéon mediana de cada grupo.
CO0 max (18 casos con competencia lectora méas alta) y CO min (18 casos con com-
petencia lectora mas baja).

CUADRO 3. Andlisisde los datos en funcion de la competencia lectora

GRUPO (N=37)

Criterio «ALTA» CO max (n=18)
Competencia Lectora Mediana (n=1)
Puntuaciones pretest (CO) «BAJA» CO min (n = 18)

Los resultados obtenidos en este segundo disefio se recogen en la tabla
siguiente.

TABLA 4. Comprension lectora delos grupos segin la competencia lectora de
los sujetos

COMPETENCIA LECTORA COMPRENSION LECTORA
PRETEST (CO) POSTEST (P1)
o | T | g ] cowmman T omman
GRUPO X S (n=1) X S X S X S
O 85 6 76 59 9 65 13 58 11
A 84 8 72 60 10 67 9 55 11
B 85 8 72 58 7 69 10 55 14
C 85 7 72 59 8 71 11 59 13
AB 84 7 72 60 10 71 9 58
AC 84 7 72 59 9 69 12 61 9
BC 84 7 72 60 9 65 15 58 8
ABC 85 8 72 60 7 77 12 60 10
F 0,045 0,090 2,984 0,746
X: Media Aritmética S: Desviacion Tipica F: Analisis de Varianza
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El valor critico de oss F 7,36 (con 7 grados de libertad para la M.C. de inter-
grupos y 136 grados de libertad para la M.C intragrupos) al n.c. 0'05 es 2'01; en con-
secuencia no se aprecian diferencias reales en ninguno de los dos grupos en las pun-
tuaciones pretest (competencia lectora «<ALTA» y competencia lectora «<BAJA»). Por
el contrario en las puntuaciones postest las diferencias son estadisticamente signifi-
cativas entre los grupos que presentan una competencia lectora «<ALTA» (27984); no
asi en los grupos con competencia lectora «BAJA».

TABLA 5. Contraste de significacion de diferencias entre pares de mediasdelas
puntuaciones postest y competencia lectora «<ALTA»

Grupo ABC  |Grupo BC |Grupo AC |Grupo AB  |GrupoC  |GrupoB | Grupo A
Grupo O 3'150 | 0'132 1'128 3223 1'743 1'245 0'864
Grupo A 2285 | 0732 | 02064 2'359 0'879 0'381

Grupo B 1'904 | 1'113 0'117 1'978 0'498

Grupo C 1'406 | 1'611 0'615 1'480

Grupo AB 0'073 | 3'091 2'095

Grupo AC 2'022 | 0'996

Grupo BC 3'018

Para comprobar la significaciéon de las diferencias entre cada par de medias
con los grupos postest y competencia lectora «<ALTA», se aplico el procedimiento de
comparaciones multiples de Scheffé, calculando la razén entre las diferencias y el
error de las diferencias para cada dos medias (prueba S). Los resultados son los reco-
gidos en la tabla 5.

Resultan significativas las diferencias entre las medias de dos grupos cuales-
quiera si el cociente obtenido S es igual o mayor que: v [K-1] [Fa1 y nken] igual a
= (7 * 095 F 7.3¢) = 3'"7501, donde, K =8 (ndmero de grupos objeto de comparacion)
y 09s Facrynkeny = 2'01 (valor que figura en la tabla F para K-1 y N-K grados de liber-
tad).

En consecuencia, sin resultar significativas las diferencias encontradas, la ver-
sion O presenta diferencias muy proximas al valor critico con las versiones ABC y
AB, y esta tltima con BC.
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GRAFICA 3. Diferencias en la comprension lectora de los grupos («POS-
TEST» «PRETEST ») en funcién de la competencia lectora, «<KALTA» 0
«BAJA», de los sujetos

DIFERENCIAS EN LA COMPRENSION LECTORA

5
04
-5
_10A
_15A
-20 e T
o] A B C AB AC BC ABC
Grupos
COMPETENCIA
LECTORA
W Alta
O Baja

Dos datos merecen ser resaltados ente los valores hallados:

* En los sujetos con una competencia lectora alta la comprension lectora des-
cendid, entre un 7% del grupo (AB) y un 20% del grupo (O), respecto de la prueba
pretest. En el grupo (ABC) el descenso fue del 8%.

* En los subgrupos con competencia lectora baja las diferencias son minimas,
entre -5% en el grupo (A) y 2% del grupo (AC).

Por consiguiente podemos afirmar que la presencia de organizadores en el
texto facilita la comprension del mismo en mayor medida a los sujetos que tienen una
buena competencia lectora frente a los que tienen una competencia lectora baja, ya
que las versiones del texto con una organizacion deficiente redujeron la comprension
lectora de los sujetos con competencia lectora «alta», no asf en los subgrupos con una
competencia lectora «baja» donde este efecto fue minimo.

Considerando las cuatro categorias los valores son los siguientes:
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TABLA 6. Valores en las cuatro categor ias de los grupos postest («DESPUES»)
seglin la competencia lectora, «<ALTA» 0 «<BAJA», de los sujetos

CATEGORIAS IDEAS IDEAS INFORMACION INFERENCIAS
PRINCIPALES SECUNDARIAS COMPLEMENT.

COMPETENCIA alta baja alta baja alta baja alta baja

Grupos X S XS |X S|[X S X S X S |X S X S

0 58 17 [ 51 18 | 81 18 | 70 26 63 18 | 56 13 |56 20 | 53 18

A 57 14 |51 14 |8 9 |65 18 79 53 18 |57 21 | 52 15

B 64 12 | 54 20 | 92 13 | 64 25 68 14 | 52 17 |53 15 |49 16

C 65 17 [ 51 17 |8 14|72 20 T4 13 | 56 15 |62 16 | 58 20

AB 71 12 | 55 15 {8 10|70 20 74 15 57 16 |72 16 | 51 17

AC 62 17 [ 51 12 | 86 14 |77 16 69 14 | 68 17 |58 25 |50 16

BC 57 14 (49 10 | 82 17 |73 17 62 20 | 53 12 |58 24 |55 15

ABC 64 16 [ 52 14 |93 13 |74 22 77 13 59 14 |71 16 | 50 16

F 1,857 0,316 1,997 | 0,794 2,224 1,948 | 2,424 0,636
X: Media Aritmética S: Desviacién Tipica F: Anilisis de Varianza

Han resultado significativas las diferencias en las categorias de «Informacion
Complementaria» e «Inferencias» en los grupos que presentan una competencia lec-
tora «ALTA» (Valor critico (09sF7.136 =2'01 al n. c. 0'05).

GRAFICA 4. Representacion de las diferencias en las cuatro categorfas de los
grupos postest («<DESPUES»), segln la competencia lectora, «<ALTA» o
«BAJA», de los sujetos
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DISCUSION

Los resultados de este estudio permiten afirmar que el efecto positivo que
sobre la comprension lectora tiene la presencia de organizadores en el texto esta
mediatizado tanto por los conocimientos previos del sujeto como por su competen-
cia lectora.

Asf mismo, confirman las siguientes conclusiones:

1. Atendiendo a los conocimientos previos de los sujetos sobre el tema obje-
to de lectura, la presencia de organizadores mejora la comprension lectora tanto en
los sujetos con menores conocimientos como en los sujetos con mayores conoci-
mientos, manifestindose mas positiva esta diferencia en la comprension lectora de
los sujetos con menores conocimientos previos, y de forma significativa en la cate-
gorfa de inferencias.

2. La presencia de organizadores es utilizada de forma mas eficaz por los suje-
tos con una competencia lectora alta, especialmente en los aspectos referentes a la
informacidén complementaria y a las inferencias.

3. Los textos con una deficiente estructura organizativa dificultan, aun cuan-
do el lector comprende el contenido, la aplicacion o inferencia de la informacion
explicita en el texto a otras situaciones similares.

En definitiva, ha quedado demostrado que la insercion de organizadores en el
texto actla positivamente sobre su comprension lectora, si bien este efecto esta
mediatizado por los conocimientos previos del lector y por su competencia lectora;
resultados congruentes con Meyer (1984) cuando manifiesta que diferentes repre-
sentaciones cognitivas pueden ser estimuladas por el uso de diferentes estructuras y
sefalizaciones en el texto.

Asi, los conocimientos previos contribuyen no solamente a la comprension
del texto, sino a posibilitar una conexion entre el texto y situaciones reales, inferen-
cias y generalizaciones o extraer conclusiones que no aparecen explicitamente en el
escrito. De esta forma, los organizadores permiten una mejor comprension lectora en
el caso de sujetos con conocimientos previos escasos del tema frente a sujetos que
tienen unos conocimientos previos amplios. Igualmente se ha puesto de manifiesto
que los sujetos con una competencia lectora alta logran un mejor rendimiento de los
organizadores frente a los sujetos con una competencia lectora baja.

Estas conclusiones confirman el valor limitado de los organizadores (Mayer y
Bromage, 1980) cuyos efectos son positivos con sujetos que no disponen o no usan
inclusores del conocimiento, siendo su eficacia 6ptima cuando el material es dificil-
mente relacionable con los conocimientos del sujeto.
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El aprendizaje del ingléscomo L2, L3 0 Lx:
¢en busca del hablante nativo?

David Lasagabaster
Departamento de Filologia Inglesa y Alemana
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

El uso extendido del inglés en todo el mundo hatraido consigo que laideade
competencia nativa esté quedando obsoleta y carezca de sentido en contextos esco-
lares donde se produce la presencia de varias lenguas en contacto. En este articulo se
presentan dos modelos que se adecuan a situaciones de multilinglismo y se llevan a
cabo una serie de reflexiones sobre la nula validez del concepto de hablante nativo
deinglésenlaactualidad. Asimismo se presentala corriente que defiende la creacién
de un inglés europeo (Mid-Atlantic English) que posea caracteristicas propias que lo
diferencien del inglés britanico y americano. Los defensores de esta idea estén con-
vencidos de que €l inglés europeo terminara por convertirse en €l inglés estandar de
los programas educativos europeos.

Palabras clave: Aprendizaje del inglés como lengua extranjera, competencia
nativa y competencia multilingte.

The ever more widespread use of English throughout the world is making the
use of the term native competence increasingly redundant. In places where several
languages are in contact, this old-fashioned idea is becoming more and more non-
sensical. In this article two concepts of multilingualism are outlined, and aso whet-
her the term native speaker of English really has any validity nowadays. The idea of
a Euro-English or Mid-Atlantic English -which distinguishes itself from both the
British and American varieties- is introduced. Its supporters believe that Euro-
English will eventually succeed in becoming the standard variety taught in educatio-
nal programmes all over Europe.

Key words: Learning of English as a foreign language, native competence
and multilingual competence.
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INTRODUCCION

De las més de 5.000 lenguas que actual mente se hablan en el mundo, se plan-
tean serias dudas sobre |as posibilidades de supervivencia de una gran parte de éstas.
A pesar de la tendencia existente en muchas partes del planeta haciala recuperacion
de lenguas minoritarias, desgraciadamente son muchos los que consideran que sblo
los idiomas con una mayor presencia internacional seran los que sobreviviran en un
futuro no muy Iejano. Un hecho constatable en este sentido esla cada vez mayor pre-
sencia del inglés en todos los &mbitos sociales de nuestro contexto y en otros
muchos; no debemos soslayar € hecho de que €l inglés es la lengua oficia o coofi-
cial de més de 60 paises (Cenoz, 1998). Hoy en dia se nos antoja incuestionable el
papel de lingua franca que dicha lengua estd adquiriendo, con las consiguientes con-
secuencias que esta situacion conlleva. Como sefidla Crystal (1995) nuncaen la his-
toria de la humanidad se ha hablado una misma lengua en tantos lugares y por parte
de tanta gente. De hecho se considera que para la primera década del proximo mile-
nio una cuarta parte de la poblacion mundial hablardinglésbiencomoL1,L2,L3, 0
Lx.

Esta situacion es achacable a interés que ha surgido tras lafinaizacion de la
segunda guerra mundial por el mantenimiento de las lenguas minoritarias, asi como
por un creciente deseo y/o necesidad de hablar varias lenguas extranjeras. En el caso
del Estado Espafiol, en todas aquellas comunidades en las que coexisten dos lenguas
oficiaes, lalengua propia de cadaregiony el castellano, €l inglés se convierte auto-
maticamente en la tercera lengua a la que el alumnado tiene que hacer frente en el
curriculo escolar .

Algunos sectores sociales se muestran temerosos ante esta situacion ya que
consideran que la hegemonia linguistica esta inevitablemente ligada a una hegemo-
niacultural, militar, politica, cientificay econémica. Pero no es nuestraintencion tra-
tar este Ultimo aspecto, sino centrarnos en una cuestion puramente linglistica (y asi
observar como ésta, indefectiblemente, nos conduce a lo anterior), como es la idea
defendida por parte del profesorado de que el objetivo Ultimo del sistema escolar es
gue nuestros alumnos y alumnas alcancen una competencia lingtisticalo mas cerca-
naposibleal ideal del hablante nativo. El presente articulo pretende realizar una serie
dereflexiones sobre lo que estaidea conlleva, haciendo referenciaa estado actual de
la cuestion dentro del sistema escolar. Una metodol ogia basada en laidea del hablan-
te ideal es cuando menos criticable, ya que la definicién misma de dicho concepto
trae consigo una serie de riesgos a considerar por el conjunto del profesorado de len-
guas extranjeras, quien debe aportar su granito de arena en favor de una sociedad
multicultural.

LA LENGUA INGLESA EN EL MUNDO

En sus origenes el inglés consistia en una serie de dia ectos hablados por suje-
tos monolingiies en una pequefiaisia (Baker y Prys Jones, 1998), 1o que produce aun
mayor asombro cuando recapacitamos sobre la preponderanciainternacional que esta
lengua ha adquirido hoy dia. Es indudable que el inglés se ha convertido en € latin
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del pasado (Swiderski, 1996). Kachru (1985) distingue tres circul os concéntricos que
representarian los diferentes papeles que la lengua inglesa juega en cada pais donde
cuenta con una presenciaimportante. Asi el primero seria el circulo interior, forma-
do por aquellos paises en los que el inglés es lalengua principal (Australia, Canadd,
Estados Unidos, Gran Bretafia, y Nueva Zelanda). El segundo esta representado por
el circulo externo o extendido, €l cual esta compuesto por aquellos paises en los que
¢l inglés se hainstitucionalizado como resultado de la antigua presencia colonial. Se
trata de paises bilingties o multilingties en los que esta lengua es sélo unamas de las
ali utilizadas, aunque en todos los casos disfrute de un status elevado. Nigeria,
Zambia, Singapur o la India son agunos claros ejemplos. Por Ultimo el circulo en
expansion engloba a aquellos paises en los que €l inglés se ha convertido en lalen-
gua extranjera més internacional, habiendo superado a sus rivales linguisticos (espe-
ranto, francés o aleméan). Entre los muchos paises que forman este circulo en expan-
sién se podrian citar los siguientes: Arabia Saudi, Indonesia, Israel, Japén, Rusia o
|os paises miembros de la Unién Europea.

El resultado de esta situacion es que cada vez es mas dificil distinguir entre
el/lahablante nativo/ay el/la no nativo/a. Hasta ahora esta distincion era mas senci-
Ila ya que se consideraba que la persona no nativa era aquélla que habia aprendido
la lengua por medio de la instruccion formal, en contraposicion a aquéllas que la
habian adquirido como lengua materna. Pero en muchos paises multilinglies la utili-
zacion del inglés estd cambiando rapidamente, de modo que esta lengua se viene
usando tanto en situaciones formales (oficiales) como informales, lo que tiene como
resultado que, ademés de aprenderse en la escuela, se adquiera de un modo informal
através de su uso en lavidadiaria (Cheshire, 1991). Esta situacion se havisto refle-
jada incluso en & mundo cientifico donde €l uso extendido del inglés como lengua
internacional ha generado la aparicién de dos revistas cuyo foco de interés es exclu-
sivamente el papel de la lengua inglesa en e mundo; estas revistas son English
World-wide y World Englishes.

EL CONCEPTO DE HABLANTE NATIVO

El inglés britanico historicamente ha sido y siempre sera una lengua de dia-
lectos. A poco que una persona se mueva por distintos lugares de la geografia brité
nica las diferencias existentes entre los/as hablantes son obvias, y no se limitan ani-
camente al acento y la pronunciacién, sino que afecta a muchas otras cuestiones lin-
guiisticas como €l 1éxico utilizado, la gramética o e modo en el que se organizan las
palabras. Incluso en Norteamérica, donde se viene utilizando esta lengua desde hace
400 afos, la diversidad lingistica es mucho menor que la que ha tenido lugar en
Gran Bretafia, donde €l inglés se ha venido utilizando durante més de 1.500 afios
(Upton y Widdowson, 1996).

Sin embargo lavariedad del inglés que se haimpuesto en €l contexto europeo
es d inglés britanico estandar, también conocido como inglés de la BBC, y cuyo
modelo de pronunciacion es e denominado RP (Received Pronunciation). Esta
variedad se convirtié en esténdar gracias a la influencia de Geoffrey Chaucer (posi-
blemente el escritor en lengua inglesa més influyente después del ineluctable

75



William Shakespeare), alas universidades de Oxford y Cambridge, y debido al papel
de Londres tanto como centro de la corte como por su elevado nimero de poblacion.
De este modo la variedad hablada en el triangulo formado por las poblaciones de
Oxford, Cambridge y Londres pas6 a ser la forma estandarizada de la lengua ingle-
sa escrita, proceso que precisd de un largo periodo para su afianzamiento. El espal-
darazo definitivo llegd en el siglo XVI1I cuando personalidades culturales de latalla
de Swift, Dryden y Johnson se mostraron partidarios de fijar una forma estandar,
apoyados por las primeras graméticas que describieron lalenguainglesasiguiendo el
modelo latino (Upton y Widdowson, 1996).

Laidea de fomentar laimagen de hablante ideal llevo alaBBC a€elegir asus
presentadores entre aquéllog/as que carecian de acentos regionales. El famoso actor
Sean Connery, por ejemplo, se vio obligado arealizar una serie de cursos de diccién
en un intento de deshacerse de su fuerte acento escocés, ya que éste dificultabalacre-
dibilidad de sus interpretaciones. Sin embargo la diversidad lingUistica no pudo ser
refrenada por los poderes facticos o tal vez no les interesd que asi fuera, ya que de
este modo €l estatus de una persona quedaba claramente definido cuando utilizabala
lengua.

La cas totalidad (por no decir todos) los textos que se utilizan en nuestras
escuelas siguen el modelo britanico estandar, puesto que se trata de editoriales brité-
nicas que incluyen principalmente sus gentes y su cultura. De este modo el modelo
nativo aimitar se encuentra en el inglés de la variedad RP. Las Ultimas ediciones si
gue conceden un mayor espacio a otros paises de hablainglesay sus variedades lin-
giisticas (0 incluyen por gjemplo un persongje norteamericano), pero € papel del
inglés britanico y su cultura continia ocupando un lugar principal.

Algunos autores [laman la atencidn sobre el peligro que entrafia la utilizacién
masiva del inglés por parte de hablantes de otras lenguas, debido a que la utilizacion
generalizada del inglés por parte de empresarios, militares, periodistas, politicos,
deportistas, etc, paralos que €l inglés es una L2 puede conducir aunasituacién en la
gue esta lengua se algje cada vez mas del modelo nativo, y que poco a poco vaya
viéndose contaminada por muy diversasinfluencias externas; eincluso que vaya per-
diendo su identidad, hecho que preocupa particularmente a los sectores mas puristas
de la sociedad anglosgjona. Esto produce que los/as hablantes de los denominados
inglés britanico e inglés americano sean bastante tolerantes con las diferencias que
hay entre las distintas modalidades o dial ectos de sus respectivos paises, pero que por
€l contrario se muestren bastante intolerantes con el inglés hablado por asidticos o
africanos. Es incuestionable que €l inglés cada vez se utiliza més en contextos no
nativos para la comunicacién (un médico aleman que consulta con un colega griego
un caso, verbigracia; o un profesor no-nativo dando clase a alumnos para los que €l
ingléseslal2, L3 oLx), lo que produce que estalengua esté en contacto permanente
con otras lenguas y culturas, y por lo tanto bajo su influencia. Preisler (1995) consi-
dera que el concepto de Inglés Estandar es uno de los més controvertidos, y no solo
por el papel que se le debe otorgar dentro de los propios sistemas educativos britani-
€0 Y norteamericano, sino por € papel que debe desempefiar en € uso internacional
del inglés como L2 o lengua extranjera.
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LA INEFICACIA DEL CONCEPTO DE HABLANTE NATIVO EN
SITUACIONES ESCOLARES MULTILINGUES

El objetivo de la educacion multilinglie debe ser una competencia multilin-
gue, paralo que se hace necesario model 0s que se adecuen a estas situaciones de tres
0 mas lenguas en contacto. Hasta ahora uno de los principales errores que se ha
cometido en los estudios sobre adquisicion de una L2 o L3 ha consistido en que se
ha buscado comparar a log/as hablantes de esta L2 o L3 con log/as hablantes nativos
de la(s) lengua(s) en cuestion. Este enfoque no puede considerarse como & més
correcto, ya que incluso entre los propios hablantes nativos no existe una total uni-
formidad en lo concerniente a capacitacion idiomética. Ademas en un mundo donde
& monolingliismo esta pasando a ser la excepcion y no la norma, fundamentarse en
parametros monolingties resulta cuando menos paraddjico, por lo que a continuacion
pasamos a analizar dos model os que se muestran muy adecuados en su planteamien-
to con vistas a afrontar con garantias una situacion de multilingliismo escolar.

El modelo de multicompetencia

Cook describe el término multicompetencia como el estado compuesto de una
mente con dos gramaticas (Cook, 1991, p.112), en contraposicion a término mono-
competencia que define como el estado de la mente con una Unica gramatica (Cook,
1992: p. 558). El punto de partida de este modelo se encuentra en las siguientes dos
preguntas, que e surgieron a Cook tras haber leido un articulo de Grosjean (1989) en
e que éste defendia vehementemente el estado especia de la mente bilingiie en con-
traposicion con la monolinglie: @) ¢La persona que sabe dos lenguas se distingue de
la que sdlo sabe una simplemente en & conocimiento de una L2? Los/as hablantes
bilinglies muestran una conciencia metalinglistica diferente de la de los/as monolin-
glies, asi como procesos cognitivos diferentes. Estas diferencias son las que en opi-
nién de Cook sugieren de un modo consistente que la persona multicompetente no
equivale simplemente a dos personas monolinglies, sino que se trata de una combi-
nacion Unica. b) ¢La persona que posee dos lenguas, cuenta con un sistema lingiiis-
tico fusionado o por € contrario se trata de dos sistemas independientes?

Una de las quejas més interesantes que Cook (1992) plantea es € hecho de
gue mientras existe multitud de bibliografia sobre la influencia y las transferencias
delalLlenlal2, apenas existe alguna investigacion adecuada que trate la cuestion
en laotra direccion, es decir, s existe algun efecto delaL2 enlalLl, lo que le con-
duce a denunciar e enfogque que hasta ahora se ha dado a la cuestion de la adquisi-
cion de lenguas, un enfoque que siempre ha estado centrado en el/la hablante mono-
linglie. También destaca que desde e estudio de Selinker de 1972 € término inter-
lenguaje se ha venido utilizando con la finalidad de reconocer que estos estados de
conocimiento no implican versiones degradadas de la L2, sino que poseen sistemas
propios, cuestion confirmada por muchos estudios de adquisicidn de segundas len-
guas (Cook, 1992: p. 561). Cook sefiala asimismo que no existe ningunarazén por la
gue una persona gque hable inglés y espafiol deba comportarse del mismo modo que
un/a hablante monolingiie de cualquiera de estas lenguas. A este respecto Grosjean
(1985) sefiala que debido a la idea de que la persona bilinglie debia de equivaler a
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dos personas monolingiies en una se ha llegado a una situacién injusta:

"... the cognitive consegquences and developmental consequences of bilin-
gualism have received close scrutiny. (As a bilingual myself, | have often wondered
why the cognitive consequences of monolingualism have not been investigated with
the same care!)" (Grogjean, 1985, p. 469).

Cook (1993) da una serie de razones por las que considera que la mente de los
usuarios de una L2 es diferente:

a. El conocimiento de la L1 es diferente; tener dos lenguas en la mente en
lugar de unatiene efectosen laLl.

b. El conocimiento de la L2 es diferente; Coppetiers (1987) se encontré con
gue la competencia de hablantes bilingties de francés era sistematicamente diferente
a la de monolinglies en francés. Asimismo, numerosas investigaciones (Bild &
Swain, 1989; Klein, 1995; Cenoz, 1991; Lasagabaster y Cenoz, 1998a; Thomas,
1988) han demostrado que | os sujetos bilinglies obtienen mejores resultados ala hora
de aprender lalengua extranjera (la L3 para este grupo) que los sujetos monolinglies
(paralos que ésta representala L 2).

¢. La conciencia metalingliistica es diferente. Los sujetos bilinglies son mas
conscientes de las formas linguisticas, muestran una mayor conciencia metalinglis-
tica, es decir, unamayor consideracion de las formas linguisticas en si mismas como
objeto de atencidn (Cummins, 1978). Malakoff (1992, p.518) define la conciencia
metalingUistica como la habilidad de pensar de un modo flexible y abstracto sobre el
lengugje; se refiere a una conciencia de las caracteristicas linglisticas formales del
lengugje y ala habilidad de reflexionar sobre el propio lenguaje, 1o que permite al
individuo considerar la forma linglistica y la estructura que subyace a significado,
paralo que debe centrarse en la naturaleza linglistica del mensaje. Son muy nume-
rosos |os estudios que demuestran un mayor grado de desarrollo metalinguistico por
parte de los sujetos bilinglies con respecto a sus homélogos/as monolingies:
Bialystok, 1988; Géncz y Kodzopeljic, 1991; Klein, 1995; Lasagabaster, 1998b;
Merriman y Kutlesic, 1993; Ricciardelli, 1992a; o Yelland et al., 1993; por citar tan
solo agunos de los més recientes.

d. Los procesos cognitivos son diferentes; los/as hablantes bilingties también
muestran una mayor flexibilidad mental, mostrandose més creativos (Brachini y
Cianchi, 1993; Kessler y Quinn, 1987; Lasagabaster, en prensa; Ricciardelli, 1992b).
Estos autores consideran que la utilizacion de dos sistemas y la continua aternancia
de unalengua ala otra conducen a una mayor flexibilidad cognitiva, con los benefi-
Cios cognitivos gque esto conlleva.

Estas diferencias son las que le conducen a concluir que las personas multi-
competentes muestran claras diferencias con respecto a las monocompetentes en
referenciaal funcionamiento mental. Pero a continuacion se planteasi estas dos com-
petencias lingisticas son interdependientes o si por € contrario estan separadas la
unade laotra, o que denomina separatist multi-competence adaptando el término de
Grosjean (1989). Cook considera que ambas competencias se encuentran fusionadas
en una Unicay compleja gramética, en lugar de en dos, en lo que é denomina who-
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listic multi-competence. Para defender este punto se sirve de una serie de evidencias:
a) LaL1ly laL2 comparten el mismo |éxico mental; defiende que existe gran canti-
dad de literatura que demuestra la relacion existente entre los Iéxicos delaLly de
la L2, aunque ésta no sea decisiva. b) Los/as hablantes de una L2 pueden cambiar
facilmente de una lengua a otra; la habilidad que poseen los/as bilinglies para cam-
biar continuamente de una lengua a otra se ve ahora como una habilidad lingistica
que requiere gran habilidad y que es muy compleja (Grosjean, 1989). Y c) El proce-
samiento de la L2 no se puede separar del delaL 1; existe evidencia de que mientras
seprocesala L2 laLl no estd desenchufada, sino que se mantiene en servicio.

El mejor modo de concluir y recoger €l modelo propuesto por Cook lo encon-
tramos en sus propias palabras:

"But suppose it is normal for the human being to be multi-competent, abnormal to be
amonolingual. Being an Englishman this may be hard for me to digest, but if | came
from Belgium, or the Cameroon, or Hong Kong | might find it easier. In statistical
terms most human beings in fact know two or more languages rather than one: it may
well be unusual to possess only mono-competence. To give a few disparate figures:
Harding/Riley (1986) point out “there are 3000-5000 languages in the world but only
about 150 countries to fit them all into”; the European Commission (1987) found that
83% of 20-24 years old in Europe had studied a second language; the population of the
United States in 1976 included nearly 28 million who had a non-English mother ton-
gue (Wardhaugh, 1987); the Linguistic Minorities Project (1983) found 30.7% of chil-
dren in the London Borough of Haringey spoke another language than English at
home. Multi-competence is probably more typical of the human race than mono-com-
petence" (Cook, 1993, p. 5-6).

Y debemos ser conscientes de que esta tendencia lejos de remitir va air en
aumento, de modo que los sujetos monolinguies serdn cada vez menos habituales. Es
por esto que la motivacién que subyace a concepto de multicompetencia se funda-
menta a menos en parte en un intento de tratar de evitar los prejuicios monolingles.
Segun Cook en lugar de lamentarse continuamente por lo mal que dominalalz2, la
persona hablante de méas de una lengua deberia apenarse de la mutilacion linglistica
que sufren las personas monolingties, la cual lesimpide disfrutar de todas las venta-
jas que pone a su disposicion el potencial multilinglie con el que todos nacemos.

Por lo tanto, la persona que conoce varias lenguas es diferente de la que solo
conoce una. En muchos aspectos, si comparamos ambos grupos, |as personas multi-
linglies se muestran superiores con respecto a las monolingiies. Sélo al compararlas
con el uso nativo de lalengua aparece su competencia como deficiente (Cook, 1995).

El modelo dindmico del multilingliismo

Este modelo propuesto por Herdinay Jessner (en prensa) considera que mien-
tras en las ciencias educacionales se ha reconocido desde hace tiempo que €l bilin-
guismo conlleva efectos positivos, muchos de los/as estudiosos/as de la adquisicion
de segundas lenguas no consideran ala persona bilingtie competente linguisticamen-
tesi escomparado con el/la hablante nativo/a monolingue, |0 que estos autores acha-
can a hecho de que estos/as investigadores/as trabajan segun el paradigma chomsk-
yano basado en el hablante ideal (Jessner, 1997).
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En este modelo, como ya ocurriera con €l anterior, se parte de la critica que
Grosjean (1985) dirigi6 ala asuncién de la norma monolingiie y a su impacto en el
concepto de hilingliismo. Este autor parte del simil del corredor o corredorade vallas,
quien combina dos tipos de competencias, € salto y lavelocidad en una sola perso-
na, aungue no es ni un/a saltador/a ni un/a velocista puro/a. Lo mismo ocurre con la
persona hilinglie. Tan sdlo se ha solido considerar a una persona hilingiie cuando
mostraba una total competencia en ambas lenguas, sin tener en cuenta que todas las
personas que en el mundo adiario utilizan més de unalengua (alas que se ha referi-
do como bilingties dominantes, semilingues, etc.) recurren a cada una de sus lenguas
dependiendo de sus necesidades comunicativas o del papel socia que cada una de
ellas desempefia.

Herdina y Jessner consideran que percibir la competencia de un/a hablante
como un estado finito, siguiendo los postul ados chomskyanos, impide comprender la
dindmica socia de una comunidad multilingiie, que produce cambios en la compe-
tencia de los individuos. Defienden la conveniencia de estudiar los cambios diacro-
nicos individuales, especialmente con la intencién de observar si los efectos positi-
vos que produce e bilinglismo tienen continuidad en la edad adulta, ya que estos
estudios se centran principalmente en nifios y nifias, prestando muy poca atencién a
las personas adultas. Y estos cambios que se producen durante el desarrollo indivi-
dual de la competencia lingtiistica son €l centro de atencion de esta visién dindmica
dela adquisicion del lenguaje.

En el modelo dinamico de multilingtiismo, el multilingliismo es visto como
unavariante del bilingtiismo, subrayando que el lenguaje cambiaalo largo del tiem-
po en el plano individual:

"The dynamics of the processes involved in progression and regression on an indivi-

dual level and the complex interdepencies between the factors involved in the langua-

ge acquisition process are focussed on in this model of language acquisition™ (Jessner,

1997).

Seglin este modelo los cambios linglisticos que se producen en el individuo
son fruto del gjuste al que se ve sometido el sistema lingliistico para hacer frente a
las necesidades comunicativas, y dependiendo de estas necesidades se producira un
dominio transicional de los diferentes sistemas linglisticos durante un determinado
periodo de tiempo, con lo que el sujeto puede pasar de ser monolingiie a ser bilingle,
de ser bilingiie a ser trilingle, del trilingliismo al bilinglismo, etc.

Para desarrollar este modelo los autores han partido de modelos de creci-
miento monolingle, en los que la competencia lingtistica no aparece como un esta-
do estable e inmutable (concepcion chomskyana), sino como un objetivo que se
puede llegar alograr tanto por hablantes nativos/as como por no-nativos/as. Paraello
se centran en la persona aprendiz, con lo que tratan de explicar las diferencias indi-
viduales que se producen en la adquisicion del lenguaje, por 1o que se interesan en
factores como la actitud, la motivacién, la aptitud o la ansiedad. Adaptando a
Grosjean (1985) se muestran interesados en el desarrollo lingtistico de la persona
bilinglie, ya que sus necesidades linguisticas afectardn su competencia linglistica en
cada una de sus lenguas, pero no en su competencia en general. Una persona puede
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abandonar su L1y desenvolverse mas comodamente en su L2, pero nunca perderala
capacidad comunicativa que precisa para desenvolverse en su ambiente. Esta perso-
na puede desarrollar la competencia que € contexto le requiera en cada una de sus
lenguas (incluso puede ser que su dominio de una de sus lenguas sea verdaderamen-
te limitado), pero siempre mantendra un cierto nivel de competencia comunicativa.

Por medio de este modelo pretenden describir |as diferentes reacciones de los
distintos sistemas linguiisticos de una persona bilingtie o multilingtie ante el mismo
input en situaciones diferentes, es decir, |as diferentes |enguas que una misma perso-
nautiliza(L1, L2, L3, etc.) y que son observadas como sistemas separados que mues-
tran propiedades diferentes. Del mismo modo, defienden que para poder realizar una
descripcion adecuada del multilingliismo se debe de tener en cuenta no solo la
influencia interlinguistica (la cuestion de las transferencias), sino también las conse-
cuencias cognitivas positivas (habilidad metalinglistica, pensamiento creativo, etc.)
del bilingtiismo, las cuales aparecen siempre que se cumplan ciertas condiciones
socialesy cognitivas.

Por lo tanto, la competencia lingiistica de |os sujetos multilingiies constaria
de subsistemas linguisticos dindmicos que interactUan entre si y que no tienen que ser
necesariamente constantes, sino que pueden estar sujetos a variacién. La investiga-
cion centrada en la adquisicién de segundas lenguas deberia concentrarse més en la
variabilidad de dicho proceso de adquisicién y en e hecho de que saber més de una
lenguayano es nadafueradelo corriente, sino todo o contrario, incluso en e mundo
occidental, en € que hasta hace poco se ha tratado de mantener una homogeneidad
lingliistica a toda costa, unida a concepto de unidad estatal. Coinciden con Cook en
que si la mayoria de la humanidad se desenvuelve en mas de una lengua, basar los
estudios linguisticos en parametros monolingles es no sélo una idealizacion, sino
también una representacion erronea de la especie humana.

EL INGLESEUROPEO

El reconocimiento de la necesidad de una Europa multilingie ha conducido a
gue cadavez seamayor el nimero de programas educativos en los que confluyen tres
0 més lenguas, tendencia que aumenta de afio en afio, y en la que se aprecia la
influencia del mosaico linglistico que la forma, ya que sdlo en la Unién Europea
conviven 35 lenguas oficiales, cifra que aumenta hastalas 70-80 paralatotalidad del
continente.

Este contexto, en € que el inglés ocupa un papel preponderante como lengua
extranjera, conduce a algunos autores (Berns, 1995; Modiano, 1996) a defender que
el denominado Mid-Atlantic English o inglés europeo deberia sustituir al inglés bri-
tanico en su papel deinglés esténdar en los sistemas educativos de Europa. Modiano
y Berns consideran que el inglés europeo estd cada vez més influenciado por el inglés
americano y que como consecuencia de este hecho ha surgido una nueva variedad, el
inglés Mid-Atlantic, que se caracteriza por €l fomento de una pronunciacion neutray
por la utilizacion de un vocabulario basado en € marco de referencia del interlocu-
tor. Asi, y como ya hemos visto, el modelo en el que se fundamenté la pronunciacién
aensefiar en los centros educativos en Europaerael conocido como “RP” (“Received
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Pronunciation”), variedad de inglés que sin embargo es hablada por tan sdlo un 3%
de la poblacion inglesa (que no britanica). Ademés, en muchos paises con pasado
colonial lavariedad “RP” no est4 demasiado bien vista, ya que se asocia con €l dia-
blo de la occidentalizacion y la colonizacion (Kachru, 1985; Schmied, 1991). Es por
esto que los partidarios del inglés europeo sefialan que en las clases se deberia tra-
bajar no solo la comprension de la pronunciacién americana o inglesa, sino también
la de log/as hablantes de inglés como L2 (0 L3, o Lx) y la de aquellos/as en cuyos
paises €l inglés es la lengua dominante. Ademas la no eleccion de un estilo clara-
mente britanico o americano evitaria el poder ser etiquetado cultural o politicamen-
te.

El inglés europeo requiere la comprension de las diferencias existentes entre
el inglés americano y el britanico, adecuando el lengugje a la ocasion. Modiano se
muestra partidario de la idea de que esta modalidad terminara convirtiéndose en el
inglés esténdar de los programas educativos europeos, |0 que conducira a que cada
vez mas europeos hablen una variedad de inglés como L2, con raices europeasy que
no se percibirh como un copia del “buen” inglés britanico y norteamericano
(Modiano, 1996, p. 215). En el mismo sentido se pronuncia Berns:

“The unification of Europe provides the perfect opportunity to seize upon this fact, to
exploit the inherent capabilities of European English, and to reform the teaching of
English to meet the goal of establishing a language that would be a language of all
Europeans and consequently serve as a marker of European identity readily recogni-
zed around the world” (Berns, 1995).

EL CONCEPTO DE HABLANTE IDEAL Y LA PRACTICA DIARIA
EN LA CLASE DE INGLES

La defensa del hablante nativo ideal en la clase de inglés se nos antoja una
utopia que carece de fundamento. Para rebatir esta idea nos vamos a servir de una
anécdota recogida por MacAndrew (1991). Este autor comenta que cuando a Daniel
Jones, €l recopilador del diccionario de pronunciacion inglesa, se le pregunt6 cuan-
tas personas hablan actualmente la variedad RP su respuesta fue la siguiente:
“Bueno, yo lahablo, . . . y mi hermano, . . . pero algunas veces no estoy seguro sobre
mi hermano”. MacAndrew denuncia que lo que se esconde tras estos intentos de
mantener esta variedad como la“educada’ y “correcta’ responde a intereses de gru-
pos de poder cuyo Unico objetivo es mantener su posicion socia y diferenciarse del
resto de hablantes. Sin embargo, es un hecho constatable que el RP yano se ve como
el Unico acento vélido en la ensefianza del inglés (aungque no siempre sea asi). Esta
situacion nos lleva a considerar dos aspectos concretos de la ensefianza del inglés
como lengua extranjera: la pronunciacion y la habilidad comunicativa versus correc-
cion gramatical.

La pronunciacion

Una de las razones fundamentales para €l éxito de la puesta en marcha de la
ensefianza del inglés desde los 4 afios en muchos centros escolares se debe a cues-
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tiones psicolinguisticas. Se considera que este es el periodo ideal para su aprendiza-
je porque de este modo se aprovecha la flexibilidad mental que los nifios y nifias
muestran a estas edades tempranas, |0 que se reflgja fundamentalmente en la adqui-
sicion de una mejor pronunciacion (Lasagabaster y Cenoz, 1998b). No obstante,
debemos tener en cuenta que lo que en realidad ensefia el discente es su propio inter-
lenguaje, que no es ni mejor ni peor que la variedad RP, sino simplemente diferente,
yaque en la gran mayoria de los casos no se trata de un/a hablante nativo/a (a pesar
de que su competencia lingliistica se pueda acercar mucho a la de una persona nati-
va). Por lo tanto, intentar acercarnos a hablante nativo ideal en el contexto escolar
no parece tener mucho sentido.

Habilidad comunicativa ver sus coreccion gramatical

Este punto nos conduce a debatir sobre la conveniencia de seguir una gramé-
tica descriptiva (el uso que se hace de lalengua) o una prescriptiva (el uso propues-
to por los graméticos). Es un hecho constatable que el profesorado no-nativo de
inglés es més partidario de la segunda, 1o que le conduce a ser menos flexible con
respecto alos errores de su alumnado. Un gemplo claro seriala“s’ que se debe afia-
dir alaformaverbal en latercera personadel singular del presente de indicativo. El
profesorado no-nativo presta mucha més atencion a este tipo de cuestiones que €
nativo. Probablemente |o mas importante sea centrarse mas en la capacidad comuni-
cativa del alumnado y no ser tan estrictos en cuestiones de gramaticalidad, sobre
todos en algunos estadios iniciales de aprendizaje (jCuidado! jCon esto no estamos
defendiendo la anarquia linguistical).

Nuevamente nos serviremos de un ejemplo recogido por MacAndrew que nos
deberia ayudar a recapacitar sobre esta cuestion. Este autor recopilé una serie de 10
oraciones producidas por locutores de radio y television representantes del inglés de
laBBC (lavariedad RP), suprimiendo en todas ellas una preposicion. A continuacion
recurrié avarios diccionarios para observar las soluciones aportadas para estos casos.
MacAndrew constatd que en ningln caso habia unanimidad entre las propuestas pre-
sentadas por los diferentes diccionarios (que en ocasiones incluso no coincidian en
sus respuestas) y |as preposiciones utilizadas en las oraciones originales. Pero su sor-
presa fue mayUscula cuando al preguntar a una serie de proferoresingleses no se pro-
dujo una respuesta unanime en ninguno de los casos. Tras estudiar toda una serie de
problemas lingisticos de este estilo y obtener resultados similares, MacAndrew con-
cluye que no existe ninguna duda de la validez de los libros de referencia (dicciona
rios, graméticas, etc), pero que lo en ellos expuesto no es “laley”. Cuando lo utili-
zado por un hablante nativo no coincide con lo expuesto en dichos libros de referen-
cia, no lo debemos asociar automaticamente con un error, Siho que se debe a una
limitacion del diccionario o la gramética. O simplemente se debe a un cambio gra-
dual en el uso de lalengua (MacAndrew, 1991, p. 88).

Para finalizar con este punto quisiera hacer una reflexién en este mismo sen-
tido con respecto a castellano. Si se preguntase a una muestra de castellano-parlan-
tes sobre la gramaticalidad de la oracién “tiene que ir a por € pan”, la gran mayoria
de esta muestra (o probablemente toda ella) la juzgaria como perfectamente grama-
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tical. Sin embargo, la gramatica indica que esta oracion no es correcta, ya que la
forma gramatical seria la siguiente: “tiene que ir por € pan”. ¢Se atreveria en este
caso un profesor inglés de castellano a corregir una oracion que es utilizada por la
inmensamayoria de los/as hablantes nativos/as de castellano? ¢Es esta correccion tan
fundamental para €l éxito o fracaso del acto comunicativo?

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

El profesorado de lenguas extranjeras debe ser consciente de que € alumna-
do no adquirird una competencia nativa en inglés, pero esto no debe representar nin-
guna decepcion ni mucho menos conducir a la desesperacion. El inglés tan solo
representa una de las varias lenguas a las que nuestro alumnado tiene acceso y por
consiguiente nos debemos apoyar en un modelo en el que la competencia multilin-
glie no se equipare a la suma de competencias monolingtes (Cenoz, 1998; Cook,
1995; Herdinay Jessner, en prensa).

Asimismo es importante que el alumnado sea consciente de que existen otros
muchos contextos, aparte de aquellos englobados en 1o que Kachru (1985) denomi-
na el circulo interior, en los que se utiliza la lengua inglesa como lengua habitual de
comunicacion (Jamaica, Suréfrica, Nigeria, India, los paises de la Unién Europea,
etc), por lo que es recomendable que e alumnado sea sometido a diferentes varieda-
desdeinput. Esto les ensefiard a ser mastolerantesy apercatarse delamditiple varie-
dad de culturas que pueblan el mundo, ayudando a su formacién como miembros de
la comunidad mundial.

La defensa de un inglés europeo de uso internacional eliminaria todas las
posibles reticencias que €l inglés britanico o americano podria causar por razones de
indole cultural, historica, econémica, politica o militar. Tratar de conseguir que €
alumnado muestre un acento tipicamente britanico (o tipicamente norteamericano)
carece de sentido, ademés de ser précticamente imposible delograr cuando dichalen-
gua es impartida por profesoredo no nativo que ensefia su propio interlenguaje, e
incluso cuando €l profesorado es nativo y perteneciente a esa minoria que utiliza la
variedad RP. La preponderancia del inglés como primera lengua internacional es
incuestionable, pero esto no debe conducirnos aunainvasion cultural, lo que en cier-
ta manera podria suavizarse tratando de ser nosotros/as mismos/as cuando nos
comunicamos en dicha lengua. Este es un peligro palpable y que no vamos a descu-
brir ahora. Desayunamos con cornflakes, nos ponemos unos jeans parair a trabajar
con varios programas de software, entramos en Internet, comemos una burger con
ketchup y Coca-Cola, fumamos un Winston, y nos acostamos tras escuchar un com-
pact de jazz, pop o rock. Verdl hace la siguiente reflexion al respecto:

“Ahora que ningun orden socia ni politico se opone a su modelo, abatido €l comunis-
mo, degenerado el socialismo, queda, sin embargo, algo por vindicar: no llegar a ser
fatalmente una parodia del planeta americano” (Verdd, 1996, p. 13).

Los més pesimistas defienden que ésta es una batalla perdida. No obstante
creemos que algunas de las ideas aqui expuestas merecen ser tenidas en cuenta por
el profesorado de inglésy pueden ayudar areflexionar sobre la practica diariaen la
clase de lengua extranjera.
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Desarrollo del autoconocimiento y autoefica-
cia através de un programa de orientacion
profesional en Educacion Secundaria

Susana Lucas Mangas

Miguel Angel Carbonero Martin
Departamento de Psicologia
Universidad de Valladolid

Dentro de la madurez vocacional, una variable importante a tener en cuenta
en un Programa de Orientacién es conseguir que € alumnado de Educacién
Secundaria adquiera una conceptualizacion realista'y positiva de si mismo en rela
cion con los propios valores y metas, intereses y habilidades. Asi mismo es necesa
rio que los estudiantes se perciban con posibilidades de preparacion e integracion
socia y profesional. Realizamos un Programa de Orientacion através de latutoriaen
3°y 4° curso delaESO y 1° curso de Bachillerato, con el objetivo de facilitar el auto-
conocimiento y las expectativas de autoeficacia mediante el entrenamiento en estra-
tegiasde andlisis, reflexién e investigacion y contrastar con sus compafieros lainfor-
macién necesaria para la consecucién del objetivo planteado. Se realizé un disefio
cuasiexperimental secuencia con grupo control no equivalente, con una muestra de
205 sujetos y con una distribucion equilibrada respecto a la variable género. Los
resultados confirman la validez del Programa para el desarrollo del autoconocimien-
toy del sentido de autoeficacia dado que partiendo de laigualdad de los dos grupos
participantes (experimental y control) € grupo experimental mejora significativa-
mente respecto al grupo control.

Palabras clave: Madurez vocacional, programa de orientacion, autoconoci-
miento.

Within the vocational maturity an important variable to take in account in an
Orientation program, is to manage the Secondary pupils to acquire a realistic and
positive conception about themselves in relation to their own values, goals, interest
and ahilities. It is aso necessary for the pupils to realise themselves with good pos-
sibilities of social and professional integration. We attain an Orientation Program
through tutorial -in the third and fourth year of secondary Education and the first year
of higher Education- with the aim of providing the self-knowledge and the self-effi-
ciency expectations through the training in analysis, reflection and investigation stra-
tegies and to form a contrast with their classmates about the necessary information,
in order to reach the created objective. There has been attained a quasi-experimental
and sequencial design with anon equivalent control group with a subject of 205 peo-
plein abalanced distribution with regard to gender variable. The results corroborate
the program validity to the development of self-knowledge and self-efficiency sense
so that starting from the similar situation of the participant groups (experimental and
control) the experimental group will improve in a meaningful way according to the
control group.

Key words: Vocational maturity, orientation program, self -knowledge.
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INTRODUCCION

El Ministerio de Educacion y Ciencia (1992), en relacion con las dimensiones
de la madurez vocacional, afirma que los tres elementos de la decisién: actitud pla-
nificadora, conocimiento de si y conocimiento del medio, interactlian de tal modo
gue la profundizacion en cada uno de ellos define y replantealos otros dos. Tales ele-
mentos basicos son |0s objetivos que se plantean desde las lineas de accidn tutorial
y orientadora por lalegislacion vigente a desarrollar en 1os programas de orientacion
profesional y son recogidos también en los objetivos coincidentes en los distintos
paises sobre Educacion parala Carrera (Rodriguez Diéguez y Pereira, 1995).

Se comprende asi que el desarrollo de un curriculum integral y personalizado
implique ensefiar a los jovenes la capacidad de tomar decisiones significativas para
su vida y especificamente, educar para aquellas decisiones que afectan a su futuro.
Conducir al estudiante a desarrollo de una madurez decisoriay vocacional capaz de
realizar tomas de decisién autdnomas y acordes con sus capacidades, valores-metas
eintereses, figuracomo una de las funciones ineludibles de laaccién tutoria y orien-
tadora, tradicionalmente denominada Orientacion Vocacional y Profesional
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 1992, 1995).

Partiendo de los conocimientos disponibles sobre la madurez vocacional, nos
planteamos dar respuesta a primer objetivo, relacionado con e proceso de autoo-
rientacion, el cua hace referencia a conseguir que el alumnado adquiera una con-
ceptualizacién realista y positiva de si mismo en relacion con sus valores, intereses,
habilidades y posibilidades de preparacion e insercion socio-laboral. integrando
estrategias metodol dgicas muy secuenciadas que completen a las habitualmente uti-
lizadas a través de las lineas de accion tutoria y orientadora.

FUNDAMENTACION TEORICA

El primer objetivo, relacionado con el proceso de autoorientacion, pretende
conseguir que e alumnado adquiera una conceptualizacion realista y positiva de si
mismo con relacién a sus valores-metas, intereses, habilidades y se perciba con posi-
bilidades de preparacion e insercién socia y profesional.

Super (1990) sefialala gran importancia que tiene lapropiaimagen en laelec-
cion vocacional. Estas representaciones que nos hacemos de nosotros mismos, de lo
gue “uno” es o no esy de lo que deberia ser 0 no ser en & ambito profesional, pue-
den ser méas 0 menos claras, precisas y exactas en funcion de que se formen sobre la
base de estereotipos, generalizaciones profesionales o sobre la base de informacion
relevante sobre las mismas. Con estas bases se van delineando |as preferencias pro-
fesionales, la zona de alternativas aceptables y, en consecuencia, las aspiraciones
(Gottfredson, 1981). Se observatambién correspondencia de | as habilidades, val ores-
metas e intereses vocacionales, con las demandas del trabajo. Esta correspondencia
sirve como motor de agjuste, adaptacion, motivacion, satisfaccion y salud laboral
(Dawis, 1994; Dawisy Lofquist, 1984).

Se constata la necesidad de considerar |a autoeficacia formando parte de esta
dimension. La autoeficacia o confianza en las propias habilidades afecta a la con-
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ducta de eleccion, expectativas, aprendizaje, percepcion e interpretacion de las expe-
riencias propias;, a cdmo afrontamos los problemas y evitamos las conductas, inte-
racciones y situaciones que percibimos exceden de nuestras capacidades. Si la per-
sona se siente capacitada para abordar con éxito las demandas situacionales, inter-
pretaré esas exigencias como desafio y medio de contribuir activamente a su desem-
pefio, facilitara la prevision de las consecuencias sobre las propias acciones y desa
rrollara conductas que se orienten hacia una busgueda mas activa de informacion
sobre las alternativas a seguir, siguiendo la aportacién tedrica de Bandura
(1977,1994), adaptada a la psicologia vocacional por Betz y Hackett (1981, 1986,
1987). Derivandose de estos planteamientos dos condicionantes del resultado final de
laconducta vocacional: laatribucién de lacausalidad y €l sentimiento de control que
cada persona tiene sobre su capacidad parallevarla a cabo.

Por tanto, estudiando los errores que se cometen en estos condicionantes, se
pueden tomar medidas educativas aplicadas a area de desarrollo vocaciona. La
experiencia de éxito o fracaso escolar resulta determinante en la formacion del con-
cepto que & alumnado se forma de si y de sus capacidades y, por lo tanto, también
en su futuro vocacional; cobrando también gran importancia la modificacion de cre-
encias inexactas en cuanto a la propia eficacia para que se puedan llevar a cabo las
elecciones vocacionales, considerando las aportaciones de Brown y Lent (1996);
Guichard (1993 y 1995).

La autoeficacia es considerada recientemente como dimensién central en e
area vocacional. Es precursora de actitudes y conductas de busgqueda y demanda de
informacién y hace de pantalla protectora de |a autoestima (Eden y Aviram, 1993).
L os sentimientos de autoeficaciainfluyen en motivar el esfuerzo, la perseveranciaen
el logro de un determinado objetivo de la conducta vocacional y € afrontamiento de
nuevos problemas de forma positiva, afectando a diversos procesos del tipo percep-
tivo-atribucional es, motivacionales, conductuales, de forma que la persona silo con-
siderara y redlizard aquellas actividades para las cuales se valora con capacidad
(Blustein, 1989a, 1989b; Blustein y Noumair, 1996; Blustein, Prezioso y Schultheiss,
1995). En el andlisis de los valores e intereses que el alumnado puede adoptar en su
proyecto vocacional, es preciso tener presente que € alumnado suele carecer de
informacién y experiencias sobre las implicaciones de los estudios y profesiones y
que también suelen tener concepciones estereotipadas sobre los estudios y profesio-
nes que no se gjustan alo que realmente son o implican por basarse sélo en alguna o
algunas de las caracteristicas que las definen, pero no en todas (Guichard, 1993,
1995).

Por tanto, para favorecer que este autoconcepto o autoconocimiento sea rea-
listay positivo, sevelanecesidad de conseguir un adecuado autoconocimiento delos
valores-metas, intereses, habilidades, capacidades o aptitudes, facilitando la posibili-
dad de dibujar un plan futuro vocacional sobre labase de laintegracion de estainfor-
macion. Por lo tanto, el conocimiento que las personas adquieren de si mismasy de
sus posibilidades requiere el desarrollo de estrategias cognitivas de combinaciony de
establecimiento de relaciones entre diversos criterios relevantes de vaores-metas,
intereses, habilidades, pertinentes al objeto de decision.
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Se redlizan las siguientes propuestas: a) Exploracion de sus valores-metas,
intereses y habilidades (incluyendo hahitos, disposicion para € estudio y estilos de
aprender), contrastando éstos con la existencia de posibles condicionantes socialesy
familiaresy combinando con la utilizacion de instrucciones, preguntas e interac-
cion con sus iguales; b) andlisis de las creencias y atribuciones que realiza el alum-
nado para explicar sus éxitos y fracasos, propiciando asi sentimientos de autoefica
cia, de capacidad y control sobre su propio proyecto profesional; ¢) division de las
tareas para facilitar la regulacion del aprendizaje del alumnado en su proceso de
desarrollo vocacional; d) sintesis, orden y argumentacion de | os resultados obtenidos
en la previa exploracion; €) especificacion con actividades que estimulen €l valorar
las representaciones sobre su potencia vocacional.

Consideramos para ello imprescindible cuidar la presentacion de criterios que
orienten a los estudiantes hacia un pensamiento maduro en la percepcion de si mis-
mos y de sus posibilidades; ofrecer pistas a aumnado (como preguntas clarificado-
ras, frases incompletas, orientaciones de apoyo) que favorezcan una evaluacion
orientada de sus creencias y atribuciones. Laformacion de unaidentidad vocacional
madura, precisa que la evaluacion de esta informacion se realice a través de una
exploracion individual y de una opinién contrastada con la visién que tienen sobre
dichainformacion, personas significativas en esa decision vocacional (grupo deigua
les, padres y profesores-tutores).

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVOS

Se pretende realizar un programa de orientacion a través de latutoria dirigido
al aumnado de Educacién Secundaria (tercer y cuarto curso de E.S.O., y primer
curso de Bachillerato). Tiene como finalidad u objetivo central facilitar a alumnado
el desarrollo de lamadurez vocacional contribuyendo a desarrollar €l siguiente obje-
tivo concreto: Favorecer en alumnos y alumnas una conceptualizacion realista y
positiva de si mismos en relacion con sus valores-metas, intereses, habilidades y se
perciban con posibilidades de preparacién e insercién social y profesional. La con-
secucion de este objetivo se basa en lamejoradel conocimiento del alumnado (auto-
conocimiento) y de las expectativas de autoeficacia mediante un entrenamiento en
autoobservacion, reflexidn, contraste y evaluacion sobre sus creenciasyy atribuciones,
combinando y estableciendo relaciones entre criterios que son relevantes a las nece-
sidades del alumnado.

En coherencia con este objetivo nos plantemos la siguiente hipétesis: S inter-
venimos a través de nuestro Programa de Orientacion Profesional, € nivel de desa-
rrollo de autoconocimiento y autoeficacia del alumnado que lo ha seguido, seré sig-
nificativamente mayor que el del alumnado que ha seguido las actividades de orien-
tacion profesional realizadas habitualmente en los Centros Educativos.

METODO

La muestra estd formada por dos grupos independientes de estudiantes. un
Grupo Experimental con el que se lleva a cabo la aplicacién del Programa
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Orientacion que presentamos, y un Grupo Control en el que se realizan las activi-
dades sobre orientacion profesional habitualmente establecidas en los Centros

Educativos.

El ndmero total de participantes es de 205, de los cuales 103 pertenecen al

Grupo Experimental y 102 a Grupo Control.

TABLA 1. NUmero de participantes

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
acumulado
Grupo Experimental 103 50,2 50,2
Control 102 49,8 100,0
Tota 205 100,0
TABLA 2. Niveles educativos seleccionados.
Frecuencia Porcentgje Porcentaje
acumulado
Curso 1°Bachillerato 69 33,7 33,7
3P Eso 77 37,6 71,2
4° Eso 59 28,8 100,0
Total 205 100,0
TABLA 3. Edad.
Frecuencia Porcentgje Porcentaje
acumulado
Edad 14 29 14,1 14,1
15 53 259 40,0
16 87 124 824
17 27 13,2 95,6
18 9 4.4 100,0
Totd 205 100,0
TABLA 4. Distribucién por sexos.
Frecuencia Porcentgje Porcentaje
acumulado
Genero Masculino 113 55,1 55,1
Femenino 92 449 100,0
Tota 205 00,0

Se desarrolla un disefio cuasi-experimental secuencial con grupo control no
equivalente para investigar los efectos de la variable independiente en este estudio.
El Grupo Experimental lleva a cabo € Programa de Orientacion Profesional pro-
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puesto, mientras que el Grupo Control realiza las actividades establecidas habitual-
mente desde |os Centros Educativos sobre orientacion profesional.

Variable I ndependiente: Programa concreto de Orientacion Profesional pro-
puesto.

Variable Dependiente: Desarrollo del Autoconocimiento-Autoeficacia. en e
proceso de Madurez Vocacional.

La variable Autoconocimiento-Autoeficacia es medida a través de un instru-
mento de evaluacion de Madurez Vocacional, construido y validado en esta investi-
gacion y que consta de 37 items, que se responden seglin una escala tipo Likert
(Lucasy Carbonero, 1999).

RESULTADOS

Sefialar en primer lugar, que comenzamos realizando un andlisis de diferen-
cias entre grupos (experimental. y control, en la variable independiente) guiados por
la hipotesis establecida para la variable dependiente Autoconocimiento-
Autoeficacia. Para ello seguimos €l siguiente esquema estadistico: presentamos los
descriptivos previos de cada grupo, la comprobacién de los supuestos paramétricos
de distribucién normal de las puntuaciones 'y €l cumplimiento de homocedasticidad
delosgrupos o igualdad de las varianzas, para decidir sobre la prueba estadisticamas
adecuada. Posteriormente analizamos las diferencias entre los grupos pretest y pos-
test; y en esta situacion de postest también realizamos, para contrastar, un andlisis de
las ganancias relativas que obtiene cada grupo. Un tercer nivel de andlisis consiste en
comprobar la evolucion desde el pretest a postest en lavariable y grupos.

Descriptivos previos

Un indicador basico para establecer otros andlisis, es la distribucion de la
muestra seguin los grupos de resultado objetivo anterior y posterior, y experimental y
control, en la variable de autoconoci miento-autoeficacia.

TABLA.5
Pretest Postest
N |[Media |DT |Z dg. N Media | DT |Z Sig.
Experimental | 103 | 58.77 (7.07 | .700 103 | 60.52 [8.38 | .294
Control 102 | 5759 [6.52 | .479 102 | 5742 |7.43 | .163

Como podemos comprobar en un andlisis aproximativo previo, parece que los
grupos parten de una situacién de igualdad en sus puntuaciones. Ademés, la distri-
bucion de las puntuaciones se gjusta ala curva normal. Si analizamos las puntuacio-
nes en postest, podemos observar que, a priori, nos encontramos con diferencias
entre ambos grupos, siendo en el grupo experimental mayor su puntuacion que en
pretest. En cambio, la puntuacion del pretest en €l grupo control es solo ligeramente
superior aladel postest.
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Respecto a cumplimiento de laigualdad de las varianzas entre | as puntuacio-
nes de los grupos experimental y control, tenemos un indice (F=1.46; p=.228) obte-
nido con la prueba de Levenne para laigualdad entre las varianzas. Luego conside-
ramos cumplido e supuesto de homocedasticidad. Del mismo modo, tenemos un
indice (F=1.84; p=.176) con la prueba de L evenne en las puntuaciones del postest en
ambos grupos. Luego también presentan unas varianzas homogéneas en estas pun-
tuaciones.

Analisisintergrupos

A continuacion presentamos los resultados obtenidos en € andlisis de dife-
rencias entre medias de las puntuaciones de autoconoci miento-autoeficacia, tanto de
pretest como de postest, mediante la prueba de t de Student para muestras indepen-
dientes.

TABLA. 6
t Sig.
Pretest -1.23 217
Postest 2.80 .006**
** p<.01

Aun partiendo ambos grupos de una situacion de igualdad en las puntuacio-
nes, podemos comprobar cdmo en la situacion de postest existen diferencias signifi-
cativas afavor del grupo experimental (p<.01). Luego el grupo en &l que hemos apli-
cado el Programa de Orientacion para el desarrollo de la madurez vocaciona pre-
senta, después de su implementacion, un mayor autoconocimiento y autoeficaciaala
hora de tomar una decision vocacional que el alumnado que ha participado en las
actividades de orientacion profesional realizadas habitualmente en los Centros
Educativos.

Si tenemos en cuenta las ganancias relativas en cada grupo, nos encontramos
que existen diferencias entre los grupos experimental y control (U=3945.00; p=.002);
obteniendo el grupo experimental més ganancias que € grupo control en autocono-
cimiento y autoeficacia.

Andlisisintragrupo

El objetivo del siguiente andlisis es comprobar cud ha sido €l efecto de la
aplicacién del Programa de Orientaci6n que presentamos para desarrollar lamadurez
vocacional, y de las actividades programadas en los Institutos a realizar por 1os tuto-
res desde €l inicio del segundo cuatrimestre hasta el final del curso. Para ello, apli-
camos la pruebat de Student para muestras relacionadas, obteniendo los siguientes
resultados.
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TABLA.7

t Sig.
Grupo experimental |2.36 .020*
Grupo control 0.27 787
* p<.05

Obtenemos que en e grupo experimental, se produce una mejora significati-
va (p<.05) entre las puntuaciones del pretest y del postest. Luego podemos afirmar
gue nuestro Programa ha sido eficaz en € desarrollo del autoconoci miento-autoefi-
cacia. En cambio, € grupo control no presenta diferencias significativas entre las
puntuaciones del pretest y postest. En las actividades de orientacion profesional rea-
lizadas habitualmente en los Centros Educativos, observamos que no ayudan a desa-
rrollar cambios simultaneos en el nivel de autoconocimiento y autoeficacia del alum-
nado destinatario; cambios dirigidos a conseguir e objetivo de que e alumnado
adquiera una conceptualizacion realista y positiva de si mismo en relacién con sus
valores, intereses, habilidades y se perciba con posibilidades de preparacion e inser-
cion socia y profesional.

VALORACION DE LOSRESULTADOS

En definitiva, podemos decir que, alin partiendo de una igualdad en las pun-
tuaciones en autoconocimiento y autoeficacia por parte de los dos grupos de partici-
pantes incluidos en nuestra investigacion, el grupo experimental que ha participado
en e Programa disefiado para mejorar la madurez vocacional ha desarrollado un
mayor autoconocimiento y sentido de autoeficacia, no solo con respecto a que tenia
con anterioridad ala aplicacion del mismo, sino también mayor que €l grupo que no
ha recibido el apoyo de este Programa; que ademas no ha mejorado en esta dimen-
sién de autoconocimiento y autoeficacia.

Los resultados de este proceso de orientacion pueden ser debidos a que en €
Programa que realizamos a través de esta investigacion, prestamos gran atencion a
gue e alumnado combine y establezca relaciones entre diversos criterios relevantes
devaloresy metas, intereses y habilidades, pertinentes a objeto de decision. A laluz
de los resultados consideramos que este planteamiento educativo de facilitar al alum-
nado criterios de andlisis que orienten hacia un pensamiento maduro en la percepcion
de si mismo y de sus posibilidades resulta esencial, ya que si esta tarea orientadora
no se redliza, el alumnado carecerd de informacion para interpretar adecuadamente
el conocimiento sobre si mismo y sus posibilidades y estaremos facilitando que tome
decisiones basadas en ideas irracionales, estereotipos o atribuciones inexactas sobre
sus capacidades, sobre sus éxitos y fracasos. Que esta tarea orientadora que reaiza-
mos resulte eficaz consideramos que es debido también a que se ofrecen criterios
concretos para compartir y contrastar esta informacion con la de los compafieros. Al
igual que cuando el alumnado va formando su identidad personal, precisa de cono-
cer otros puntos de vista diferentes alos suyos, en laformacion de su identidad voca
cional necesita conocer la percepcién de sus compafieros, no adquirir una visiéon
Unica de | as propias caracteristicas personales y posibilidades en el dmbito vocacio-
nal.
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Estos actos de aprendizaje parece que han facilitado el hecho de que en un
contexto de final de curso en el que se exige tomar una decision dificil como es la
decision vocacional, y sometida normalmente a presiones externas, e alumnado
adopte una actitud madura basada en un pensamiento reflexivo sobre aspectos que
indican un conocimiento realistay positivo de si mismos en € ambito vocacional, y
no basada en creencias contradictorias, generalizaciones, o posturas de indefension.
También consideramos que nuestro Programa resulta eficaz en el desarrollo del auto-
conocimiento y sentido de autoeficacia vocacional, que en un momento dado conci-
be el alumnado como &l més accesible, porque ha realizado este proceso de autoeva
luacién con una continuidad en el tiempo, pudiendo facilitar decisiones congruentes
con la actitud que manifiesta.

De este modo mejorara la eficacia de | as actividades de orientacion profesio-
nal que habitualmente se realizan en los Centros Educativos y que integran el grupo
control, ya que no han resultado eficaces en esta variable. Se confirma, por lo tanto,
la hipétesis establecida. El funcionamiento de ambos grupos o podemos compraobar
en lagréfica siguiente.
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CONCLUSIONES

En lainvestigacion realizada hemos partido de la literatura cientifica relacio-
nada con la orientacion profesional, con € fin de tener un sustrato tedrico, metodo-
l6gico y préctico para el disefio del Programa de Orientacion que tiene como objeti-
vo desarrollar el autoconocimiento y autoeficaciaen e proceso de madurez vocacio-
nal, destinado al alumnado de Educacidon Secundaria Obligatoria (tercer y cuarto
curso de E.S.O.) y Educacion Secundaria Postobligatoria (primer curso de
Bachillerato).

Tenemos en cuenta el planteamiento que establece € Ministerio de Educacion
y Ciencia sobre la necesidad de favorecer, en |os programas de orientacién profesio-
na que se realicen, los tres elementos que conforman la madurez en una decision
vocacional: actitud planificadora, conocimiento de si y conocimiento del medio
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 1992, 1995).

Para la variable “autoconocimiento-autoeficacia’ los resultados obtenidos
muestran que el grupo experimental sometido a Programa de Orientacion que pre-
sentamos mejora significativamente més que el grupo control, resultado que confir-
ma la hipétesis estableecida: “ S intervenimos a través de nuestro Programa de
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Orientacion Profesional, €l nivel de desarrollo de autoconocimiento y autoeficacia
del alumnado que lo ha seguido, sera significativamente mayor que el del alumnado
gue ha seguido las actividades de orientacion profesional realizadas habitual mente
en los Centros Educativos’ .

De los resultados obtenidos se deriva la premisa de que es importante consi-
derar que el autoconocimiento de alumnos y alumnas puede ser mas real y positivo,
en funcion de que la representaci dn o imagen que se formen sobre si mismos se con-
figure sobre la base de combinar y establecer relaciones entre informacion que es
relevante (valores-metas, intereses, habilidades); informacion exenta de atribuciones
ambiguas sobre sus capacidades, éxitos y fracasos, de estereotipos y creencias irra-
cionales que contribuyan a bajar las expectativas de autoeficaciay de control sobre
€l proyecto futuro ideal areadlizar el alumnado.

Deducimos que la tarea orientadora también precisa de que se ofrezcan crite-
rios concretos para compartir y contrastar esta informacion con la de los comparie-
ros. Al igual que cuando el alumnado va formando su identidad personal precisa de
conocer otros puntos de vista complementarios a |los suyos, en la formacién de su
identidad vocacional necesita conocer la percepcidn de sus compafieros y no adqui-
rir una visiéon Unica de las propias caracteristicas personales y posibilidades en el
ambito vocacional.
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Educacion fisica y mejora del autoconcepto.
Revision de la investigacion

Luis Maria Zulaika | sasti
Asociacion Kemen de Psicodidactica

Entre los numerosos programas de intervencién educativa que en los Gltimos
tiempos se han disefiado y aplicado con € proposito de mejorar la autoestima, ocu-
pan un lugar destacado aquéllos que se basan en la educacién fisica y en las activi-
dades fisicas. En este trabajo se ofrece una relacion completa de los mismos, anali-
zandose sus caracteristicas. En orden avalorar la calidad y eficacia de estos progra-
mas es preciso, de un lado, clarificar la metodologia utilizada y, de otro, considerar
€l modelo tedrico que se sustenta en cuanto a autoconcepto y su modificabilidad.

Palabras clave: Autoconcepto, educacion fisica, programas de intervencion.

Among the many programmes of educational intervention that in the past
years have been designed and applied with the purpose to improve self-concept, a
predominant place is taken by those based on psysical education and psysical activi-
ties. In thiswork, it is offered a complete report of the programmes; it is required, on
one hand, to clarify the methodology used and, on the other hand, to consider the the-
orical model that it is sustain in relation to self-concept and its modification.

Key words: Self-concept, physical education, programmes of intervention.
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CARACTERISTICAS DE LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION

A partir de la década de los sesenta, han sido muy numerosos |os programas
desarrollados dentro del aulacon el objetivo de mejorar el autoconcepto de los alum-
nos. Se asientan, por 1o general, estos trabajos en |as dos siguientes premisas:

« lograr un autoconcepto favorable es un resultado educativo valioso en si
mismo;

« lamejora del autoconcepto puede generar otros importantes beneficios de
variada indole.

En un principio, los efectos obtenidos no resultaron demasiado alentadores
dado que apenas se comprobaban correlaciones apreciables entre la intervencién
educativa y la mejora esperada. No se abandond, sin embargo, la hipétesis de la
modificabilidad del autoconcepto sino que se sometié a revision tanto € procedi-
miento (duracion de laintervencion, tamafio de la muestra...) como la pretension de
lograr cambios en la globalidad del autoconcepto sin haber tenido en cuenta el caréc-
ter multidimensional y jerérquico del mismo.

En la actualidad predomina una vision mas optimista respecto ala posibilidad
de modificar el autoconcepto por medio de un programa de intervencién elaborado a
tal efecto. Trabajos como los de Burns (1982) y Gurney (1987) presentan evidencias
experimentales de que el autoconcepto puede cambiar, clarifican aspectos relaciona
dos con la estabilidad o explican la causa de mejora de los grupos de control.

El autoconcepto, unavez estructurado, presenta unatendencia ala estabilidad
y muestra resistencias al cambio. Aquellas experiencias no consistentes y contradic-
torias con la imagen ya formada presentan serias dificultades para poder ser acepta-
das. Por lo tanto, las modificaciones seran més factibles durante lainfanciay la ado-
lescencia, cuando todavia se busca la identidad, coherencia, permanencia y seguri-
dad en si mismo.

Se ha demostrado que es posible lograr la mejora de facetas especificas del
autoconcepto, sin que e cambio afecte necesariamente a resto de los ambitos o de
modo decisivo al autoconcepto general.

Tras un controvertido debate durante afios respecto a vinculo entre autocon-
cepto y logro académico se ha reconocido relacion de causalidad bidireccional .

El posicionamiento ante esta cuestion es fundamental ya que quienes consi-
deran que el autoconcepto es causa del rendimiento, tratardn de mejorar directamen-
te el autoconcepto, como & medio adecuado paralograr buenos resultados académi-
cos. En cambio, los que sostienen que el autoconcepto es consecuencia del rendi-
miento intentaran que €l individuo obtenga primeramente unos buenos resultados, de
los cuales dependera el concepto que se forme de si mismo.

En funcién de la postura adoptada frente esta cuestion (sentido de la causali-
dad), se clasifican los programas en dos tipos de model os de intervencion:
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a) Modelo de megjora del autoconcepto

Se entiende que las caracteristicas del autoconcepto influyen o determinan
niveles de logro académico. En consecuencia, estos programas de intervencion
(Brookover et a., 1965; Lawrence, 1972) se basan en actividades concretas encami-
nadas directamente amejorar el autoconcepto: mecanismos de feedback, counseling,
refuerzos, apoyo de las personas significativas (profesores, padres...).

b) Modelo de desarrollo de habilidades

El logroy €l nivel de habilidad determinan el autoconcepto; e autoconcepto
es consecuencia del rendimiento académico (Calsyn y Kenny, 1977). Estos progra
mas trabajan de modo especifico el ambito académico del alumno, coinciden con los
objetivos propios de la escuela por medio de una educacién compensatoria e indivi-
dualizada.

Dos diferencias practicas distinguirdn ala hora de ser llevados a la practicaa
ambos programas: el tiempo que se le dedique dentro del curriculum escolar; el papel
y actitud del profesor.

En este sentido, se considera muy ilustrativo el extenso estudio elaborado por
Weiss et al. (1990) Saf-Esteem and causal attributions for children's physical and
social competence in sport, en el que se resefian las razones que avalan la admision
del carécter bidireccional de dicharelacion causal.

Pese a esa supuesta relacion asimétricay equivoca en términos de causalidad,
hoy en dia es mayoritariala opinién de quienes sostienen que existe una relacién no
unidireccional sino de reciprocidad: entre el autoconcepto y el rendimiento se pro-
duce una continua interaccion, se influyen mutuamente, es una calle de doble direc-
cion. Son numerosos los estudios empiricos que confirman tal relacion causal tanto
en uno como en otro sentido. Por €ello, se recomienda trabajar simultaneamente el
autoconcepto y el logro académico.

En laliteratura abundan los listados de estrategias a emplear de cara a mejo-
rar el autoconcepto, caracteristicas de dichos programas de intervencion, técnicas y
gercicios concretos, pautas de entrenamiento, etc. La mayor parte de las medidas
propuestas estan pensadas para ser llevadas a la préctica dentro de un aula docente,
entendidas como propuestas adecuadas para sesiones de tutoria: actividades tipicas
de dindmica de grupos, ejercicios a elaborar empleando 1apiz y papel... En este estu-
dio, se prestara especial interés al &rea de educacion fisicay alos programas basados
en actividades fisico-deportivas.

PROGRAMAS ENMARCADOSEN LA ESTRUCTURA EDUCATIVA

Marsh (1986) relaciona las siguientes condiciones como propias de un pro-
grama de intervencion externa para lograr con éxito la megjora del autoconcepto:
duracion por un periodo prolongado de tiempo, intensidad, planificacion, objetivos,
contenido.

Segln Machargo (1991), €l éxito de un programa de intervencion demanda
gue se cumplan los siguientes requisitos:
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- que el plan sea cuidadosamente programado y realizado;

- que se adapte y adecue a las circunstancias especificas de cada caso;

- que se respete la duracion y frecuencia de las sesiones (de 30 a 60 minutos
en 1 6 2 sesiones a la semana, por ejemplo);

- que se respete el orden de secuenciacion previsto, no pasando a siguiente
tipo de gjercicios hasta haber dominado el anterior.

Fox (1988) fija tres directrices a los programas para la mejora del autocon-
cepto por medio de actividades fisicas:

1. Proveer un sentido de competencia en forma fisica y habilidad deportiva;
ensefiar avalorar las propias posibilidades.

2. Lograr prestigiar y revalorar € sentido de la condicion fisica; potenciar su
importancia social.

3. Adaptar el programa de modo individualizado en funcién de las capacida
des de cada alumno.

Ambitos: tematica
En lineas generales éstos son |os ambitos de habilidades y facetas propuestos
paratrabajar en la mejora del autoconcepto:

« solucién de problemas sociales

« habilidad para la comunicacién y relaciones sociales, grado de vinculacion
(identificacion) con un grupo

« sentido de singularidad (respetar |as diferencias); imagen corporal

» mejorar la conciencia corpora y la percepcion de los aspectos fisicos

« sensacién de poder (posibilidad de desarrollarse y crecer)

« objetivos propuestos

« el lenguaje autodirigido

« estilo atribucional

* autocontrol

« sentido de las pautas y modelos (conocer referencias que guien su compor-
tamiento).

Ralston y Thomas (1970) proponen alternar y variar diferentes tipos de jue-
gos, para que todos puedan identificar y descubrir algin tipo de habilidad natural
inesperado en algiin ambito; que puedan experimentar éxitos. A €llo se refiere la
frase de Cameron (1991) de que "la autoestima no se ensefia; se adquiere”.

Metodologia

Emmanouel, Zervas y Vagenas (1992) sefialan que, aunque no todos coinci-
den, varios estudios han mostrado que el método aprendizaje-centrado (indirecto)
con accion democrética'y no autoritaria mejora las actividades de aprendizaje hacia
un funcionamiento humano, pensamiento creativo, habilidad psicomotora, y auto-
concepto positivo.
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El modelo de Harter (1978) sugiere que cuanto mayor nimero y variedad de
experiencias tenga un nifio en una actividad dada, méas oportunidades tendra para
desarrollar un sentido de competencia en ese dominio.

Marsh y Peart (1988) aseguran probado que la cooperacién con competicion
intergrupal es mas efectiva que la competicion interpersonal y las estructuras con
objetivos individualistas para producir actitudes académicas, afectivas y autocon-
ceptos més positivos.

Clima del aula, ambiente

Se apuesta por la comunicacion, respeto, aceptacion, realismo, que se ali-
mente unas relaciones positivas, que se fomente € desarrollo del yo, que € nifio
pueda manifestarse sin temor, tal como es, donde encuentre apoyo afectivo, ayuday
orientacion.

Coopersmith y Feldman (1974) sefialan la necesidad de proporcionar ambien-
tes favorecedores del aprendizaje que ayuden al alumno a interpretar sus experien-
cias de modo positivo y donde desarrollen, ademéas dejuicios favorables sobre si mis-
mos, un sentido de control y responsabilidad por sus actuaciones en € aula

Criterios de agrupacion

Craft y Hogan (1985), considerando que €l autoconcepto de los estudiantes
esta formado en parte por la comparacion de su desarrollo con otros en su entorno,
propone su agrupacion con otros de similar habilidad; de este modo podrén hacerse
comparaciones favorables y estimularse autoconceptos positivos. Quien interactie
con comparieros de capacidad similar aél, pero méas seguros de si mismos, tenderd a
imitarlos (Harrop, 1977).

Graciasal agrupamiento multiedad se producen ganancias en el dominio afec-
tivo: los nifios se sienten mas felices y satisfechos en este ambiente de aprendizaje y
disfrutan mas del aprendizaje (Way, 1981).

Implicacion de los padres

Gurney (1987) defiende laimportancia de implicar alos padres, siempre que
sea posible, en cualquier programa para la mejora de la autoestima. Si € programa
puede operar en €l entorno del hogar, al mismo tiempo que en la escuela, € impacto
en la autoestima habra de ser considerablemente mayor.

Estrategias. Pautas concretas

Bandura, Adams y Beyer (1977) sefidan que las medidas encaminadas a
aumentar € sentido de autoeficacia del individuo deberian aglutinarse en tres fren-
tes: desarrollo de habilidades, experiencias indirectas (muestra de modelos) y per-
suasion verbal.
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Amador y Forns (1995) sintetizan del siguiente modo los pasos a dar para
mejorar la autoestima: afrontar las dificultades, identificar los problemas y resolver-
los, cambiar |a critica patol 6gica, modificar |as distorsiones cognitivas, combatir los
deberiainadecuados, eliminar la culpaimproductiva, aceptarse.

Se propugna cambiar laforma de interpretar lavida, positivizando sus pensa-
mientos (capacidad que debe ser entrenada) McKey y Fanning (1987). Por €l refuer-
zo de conductas autodescriptivas positivas, sustituir elementos referentes al self en
situaciones escol ares imaginadas que normal mente generan frases negativas referen-
tes a uno mismo Gurney (1981).

Hay que ayudar a nifio a sentirse responsable de sus logros. Weiss (1987)
afirma que no es suficiente obtener el éxito, que es necesario que €l nifio perciba que
sus actuaciones posibilitan €l éxito, y que es capaz de controlar |os progresos en habi-
lidad y logros.

Entre las medidas previstas destacan: reforzar las cualidades positivas de los
nifios, reconociéndosel as, alabandoles y elogiandoles en publico,ofrecerles oportuni-
dades para demostrarlas, concederles protagonismo, ganar su confianza, la autoeva
luacion, € trabajo individualizado con los mas necesitados, programas de desarrollo
afectivo, empleo del video y del playback, técnicas de psicoterapia y afines, auto-
control, atribucién, compensacion, dirigir la escala de valores. Modificar las expec-
tativas hacia el alumno de sus personas significativas y entorno social, organizar jue-
gos que fomenten el contacto fisico entre los aumnos (Johnson, 1972; Canfield y
Wells, 1976; Beane, Lipka y Ludewig , 1980; Ofiate, 1989; Machargo, 1991);
Gonzédlez y Touron , 1992; Elexpuru, 1992).

Lasa (1997) preconiza organizar juegos que fomenten el contacto fisico entre
los alumnos, que el profesor mantenga contacto fisico con los alumnos, y evitar la
competitividad y los examenes, notas...

El profesor: funcionesy actitudes

Se atribuye al profesorado € mayor peso e influencia en € desarrollo del
autoconcepto de los nifios (Elexpuru, 1992). El feed-back del profesor respecto al
alumno resulta decisivo (Machargo, 1991).

L as opiniones e iméagenes que |os demés tienen, y que reflejan sobre nosotros,
determinan el autoconcepto. El alumno se convierte en 1o que se espera de ellos.
Alcéantara (1993) indica a profesorado que pretenda mejorar € autoconcepto de sus
alumnos que debe trabgjar tres componentes: cognitivo (reforzando y aabando
caracteristicas positivas), afectivo (mejorando la convivencia), conductual (desarro-
[lando la responsabilidad y creatividad).

Debe existir unarelacion de respeto y aceptacion, hay que ayudarles para que
aprendan a llegar a ser ganadores en la vida Canfield (1990), que aprendan a cons-
truirse un sistema interno de refuerzos y reducir la dependencia del feed-back del
alumno (Stewart y Corbin, 1989; Harter (1974).
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En sintesis

Craft y Hogan (1985) sefialan los siguientes pasos metodol 4gicos a seguir en
un programa de educacion fisica encaminado a aumentar el autoconcepto de dismi-
nuidos fisicos (aplicables al resto del alumnado).

1. Informarse sobre la historia de la educacion fisica de los nifios: habilidades
que le resultan interesantes, dificiles, contraindicaciones, temores.

2. Trasidentificar habilidades o actividades apropiadas, proveer experiencias
exitosas graduamente. Analizar las actividades y ayudas que supera con éxito en
cada paso. El modelo de éxitos y errores aumenta € grado en que uno percibe su
autoeficacia.

3. Reducir gradualmente la suma de ayudas externas provistas a nifio, para
que el nifio pueda completar independientemente la labor con éxito.

4. Juegos estimulantes pero con objetivos realistas para el nifio. La autoefica
cia percibida se halla relacionada con el grado de dificultad

5. Refuerzos verbales al nifio, concienciarle de que es capaz de superar las
dificultades.

6. Utilizar compafieros como modelos para mostrar la ejecucion exitosa de
actividades, ya que la estimacion de la eficacia puede verse afectada por experiencias
exteriores.

7. Usar expresiones del tipo: "tu has hecho eso asi de bien, probablemente tu
estés preparado para esto”.

8. Eliminar programas excesivos, o de practicas dificultosas y competitivas
indiscriminadas, en los que estan predestinados a fracasar a priori.

9. Desarrollar un climaen el aula que conduzca aaprender y aaceptar lasdife-
rencias individuales (eliminar motes, burlas y mensajes despectivos).

REVISION DE LA INVESTIGACION PREVIA

En el anexo se ofrece un andlisis de los programas de intervencion y estudios
elaborados de cara a la mejora del autoconcepto por medio de actividades fisicas y
deportivas.

CONCLUSION

Aunque se reconoce la tendencia a la estabilidad del autoconcepto.se acepta
la capacidad de ser modificado. Para ello, €l programa de intervencion debera reunir
ciertas caracteristicas: planificacion sistematizada, consistencia, intensidad, segui-
miento, duracién, contenido adecuado...

Entre los programas de intervencion para mejorar € autoconcepto abundan
losinsertados en el marco educativo. De las numerosas investigaciones, sobre su efi-
cacia, pueden derivarse pautas transferibles a ambito de la educacién Herder.fisica
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y actividades deportivas. la funcién del profesor, la relacion profesor-alumno, la
metodologia, € grado de participacion del alumno, la calidad de los objetivos, la
valoracion del trabajo de los alumnos, estrategias concretas, etc...

Del mismo maodo, larevision de los programas integrados exclusivamente por
actividades fisicas y deportivas coinciden a la hora de sefidar |as caracteristicas ido-
neas. Lasrevisiones elaboradas por Harris (1976), Feltz y Landers (1983), Sonstroem
(1984) y Gruber (1986) concluyen presentando las siguientes caracteristicas (los coe-
ficientes estadisticos pertenecen a andlisis de éste Ultimo autor):

« Disefio. Se obtienen mejores resultados: con el disefio simple (tamafio del
efecto 0,65); 1 grupo experimental, 1 grupo control; una sola variable
dependiente; sujetos asignados al azar.

 Instrumento de medida. Aunque los matices apreciados son reducidos,
parece preferible € uso de un instrumento especifico frente a una variedad
de subescalas.

« Longitud (duracion) del estudio. No se aprecian diferencias respecto ala
media (0,41), aungue resulta tentador sefialar que los efectos beneficiosos
destacan la primera semana del programa.

» Metodologia de ensefianza. Sobresalen |os efectos de los métodos clinicos,
con los alumnos en régimen de internado, ademas de sus clases regulares
(0,82). El método de realzamiento del alumno (se le ofrece el derecho a par-
ticipar en las decisiones) supera en resultados a la metodol ogia tradicional
del profesor

» Contenido del curriculum. Todos los tipos de curriculum revisados contri-
buyen a desarrollo del autoconcepto. No obstante, el efecto de los progra-
mas dirigidos mejorar la forma fisica e integrados por gjercicios aerébicos
obtienen tamafios de efecto (0,89) muy superiores ala media (0,41).
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