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INFLUENCIA DE LA LECTURA EXTENSIVA EN LA ACTITUD Y
COMPRENSION CRITICA DE ESTUDIANTES DE INGLES COMO
LENGUA EXTRANJERA

Autora: Lidia Govea Pifia

RESUMEN

El propésito principal de este estudio cuasi-expental fue analizar de qué manera
la lectura extensiva influye en la actitud y la poemsion critica de historias cortas
de los estudiantes de inglés como lengua extrarijgzra muestra de 42 estudiantes
fue escogida de manera intencional de una poblalg@8 sujetos estudiantes de ILE
en la Universidad Nacional Experimental “Francisieo Miranda” en Coro, Estado

Falcon, Venezuela. La muestra completd dos cuestms) uno acerca de la actitud
hacia la lectura en ILE y uno acerca de la comjdancritica de historias cortas.

Posteriormente, el grupo experimental recibié wgmma de lectura extensiva por
24 horas, durante el cual cada estudiante debialetanun cuestionario de lectura
extensiva luego de cada historia leida; mientras ejugrupo control se mantuvo

aislado de la variable independiente. Los resu$tachmstraron que el programa
promovié actitudes positivas hacia la lectura e (B,01 vs. 3,66) e incrementd el
nivel de comprension critica de historias corta871lvs. 2,18), confirmando la

hipotesis experimental. La lectura extensiva eomamdada como una manera
productiva de mejorar la actitud y los nivelexdmprension de los estudiantes.

Palabras claves:lectura extensiva, actitud hacia la lectura, comgd lectora

critica, historias cortas, inglés como lengua exéra.



13

THE INFLUENCE OF EXTENSIVE READING ON THE ATTITUDE AND
CRITICAL COMPREHENSION OF ENGLISH AS A FOREIGN LANG UAGE
STUDENTS

Author: Lidia Govea Piia

ABSTRACT

The main purpose of this cuasi-experimental stuég wo analyze in what way
extensive reading influences on the attitude antical comprehension of short
stories in students of English as a foreign langu&gsample of 42 students was non
randomly chosen out of a population of 63 subjetuslying EFL at the Universidad
Nacional Experimental “Francisco de Miranda” in Gdfalcon state, Venezuela. The
sample completed two questionnaires, one on adtitadiards EFL reading and one
on critical comprehension of short stories. Thé, ¢xperimental group received a
24 hour program of extensive reading during whiabhhestudent had to complete a
guestionnaire on extensive reading after each se&ag; while the control group was
isolated from the independent variable. The ressghewed that the program
promoted positive attitudes towards EFL readin@X3vs. 3,66) and increased the
critical level of comprehension of short stories8{l vs. 2,18), confirming the
experimental hypothesis. Extensive reading is renentded as a productive way of
improving students’ attitude and comprehensionlteve

Keywords: extensive reading, attitude towards reading, @liticreading

comprehension, short stories, English as a for@igguage.
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Introduccioén

Los beneficios de la lectura en la ensefianza désirgpmo lengua extranjera
(ILE) son ampliamente conocidos. Esta desarrolizoabcimiento de los estudiantes
con respecto a la lengua que estudian y el univggredos rodea; asimismo, estimula
el desarrollo y consolidacion de sus procesos nemtaus estrategias de lectura y
sus saberes linglisticos, a la vez que le confiaportancia a las experiencias
previas del lector (Bernhardt, 1996). Igualmentekd3(2003) sefiala que a través de
la lectura los estudiantes adquieren y van des$and® la capacidad de relacionar la
informacidén nueva proporcionada por el texto qea&€on la que ya poseen y tienen
almacenada en su memoria, producto de sus exp@sgneivencias como miembros
de una comunidad y de la sociedad en general, & ©onstituye la base del
desarrollo de estrategias de lectura. No obstarpgesar de todas estas ventajas, se ha
observado que con frecuencia los estudiantes ded#rBuestran desinterés por la
lectura en inglés. Una de las posibles razonesnuptéran esa apatia seria que la
consideran una actividad dificil, monotona o pergradicionalmente es el docente
quien selecciona los textos a leer y decide lasidaties a desarrollar después de
haberlos leido, las cuales son generalmente lasteaisticas de la lectura intensiva,
guedando asi relegados los verdaderos interedestdea de los estudiantes (Cubas,
2007; Ramirez y Chacon, 2007). Tal problematicgidaal nacimiento de actitudes
negativas hacia la lectura que podrian incidiranriveles de comprensién que los

aprendices de inglés alcanzan al leer tales teRasgicularmente en el nivel de
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comprension critica esta problemética se acentadp djue es éste el nivel de
comprension mas dificil de alcanzar toda vez qgeieee que el lector se involucre
con mayor profundidad en la lectura, pueda evalaontenido textual y la posicion
del autor a los efectos de contrastarlos con sogige conocimientos y vision del
mundo Y llegar asi a emitir juicios y adoptar postuiargumentadas acerca de los que

lee (Serrano de Moreno, 2008; Pérez Zorrilla, 2005)

Particularmente esta situacion ha sido evidenatgdha Universidad Nacional
Experimental “Francisco de Miranda” (UNEFM) por D@osta (2008) con
estudiantes de ILE y por Bravo (2008) y BrachoO@0en la lengua materna,
guienes verificaron que los estudiantes presergéiniehcias a la hora de responder
preguntas de comprension critica. Esto podria debal marcado apego de los
docentes a la perspectiva intensiva de lecturaué confina a los alumnos a un
papel generalmente pasivo tanto en la selecciotoslégemas a leer como en las
actividades a realizar después de la lectura. édgminancia de esta perspectiva no
saca provecho de las ventajas de la lectura externsnfoque que permitiria a los
estudiantes leer por el placer que esta practearigporciona y los textos que ellos
prefieran, con la posibilidad concomitante de n@josus actitudes, destrezas
linglisticas, comprension global, vocabulario yidéz al leer (Bell, 2001; Day &

Bamford, 2002; Leung, 2002; Raul, 2005).

Dada esta problematica, el presente estudio bussérmdllar un programa de

lectura extensiva para verificar de qué manerayeflsobre la actitud y el nivel de
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comprension critica de historias cortas en losdesties de Inglés como Lengua
Extranjera del Programa de Educacion de la UnidadsiNacional Experimental

“Francisco de Miranda” (UNEFM).

En el presente informe se reporta la investigattiéwada a cabo. EI mismo se
ha estructurado en cinco capitulos: en el primgitgld se explica la situacion
problematica, se plantean las interrogantes, secérulos objetivos y se justifica la
relevancia del estudio. En el segundo capituloeseriben los antecedentes y las
bases tedricas que sustentan la investigacion. | Ezapdtulo tres se sefialan los
procedimientos metodoldgicos utilizados en el flalpdiserio y tipo de investigacion,
poblacion y muestra, técnicas e instrumentos, gt validez y confiabilidad y el
procedimiento metodologico). Seguidamente, en attoucapitulo, se presentan y
analizan los resultados obtenidos; y en el quintdtiyjno capitulo se muestran las

conclusiones y recomendaciones derivadas del estudi
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CAPITULO |

EL PROBLEMA

1.1 El contexto

La poblacion objeto de estudio de la presente figaeson estd conformada por
estudiantes del Programa Educacion en Lengua fedamencion inglés de la
Universidad Nacional Experimental “Francisco dedvdda” (UNEFM) en la modalidad
presencial y régimen semestral, cursantes de ldadrCurricular Inglés V durante el
periodo académico 1-2010. Dicha unidad curricurcentempla dentro del plan de
estudios de la mencion inglés en el sexto semesineyna carga horaria de diez horas
semanales y un valor de cinco unidades créditonpsrtante acotar que como requisito
indispensable para cursar la asignatura ingléssvalumnos deben haber cursado cuatro
niveles de inglés previos, ademas de asignatuessdamo Fonética | y Il, Gramética

Inglesa | y Il y Linguistica General.

En el lapso académico en cuestion (1-2010), laachairricular inglés V conto con
una matricula global de 63 estudiantes divididosresm secciones homogéneas de 21
alumnos cada una. Para efectos del presente estedieleccionaron las secciones | y I
por ser de facil acceso para la investigadora;cégmemente la seccion | se desempefio
como el grupo control y la seccion 1l como el grgpgerimental, debido a que esta

tltima fue asignada a la investigadora como partsudcarga académica. La seccion Il
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no fue utilizada ya que Unicamente se necesitavergoupos de estudio (uno control y

uno experimental).

1.2 Planteamiento del problema

La incidencia que tiene la lectura en el aprendizig lenguas extranjeras es
bien conocida; se asume que ésta sirve de puerdec#so a multiples campos del
saber y expone a los aprendices a formas lingéssticocabulario, funciones y
nociones contextualizadas, que son necesariasepaesarrollo de su competencia
comunicativa (Sweeny, 1993; Day y Bamford (1998).d8i como la lectura en la
lengua meta proporcionaput variado, correcto e interesante que favorece la
adquisicion de la misma y ensancha su bagaje igeol@el mundo que los rodea
Krashen (2004). Coincidentemente, Swain (1985) isdpaiglia y Tuson (2002)
sefialan que los textos que se leen y posteriornsengéscriben o comentan permiten
no solo internalizar éhput percibido sino generar o modelaraeitputen la lengua
en que se lee. Asimismo, Beke (2003) sefala queckara no sélo implica el
dominio morfoldgico, sintactico, lIéxico y semantide un cddigo, sino también la
capacidad de relacionar informacién nueva con éo®cimientos que tenemos como

parte de nuestra experiencia social.

Sin embargo, para que los estudiantes de ingl@s ¢engua extranjera (ILE)
puedan adquirir los conocimientos linguisticos bildades previamente referidas,

deben ser capaces de comprender los textos adtesastan expuestos. Hoy en dia
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se entiende que el acto de leer va mucho mas alla dimple decodificacion de
palabras. Segun Parodi (2005 y 2007) y Garcia de (2008), la comprension de la
lectura es un proceso estratégico que requiera aetiva participacion de los lectores
en el proceso de construccion textual. Es dece,pgua que el proceso de lectura sea
exitoso, se necesita que el lector utilice activestyatégicamente sus conocimientos
previos acerca de la lengua en la que esta redaetatxto que lee, acerca de la
tematica desarrollada en el mismo y acerca de danwona el proceso de lectura,

gue le permitan dilucidar los significados del matesscrito (Barnett, 1989).

Lo anterior equivaldria a lo que se conoce como pmacesamiento
descendente (top-down), entendido como la utiliracle los esquemas cognitivos
previos del lector, sus procesos mentales y egisastede lectura para poder
determinar lo que algo que esta en un texto s@mifios lectores de inglés como
lengua extranjera no siempre utilizan un enfoqueceledente sino que con mayor
frecuencia optan por un procesamiento basado aasamente en el material
impreso para alcanzar la comprension; es decir,upoprocesamiento ascendente.
Este tipo de procesamiento, a diferencia del amese fundamenta basicamente en
el uso de la informacién que esta explicita eexbt, lo cual los induce a alcanzar un
nivel de comprension literal, dejando de lado smsocimientos previos, procesos
mentales y estrategias de orden superior. Paraareelt abuso del proceso
descendente, las actividades realizadas en eldablen ayudar a los estudiantes a

comprender que una lectura efectiva necesita deinteeaccidon complementaria
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entre las formas linguisticas presentes en el tg)dos conocimientos previos; tipo
de procesamiento que se conoce como mixto y sédeval mas eficiente. Por eso,
es importante que los estudiantes internalicenagpelpcomo lectores activos y que
pongan en practica sus estrategias de lecturdarégade abordar cualquier material
escrito, con la finalidad de construir significadasientras recibemput del texto

(Carrell, Devine & Eskey, 1988; Parodi, 2005 y 20Garcia de Diaz ,2008).

Raul (2005) seiala que, sin embargo, en muchasooes los aprendices no
cuentan con estrategias de lectura eficientes éenguwa materna, lo cual les impide
transferirlas hacia la lectura en una lengua epdran En tal sentido, este autor
enfatiza que la lectura en lenguas extranjerasstale enfocada tradicionalmente a
leer cuidadosamente textos seleccionados por entiacy a responder preguntas de
comprension literal. Esto se hace generalmente lg@ofinalidad de practicar las
formas gramaticales de la lengua y para repasangéénido estudiado en clase y no
para promover verdaderamente el uso de estratégibectura de mas alto nivel que

conduzcan a la comprension profunda.

De acuerdo a Parodi (1997; 2005), la comprensgdalasifica en dos tipos:
literal e inferencial. La primera requiere de losgesos de reconocimiento y
repeticion de informacion explicita en el textoldSge necesita saber el significado
de las palabras y favorece primordialmente losgsos de memorizacion del texto.

La segunda, por el contrario, amerita que el legtbive su conocimiento previo del
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tema para poder construir una representacion meieakexto, llenar vacios de
informacidn, establecer relaciones semanticas itaptas, adoptar posiciones, entre
otras operaciones. Ademas, este autor sefiala gongque ambos tipos pueden ser
necesarios en ciertos puntos del proceso lectda, @mprension inferencial la que
en verdad demuestra que el aprendiz es capazatgorer la informacion que posee
en sus esquemas de conocimiento con la nueva tjuaduiriendo por medio del
texto que lee. Es por ello que podria afirmarse lguealidad de la comprension,
viene dada por las inferencias que realice el te®hiro, 1990). Es importante
destacar que este autor no contempla el nivel dgrEnsion critica como un nivel
en si mismo, sino que lo incluye dentro de la cangion inferencial. Otros autores,
como se verd a continuacion, si establecen la eexist diferenciada de este

importante nivel de comprension lectora.

Serrano de Moreno (2008) se cuenta entre los autpre sefiala la importancia
de la comprension critica, entendida como la capacidel lector para hacerse
consciente de su propia postura sobre el tema, ld&loeflexionar y confrontar sus
propios razonamientos con el texto escrito. Popaue, Pérez Zorrilla (2005) la
define como la reflexiéon profunda acerca del codtemlel texto, la cual demanda
que el lector evalle las afirmaciones del textoay tontraste con su propio
conocimiento del mundo. La comprension critica reguque el lector se apropie de
la lectura no sélo en un nivel literal, sino infec&l, que le permita llenar los vacios

de informacién del texto (Bracho, 2008; Bravo, 2§0Ba Costa, 2008). Ademas, la
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comprension critica permite al lector no sélo gan@rformacion que esta mas alla
de las lineas del texto, sino poder transferirig&amacion a contextos y situaciones
diferentes y nuevas (Garcia de Diaz, 2008). Sangh&lfonso (2004, en Bravo,
2008) advierte que la comprension critica resatenés dificil de alcanzar, aiun méas
si se considera que la ensefianza tradicional tectara no fomenta la interaccion
lector-texto, relegando al lector a responder pregginetamente literales, como ya se

menciono.

Es asi como el problema de la falta de comprergidica ha sido evidenciado
en diversos niveles educativos, desde la lecturka éengua materna en educacion
secundaria (Parodi, 1997; Romero, 2008) hasta tttara en ILE a nivel superior,
donde Da Costa (2008), sobre la base de un estedizado, explicO que los
estudiantes de la Universidad Nacional Experimetfaancisco de Miranda” en
Coro Estado Falcdn son mas eficientes al respquréguntas literales (87,62%) que
las inferenciales globales abiertas (28,6%), l&rémciales objetivas (67,31%) o las
criticas (23,09%), obteniendo esta ultima el palajermas bajo de aciertos por parte
de los aprendices. Estas mismas deficiencias ki istlusive reportadas en la
comprension critica de la lectura en la lengua maten estudiantes universitarios de

Lengua, Literatura y Latin (Bravo, 2008 y Brach@02).

En la Universidad Nacional Experimental “Francist® Miranda” en Coro,
Estado Falcon, Venezuela, se observan deficierecida ensefianza de la lectura en

ILE, ya que de acuerdo con Yanez (2002) a los djwes de Educacion, Mencién
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Inglés como Lengua Extranjera se les adiestra em&@lsis cuidadoso de textos que
algunas veces estan linguisticamente por encinsa akvel de suficiencia, es decir,
gue deben leer intensivamente materiales complcage activan Unicamente su
nivel literal de comprension y originan apatia haticha practica. Evidencia de esta
situacion fue recabada de manera empirica povksiigadora del presente trabajo a
través de un cuestionario aplicado a 50 estudiashteta asignatura Inglés V del
Programa de Educacion Mencion Inglés, donde seerggugue los bachilleres
respondieran un cuestionario de 3 partes en relama las 4 destrezas linglisticas
(la lectura, la escritura, la comprension auditiMa produccion oral) [ver Anexo 1].
Luego de cotejados los datos, se observé quetladetuvo el porcentaje mas bajo de
preferencia y uso (20%), siendo considerada comagpudictica monotona, confinada
al salén de clase y manejada por el docente &taidad, quien les exige el analisis

detallado de materiales extensos, linguisticamdifitgles de comprender.

Asimismo, se ha observado en el disefio instructideaeje curricular de
todas las unidades curriculares encargadas de $&efanza de la lengua
(correspondiente a los niveles de inglés del 1)atl®/ la UNEFM, que la lectura esta
contemplada como una destreza obligatoria a searrdada mediante textos
adaptados al tiempo verbal que se estudie por dr@atica, cuya comprension se

evalla mediante entrevistas o pruebas escritagReguanipa, 2008).

En esta situacion se evidencia una tendencia maaehfoque intensivo de

lectura. El enfoque intensivo se orienta hacia..e&ldio de aspectos lingtisticos o
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hacia la comprension del contenido textual” (R&0IQ5: 151). Es decir, que en la
lectura intensiva se tiende a trabajar con el teetsrle el punto de vista linguistico,
textual o discursivo utilizando actividades talesno: verdadero y falso, traduccion,
formas gramaticales, preguntas de interpretacidtre eotras, las cuales privan al
alumno de disfrutar de la lectura sin sentirsetsugepresiones de evaluacion. Todo
esto coincide con el enfoque empleado en el PragderEducacion Mencidn Inglés

de la UNEFM.

Bajo esta concepcion, los estudiantes son inducagsrocesar lenta y
minuciosamente el texto, lo que les impide, o panénos dificulta, la posibilidad de
obtener una vision mas global del contenido, asiaccana posicién personal acerca
del texto. Es decir, ven disminuida la posibilidadé alcanzar un nivel de
comprension critica de lectura al ser privados eteamientas necesarias para ir mas
alld de la tradicional forma literal de comprensibe esa manera, se obstaculiza el
recibimiento deinput proveniente de los materiales escritos y posibhenee
aminora su motivacion a leer, lo cual podria aearta generacion de actitudes
negativas hacia la lectura voluntaria y, por tamdodisminucion de su habito de

lectura.

Aunado a esto, Delmastro (2007) afirma que loslesvde comprension no son
el Unico elemento que afecta a la lectura en Ik sambién varios factores de
naturaleza pedagdgica, entre los que destacaenfogues de instruccién, el interés,

relevancia y autenticidad de los textos, las eggras de ensefianza y actividades
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utilizadas, entre otros. Dentro de estos factdesspreferencias y actitudes de los
estudiantes deberian jugar un papel importanteoatento de iniciarlos en el acto de
lectura; especialmente si se considera que en rwasos los estudiantes perciben el
acto de leer como cualquier cosa menos una maneaaade aprender (Castillo y

Mufioz, 2001).

En este sentido, Guthrie y Wigfield (en Diaz y Game002) sefalan la
importancia que tiene el fomento de actitudes pasit hacia la lectura,

especialmente si se considera que:

La construccién del significado durante la lectesaun acto motivado.
Un individuo que interactia con un texto con el pgsito de
comprenderlo se comporta intencionalmente. Durdatéectura el
individuo actua deliberadamente y con un propdsitd Por lo tanto,
una explicacion en términos motivacionales es afugara la
explicacion del acto de leer (p.119)

Lo anterior sugiere que una actitud positiva hdaidectura favoreceria su
comprension, porque involucraria a los estudiagesse proceso de una manera mas
directa, consciente y profunda. Igualmente, la cemgion de la lectura podria
contribuir al desarrollo de una actitud positivaibda practica lectora, ya que si no
hay comprension al leer, se desarrollaria un sémim de frustracion que

desmotivaria al lector en su intento de procesdexto (Alderson, 2000).

Spolsky (1992) define a la actitud como la predisggén de un sujeto a

evaluar de determinado modo a una persona, sucesituacion, y dicha
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predisposicion podria ser positiva, negativa o naehiacia el objeto en cuestion.
Asimismo, Eagly & Chaiken (1993) indican que laitack es una tendencia
psicolégica a emitir un juicio evaluativo que pueser cognitivo, afectivo o
conductual. Baron (2005), agrega que las actitsdesapreciaciones que se hacen
sobre un hecho, persona o sujeto, las cuales puededicionarse por tres
componentes: el nacleo cognitivo que estd repradenpor ideas y creencias, el
afectivo, expresado en sentimientos y emocione$s,cgnductual que se manifiesta a

través de la disposicidn a actuar o a no actudetarminado sentido.

La promocion de actitudes positivas hacia la lecpermitiriadesarrollar en los
estudiantes habitos de lectura por placer mas queolpligacion, habitos que los
ayuden a recibir y a buscar voluntariameimput de cualquier tipo de material
impreso. Odreman (2001) insiste que la experieteidectura debe enfocarse en los
gustos de cada individuo, ya que su aprendizajgm ggoceso social que se estructura
en la mente de cada sujeto. En este sentido, IBagtNufioz (2001) plantean que
casi cualquier recurso impreso (tiras comicasstagide musica, de deportes, entre
otras) puede servir para el fortalecimiento deactdud positiva hacia la lectura. Sin
embargo, cuando la accion docente se centra esctiard intensiva, los textos que
predominan en el aula son basicamente los que ideinccon el contenido

instruccional a desarrollar.

En relacion a lo sefialado anteriormente, Bell 208punta que, al darle

libertad a los estudiantes para que seleccioneerialas de su preferencia, no solo se



27

les motiva, sino que se les permite leer de marégiaa, lo cual podria a la larga
ayudarlos a desprenderse del habito de leer astuendente los textos y a ir
adoptando un procesamiento descendente o mixto. ddtiud positiva hacia la
lectura podria ser alcanzada a través de un enfadaasivo, el cual esta orientado a
motivar a los estudiantes hacia la lectura a tralgda utilizacion de diversos
materiales impresos de acuerdo a su competengj@iidiica y a sus gustos y

preferencias (Day & Bamford, 2002).

Otro proposito del enfoque extensivo es el de faaresctitudes favorables en

los estudiantes como lectores, al permitirles gigdr en la escogencia del material a
ser leido y el momento en que se leera, ponierglodisposicion diversos textos de
temas variados, lo cual podria favorecer la codaoion de su habito de lectura, al
llevar dicha practica méas alla del contexto debsale clases. Este enfoque pretende
propiciar un habito de lectura mixto en los estotia y animarlos a leer tanto como
puedan, de forma voluntaria y por el propio plapge esta practica les proporciona.
De igual manera, la lectura extensiva favorecexiadmprension critica, dado que
ayudaria a adoptar procesamientos descendentedasmia leer sin mucha presion
y a eleccion del alumno, lo cual haria mas factijle exista una reflexion voluntaria
0 espontanea y de que ésta se vaya madurando dangedi la lectura avanza (Day &
Bamford, 2002, Raul, 2005, Alderson, 2000). En sstetido Calsamiglia y Tus6n
(2002) sefialan que los textos narrativos, por tbasicamente la funcién social de

entretener, divertir e informar a través de susadas géneros (romance, accion,
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comedia, suspenso, entre otros), resultan muy ealap para fomentar el desarrollo
de habitos de lectura. En tal sentido, las hisgar@tas, especificamente, permitirian
a los estudiantes disfrutar la lectura de un géfemliar por su similitud con el

cuento, mas facil de leer por su extension brewentyetenido para ellos por la

diversidad de temas que aborda (Raul, 2007).

Las razones anteriores constituyeron los argumeartdes que se fundamento
en el presente estudio la seleccion de la lectutansiva de textos narrativos,
concretamente historias cortas, para mejorar kisides y la comprension critica de

estudiantes de ILE.

1.3Preguntas de la investigacion

Ante las consideraciones hasta aqui expuestasjesurglas siguientes

interrogantes:

1. ¢Como es la actitud de los estudiantes de inglds la UNEFM hacia la

lectura en inglés?

2. ¢Cudl es el nivel de comprension critica de hesorcortas en tales

estudiantes?

3. ¢Como podria desarrollarse un programa de lectxtengva de historias

cortas en los referidos estudiantes?
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4. ¢(Como sera la actitud de los estudiantes hacieedaurh luego de su

participacion en el programa de lectura extensevhistorias cortas?

5. ¢Cual sera el nivel de comprension critica de Hhéstocortas de los

estudiantes una vez finalizado el tratamiento deita?

1.4 Objetivos de la investigacion

De las anteriores preguntas de investigacion sereleden los siguientes

objetivos del estudio:

1.4.1 Objetivo general:

Analizar de qué manera la lectura extensiva infleye la actitud de los
estudiantes de inglés como lengua extranjera teadétura y la comprension critica

de historias cortas en inglés.

1.4.2 Objetivos especificos:

1. Identificar la actitud de los estudiantes de estigis de inglés como lengua

extranjera hacia la lectura en inglés.

2. Diagnosticar el nivel de comprension critica detdmias cortas en tales

estudiantes.

3. Desarrollar un programa de lectura extensiva déorms cortas en los

referidos estudiantes.
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4. Evaluar la actitud de estos estudiantes luego depasticipacion en el

programa de lectura extensiva de historias cortas.

5. Evaluar la compresion critica de este tipdideorias en tales estudiantes.

1.5 Justificacion

La importancia de la lectura en inglés como lengu#&ranjera ha sido
ampliamente divulgada. Esta sirve como elementowamte entre los conocimientos
y el aprendiz, permitiéndole adquirir competendiagiisticas y ampliar su bagaje
cultural mediante su practica asidua (Day & Bamfdt€98). En tal sentido, la
relevancia de la presente investigacion radicacigmenente, en el estudio de la
lectura de manera extensiva para tratar de elegamniVeles de comprension critica y
la actitud de los estudiantes de inglés como lemytranjera de la UNEFM, el cual
ha sido un tema poco estudiado en Latinoamériqaecéficamente en Venezuela
(Mendoza, 2005), por lo que los resultados deirgtstigacion son de interés para la

comunidad académica en general.

Desde una perspectiva social, esta investigaciémifpea difundir aun mas
las ventajas de la lectura en los aspectos actdlesi y de comprension del inglés
como lengua extranjera, lo cual ayudaria a losdesttes y usuarios de lenguas
forAneas en general a obteneinglut que la lectura proporciona para comunicarse
con otros grupos linguisticos alrededor del murahdatizando asi la conexion entre

el input y el output Asimismo, el presente trabajo tendria relevamgiael area
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cultural al estudiar el impacto de la lectura etudiantes venezolanos, lo cual
admitiria comparaciones desde el punto de vist®lswgliistico, entre los resultados

de la lectura extensiva en estudiantes de difesaertrnos culturales.

Por otra parte, el estudio de la lectura extensleade la perspectiva
propuesta, constituiria un antecedente para futwai®mjos de investigacion que se
ocupen de indagar la influencia de este enfoqueliegrsos aspectos educativos.
Asimismo, serviria como punto referencial paraoirvestigaciones que pretendan

analizar la actitud o los niveles de comprensiéfadectura en estudiantes de ILE.

De igual manera, los resultados de esta investigaocepresentarian una
fuente de informacién confiable para aquellos dtEeimteresados en la lectura en
inglés como lengua extranjera; al permitirles ralaar acerca de la implementacion
de nuevos enfoques de ensefianza que admitan efotlesde los tres niveles de
comprension, sin desconocer las actitudes de lendiges hacia la lectura en el
proceso. Finalmente, es importante destacar qaegsultados de un trabajo de esta
naturaleza serian muy provechosos para los prefest# inglés de Latinoamérica y
Venezuela ya que, segun Mendoza (2005), no serhahiestigado los beneficios de
la lectura extensiva en la comprension de textos irggiés en estudiantes
hispanohablantes. Es por ello que en la investigague aqui se proyecta, se buscé
investigar dichos posibles beneficios pero no &lninstrumental (como en el trabajo
de Mendoza, 2005) sino en estudiantes que estdaosiermados para la docencia en

inglés.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO

2.1 Antecedentes de la investigacion

A continuacion se presenta una serie de estudesqggsra esta investigacion que
han explorado las tres variables bajo estudio, elesdios enfoques tedricos y
metodoldgicos. Todos ellos proporcionan datos derés para la aproximacion
conceptual a las variables la lectura extensivaolaprension critica y la actitud,
para el disefio metodoldgico y el analisis de lailtados de esta investigacion.
Primeramente se reportan los estudios relacionadoda actitud hacia la lectura,
luego aquellos involucrados en el estudio de laprension critica para, finalmente,
presentar aquellos que estudian de manera combladéatura extensiva con las

variables actitud y comprension.

La actitud ha sido considerada como un elementgectzue condiciona el
aprendizaje de la lectura en la lengua materna yadengua extranjera. En tal
sentido, Gil Flores (2009) analiz6 la incidencialat habitos lectores y las actitudes
de las familias hacia la lectura sobre el nivetdmpetencia lingiistica de sus hijos,
estudiantes de quinto grado de primaria residensi&t la Provincia de Andalucia
en Espafa. Mediante la metodologia de encuesteadgd a 3589 familias en 185

centros educativos, se evidenciaron mayores nividempetencia linguistica en el
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alumnado cuyos padres presentan mayores actitubés la lectura y dedican mas
horas semanales a esta actividad; por lo que sersugcrementar el papel de la
lectura en los hogares. Estos resultados indirestgercoinciden con la contribucién
gue autores como Krashen (2004) y otros le atribaya lectura en la competencia

comunicativa en una lengua extranjera.

Seguidamente, en un estudio de tipo investigacigita realizado por Bratt,
(2002), se exploré como el factor afectivo (lastades del alumnado) influye en el
aula universitaria de inglés como lengua extranfenaesta investigacion participaron
ochenta y cinco (85) alumnos cursantes del primesl mle inglés en la carrera de
idiomas modernos en las Escuelas de Idiomas MoslesndEducacion de la
Universidad de los Andes en Mérida, y se utilizélbaervacion no participante como
instrumento de valoracion; llegando a la conclusgire, para estudiantes que
conviven dentro de un aula de clase, el conocergdizar el inglés en situaciones
auténticas, los ayuda a bajar sus niveles de atsigdes permite forjar actitudes
positivas hacia el habla, la escucha, la lectlsaegcritura. Ya de manera mas directa
gue en el estudio anteriormente reportado, se \wdar influencia de la actitud
concretamente, su factor afectivo, en el desarddlta competencia comunicativa en

ILE.

Siguiendo en este contexto, Ramirez y Chacoén (2pRintearon en su estudio
bajo la modalidad de investigacion-accion, la neegs de generar actitudes

favorables hacia la lectura significativa de texérs inglés en 34 estudiantes de
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noveno grado a partir de sus habilidades pareelesu lengua materna. Para ello, se
promovio la lectura a través del trabajo coopeoation estrategias basadas en sus
preferencias que involucraban actividades autenta lenguaje oral, lectura y
escritura en inglés. Durante el desarrollo de leividades, las investigadoras
registraron sus observaciones en diarios de cangmstgeriormente, las impresiones
de los estudiantes fueron recolectadas mediantsticnarios estructurados. Los
resultados de este estudio reflejaron una actiéwdréble de los alumnos hacia el
idioma y hacia el trabajo cooperativo. Estos ravédaincidencia que puede tener el
tipo de actividad que se desarrolla en el aulaaeactitud de los alumnos hacia la

lectura.

Por otro lado, Cubas (2007), en un trabajo de éaolrelacional, cotejo la
actitud de 133 estudiantes de primaria de Perisuemiveles de comprension de la
lectura en su lengua materna. Mediante cuestichat® actitud y pruebas de
comprension lectora de complejidad linglistica peelya para sexto grado se obtuvo
como resultado que no existia una relacion esteaisénte significativa entre las
variables; observandose que aunque los alumnosfestmon tener actitudes
positivas hacia la lectura, les aburre, no se dadeella y su rendimiento en dicha
actividad es considerablemente bajo. Estos resdtaparecen implicar una
inconsistencia entre el componente cognitivo yoeldcictual de la actitud o entre el

componente afectivo y el tipo de textos y de praaapleados en el estudio.
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De manera similar, Saravia y Bernaus (2007) llavaaaabo una investigacion
correlacional con el objetivo de analizar las adgs y motivacion hacia la lectura de
dos grupos de estudiantes universitarios, cordtisupor aprendices de enfermeria y
fisioterapia y de educacion en un contexto mufiilie de la Universidad Autbnoma
de Barcelona. Obtuvieron como resultado, mediastalas de likert, que los futuros
docentes poseen un alto nivel de motivacién y wattén comparacion con los
estudiantes de enfermeria y de fisioterapia; asmmicomprobaron que existe una
relacion estrecha entre las actitudes y el nivelcdmpetencia en la lectura en
castellano, catalan, inglés y francés de los fsturmestros. Este estudio es de
importancia para el presente trabajo porque invallelectura en inglés y la conecta
con la variable actitud, sin embargo, no desglasatiable comprensién, es decir no

permite apreciar como opero el nivel de comprensitiita.

Gil Flores (2009), Bratt (2002), Ramirez y Chac@®07), Cubas (2007) y
Saravia y Bernaus (2007) a través de sus trabajosvestigacion han enfatizado la
importancia de la actitud en la ensefianza de lengxiaanjeras, especialmente en el
desarrollo de la lectura como habilidad linguistighinfluir positivamente sobre su

adquisicion y fortalecimiento; el cual es puntartterés en el presente estudio.

Con respecto a la variable comprensién, tenemosnaeR (2008) quien evalud
la relacién existente entre el uso de la prediccdmo estrategia de pre-lectura y el
nivel de comprension de cuentos escritos en estigdiale 7mo grado de Educacion

Basica del Estado Falcén; obteniendo como resultadediante el uso de
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cuestionarios que los alumnos encuestados fuergoreeeen repuestas de indole
literal (84,50%), comparados con la inferencial,8020) y la critica (10,20%) y que,
ademas solo habia una relacidn positiva pero @ébié la comprension inferencial y
la comprension critica, 0,14 y 0,10 respectivameitada la debilidad de esta
relacion y la similitud conceptual entre la varalprediccion y los niveles de
comprension inferencial y critico, por partir todake la activacion de los
conocimientos previos, esta autora recomendé ehrddl® de trabajos de
investigacion de tipo experimental en los que saipulara la variable prediccion

antes de correlacionarla con los niveles de consfiyen

Como una respuesta directa a esa sugerencia, (2089) desarroll6 un estudio
correlacional y cuasiexperimental, con pre y pest-y¥ grupo experimental y control
en el que evaluo el uso de la prediccidon y losles/eéle comprension lectora en 52
alumnos de 5to grado de educacion primaria, songetd proceso de instruccion
sobre el uso de la prediccion a 26 de esos alumposteriormente volvio a evaluar
ambas variables para establecer su correlaciorgd_del entrenamiento, los niveles
de comprension del grupo experimental se incremamtanto a nivel literal (66,50%
vs. 84,50%), inferencial (34,60% vs. 62,80%) yicai{10,20% vs. 43,50%). Esta vez
los resultados si sefialaron una relacion posititeeeos niveles de comprension
literal (0,4), inferencial (0,55) y critica (0,5®pnfirmandose asi la hipotesis de la

investigacion.
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Los trabajos de Romero (2008) y Arias (2009) resultelevantes porque en
ambos se observa la relacién de la ensefianza sbbieel de comprension critica,

gue es uno de los objetivos de esta investigacion.

A nivel universitario, Bracho (2008), Bravo (2038Ppa Costa (2008) obtuvieron
resultados similares al describir los niveles dmm@nsion lectora de estudiantes
universitarios de educacion al leer textos acadgsnien su lengua materna.
Coinciden sus resultados en cuanto a que el nazgodhprensién critica resultd ser
para todas las muestras el nivel mas dificil daredar. Estos autores concuerdan en
atribuir estos resultados a las fallas de ensefid@da lectura a nivel de educacion
media y secundaria y a la tendencia a asumir enivel universitario que los
bachilleres ya pasaron por esos dos niveles eglosayi por tanto no se requiere
ensefar sistematicamente la comprension lectotas B&éirmaciones son ratificadas
por Nufez (1997), quién realizé un estudio contparantre las estrategias que 28
estudiantes utilizaban al comprender textos durantgoermanencia en el ambito
escolar y las usadas por los mismos en la educaaierior. A traves de entrevistas
con preguntas abiertas los aprendices revelaroomeayocimiento de las estrategias
gue exigen la memorizacion de informacion literale glas que conllevan la
inferencia, la evaluacion y seleccion de la infaridia; lo cual permitié concluir que
los alumnos, desde niveles basicos hasta superiesdsiben problemas para
comprender la informacion leida a niveles inferales y criticos, limitandose a la

decodificacion literal.



38

Los estudios realizados por Romero (2008), Ari@992 Bracho (2008), Bravo
(2008), Da Costa (2008) y Nufiez (1997) constitugeortes de gran relevancia para
la presente investigacion, al revelar con sus taso$ que los aprendices de diversos
niveles educativos exhiben altos niveles de congpbanliteral, en contraste con la
inferencial o la critica, las cuales en la maydegdos casos no son alcanzadas; siendo

precisamente esta Ultima punto focal del estudicuestion.

También, la lectura extensiva en inglés como lengxtaanjera (ILE) ha sido
estudiada desde distintas perspectivas, tomandouenta diversas variables de
investigacion. Sus ventajas en la promocion detualgs positivas han sido
observadas por autores como Raul (2005), quienizanalianti-cualitativamente la
implementacion de historias cortas como género fpabajar la lectura extensiva en
LE; a través de la lectura de historias de mistastioresefia en diarios y el llenado de
cuestionarios, con la finalidad de determinar lgscesos metacognitivos que
actuaban en la mente del lector. Su investigacmmclayé que los alumnos de
Magisterio en Lengua Extranjera (inglés) de Espagtan motivados y activan sus
procesos cognitivos al leer en ambientes natunaleslajados. Asimismo, Leung
(2002), mediante un estudio de caso desarrolladov@iote semanas, analizo los
beneficios de la lectura extensiva de un programauto-aprendizaje de adultos
japoneses, llevado a cabo por una estudiante nd¢iv@hina, quien adquirié inglés
como segunda lengua y habia tomado pocas leccimégaponés. Para evaluar el

progreso de su aprendizaje, se utilizaron diagosyaciones, pruebas de vocabulario
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y sesiones tutoriales; llegando a la conclusiéryuae la lectura extensiva no solo
fomentd posturas favorables hacia la practica ddeddura, sino que también

beneficio la comprension y la adquisicion de votatio de la estudiante en cuestion.

De la misma manera, en Venezuela, Mendoza (20689 la cabo un estudio
proyectivo con la finalidad de promover la lectyrau valoracidon entre estudiantes
de bachillerato. Para tal fin, el autor implementoprograma de lectura extensiva
basado en los intereses y nivel de dominio denigue meta en estudiantes de noveno
grado de bachillerato del Liceo “Jacinto ReginoHaao” ubicado en el Tocuyo de la
Costa, Estado Falcén y obtuvo como resultado gpeolaocion de habitos de lectura
mediante temas de interés de los estudiantes gaitesdniveles de motivacion y

posturas favorabldsacia la lectura de textos escritos en inglés.

La relevancia de las investigaciones de Raul (2008)ng (2002) y Mendoza
(2003) para el presente estudio, radica en el hqubcéstas destacan la importancia
de la lectura extensiva en la creacion y consdlidade actitudes positivas hacia la
lectura; mediante la implementacion de programasad@s en los gustos y las

preferencias de los aprendices.

La lectura extensiva ha sido estudiada no soélo @mitos de factores
actitudinales, sino también en la influencia quercg sobre la comprension de la
lectura. En este orden de ideas, Bell (2001), enestudio cuasi-experimental,

examino las ventajas de la lectura extensiva stébreompresion y velocidad de
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lectura en inglés, de 40 estudiantes que trabajabaministerios del gobierno de
Yemen y cursaban niveles elementales del idioma&le@onsulado Britanico. La

muestra fue dividida en dos grupos, uno enfocaldopaactica intensiva de lectura y
el otro hacia la extensiva, quienes fueron morgios a traveés de la realizacién de
reportes de los libros leidos y presentacionesesrdlos resultados del estudio
sefalaron que la comprension y la velocidad deilecguperaron significativamente

en el grupo extensivo, en comparacion al intensivo.

Robb & Susser (1989), a través de un estudio tambigasi-experimental
realizado a 125 estudiantes japoneses aprenditeagiies, compararon la lectura
extensiva con la lectura basada en las habilidiagsisticas para el mejoramiento
de las destrezas de lectura en la lengua metas Bstiores, mediante el uso de
cuestionarios, determinaron que la lectura extansévequipara con la lectura basada
en las habilidades para mejorar la comprension steidiantes universitarios
japoneses; sin embargo la practica extensiva detsst un método de aprendizaje
mas interesante para los alumnos en cuestion. e&is due aunque los resultados
pudieran ser los mismos, el componente afectivolteesnas beneficiado cuando la

lectura es extensiva.

En Centroamérica, especificamente en Costa RicaaHéez (2007) propuso una
guia de actividades basadas en la practica dectiardeextensiva para mejorar las
habilidades linglisticas de estudiantes univeisgacursantes de la asignatura

comprension de la lectura en La Escuela de Lengaaiernas de la Universidad de
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Costa Rica. Mediante una revision bibliograficaogwimental, la autora concluyé que
dicha préactica mejora la habilidad para leer, bgcradquirir vocabulario y utilizar

los patrones gramaticales de la lengua meta de rmatwrecta. De la misma
manera, en Venezuela, el aporte del enfoque exterscia las habilidades de
lectura también ha sido reflejado en investigagooemo la de Mendoza (2005),
quien, mediante un estudio cuanti-cualitativo adala efectividad de un enfoque
extensivo para el mejoramiento de la comprensiola diectura de los estudiantes de
La Escuela de Bibliotecologia y Archivologia de Umiversidad Central de

Venezuela. Sus resultados arrojaron que hubo ueroligorogreso del grupo

experimental a nivel de la comprension de la magcsaperestructura en relacion al
grupo control; asimismo, a nivel cualitativo se eé que los estudiantes prefieren

el uso de la préactica extensiva para alcanzarrtgpoension de textos en inglés.

Las investigaciones de Bell (2001), Rob y SusséBg), Hernandez (2007) y
Mendoza (2005) constituyen puntos referencialespddicular interés para el
presente estudio, al enfatizar que la lecturansita funge como un enfoque que no
s6lo permitiria mejorar las actitudes de los esiotgis, sino que les ayudaria a

incrementar su comprension al momento de leer stigamateriales escritos.

Obsérvese que, a pesar de que es significativineéro de investigaciones de la
lectura extensiva conectada con la comprensionorBectno se consiguieron

antecedentes de investigaciones en las que seonaydado su influencia hacia la
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lectura critica. Es por eso que el presente esfu@iende enfocarse especificamente

en el nivel de comprension critica, por ser unkadeas dificiles de alcanzar.

2.2 Bases tedricas

A continuacion se presentan los resultados deelasiéon bibliografica
referente a las variables de investigacion y suspomentes principales; los cuales
fundamentan teodrica y cientificamente los constsutiajo estudio. Primeramente se
presentan los basamentos tedricos de la actitiegoldos de la lectura y la
comprension critica para, finalmente, exponer ksrias referente a la lectura

extensiva.

2.2.1 La actitud

Gardner & Lambert (en Spolsky 1992) definen latadticomo la reaccion que
existe en un sujeto frente a un determinado olpesituacion, de acuerdo a sus
creencias y opinionefapalia & Wendkos (1998) sefialan que es la presispao
estable del comportamiento humano, que nos haazioear ante determinados
situaciones o conocimientos de una forma conchetianismo, Coll, Pozo, Sarabia y
Valls (1995:137) consideran a las actitudes comendéncias o disposiciones
adquiridas y relativamente duraderas a evaluarndmado determinado un objeto,

persona, suceso o situacion y a actuar en consar@rtdicha evaluacion”.
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Baron (2005) y Coll et al, (1995) mencionan lasulgtes caracteristicas o

supuestos basicos de la actitud:

a. Las actitudes son subjetivas y puede ser susceptidl modificacion por

factores sociales o externos al individuo.

b. Son experiencias de una situacion, cosa u objptrsona.

c. Denotan una evaluacion hacia el objeto de actitedulta agradable o

desagradable).

d. Implican juicios valorativos, es decir, una estiaceflexiva de tal objeto,

persona o situacion.

e. Las actitudes pueden expresarse a traves del iengeidal (opiniones) y no

verbales (gestos, silencios, la no participaciirgeotros).

f. Las actitudes se transmiten. Estas se exponen adntdncién que sean

recibidas por otros.

g. Son predecibles de acuerdo a la conducta socia. dctitudes implican
consistencia entre la expresion verbal o no verbalconducta asociada con

esa actitud.

h. Las actitudes no se autogeneran, se construyanestde la interrelacion con

otros objetos o personas.
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i. Estas dependeran de la motivacién que posea alidndi y se relacionan

directamente con el aprendizaje.

Continuando, Morris (1993) en Struve y Pelekai®08) afirma que las actitudes
pueden ser positivas (favorables), neutras o negafdesfavorables). Entendiéndose
por actitudes positivas las que implican un gradofalorabilidad o acuerdo en
relacion al objeto de actitud; las neutras, pav &do, son las tendencias a percibir al
objeto actitudinal, sin relacionarlo consigo mismmstrando indiferencia pero sin
rechazarlo o favorecerlo; por lo que es susceptibleambios, es decir puede
transformarse en positiva 0 negativa. Finalmemteckitud negativa es la respuesta
desfavorable hacia la situacién de actitud, dowdeindividuos muestran juicios o

acciones desfavorables hacia los objetos actitletina

Baron (2005); Coll et al (1995) y Eagly & Chaiket993) explican que las

actitudes poseen tres componentes que actian agaraterrelacionada. Estos son:

a. El componente cognitivabarca los conocimientos, creencias, inclinagpne
percepciones y estereotipos que se tienen conatespeun objeto. Se dice
gue para que exista una actitud, es necesario tem&r representacion

cognitiva hacia el objeto en cuestion.

b. EI componente afectivocomprende los sentimientos, preferencias y

emociones que acompafian a la actitud. Esto quiemr djue si los
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sentimientos son positivos la persona estard mdgepsa a acercarse al

objeto o situacion y si son negativos se inclirsagditarlos.

c. El componente conductual o conativae refiere a la tendencia a actuar o a
reaccionar de cierta manera con respecto a unoobfdiarca acciones
manifiestas y declaraciones de intenciones, lasomes y declaraciones
verbales que se llevan a cabo hacia el objeto tituchca partir de la

evaluacion afectiva realizada.

Morales y Rebolloso (1994) apuntan que estos toesponentes de la actitud
actuan de manera interrelacionada y tienden anskeivalentes, es decir que aunque
los sujetos tengan concepciones y sentimientodiymsihacia el objeto de actitud,

podrian a la vez presentar conductas desfavorhbtas él.

2.2.2 La lectura

El término “competencia comunicativa” en la ensedatel inglés como lengua
extranjera ha estado en boga desde su inclus@padstra educativa de la mano del
antropdlogo Dell Hymes, quien en 1966 utilizd dighgresion para referirse a los
elementos gramaticalmente posibles, faciles deegeo¢ apropiados y realmente en
uso que un hablante debe manejar para comunigarggiadamente y ser entendido
por los miembros de su grupo social (McKay & Homgee, 1996). Tal concepto fue

luego expandido por Canale & Swain (1980, en Walf4®89) para incluir el
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conocimiento  sociolinguistico, discursivo, gramaticy estratégico como

competencias esenciales de manejar por los habldetuna lengua.

En procura de formacion de hablantes comunicatineeneompetentes, el
enfoque comunicativo de ensefianza aparecié en parte contrarrestar la vision
estructuralista de instruccion que estaba basicemamentada al desarrollo de la
competencia linglistica e incluir el uso de matesigy contextos auténticos con la
finalidad de lograr una interaccion netamente §igativa (Brown, 2001). Tal
enfoque trajo consigo la concepcidn integradoralade cuatro macro destrezas
linglisticas: el habla, la escritura, la compremsaaditiva y de la lectura, las cuales
lejos de ensefiarse de manera aislada, debianauséipara sacar ventaja de las sub-
divisiones que presentan (lldAmense destrezas preasiceceptivas, orales/escritas)

para el desarrollo de la competencia comunicativa.

Dentro de tales macro habilidades, la lectura Ha sonsiderada recientemente
como un proceso psicolinglistico netamente intm@ct que involucra el
conocimiento linguistico del lector, sus estrategia lectura y conocimientos previos
para construir significados (Barnett, 1989), crededuna interaccion texto-lector-
contexto (Delmastro, 2007). Asimismo, Krashen (306dstiene que la lectura,
especialmente la lectura voluntaria, proporcimpupat comprensible y es la fuente de
gran parte de nuestra competencia linglistica, btdado y ortografia, y nuestra

capacidad para utilizar estructuras gramaticales.
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De acuerdo a Barnett (1989), en el pasado la comigre de la lectura era
considerada como un proceso de extraccion de isigdds a partir de un texto,
siendo éste la Unica fuente de recepcionimeit En la actualidad, el lector es
concebido como un sujeto activo que utiliza su Jgaga conocimientos linguisticos,
del mundo y del tema para interactuar con el natesscrito y reconstruir su
significado. Es por ello que, Puente (1991: 67)nadi que la comprension de la
lectura “es la relacion que existe entre el codterdel texto con el conocimiento
previo, con la finalidad de elaborar inferenciagonstruir en el lector un nuevo
sistema cognitivo de acuerdo al tema que se le#igjando que la lectura no es un
proceso mecanico, sino un proceso psicolinglisticoplejo que depende de muchas

variables.

En relacion a esto, Peronard, Gomez, Parodi y NU(fi887) explican lo
siguiente:

Un buen comprendedor es aquel lector que cuentaunon
amplio bagaje de estrategias generales y especideantre
las cuales sabe seleccionar las que resultan neésiaths a
la situacion, a la tarea (modalidad de lectura)texdo (tema
y tipo) y al mismo tiempo las que resultan masaeks para
alcanzar su objetivo, el cual es lograr una inttgmion del
texto que sea coherente en si y en buena partenigangon
Su propio conocimiento previo (p. 136).

En tal sentido, se puede afirmar que los lectoezesitan no soélo los textos
para comprender lo leido, sino poner en practica serie de estrategias que les

permitan interpretar la informacién recibida. Esfiemente, para que los
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estudiantes de segundas lenguas o lenguas exasnpredan utilizar dichas
estrategias, éstos deben poseer estrategias dealest su lengua materna, (L1)
competencia comunicativa en la lengua meta, yuaels, entre otros factores

(Delmastro, 2007).

Particularmente, Hudson (1982) sefiala que una wvez lgs estrategias de
lectura de los individuos son desarrolladas en Kuéktas quedan disponibles para
utilizar en su segunda lengua (L2); por lo que esfactor esencial para que el
proceso de lectura en la lengua meta sea exitosaah&dt (1996) advierte que
aungue las estrategias de lectura en la L1 esatorfaemportante, también hay que
estar conscientes del conocimiento linglisticolgadectores tengan de la L2; ya que
el asunto esencial a considerar seria que tantoctoiento linglistico en su L2 el

lector deberia poseer para utilizar el conocimiel@su L1 al leer un texto en L2.

Kern (2000) en Raul (2005) también afirma que més gna transferencia de
estrategias de la L1 a la L2, los lectores seleaecidos recursos que tengan a su

disposicién en ambas lenguas de acuerdo a sussiagpde lectura.

Por otro lado, los procedimientos de decodificadérios datos que se reciben a
través de la lectura juegan un papel fundamentauanto a su comprension. Estos

son definidos como métodos de procesamiento dgdemacion.
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2.2.2.1 Métodos de procesamiento de la informacion

De acuerdo a Goodman (1989, en Brown, 2001), & éxsl acto de leer depende
del empleo de mecanismos de comprension a travésrdes procesos, los cuales
permitan interpretar el texto desde sus simbotugiisticos y a su vez utilizar los
conocimientos previos del lector. Dichos procesatuyen la perspectiva inductiva-
decodificadora, la deductiva y la teoria de intei@t (Delmastro, 2007), cada uno de

los cuales se explican a continuacion.

La perspectiva inductiva-decodificadora o procesaioi ascendente (Bottom-up
theory): se refiere al proceso de decodificacion de sigmiiis mediante el
reconocimiento de la diversidad de signos lingédsti(letras, puntuacion, morfemas,
silabas, palabras, frases gramaticales, marcadetadiscurso, etc.) presentes en el
texto y sus usos linguisticos. Esta perspectivaibema la lectura como un proceso
lineal, basado netamente en el texto y relegacabrea un papel pasivo, sélo de

receptor de informacién de manera unilateral.

En tal sentido, diversos autores (Murillo, 2005]€éS®001; Sandoval, 1991)
sefialan que en este tipo de procesamiento el letatifica los componentes del
texto empezando por las letras, palabras y frasemeproceso que va aumentando
hasta que el lector internaliza unidades mas amptiantrandose meramente en el
texto; por lo que exige al lector utilizar su hatgtl para procesar un texto desde el

punto de vista gramatical y sintactico. Asimismstoe autores también apuntan que
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el procesamiento descendente es independienteodétxto y de caracteristicas
discursivas, es decir, que el conocimiento soctarily esquemas mentales resultan

irrelevantes.

Garcia de Diaz (2008) expone que el modBlitom upo procesamiento
ascendente de lectura esta formado por etapasppieas de decodificacion,
comprension y evocacion, las cuales inician cuaidector reconoce las letras y su
sonido, luego las identifica, memoriza y finalmelas repite como resultado de la
lectura. Es por ello que Solé (2000) apunta que gsicesamiento falla en explicar
las inferencias y el papel de los conocimientosipgedel lector; ya que sélo asocia
la comprension a la verbalizacion correcta de twites de manera que si un alumno

oraliza con claridad se asume que puede entender.

Por otro lado,la perspectiva deductiva o descendente (Top-ddwaory):
considera que el lector es un ente activo y sestasen el modelo psicolinglistico de
Goodman (1982 en Brown, 2001), el cual expone gsdectores no sélo utilizan el
texto para construir significados, sino que tampiéstos ponen en practica su
competencia linglistica, sus conocimientos y egpeias previas, procesos
cognitivos y estrategias al momento de leer, d@indo la lectura desde sus

conocimientos del tema, hacia el texto.

Solé (2000) apunta que este modelo considera qus®looexiste el texto, sino

también las experiencias de los individuos al Iper; lo que el procesamiento de
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lectura se produce de manera descendente, desdmitksles globales hasta los

elementos que componen el texto.

En contraste con el modelo ascendente, en el @woesto descendente el lector
no descifra la lectura letra por letra, ya que Br(il983) sefiala que la lectura no es
s6lo un proceso visual ni de decodificacion de dms)i sino que también depende de
la informacion no visual, es decir, de los conoemms y experiencias que los
lectores poseen, lo cual permite sefialar que éstesan el significado y no soélo las

letras al leer.

Finalmentea teoria de la interaccion o teoria esquematial{ema theorykes
un modelo interactivo que se fundamenta en la aedé los esquemas, la cual
propone el empleo de ambas perspectivas (ascengelescendente) en un proceso
de interaccion entre el texto y el conocimientoezigncial del lector (Delmastro,
2007). Esta teoria sefiala que el lector organigasaberes de manera jerarquica en
esquemas formales (conocimiento linglistico) ycdatenido (conocimiento del
mundo), los cuales se activan durante el procesdectara, produciéndose una

interaccion lector-texto-contexto (Delmastro, 2007)

Alderson (2000) afirma que para comprender un teetananera exitosa deben
utilizarse ambos modelos (ascendente y descendefaeyue los lectores deben
abordar los textos conscientes de sus experiep@anocimientos previos, pero a su

vez, deben desarrollar competencias sintacticaamagicales para la decodificacion
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de los materiales escritos. En tal sentido, Goodfh882, en Brown, 2001) también
expone que el proceso de lectura inicia con urofeadt cual es procesado como
lenguaje y termina en la construccién de signifisadgin significados no hay lectura

y no se logran dichos significados sin utilizapedceso.

Garcia de Diaz (2008), Delmastro (2007) y Smitl8R%efialan que el modelo
interactivo hace referencia a la construccion deocinientos partiendo del
conocimiento previo del lector, el cual se encuwergstructurado en esquemas
mentales denominadeshemataEste autoapunta que un esquema es una categoria
mental que guarda todo lo que se aprende. Cuaralparsona recib@put mediante
la lectura, los esquemas se activan y la memortaati@jo hace la conexion entre la
informacién nueva y la pre-existente. Cada vez sgigecibe y se comprende la
informacién, los esquemas se reestructuran y setaajupara enriquecer el

conocimiento previo y permitir futura comprension.

Particularmente, el modelo interactivo o modelo lde esquemas mentales
concibe a la lectura como un proceso en el qudatian el texto y el lector y
donde los conocimientos linguisticos y culturalesgen la misma importancia.
Asimismo, en este modelo se sefala que los esqusprasadquiridos de la
interaccion cotidiana de los individuos con su ragfltis cuales le permiten al lector

utilizar sus experiencias previas para darle seratith lectura (Smith, 1983).
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Para que la comprension de la lectura se produecanahera eficiente, los
lectores, ademés de utilizar los diferentes métatkogprocesamiento, deben ser
capaces de interactuar con el texto en un procesondltiple intercambio de
informacioén, lo que les permitira entender el disoudesde una dimensién literal,

inferencial y critica.

2.2.2.2 Niveles de comprension de la lectura

Para Parodi (1997), la lectura comprensiva es onego estratégico basado en
interpretaciones textuales del lector, acorde emncenocimientos previos. Un buen
lector debe inferir informacion implicita para daherencia a la unidad textual, y si

no se logra ese requisito basico no puede haldarsemprension como tal.

En este mismo orden de ideas, Peronard, GémezdiParNufiez (1998)

sefalan que:

La comprension textual es un proceso humano irdeado
que pone en juego diversas potencialidades de risomee
Ello exige que se reconozcan grados o niveles de
comprension textual. En la practica, cualquiera dpue
comprobar que una simple relectura cuidadosa deexio
suele enriquecer la comprension alcanzada en uneenar
lectura (p. 107).

Esto sugiere que la comprension de la lectura adtrés niveles o tipos: el
literal, el inferencial y el critico. A continuacise especifican las caracteristicas de

cada nivel de entendimiento de acuerdo a diferent&ses.
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2.2.2.2.1 La comprension literal

Esta consiste en el proceso de reconocimiento gtioin, donde solo se
expresan constructos textuales de la pieza egBxdtadi, 1997, 2005). Este mismo
autor sefiala que una pregunta de indole literad@ser respondida con informacion
planteada explicitamente en el texto, lo cual meleeuna comprension lectora total,
sino que sefala la capacidad del lector para repngdlocalizar y memorizar

informacién textual (Parodi, 1997, 2005).

Alderson (2000) asevera que el nivel literal cdesen reconocer y recordar los
hechos, tal y como aparecen expresos en la legtordg que el lector depende de lo
escrito para obtener las respuestas que necesdagquiere de un analisis profundo

del texto que implique a su vez el uso de sus ¢oneetos previos.

Sanchez y Alfonso (2004 en Bravo, 2008) afirmanlgusmprension literal (o
lectura superficial) resulta ineficiente cuandaoemguiere que el lector dé respuestas a
aspectos que no se encuentran explicitamente txtel sino que son construidos
extra-textualmente. Sin embargo, Bracho (2008)laajige la ensefianza de la lectura
en Venezuela, basada en el dictado, la copia y danarizacion, acentda la
comprension literal por encima de la inferencial,clal priva al estudiante de las
herramientas necesarias para escalar peldafios haeees superiores de
comprension. Practicas escolares rutinarias conaieletreo, el silabeo y el recitado

de la leccion, las evaluaciones constituidas peguymtas cuya respuesta debe ser
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literal son indicadores de la frecuencia con que ewel de comprension textual se
desarrolla en las aulas. Parodi (1997; 2005) coafiesto al apuntar que en la
instruccion tradicional, la comprension literalntile a ser enfatizada sobre aquella
gue permite la conexion de proposiciones y llenpa@ss de informacion (la

inferencial).

Es de suponer que actividades de lectura que reguia reproduccion fiel y
exacta del contenido del texto, desarrollen endc®res la creencia de que la lectura
es un proceso dificil, tedioso y a veces frustrafi@mbién vale suponer que
actividades promueven basicamente el nivel de cemspin literal, son actividades
gue no despiertan el interés o el deseo de lemmpaoentes de la dimensién afectiva
de la actitud. En suma, esta creencia y emociamdiscirian a adoptar conductas

negativas hacia la lectura.

2.2.2.2.2 La comprension inferencial

Shiro (1990) afirma que el lenguaje humano nunczoespletamente explicito,
lo cual requiere que el lector genere conclusiales/adas de sus interpretaciones
inferenciales. Para Parodi (1997) la comprensifer@mcial amerita la activacion de
los conocimientos previos del lector, lo cual loudgra a llenar los vacios de
informacidén presentes en el texto. Este tipo deprension, cognitivamente mas
exigente que el literal, demanda el uso de infeasngara deducir la informacion en

su sentido no literal, la que no se encuentra exglén el texto. En tal sentido, Shiro
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(1990) afirma que las inferencias son el resultdelta interaccion entre el lector y el
texto; éstas van a depender de las caracteristelaector ya que son constructos
mentales dificiles de analizar, pero al estar kesad el texto, adquieren pertinencia
dentro del mundo textual. Tal como explica Gare®ihz (2008) el hecho de que un
mismo texto pueda ser interpretado de diferentesd® por diferentes lectores o que
diferentes textos puedan ser interpretados de usraarforma, son evidencias de la
multiplicidad de factores que interactiuan en lastmecion del significado textual.
Asimismo, demuestra que el significado no estal éexéo, sino que es reconstruido
por el lector; dado que los lectores no tienen edesariamente activan el mismo
conocimiento previo frente a un texto, las intetgc®nes pueden variar de lector a
lector sin que lleguen a ser totalmente difereritely vez que deben tener parte de su

asidero en el texto.

La comprension inferencial, entonces, requieregjlector sea capaz de ir mas
alld de la dimensidn literal superficial y que nade su procesamiento descendente

utilice

pistas contextuales para darle significado a t&midesconocidos, su
conocimiento previo, estableciendo relaciones erdste y el
contenido del texto, discriminacion entre contenidaplicito y
explicito, establecimiento de conexiones entre dEmentos que
conforman el texto, reconocimiento y comprensidrtide de texto e
identificacion de ideas principales e ideas secauasiéBracho, 2008:
67).
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En tal sentido, Parodi (1997), Da Costa (2008) acBo (2008) afirman que con
frecuencia en el sistema educativo al estudiante pdva la oportunidad de utilizar
estrategias que les permitan activar sus procesgsitvos superiores. Por el
contrario, se les ensefia que la memorizacion esdicador de la comprension y se

les impele a prescindir del uso de inferencias gasgifrar el contenido textual.

Alderson (2000) asevera que los significados prievees de las inferencias de
un texto, son de alguna u otra manera mas profugdedos significados literales,
pero esto no significa que no estén interrelaciosadino que su relacién es de tipo
jerarquica. Es decir, la comprension literal esesada para poder formular

inferencias ajustadas al texto.

Se asume que un lector que se siente capaz deagémerencias aceptables
sobre los textos que lee tendra una vision afegtisagnitiva favorable de la lectura,
las cuales se traducirdn en conductas tambiéndbles hacia la misma. Es decir,
que la lectura comprensiva a nivel inferencial gara actitudes positivas hacia la

lectura.

2.2.2.2.3 La comprension critica

El dltimo peldafio de comprension que los aprendideben alcanzar
corresponde a la lectura critica, en la cual lofoles asumen una postura reflexiva
frente al contenido del texto (Bracho, 2008). Daiemdo a Bravo (2008), el

razonamiento critico amerita que el lector emiteigs de valor basados en su
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interpretacion inferencial y literal, por lo quedamprension critica es considerada
como el nivel més alto en la escala de comprendita se caracteriza por la
expresion y justificacion de opiniones con respexta informacion leida, por el
reconocimiento de la intencion del autor, por lpacddad de comparar el contenido
del texto con otras piezas escritas o con el cameanto previo, por la utilizacién de
los conocimientos previos de los lectores parauavatieas y medir la adecuacion del

texto en si, entre otras (Serrano de Moreno, 2Bg&;ho, 2008; Bravo, 2008).

De acuerdo a Pérez, Insfran y Cobos (2003) la featuitica comprende tres
componentes: la postura previa del lector antesue@proximacion al texto; el
momento de la confrontacion con la pieza escrita gmerita la interpretacion,
elaboracion de juicios, distincion entre los purdésiles y fuertes de las ideas del
autor y la formulacién de propuestas alternatiFasalmente, en la Gltima dimension,
el lector mediante el andlisis, la critica y lde®ion de su experiencia, toma postura
frente a lo leido, pudiendo llegar a considerarkdide, invalido, irrelevante,

contundente, etc.

Cassany (2006) en Serrano de Moreno (2008) apuetaara leer criticamente se

requiere:

1. Situar el discurso de la lectura en un contexteosattural: lo cual implica

reconocer el objetivo de la pieza escrita y ubicar un contexto, descubrir el
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contenido que se incluye y el que no se incluydeatificar la posicion que

adopta el autor a traves del discurso utilizado.

2. Reconocer la practica discursiva utilizada: ubieematerial escrito en un

género discursivo especifico e identificar susatarésticas socioculturales.

3. Evaluar los efectos que produce un discurso: i@aiiterpretaciones sociales,
considerando los significados que pueden haceldoss e integrandolos en

un conjunto.

De la misma forma, Pérez Zorrilla (2005) hace m@m@ que la comprension
critica o juicio valorativo, conlleva a la refleriGobre el contenido del texto, para lo
cual el lector necesita hacer la conexion entreinfarmacion textual y sus
conocimientos previos, contrastando las afirmacaled texto con su propios saberes
del mundo. Serrano de Moreno (2008) también afmom los lectores deben poseer
diversas competencias, que abarcan conocimienttosjdes, habilidades y valores,

que les permitan comprender criticamente. Estagé&an a continuacion:

1. Capacidades para acceder a la multiplicidad deogerkistentes: lo cual
requiere la habilidad de identificar el tema, remmr el contenido del
discurso, detectar el propdsito, las intencionésd®r y los distintos puntos
de vista expuestos en el texto y contrastar lognaegtos sefialados con los

anteriormente expresados con respecto al tema.
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2. Habilidades para participar en la cultura discarsiel texto: abarcando la
capacidad para identificar las caracteristicas gtiaales, discursivas y
socioculturales del género estudiado, las formas odganizacion que
caracterizan al género y al texto, (el tipo dedegt registro y la estructura) y
los modos de la organizacién discursiva de los esodbs (narracion,

argumentacion, descripcion, etc.).

3. Uso de estrategias cognitivas para la construcaén significados: la

planificacion, la prediccion, la inferencia, entteas.

4. Destrezas para reconocer los efectos que provatiacelrso en los diferentes
contextos: asumiendo la pluralidad de interpretasogue tiene el discurso y

desarrollando interés, empatia y respeto por ipsnaentos sostenidos.

5. Valoracién de la incorporacién de la lectura aitavcomo herramienta para

la satisfaccion de necesidades, la comprensiomdeto y de uno mismo.

Garcia de Diaz (2008) explica que unas de las eszque hace mas dificil el
nivel de comprension critica vienen dada por ehbeyue la expresion de la posicion
del autor, su tendencia, su estilo y otros rasgosngportancia se manifiestan de
manera muy sutil en el discurso. No es lo mismatiiear el tiempo en que esta
escrito un texto que por ejemplo el grado de sivijleid o de certeza con la que se

expresa el autor. La mayoria de estos aspectoome@studiados en la ensefianza
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tradicional, o son abordados simplemente como qiosey no desde el punto de

vista de su aplicacion.

Precisamente, la comprension critica es una devdaisbles que ocupa al
presente estudio debido a que en investigacioresagr (Bracho, 2008; Da Costa,
2008; Romero, 2008; Bravo, 2008) se ha evidenaagoestudiantes universitarios y
de secundaria tienden a alcanzar puntajes altgseguntas de comprension literal,
en contraste con bajos niveles de comprensioneinééal y especialmente la critica,
la cual resulta mas dificil de alcanzar para Idsidéantes del sistema de educacion
venezolano por el tipo de razonamientos que ameyitgpor la ensefanza

tradicionalista a la que son generalmente sometidos

Sin embargo, de acuerdo con Garcia de Diaz (2@@8) parte de las tareas
académicas asignadas a los estudiantes a nivekraitario se orientan hacia
discursos escritos que ameritan la emision de gsi@preciativos, tales como
monografias, ensayos, exposiciones, pruebas derietacion, entre otras, lo cual,
sin la debida consolidacion de la comprension cerjtipodria acarrear que los
estudiantes consideren tales escritos como inomedties y los privaria de la

expresion de juicios valorativos con respectoiaftasmacion leida.

Es por ello que Serrano de Moreno (2008) sefalal@guectura critica debe
practicarse constantemente en el contexto de eidacaciversitaria, con la finalidad

de ofrecer a los aprendices las herramientas neaeg@ra comprender e identificar
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el significado de la variedad de discursos queeatdimos diariamente, a la vez que
fomenta el desarrollo de los procesos del pensami€or ello la didactica de la
lectura debe ocuparse, precisamente, de acompddsraprendices en el desarrollo
de sus competencias interpretativas concibiendo @mprension critica como una
actividad cognitiva, que abarca competencias \atesgjias especificas; las cuales se

ilustran a continuacion:

Capacidad analitica para no aceptar a
priori las ideas, prestar atencion a
connotaciones, identificar puntos de vista,
intenciones e implicaciones.

Disposicién para desentrafiar Instrumento para acceder y dominar el
el sentido profundo del texto, | registro sociocultural de la sociedad,
las ideas subyacentes, influido por factores sociales, politicos y
razonamientos e ideologias | culturales.
| Estrategias
i R&cons,,uccw?, y anlisis ' | Competencias de lectura critica
ideolégico, cultural y [ LA LECTU RA \
semiolégico del texto. , 4 _ - Cognitivas
| c RlTlCA | - Identificar puntos de vista e

- Comprender los implicitos de los intencionalidades,

enunciados: —/ - Lingiiisticas y discursivas,
ideologia del autor, - Reconocer el género discursivo
referentes culturales (estructura, registro, funciones y recursos
procedimientos de razonamiento lingiiisticos)
- comprender diversas siluaciones, lomar ; : .
posiuras, hacer elecciones conscientes, para Valorativas y afectivas

actuar y vivir en democracia Reconocer contenidos, opiniones,
- Comprender las posibilidades Presupuestos y valores estéticos,
técnicas y de los nuevos soportes - Pragmaticas y culturales
del discurso - Derivar implicaciones
’ - Cuestionarse como lo posicionan
las ideas.

Figura 1. La lectura critica.
Fuente: Serrano de Moreno (2008:509)

En la Figura 1 se puede observar, a modo de resulnencomponentes,
caracteristicas y estrategias que implica la congibe critica; basicamente,
disposicidn, estrategias, competencias y capacateditica, los cuales deben ser

utilizados por los estudiantes al momento de pavoa$ticamente el discurso escrito.
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Tal como se asumid para el nivel inferencial, sasimera también que el
alcanzar satisfactoriamente el nivel de comprengidtica, desarrollaria en los
lectores actitudes favorables hacia la lecturantalia de textos de diversos tipos en

la lengua extranjera.

2.2.3 El discurso narrativo en las historias cortas

Fairclough (1992 en Beke, 2008) sefiala que el disciepresenta la lengua en
uso y una forma de practica social. El discursmiteses un invento del hombre que
amerita instruccion y practica, es permanente,ual permite que los lectores y
escritores estén separados en espacio y tiempae gep recibido mediante el canal
visual, donde el escritor utiliza como elementoglyagulisticos los simbolos, los
dibujos, los signos de puntuacion, entre otrosn#sno, el discurso escrito debe
hacer uso de elementos cohesivos (gramaticalesigales) que permitan al lector
establecer relaciones entre los elementos del t@#&bsamiglia y Tusén, 2002;

Bravo, 2008).

De acuerdo a Garcia de Diaz (2008), en el ambadéauico universitario los
estudiantes tienden a estar expuestos a textdtossgue ameritan la utilizacion de
los tres tipos de comprension. Se entiende potd$dxualquier manifestacion oral o
escrita originada con una meta comunicativa, ercamtexto especifico y con una
estructura organizacional (Cassany, 1994). AsimjsBeke (2003) sefiala que los

textos se producen en situaciones sociales y rdepoa los objetivos especificos de
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uno o mas hablantes (escritores). El que los lestposean informacion pertinente en
torno a cual es la funcién que suele desempefiar textb en la sociedad; es decir

para qué se escribe, para quién se escribe, daiclit lectura critica de los textos.

En tal sentido, Calsamiglia y Tusén (2002) afirntare los textos se organizan
retéricamente de acuerdo con su proposito comiwicalsea éste narrativo,
descriptivo, argumentativo o de instruccion. Asmmis estas autoras (basadas en
Adam, 1992) sefialan que los textos no son totakmieomogéneos, sino que estan
constituidos por patrones dominantes y secundapas]o que no se puede hacer
referencia a un tipo de texto puro, sino a unaesega textual. Para efectos de esta
investigacion se haré referencia a la secuenciagkerarrativa por ser “...la forma de
expresion mas utilizada por las personas” (Caldéamig Tuson, 2002:270). Las
secuencias textuales narrativas parten de unaigituenicial, se desarrollan y llegan
a una resolucion. La narracion generalmente utgizpasado simple como tiempo
verbal predominante, se basa en una progresioal lpgga hacer que la accidén se
muevacon la inclusién de nuevos elementos en el desadella historia, y cuenta el
relato en primera o tercera persona, es decir,gasthr contado desde dentro de la

narracion (por uno de los actores) o desde af@ats@miglia y Tuson, 2002).

La narracion, especificamente, hace uso de novklsfrias cortas, noticias,
biografias, entre otros géneros discursivos; para pfectos del presente estudio se
utilizaran historias cortas en todas sus expresiate aventuras, de ficcion, de terror,

de misterio, realistas y de romance (Raul, 2007).



65

2.3.3.1 Las Historias Cortas

Raul (2007) afirma que las historias cortas camgit una variante del género
novelesco que no ha sido ampliamente utilizadcasratilas de lenguas extranjeras;
aunque éste posee potencial para mejorar las cengie$ interculturales,
comunicativas y linglisticas de los aprendicesigDal manera, Rocha (2003) sefiala
gue las historias cortas permiten a los estudiaefésxionar acerca de la lectura en
una manera mas imaginativa, aumentar su creativadladnfrontar sus puntos de
vista con los de los personajes; lo cual impliceamtar un pensamiento critico

mediante la interaccion e interpretacion del texto.

En relacion a esto, Raul (2007) apunta las ventighsiso de historias cortas en

ILE:

1. La historia corta esta concebida para ser leidasal@avez; lo que le facilita al
sujeto la asimilacion cognitiva al aumentar su emtr@cion y su atencion a

los detalles.

2. Es tematicamente amplia porque puede abarcar naregro de tipos: accion,
misterio, aventura, romance, ciencia ficcion, erdtms; lo cual permite
encontrar historias que se adapten a los inteiedesduales de los lectores

en las clases de lenguas extranjeras.
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La historia corta ofrece ejemplos genuinos dergu@ en diversos contextos

educativos de lenguas extranjeras

Su corta extension permite que el lector accedafadiidad al mecanismo
mental de recuperacién de la informacion; ya qustex menos detalles para
recordar y resulta mas sencillo recuperar la infmign almacenada en las

estructuras cognitivas del lector.

Si el sujeto lector no se siente involucrado enrdana de la historia, éste
puede cambiarla sin que tenga la sensacion de erdésu tiempo, pues el
tiempo empleado en la lectura resulta relativameot® (no deberia exceder

las 3 horas).

Los profesores de lenguas extranjeras puedenautiizdiversidad de tipos de
historias cortas para incluir bibliotecas en lobrsas de clases, las cuales

abarquen diferentes historias con distintos coagestcioculturales.

En caso que algun lector desee releer la hist@ia pomprobar si alguna

nueva hipétesis tiene cabida, lo puede hacer ramdee.

Las historias cortas constituyen entonces unanali&ga amena y accesible
para que los estudiantes desarrollen actitudediyassihacia la lectura en

inglés; ya que les permite compaginar esta actividan las diferentes
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asignaciones académicas que deba cumplir, de mafdeih rapida,

interesante y entretenida.

9. Con base en las historias cortas se pueden pon@raetica de diversas
actividades complementarias enfocadas a las dastrelinguisticas
(dramatizaciones, cuenta cuentos, apreciacion yusién de matices

culturales, entre otras).

Todas las ventajas sefaladas por Raul (2007) dzspal uso de historias cortas
en los programas de lectura extensiva, tanto pajaran la actitud hacia la lectura
como para mejorar el nivel de comprension lectéidemas, éstas permiten a los
estudiantes mejorar sus destrezas y formar habeotectura a través de textos

entretenidos e interesantes (Rocha, 2003).

2.2.4 La lectura intensiva y extensiva

Raul (2005) sefiala que en cuanto a objetivos, ,nbadiidad y velocidad, existen
dos enfoques de lectura utilizados en el aula dgules extranjeras: la lectura

extensiva y la lectura intensiva, cuyas relaciagesustran en el siguiente cuadro:

Tabla 1
Diferencias entre la lectura extensiva y la inteasi

Extensiva Lectura Intensiva

Comprension general y Objetivo Estudio exhaustivo del
lectura por placer lenguaje
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Facil Nivel Méas complicado
Mucha Cantidad Escasa
Con rapidez Velocidad Lento

Fuente: Welch en Raul (2005:150 )

De acuerdo a Raul (2005) el enfoque intensivad@gerpetuado en los libros
de texto dedicados a la ensefianza de lenguasjeréiay continla siendo la practica
mas comun en el salén de clases. Tal enfoque setafacia el estudio de aspectos
lingliisticos (gramaticales, l|éxicos, pragmaticos cohesivos) para alcanzar
comprension literal. Asimismo, Day & Bamford (2002)Barfield (2000) apuntan
gue la lectura intensiva se refiere a la lecturaucipsa o traduccién de textos
dificiles redactados en la lengua extranjera dellesinos, con la meta de alcanzar la
comprension detallada de los materiales escritesgal manera, este tipo de lectura
se asocia a la ensefianza de la lectura en térdengsis componentes, ya que los
textos son estudiados con la finalidad de intradyqgbracticar destrezas de lectura
como, por ejemplo, la busqueda de pronombres cergfs o el uso de detalles para

identificar la idea principal de un texto.

La lectura intensiva se fundamenta en la compbendetallada de la

informacién del texto, para lo cual se siguen gigitecipios basicos (Raul, 2005)
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Vision de conjunto El lector hace uso de estrategias de lectura,
observacion de Graficos, titulos y las primeragd del texto para

obtener una mejor organizacion de la informaciitut.

Proposito El lector pre-determina el objetivo que va ausegon la
lectura y de esa manera enfoca sus procesos neptatkela consecucion

de tal fin.

Preguntas El lector realiza preguntas siguiendo el orderindermacion

presentado en el texto.

Lectura Se realiza una lectura linea a linea siguiendob@tivo y las

preguntas que se deban responder.

ResumenSe re-organizan las ideas principales y secusslaavanzando

parrafo a parrafo para no olvidar los puntos eséesi

Evaluaciéon El lector se autoevalla acerca de la informacitenida
durante el proceso de lectura, lo cual lo ayudarésalver con éxito el

examen implementado posteriormente.

Comprension Luego de leer, el estudiante es sometido a uria de

preguntas para probar su comprension.
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Estos principios dan pie a una situacion de lectiu@ resultaria estresante,
aburrida y hasta frustrante para lectores con pocapetencia comunicativa en la
lengua meta o con estrategias de lectura defideft@r otro lado, si el texto que se
debe procesar tan detalladamente no es del gukteatier, el proceso de lectura
podria tornarse aun mas dificil. Si este tipo ad¢ul@ se mantiene a lo largo de los
afios, generando con ello los sentimientos negatpresiamente referidos las

consecuencias serian las de una actitud negativa ladectura.

Raul (2005) advierte que generalmente los librostedgo utilizados en la
ensefianza del inglés estdn enfocados hacia laicaracttensiva que evalla
comprension en términos de traducciones, estudiaspectos estructurales de la
lengua meta, completacion, opciones de verdadefalsp, lo cual fomenta la
comprension literal de los estudiantes al replioar procesos de memorizacion y

evocacion, pero falla al promover comprension grieral o critica.

La lectura extensiva, por otro lado, se presentmocana alternativa para
despertar la motivacion de los estudiantes, alcamée en el estudio estético del
discurso, dejando de lado el solo analisis lingtdsy desarrollando la habilidad de
lectura, vocabulario, ortografia, escritura y cotapeia lingiistica de los lectores

(Raul, 2005).

En este mismo sentido, Krashen (2004) sefiala glectara libre y voluntaria

(de naturaleza extensiva) le proporciamgut abundante, variado y entreteniddos
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aprendices y es la fuente de su competencia liticgiigl considerar que “cuanto mas
contacto tenga con la lengua, mas aprende la pers@sto se da tanto en el aula
como fuera de ella” (p.5). En este orden de ideasmportante recordar que en el
aprendizaje/adquisicion de una lengua extranjerastldiante tiene relativamente
pocas oportunidades de utilizar la lengua metaafdet aula de clases, por lo que la
asignacion de lecturas faciles como tarea aumentxggosicion a la lengua que se

adquiere (Susser & Rob, 1989).

Los autores arriba citados definen la lectura estt@como la lectura de grandes
cantidades de material para comprension globahergécon la intencién de obtener
placer de los textos. Nuttall (1996) afirma queractica de la lectura extensiva es la
manera mas facil y mas efectiva de mejorar lagelest lectoras de los estudiantes.
En tal sentido, Day & Bamford (2002) plantean dgmcipios que resumen la

naturaleza de la practica extensiva de lectura:

1. EI material de lectura debe ser facilLos textos que se utilicen para leer
extensivamente deben estar acordes con la habliiigigistica del estudiante
en términos de vocabulario y gramatica, ya que stivation hacia la lectura
dependera de la utilizacién de textos que reflsjgrompetencia lingulistica y
gue puedan disfrutar. Nuttall (1996) sefiala quenas favorable leer muchos
libros faciles, que pocos libros dificiles. Asim@emHafiz y Tudor (1989)
sefialan que los textos faciles permiten a los esttes de inglés como lengua

extranjera tener fluidez y sentir éxito al enterlddectura.
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Los lectores deben estar expuestos a gran variefgatibros sobre diversos
temas Una gran gama de material favorece un enfoquéfiehacia la lectura,
donde los estudiantes leen por diferentes promis{fara entretenerse,
informarse, entre otros) y en consecuencia utiliddarentes estrategias de
lectura. En este sentido, Nuttall (1996) sefialapgpra hacer que los estudiantes
lean mas, estos deben ser “tentados a leer” medgan cantidad de libros
entretenidos a su alcance. De igual manera, Kertib83( en Raul, 2005)
afirma que mediante la exposicion a gran variedadedtos los estudiantes
aprenden acerca de otras personas y su culturdp apre se amplia su vision

del mundo.

Los estudiantes escogen lo que quieren. |&ste principio fomenta que los
estudiantes puedan seleccionar los materialesl@aratal y como lo hacen en
su lengua materna, lo cual les permitira dejares bhlgun material que les
resulte muy complicado o poco interesante. Tal gurédhacia la lectura centra
el proceso en los estudiantes, ya que ellos sgmomeables sobre lo que
aprenden. En relacion a esto, Schimt (2007) afigma la lectura extensiva
emplea materiales interesantes seleccionados pa@stodiantes, que permiten
el disfrute de la lectura. Particularmente, esttoragefala que los textos
narrativos, tal como los utilizados en el preseestudio, son altamente

recomendados ya que proporcionan un deseo de“sgiéeocurrira después”.
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Los estudiantes leen tanto como sea posililste principio resume la
importancia de la lecturaxtensivaleer lo mas que se pueda, y luego seguir
leyendo. Las lecturas se realizan no solo dentro simbién fuera del aula de
clases. Day & Bamford (2002) y Nuttall (1996) afamque la lectura de un
libro semanal pondria a los estudiantes en contemtolos beneficios de la
lectura extensiva, premisa que resulta realistsesconsidera que los libros
escritos para principiantes o estudiantes con qeoitia intermedia tienden a

ser cortos.

El propédsito de la lectura esta generalmente redaedo con el placer, la
informacion o la comprension generala lectura extensiva se diferencia de la
lectura académica en la promocion del disfrute aldettura, mas que la
comprension al ciento por ciento del texto. Sin argb, trabajos previos
(Leung, 2002; Bell, 2001) han apuntado que el dlisfde la practica lectora ha
contribuido a mejorar la comprension de los estudi@ Asimismo, Grabe
(1991) afirma que la lectura extensiva ayuda a&gtgdiantes a mejorar no solo
su comprension, sino sus conocimientos previoscacdel mundo que les
rodea. En tal sentido, Powell (2005) afirma qupratticar la lectura extensiva
se busca comprension general del texto, lo cualugienente permite a los
estudiantes aprender a leer mas alla de la simgdeddificacion palabra por

palabra.
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Leer es su propia recompendaa propia experiencia de los estudiantes con la
practica de lectura es la base de la lectura axtengs por ello que se
recomienda evitar las pruebas de comprension undinalizada la lectura,
sino que se realizan otras actividades “con elé@mescubrir cuanto entendié la
persona de la lectura, para llevar un control dejde leyd, chequear sus
actitudes hacia la lectura...” (Hernandez, 2007:H8tnandez (2007), Day &
Bamford (2002) y Bell (2001) advierten que los egéss para medir
comprension de la lectura ponen presion a los iestiesd y los privan del
disfrute de la practica extensiva. Es por ello dii# (1997) sefiala que
mediante la lectura extensiva los estudiantes mejsu conocimiento léxico
sintactico y sus habilidades de procesamiento enamnbiente libre de
presiones, lo cual produce una mejoria incidentalsas habilidades de

comprension, sin ser sometidos a examenes COm@3&sfio.

Los estudiantes leen rapidba fluidez de los aprendices es favorecida cuando
estos se exponen a materiales que se ajustancengetencia linglistica y por
intereses personales mas que por propoésitos agamendisimismo, la lectura
extensiva los ayuda a leer r4pido, dejando la dbgeria hacia el diccionario
para buscar palabras desconocidas y utilizandoomiexto para obtener los
significados necesarios para seguir leyendo. Ny®896) ejemplifica este

concepto a través del “ciclo virtuoso” del buentdecdonde los estudiantes
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disfrutan leer, leen méas rapido, leen mas y endiendejor en un crecimiento

ciclico.

Disfrutala Lee mas
lectura rapido
Comprende .
. Lee mas
mejor

Figura 2. Ciclo virtuoso del buen lector

Fuente: Nuttall (1996: 127)

La lectura es individual y silencios&n los enfoques tradicionales, la lectura
ha sido utilizada como vehiculo para ensefiar lguantraducir o expresar
ideas en voz alta. Por otro lado, la lectura ext@nbusca crear interaccion
entre el lector y el texto, donde el estudiantedeananera individual, y a su
propio ritmo dentro y fuera del aula de clases.fiBdr (2000) sefiala que la
lectura extensiva permite a los estudiantes ideatifpuntos claves de los
textos leidos, interpretarlos y escribir sus prepieas y opiniones acerca del

material consultado.

Los docentes orientan y guian a los estudiant@sbido a que muchos

estudiantes han sido (y contintan siendo) instaiidotravés de enfoques
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tradicionales, pueden tornarse escépticos aceraa®me la lectura de textos
faciles y entretenidos puede ayudarlos a ser nejertores. En este caso, el
docente debe orientarlos en la metodologia extansixplicandoles que no se
pretende ganar beneficios so6lo de capacidad lecsima en la experiencia
como un todo. Es importante guiar a los estudiamsteque seleccionen
materiales que les interesen y asegurarles queraa svaluados al respecto, y
gue por el contrario, los profesores estan inted@san la experiencia de
lectura, por ejemplogfue entretenida la historia? ¢por quéaimismo, el
docente puede llevar un registro de qué, qué tfaetolos estudiantes y codmo
reaccionan a las lecturas, lo cual le permitira itoogar su progreso y sacar el

mayor provecho de la experiencia.

10. El profesor es un modelds importante que los docentes prediquen con su
ejemplo, que puedan formar parte de la comunidetibriz a la par con los
estudiantes, que intercambien opiniones con respedbs libros, se hagan
preguntas, recomendaciones y que juntos disfrdtglaeer que les proporciona

la palabra escrita (Day & Bamford, 2002).

En conclusién, la lectura extensiva es un enfogue permite al docente
fomentar habitos de lectura en sus estudiantemqwer el placer e interés por esta
practica y motivarlos a ir avanzando en nivel déc@ncia y confianza para leer
textos de mayor extension y dificultad en el fut(lie@rnandez, 2007). Precisamente,

la presente investigacion, cuya metodologia seribesen el préximo capitulo, llevé
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a cabo un programa de lectura extensiva basadaseorémisas de Day & Bamford
(2002) con el objetivo de verificar la influencieldmismo en la actitud y la

comprension critica de historias cortas en esttesathe ILE.



78

CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

3.1. Disefio y tipo de la investigacion

Esta investigacion estuvo enmarcada en un disedigi-eMperimental, definido
por Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) contip@lde estudio que manipula al
menos una de las variables independientes paraswesfecto sobre una o mas
variables dependientes. En el presente trabajéaséuio la variable independiente,
gue en este caso fue la lectura extensiva de laistoortas, para analizar sus efectos

sobre dos variables dependientes: la comprensiticacy actitud hacia la lectura.

Ademas, se cont6 con un grupo experimental, q@ébio el tratamiento de la
lectura extensiva, y un grupo control que se mantaiglado de esta variable. A
ambos grupos se les aplico un pre-test y un pestgigra medir el efecto de la
variable independiente sobre las dependientespldeda intervencion en el grupo
experimental. Los sujetos que conformaban ambgsogroo fueron seleccionados al
azar, sino que se trataba de grupos intactos, etmsoses de la unidad curricular
Inglés V de la Mencion Inglés del Programa de Edideadel Area de Educacion de
la Universidad Nacional Experimental “FranciscoMieanda”, tomados tal y como
se encontraban en el momento de la realizaciéedetlio (Hernandez, Fernandez, y

Baptista (2006).
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El tipo de investigacion en el que se enmarcoéiaststigacion fue el estudio
de campo, el cual es definido por la Universidagdfinental Libertador (UPEL,
2003) como el analisis sistemético de problemasaqueren en la realidad con la
finalidad, bien sea de describirlos, comprendercamsponentes, explicar sus causas
o efectos o predecir su ocurrencia; mediante eldesmétodos de cualquiera de los
paradigmas investigativos conocidos (p.5). Conoretde, se utilizd un tipo de
investigacion de campo ya que los datos obtenido®l egpresente trabajo fueron
extraidos directamente de la realidad, lo que {iéranalizar el problema en estudio

en su contexto natural.

3.2 Los sujetos

3.2.1 Poblacion

Segun Tamayo (1998: 97), “La poblaciéon es la totali del fendbmeno a
estudiar, cuyas unidades poseen una caracterigsiiogdn, la que se estudia y da
origen a los datos de la investigacion”. Espeaifiente, en el presente estudio la
poblacion estuvo conformada por 63 alumnos digtliis en 3 secciones del VI
semestre cursantes de la Unidad Curricular InglédeVPrograma Educacion en
Lengua Extranjera Mencion Inglés de la Universidddcional Experimental
“Francisco de Miranda” (UNEFM), correspondiente p@riodo 1-2010, bajo la

modalidad presencial y el régimen semestral.
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Estos alumnos fueron escogidos debido a los pradede lectura que
manifestaron tener, ya descritos en el Capitul@i Anexo 1) y a la asignatura que
cursaban en la actualidad. Inglés V es una asigngtie constituye el altimo nivel de
inglés de la carrera y representa una de las uesdadirriculares encargadas
directamente de desarrollar la competencia comtivécan el idioma inglés, por lo
gue se presume gue esta poblacion ha ya alcanpadigal de proficiencia adecuado

en la lengua meta para los intereses de esta igaesin.

3.2.2 Muestra

De acuerdo con Hernandez (et al., 2006), lestna es un subgrupo de la
poblacion que, por tanto, representara las misnmaackeristicas de aquella.
Particularmente, para los efectos de la presemtsiigacion y en concordancia con
el disefio escogido se emple6é un muestreo de tigwal@bilistico intencional, en el
cual se seleccionan a los sujetos de acuerdo ariasit establecidos por el
investigador (Sabino, 1992). Es este caso, losro# utilizados fueron: la

accesibilidad hacia la muestra y el horario deedate los grupos.

De esta manera, la muestra quedo conformada podeldas tres secciones
cursantes de la unidad curricular Inglés V, cor&udiantes cada una. Es importante
sefalar que las secciones ya estaban conformatissdat experimento; es decir, se

trataba de grupos intactos. Se seleccionaron tzsoses | y Il debido a que eran de
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facil acceso para la investigadora. Especificaméateeccion | se desempeiid como

el Grupo Control mientras que la seccion 1l congtitel Grupo Experimental.

Es importante acotar que los dos grupos, contexXperimental, pertenecian a
la modalidad presencial y al turno diurno. Asimisrtas edades de los sujetos de
ambos grupos oscilaban entre los 19 y 24 afiosprEmominancia de estudiantes del

género femenino.

3.3 Técnicas e instrumentos para la recoleccion deformacion

3.3.1 Técnicas

Las técnicas que se utilizan en una investigacianvfenen a ser las distintas
maneras de obtener la informacion durante todooglgso investigativo...” (Sanchez,
2002: 22). Para los propositos de este estudidiksduwcomo técnica la encuesta,
entendida ésta como “... la recoleccion sistematieaddtos de una poblacion o
muestra...” (Sabino, 1992: 25). La encuesta comddéatebe materializarse a través
de varios medios o instrumentos que seran losigakrfente permitiran recopilar la

informacién requerida de la poblacion objeto dedist

3.3.2 Instrumentos

Hernandez et al (2006) definen el instrumento ddici@ como el medio del
cual se vale el investigador para recabar inforaraoi datos sobre las variables que

tiene planteadas. En esta investigacion se utliz&res instrumentos para medir cada
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una de las variables en estudio, uno para la \‘tar&dtitud, uno para la comprension

critica y un tercero para la lectura extensiva.

El primer instrumento estuvo constituido por unstiomario tipo escala de
likert, definido como una escala de medicion déwms utilizada para evaluar las
reacciones de los sujetos encuestados (Hernandak, €2006). Tal cuestionario
contenia 24 proposiciones correspondientes a tasndiiones cognitiva (items 1, 4,
5, 8,11, 14, 16 y 22), afectiva (items 3, 7, 9,112 17, 19 y 21) y conductual (items
2, 6, 10, 15, 18, 20, 23 y 24) de la actitud. Rada proposicién las alternativas
posibles de respuesta eradefinitivamente si, probablemente si, no lo sé,
probablemente no y definitivamente @#mexo 2). Esta version del instrumento fue
aplicado a ambos grupos en el pre-test, pero postitest, a los efectos de evitar que
la muestra se hubiese acostumbrado al mismo \pastera incidir en los resultados,

los items se presentaron en diferente orden (ABgxo

El segundo instrumento consistid en un cuestionabierto, con el cual se
evaluaba la variable comprension critica (Anexo B este instrumento se
construyeron 2 versiones similares, una para etgstey otra para el post-test. La
version usada en el pre-test estuvo conformada2ppartes. En la primera, los
alumnos debian leer la histori@ll housg, la cual estaba escrita en inglés como una
extension de 486 palabras y seis parrafos, y égtatto en inicio, desarrollo de la
trama y resolucion. Seguidamente, debian respob@epreguntas acerca de la

historia, las cuales fueron redactadas en espiafibl, de los estudiantes, para evitar
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gue los posibles problemas de competencia en saté€tfirieran en sus respuestas.
Tales preguntas correspondian a las dimensiongsraqzevia del lector (B.1.1 y
B.1.2); captacion de informacion textual impligtaxplicita (B.2.1 a B.2.4); andlisis
e interpretacion de los argumentos del autor (By2B.2.6) y adopcion de una
postura propia frente a lo leido (B.2.7 a B.2.18} cuales demandaban que el
estudiante contestara y justificara su respuestascepto por los items
correspondientes a la dimension captacion de irdoidn textual). La version
empleada en el post-test era similar en forma yeciodo a la del pre-test, pero esta
vez el texto a leer era una historia titulad@iaé salty cofféede una extension de 559
palabras distribuidas en ocho parrafos y tambiéabasestructurada en inicio,

desarrollo de la trama y resolucion (Anexo 5).

Por dltimo, el tercer instrumento fue solamente mletado por el grupo
experimental durante el desarrollo del programantiErvencion. Se trataba de un
cuestionario de lectura extensiva, el cual constiEbacho partes y estaba basado en

el modelo de Pino, en Mendoza (2005).

En la primera parte del cuestionario de lecturaeresiva, cada participante
debia registrar su hombre, la fecha de su lectlimjimero de la sesion de clase, el
titulo y el nimero del cuento leido; sefalar laahem que inicié y en la que finalizé
su lectura, con el propdsito de conocer el tiemperitido en la lectura de cada
historia, y si habia usado o no el diccionario. l&segunda parte, la muestra debia

autoevaluar su comprension del texto utilizand@deala deMuy pobre, Pobreo
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Aceptable.Seguidamente, los alumnos tenian que aportar suoéapen torno a la
dificultad del texto leido, utilizando la escaatremadamente dificil, dificil, no es
dificil, facil y muy facil Luego, debian seleccionar uno de los valore2,(B, o 4)
para sefalar el grado de disfrute del texto, etragizaje obtenido y su familiaridad
con el tema de la lectura. Posteriormente, losabs tenian que expresar en inglés
a sus comparferos si recomendarian la historia agua habian leido o no,
justificando su recomendacion en cada caso. Fimaénalebian sefalar la idea

principal del texto (Ver Anexo 6).

3.4 El tratamiento

El programa de lectura extensiva al que fue sometidgrupo experimental
durdé ocho semanas, a razén de 3 horas de claseaes)gara un total de 24 horas.
El mismo se fundament6 en una serie de actividpagsiestas poBamford & Day
(2004) (Ver Anexo 7). Previo al inicio del prograne docente conformo y llevé al
aula un banco de historias cortas en inglés démaccomedia, romance y suspenso,
las cuales fueron seleccionadas por la muestrecaerdo a sus preferencias. La
lectura de tales historias se llevd a cabo fuelaadéa y periodicamente cada
participante debia relatar su experiencia en clst intercambio de experiencias y
recomendaciones constituia una valiosa fuente fdemacion que orientaba a cada

alumno la seleccion de la proxima historia a leer.
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La dinamica de la intervencion fue la siguientepfecié a los alumnos un
listado contentivo del titulo de cada historia aactasificadas por tipo. Entre ellas
cada alumno debia escoger alguna para leer ersawydaego llenar el cuestionario

de lectura extensiva para autoevaluar su expesagnitevarlo a clase.

Durante la sesion de clase se emplearon diversiaategias, donde los
alumnos tenian la oportunidad de contarle a suspaberos acerca del texto,
dramatizar alguno de sus hechos, ponerse en el ldgalos personajes para
reflexionar acerca de lo que ellos hubieran hechona situacion similar, dibujar y/o
pintar alguna escena o seleccionar su historiarifayqustificando su eleccion en
cada caso (ver Anexo 7). Todas estas actividad#sveeon a cabo con la finalidad
de motivar al estudiante hacia la lectura y moedorsu comprension general del

texto, mas no su retentiva acerca de detalles #sjpsade las historias.

El orden cronolégico de aplicacion de los instrutosrpreviamente descritos
fue el siguiente: primeramente se aplico tantorabg control como al experimental
los cuestionarios para evaluar las variables akctitu comprension critica.
Seguidamente, soélo el grupo experimental recibitbatghmiento de lectura extensiva

y completd el cuestionario de lectura extensivgpdés de cada historia leida.

Al finalizar el programa de lectura extensiva tagltgrupo experimental como

el control debieron completar el cuestionario déuty el de lectura critica.
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3.5 Hipaotesis
3.5.1 Hipdtesis de la investigacion
El programa de lectura extensiva influye en léwutthacia la lectura y eleva

el nivel de comprension critica de historias codaslos estudiantes de ILE de la

UNEFM.

3.5.2 Hipadtesis nula

El programa de lectura extensiva no influye eadstud hacia la lectura y no
eleva el nivel de comprension critica de histocadas en los estudiantes de ILE de

la UNEFM.

3.5.3 Hipdtesis alternativas

A. El programa de lectura extensiva influye ematditud de lectura en los

estudiantes de ILE de la UNEFM.

B. El programa de lectura extensiva eleva el nileekcomprension critica de

historias cortas en los estudiantes de ILE de & EM.

3.6 Validez y Confiabilidad

3.6.1 Validez

Hernandez at al (2006: 277) afirman que la valdkzin instrumento radica en

el grado en que el mismo puede medir realmentar@hle en estudio. Asimismo,
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Picon y Mantrana (1999) aseveran que la validezudeinstrumento otorga la
seguridad de que se mide lo que se quiere medirogra cosa; especificamente, en el
caso de instrumentos como pruebas, cuestionariagjestas, ésta se refiere al
contenido o grado en que se mide el conceptoadi@ble involucrada. En este
particular, la validez de contenido de los instraotas fue evaluada por un panel de
tres expertos constituido por la Dra. en EstudiesDiscurso Rebecca Beke y el
MSc. En Linguistica Aplicada Carlos Blanco, de Isclela de Educacion de la
Universidad Central de Venezuela, y por la MScLimglistica Ada Espinoza, del

Dpto. de Idiomas de la UNEFM (ver anexo 8).

Es importante destacar que los expertos examirasanstrumentos e hicieron
correcciones de forma, las cuales fueron incor@saBosteriormente se les entrego
la version definitiva del instrumento, el cual ftiasificado como valido para medir

las variables bajo estudio (ver anexo 9).

3.6.2 Confiabilidad

De acuerdo con Hernandez at al (2006: 277) laaoitilad indica el grado en
el que los instrumentos de medicion producen r@agodt coherentes y consistentes.
Para efectos del presente trabajo, la confiabilaath escala de actitud fue calculada
a través del coeficiente de confiabilidad de J.lorbach, el cual se utiliza en

instrumentos de varias alternativas de respuesm@rdez at al, 2006).

La férmula de este coeficiente consiste en:
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a= K [1-§

K-1 &t

Donde: a= Coeficiente de Confiabilidad.
K= Numero de items.
&t Varianza de los puntajes de cada item.
&t Varianza de los puntajes totales.

Es importante mencionar que para considerar laialmhflad de un
instrumento se deben tener en cuenta los critpees el andlisis del Coeficiente Alfa
de Cronbach establecidos por Hernandez, FernanBeptjsta (2006), los cuales se

presentan en la siguiente tabla.

Tabla 2

Valores para el Coeficiente de Confiabilidad

NIVEL DE CONFIABILIDAD VALORES
Muy Bajo 0-0,20

Bajo 0,21 - 0,40

Regular 0,41 -0,60

Aceptable 0,61 -0,80

Elevado 0,81 -1,00

FuenteHernandez, Fernandez y Baptista (2006)
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Una vez calculado el coeficiente de confiabilidadla escala de actitud, se
obtuvo como resultade= 0,82. Lo cual, de acuerdo a la tabla adjuntaldsifica en

un elevado nivel de confiabilidad (ver Anexo 10).

Cabe destacar que el cuestionario de comprensiticacno fue sometido al
coeficiente de confiabilidad debido a que estuvastituido exclusivamente por
preguntas abiertas (Ruiz, 2002). Asimismo, el c¢oeatio de lectura extensiva
tampoco lo recibié por ser un instrumento utilizago trabajos anteriores, ya con

previa determinacion de su confiabilidad.

3.7 Técnicas de Andlisis y Procesamiento de datos

Una vez aplicados los instrumentos y recopiladssdatos requeridos en el
presente estudio, éstos fueron sometidos a unmongle operaciones en la fase de
analisis, con el propdésito de organizarlos e imtediar respuestas a los objetivos
planteados. En este sentido, las técnicas de @snddidatos representan la forma en
como sera procesada la informacion recolectadasegade manera cualitativa o

cuantitativa (Balestrini, 2006).

En el caso de la presente investigacion, los daitsnidos fueron de orden
cuantitativo y cualitativo. Los primeros se analiwautilizando las herramientas de la
estadistica descriptiva, mientras que con los tatizibs se procedid a convertir las
respuestas verbales en categorias, para poder $ustituirlas por nimeros y poder

aplicarles asi las herramientas estadisticas.
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Especificamente, la escala de Likert fue tabulzalaulando los promedios
obtenidos en el instrumento. En tal sentido, Hetearet al (2006) explican que las
proposiciones de la escala de actitud pueden tanar orientacion positiva o
favorable, por ejemploConsidero que la lectura en inglés es una practica
interesantep una orientacion negativa o desfavorable, com&\gto la lectura de
textos en inglés fuera del aula de claseque de tal orientacion depende el valor que
se dé a las respuestas. Mientras mas de acuerdfiestan estar los sujetos con una
proposicion de orientacion afirmativa, mas favoeaddra su actitud y viceversa. De
igual manera, mientras mas en desacuerdo se dedtarde a una proposicion de

orientacion negativa, mayor sera su actitud y \8cew.

En la escala utilizada en este trabajo, casi ttafaproposiciones presentadas
tenian una direccion favorable o positiva hacieolgleto de actitud por lo que,
siguiendo a Hernandez et al (2006), las alterastde respuesta fueron codificadas

de la siguiente manera:

a. Definitivamente si = 5
b. Probablemente si = 4
c. Indeciso = 3
d. Probablemente no = 2
e. Definitivamente no = 1

f. No responde= 0
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En el caso de las proposiciones 2, 8120,13, 15, 23, las cuales tenian una
direccion desfavorable hacia el objeto de la attifas alternativas de respuesta

fueron codificadas con una puntuacion inversacaaho lo indican Hernandez et al

(2006):
a. Definitivamente si = 0
b. Probablemente si = 1
c. Indeciso = 2
d. Probablemente no = 3
e. Definitivamente no = 4
f. No responde= 5

Estas puntuaciones fueron consideradas geterminar el nivel de actitud:
favorable (positiva), neutra o desfavorable (negati Para ello, se procedio a
calcular los promedios a través de la formula: AT(dlendo PT la puntacion total en
la escala y NT el nUmero de afirmaciones). Seguatae) se restd el promedio de
puntuaciéon maxima posible (5) al promedio de puwitraminima posible (0) del
instrumento. El resultado de dicha resta (5), gigidi entre tres (3), dando 1,66 como
resultado final, el cual representa el intervale gliferencia los tres niveles de

actitud, segun se especifica en el siguiente cugtmandez et al., 2006):
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Tabla 3

Niveles de Actitud

Negativa Neutra Positiva

De O a 1,66 De 1,66 a 3,32 De 3,32a5

Asimismo, vale destacar que en el caso del cuestim de comprension
critica, constituido por preguntas abiertas, skzatel andlisis de contenido, en el
cual, segun Briones (2003) se determinan las cdtsgse examinan las respuestas y
se les otorga un valor de acuerdo a las variabtsidas. Es por ello que en el caso
de dicho instrumento, se calificaron las respuedtatos estudiantes (basadas en la
escala de Parodi, 2005) para luego otorgarles umajgy tabularlas y obtener los

promedios correspondientes, como se presenta imgacion:

a. Responde adecuadamente y justifica (4 puntos.)ndmda respuesta era
pertinente en relacion a la interrogante plantgaslaargumentaba el por qué de

la respuesta.

b. Responde adecuadamente y no justifica (3 puntmgndo el estudiante

respondia de manera acertada pero no explicabestalesta.

c. No responde adecuadamente y justifica (2 puntosgndo se daba una
respuesta errada a la interrogante, pero sin emlastficaba el por qué de su

respuesta.
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d. No responde adecuadamente y no justifica (1 purdogndo la respuesta

otorgada no era procedente y el estudiante tamgqaacaba su eleccion.

e. No responde o responde incoherencias (0 puntoshdouel estudiante no

respondia o cuando otorgaba una respuesta quéacdeddgica.

Seguidamente, se calcularon los promedios de Ip@sidn critica por alumno y
se cred una escala tripartita de intervalos eduitst con el objeto de poder
establecer el nivel de comprensiéon critica alcamzadmando en cuenta la
puntuaciéon maxima posible por alumno (4) por resfaudel cuestionario, restandole
la puntuacion minima posible (0), dando como raslolt4; el cual se dividié entre
tres (3), obteniendo el valor de 1,33 para sep#oar tres intervalos de la

comprension, tal como se evidencia en la siguietia.

Tabla 4
Niveles de comprension critica

Bajo Medio Alto

De0al,33 De 1,33 a 2,66 De 2,66 a 4

En el cuestionario de lectura extensiva, primerdejeada participante debia
registrar su nombre, la fecha de su lectura, elem@rde la sesion de clase, el titulo y
el nimero del cuento leido; sefalar la hora enmo® y en la que finalizo su lectura

y si habia usado o no el diccionario. Seguidamesgeprocedio a contabilizar los
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resultados de la autoevaluacion que los alumnofgahauministrado de su propia

ejecucion de la siguiente forma:

1. Las autoevaluaciones de cada alumno después denhistoida leida, para saber
cuantas veces fue pobre, muy pobre, aceptableabuercelente la comprension

en el grupo.

2. Las evaluaciones hechas por cada alumno con resplegtado de dificultad de
cada historia leida, para saber cuantas vecesaesul dificil, dificil, no dificil,

facil o muy facil, para conocer el comportamiengoedte aspecto en el grupo.

3. Las opiniones emitidas por cada alumno despuésada historia leida, para
conocer el grado de disfrute, el aprendizaje olitewila familiaridad del grupo

con respecto a las historias leidas.

Dado que las dos ultimas preguntas del formatevdéiacion de lectura eran
abiertas, fue necesario disefiar dos escalas patabdar las respuestas. Las escalas

en cuestion se especifican en las tablas 5 y Gpaecen a continuacion.

Tabla 5

Recomendacion del texto

Escala Puntuacion
Responde vy justifica 4 Puntos
Responde y no justifica 3 puntos

No responde y justifica 2 puntos
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No responde y no justifica 1 punto
No responde/ responde incoherencias 1 punto
Tabla 6

Idea principal del texto

Escala Puntuacion
Adecuada 4 Puntos
Parcialmente adecuada 3 puntos
No adecuada 2 puntos
No responde/ responde incoherencias 1 punto

Es importante destacar que las respuestas cordddecamo adecuadas eran
aguellas donde el alumno respondia pertinentememepresaba correctamente la
idea principal del texto; las parcialmente adecsagtan aquellas donde el alumno
acertaba en la idea principal pero su respuestara@ompleta o carecia de algun
elemento; las no adecuadas, eran las respuestaserntas, es decir las que no
reflejaban la idea principal del texto; y finalmentambién se consideraron los casos

donde los estudiantes no contestaban o sus reapuasecian de ldgica.

Una vez obtenidos estos datos, se procedio a slatatin para posteriormente
aplicar el procesamiento estadistico corresponglignisu respectiva graficacion,

como se ilustra en el capitulo siguiente.
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CAPITULO IV

PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS

A continuacion se presentan y analizan los redodtabtenidos por el grupo
control y el grupo experimental mediante la apli@ade los instrumentos descritos
en el capitulo anterior. La presentacion y el aiglile los mismos se hara siguiendo

el orden establecido en los objetivos especificos.

En atencidn al primer objetivo especifico, referalda identificacion de la
actitud de los estudiantes hacia la lectura enégnglomo lengua extranjera. Los
resultados que se presentan fueron obtenidos median cuestionario con
proposiciones a ser evaluadas mediante una esealkeit sobre la dimension

cognitiva, afectiva y conductual que constituyeuddable actitud.

Grafico 1

PROMEDIO DE ACTITUD DE LA MUESTRA EN EL PRE-TEST

B Grupo experimental Grupo control

426
Positiva

313 305

2,91
Neutral yayral

Meutral
1.64
Megativa

Nimensian cognitiva Dimension afectiva Dimension conductual
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En el Grafico 1 se pueden observar los promedibtenaos en las
dimensiones cognitiva, afectiva y conductual pasavhriable actitud por los
estudiantes del grupo control y experimental eprettest. En el mismo se aprecia
gue los alumnos del grupo control obtuvieron 3 2%edimension cognitiva; 3,05 en
la afectiva y 2,91 en la conductual; ubicandoselisdg escala utilizada en un nivel
de actitud neutral, lo cual sugiere que los estudgano relacionan al objeto de su
actitud con ellos mismos, sino que se muestrarieratites al respecto (Morris, 1993
en Struve y Pelekais, 2005). Por su parte, losdesites del grupo experimental
obtuvieron 4,26 en la dimension cognitiva, cataholgse segun la escala en un nivel
positivo de actitud; 3,13 en la dimensién afectolasificandose en un nivel neutral;

y 1,64 en la dimension conductual el cual se cenaidegativo.

Estos resultados sefialan que aunque los estuslidetegrupo experimental
tienen creencias positivas hacia la lectura, seesieafectivamentmdiferentes hacia
ella y demuestran una conducta desfavorable ewidalaa esta préactica, lo cual
coincide con lo sefialado por Morales y Rebollos@94), quienes apuntan que
comunmente la percepcion de los componentes dgitacatiende a ser ambivalente,
es decir que aunque los sujetos tengan concepcyosegimientos positivos hacia el
objeto de actitud, podrian a la vez presentar caadudesfavorables hacia él, tal

como es el caso del presente estudio.

Estos resultados coinciden con los obtenidos poba€ (2007), quien

concluyd que aunque los estudiantes manifiestatuées positivas hacia la lectura,
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les aburre leer, presentando bajo rendimiento hesia practica. Igualmente, los
promedios obtenidos por los estudiantes confirmanexistencia del problema
planteado en el inicio de la investigacion, evidamdo que los alumnos presentan

inconvenientes con sus actitudes hacia la lectura.

Es importante acotar ademas, que los resultadosnidbs reflejan una
equivalencia inicial en los grupos de trabajo, y& @mbos promediaron un nivel
neutral de actitud entre las tres dimensiones (308 el grupo control y 3,01 para el
experimental), lo cual de acuerdo con Morris (1983,Struve y Pelekais, 2005)
representa una posicion de indiferencia que, sibaego, puede ser susceptible a
modificaciones; es decir, que puede transformanseegativa o positiva. Es por ello
gue la presente investigacion, mediante el trataimide lectura extensiva, pretendio

mejorar el nivel de actitud de los estudiantegydgbo experimental.

A manera de conclusion puede decirse con relaciétosa resultados
correspondientes al primer objetivo especifico, lguauestra se caracteriza por tener

una actitud neutral hacia la lectura en inglés.

Los resultados correspondientes al segundo objetspecifico, referido a
diagnosticar el nivel de comprensién critica dedhnigs cortas en los estudiantes de
inglés como lengua extranjera, se presentan emmgndiones, las 2 primeras se
visualizan en el Grafico 2 que aparece a contidmachientras que las 3 restantes se

sintetizan en el Grafico 3.
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Grafico 2

PROMEDIO DE COMPRENSION CRITICA DE LA MUESTRA EN
EL PRE-TEST

B Grupo experimental Grupo contral
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Postura previa Postura propiafrente alo leido

En el Grafico 2 se aprecia que para las dimensipastira previa y postura
propia frente a lo leido, el grupo control obtuvoet pre-test promedios de 2,23 y de
1 respectivamente, lo cual los sitda en un nivalilg bajo de comprension segun la
escala utilizada. En cuanto a los estudiantesrdglogexperimental, éstos obtuvieron
2,33 en la dimension postura previa, situandosenemvel medio de comprension, y
un promedio de 1 en la dimension postura propiecaage lo leido, ubicandose en un
nivel bajo. Estos resultados sefialan que al iguallos estudiantes del grupo control,
los del grupo experimental presentan problemashara de comprender criticamente
los textos leidos. Concretamente, segun Serranblateno (2008), estos sujetos
tendrian un nivel deficiente de comprension crificao estarian en capacidad de

identificar puntos de vista, intenciones e implioaes, reconocer contenidos,
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opiniones y presupuestos. Igualmente, segun Pévedl& (2005) estos alumnos
tendrian limitaciones para poder leer criticamgnt®ntrastar las afirmaciones del

texto con su propio conocimiento.

Entonces, puede asegurarse, partiendo de losadssjtque los estudiantes
del grupo control y experimental se encontrabanrenivel similar de comprensién
critica al momento de iniciar el estudio, siendde émedio-bajo en las dos
dimensiones estudiadas. Tal afirmacion se reladitmegtamente con los resultados
obtenidos por Bracho (2008), Bravo (2008) y Da €¢28008) quienes concluyeron
gue los estudiantes universitarios presentan dlifidas para expresar sus juicios en el
discurso académico, ubicando su comprension ervehliteral; lo cual, de la misma
manera, evidencia la problemética del presentaiesttatificando que los alumnos
se caracterizan por tener inconvenientes de comiprercritica de la lectura en
inglés.

Grafico 3

PROMEDIO DE COMPRENSION CRITICA DE LA MUESTRA EN
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En el Gréfico 3 se ilustran los promedios obtenidoslas dimensiones
captacion de informacion explicita e implicita yabsis e interpretacion de
argumentos. En el mismo se aprecia que los alurdabgrupo control obtuvieron
2,30 de promedio de informacion explicita y 2,40 idéormacion implicita;
ubicandose en un nivel medio de comprension. Rorlatlo, promediaron 0,97 en la
dimension analisis e interpretacion de argumerdasijficandose en el nivel bajo de

comprension critica.

En cuanto a los estudiantes del grupo experimedgtds promediaron 2,59 en
captacion de informacion explicita y 2,54 en infaodn implicita, clasificandose en
un nivel medio de comprension. Finalmente, obtuvi€?,88 en la dimension analisis

e interpretacion de argumentos, ubicandose ewell Inajo de comprension critica.

Al promediar los resultados del Gréafico anteridoy del presente se puede
afirmar que los estudiantes de la muestra pertentss al grupo control y
experimental se encontraban en un nivel de equigienicial con respecto a todas
las dimensiones de la comprension critica al moondatempezar el estudio; ya que
promediaron 1,75 y 1,83 respectivamente, datosufpian a ambos grupos en un

nivel medio de comprensién critica.

Este resultado indica que aunque los estudiantpgarom medianamente
informacién implicita y explicita, no fueron capacee interpretar la lectura y de

analizar los argumentos del autor, aspectos clpags alcanzar un nivel 6ptimo de
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comprension critica al momento de leer (Pérez,rdnsfy Cobos, 2003); lo cual
confirma la existencia de la problematica en estuglridenciando que los estudiantes

de inglés V presentan inconvenientes para leecamiente los textos asignados.

Asimismo, este resultado concuerda con el obtepioio Romero (2008),
quien concluyé que los estudiantes de educaciornanmdsentan un bajo nivel de
comprension critica, siendo éste el mas bajo déodgréres niveles de comprension; lo
cual confirma la existencia del problema desdedésttes de educacién media hasta

universitaria.

A manera de conclusion puede decirse con relaciétosa resultados
correspondientes al segundo objetivo especifice, lgumuestra se caracteriza por

tener un nivel de comprension media hacia la lactaringlés.

Seguidamente, en atencion al tercer objetivo epecieferido a desarrollar
un programa de lectura extensiva de historias £qtaa los estudiantes de inglés
como lengua extranjera, se presentan los resultaddsnidos por el grupo

experimental durante la intervencion.

Como se especific6 en el capitulo anterior, el grigxperimental fue
sometido a una intervencion pedagoégica basada ®rpriocipios de la lectura
extensiva (Day & Bamford, 2002) y en las actividadageridas por Bamford & Day
(2004). Es importante acotar que durante la ejéoudel referido programa, la

mayoria del grupo se mostré inseguro con resped® posibilidad de leer las
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historias cortas en inglés como leian historiaseriengua materna. Ademas, los
comentarios que hacian revelaban bajas expectatgaecto a su eficiencia en la
lectura de los textos. Sin embargo, una vez intciadprograma, los alumnos se
sintieron motivados hacia la lectura semanal deosedle su escogencia y hacia las
actividades realizadas, solicitando continuar canldctura de otras historias al
finalizar la intervencion. Asimismo, se observo qilwrante el tratamiento hubo
estudiantes que cambiaban constantemente de tipokistbrias (de misterio a
romanticas, entre otras) debido a las recomendegida sus compafieros acerca de
las historias leidas; por ejemplo, uno que habiseleccionado una romantica decidia
cambiarla por una de misterio que uno de sus coempafihabia leido y
recomendado. Por el contrario, hubo alumnos quéripren leer el mismo tipo,

digamos comedia, durante toda la intervencion.

Aunque entre los principios de la lectura extensigataca el respeto por las
preferencias de los lectores (Day & Bamford, 200Bh estos casos, seria
recomendable que el docente buscara la forma der hgue estos lectores
incursionaran en la lectura de otros tipos de hagaortas; esto con la intencion de
gue amplien sus esquemas cognitivos y porque,tercaso se trataba de estudiantes
de educacidén, a quienes les correspondera evemrtiacer actividades de lectura

con sus alumnos, lecturas que no sélo deberiaargkBien una Unica tipologia.

Otro indicador de los cambios fue la elocuencia gtabo experimental al

comentar sus experiencias de lectura. Al princigi@po una minoria comentaba
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voluntariamente sus impresiones; pero, a medida ejuprograma avanzaba el
namero de participantes que intervenian voluntardmiba creciendo. Por otro lado,
los comentarios eran cada vez mas variados y enadésidades como la

dramatizacion o la pintura de escenas se fue notamayor creatividad. En este
sentido, se recomienda no solo cefiirse a las datles sugeridas por Bamford &
Day (2004) sino que, cuando el grupo lo permitdesedé la apertura de generar
proyectos o de inventar actividades segun su vrdati. Se considera pertinente, en
consecuencia, desarrollar otras investigacionelasigue la intervencion de lectura

extensiva se fundamente en los enfoques de la@mspor tareas o por proyectos.

En el Grafico 4 se presentan los resultados olbisndkl tratamiento de

lectura extensiva en el cual participaron los eantds del grupo experimental.

Grafico 4

NUMERO DE TEXTOS LEIDOS, TIEMPO INVERTIDO Y USO DEL
DICCIONARIO POR EL GRUPO EXPERIMENTAL DURANTE LA
INTERVENCION
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Aqui se aprecia que los 21 estudiantes leyeronotad de 161 textos,
promediando 7,6 textos durante el programa derkegiar 8 semanas. Los alumnos
invirtieron un total de 123,2 minutos en la leatuton una media de 5,86 minutos
por historia y manifestaron utilizar el diccionai3@ veces (20,5%) mientras que

prescindieron de él 128 veces (79,5%).

Estos resultados concuerdan con lo sefialado p&lINL®96), quien afirma
gue los estudiantes que disfrutan leer, leen rapé@dm mas y entienden mejor, en un
crecimiento ciclico. Igualmente, coinciden con louatado por Day & Bamford
(2002), quienes sefialan que la lectura extensiudaay los estudiantes a dejar la
dependencia al diccionario y aumenta su fluideleed. Estos resultados coinciden
también con los obtenidos por Bell (2001), quiencbayd que la lectura extensiva

permite a los alumnos mejorar su velocidad de tagtisu comprension.

Por otro lado, es importante acotar que aunquedtgliantes manifestaron, al
inicio del tratamiento, que consideraban la lectewano una practica mondétona,
confirmando la problematica objeto de estudio;sfteron capaces de leer los textos
de manera rapida y utilizando sus conocimientosvsigge mucho mas que el

diccionario para decodificar la informacion.
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Grafico 5

COMPRENSION, OPINION, DISFRUTE, APRENDIZAIJE,
FAMILIARIDAD, RECOMENDACION E IDEA PRINCIPAL DEL
GRUPO EXPERIMENTAL DURANTE LA INTERVENCION

3,49

3,11 5 20 3,24
. 2,30
1,76

p_

. . >
& o 4© 2 . 20 & &
8 @ <& & RS £ o

& ® N Sl S & &
& & ¥ 3% <<'§ g Sl
ag?a"' S (t;\-‘\ - & &
> o® > & &
& S

En el Grafico 5 se presentan los promedios obteniwo los estudiantes del
grupo experimental en el tratamiento de lecturaresiva, en términos del nivel de
comprension, opinion, disfrute del texto, apren@izabtenido, familiaridad,

recomendacion e idea principal.

Primeramente, en cuanto al nivel de comprensiors &studiantes
promediaron 4,43; lo cual, de acuerdo a la esddiaagla, los ubica en un excelente
nivel de comprension de los textos leidos. Estelteeto coincide con lo expresado
por Grabe (1991), quien afirma que la lectura esitenayuda a los estudiantes a
mejorar su conocimiento previo y su comprensionm@ién concuerda con lo
concluido en el estudio de Robb y Susser (1989engs dedujeron que la lectura

extensiva puede equiparase con la intensiva enrt@srdel nivel de comprension que
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permite; sin embargo, la lectura extensiva resoitecho mas interesante para los

estudiantes.

De acuerdo a la manifestacibn de su opinion acdetatexto leido, los
estudiantes obtuvieron 1,76; clasificando a lototeleidos como faciles. Al respecto,
Day & Bamford (2002) apuntan que la lectura extemdavorece la utilizacion de
materiales faciles que incrementen la motivacidefigjen la competencia linguistica
de los alumnos. Ademas, Hafiz y Tudor (1989) sefialae los textos faciles
permiten a los estudiantes de inglés como lengtiarggra tener fluidez y sentir

éxito al entender la lectura.

En cuanto a los indicadores disfrute del texto,eagizaje obtenido y
familiaridad, los alumnos obtuvieron 3,49; 3,11 ,8@respectivamente; reflejando
alto nivel de disfrute, de aprendizaje obtenidoangamiliaridad con el tema general
de la lectura. Tal como Schimt (2007) afirma, efetdura extensiva se debe utilizar
materiales interesantes que permitan el disfrutéosleestudiantes. Particularmente,
este autor sefala que los textos narrativos, taloctos utilizados en el presente
estudio, son altamente recomendados ya que proparctiun deseo de saber “qué
ocurrird después”. Al respecto, Kembo (1993 en R¥i05) sefala igualmente que la
lectura extensiva permite a los estudiantes apreackrca de otras personas y su
cultura, con lo que se amplia su visién del muitkdo podria explicar el por qué las
intervenciones del grupo experimental se tornaba@s frecuentes, elocuentes y

creativas a medida que el programa avanzaba.
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La recomendacion de textos a otros participaritesvo un promedio de 3,24,
lo cual sugiere que los estudiantes recomendabaro)@l texto pero en muchas
ocasiones no justificaban su eleccion. Finalmeatela identificacion de la idea
principal de las historias, los estudiantes alcaneza,30 de promedio; indicando que
la mayoria de los alumnos no acerto en explicatda central o0 macroestructura de
la historia leida. Este resultado contradice akwidio por Mendoza (2005), cuyos
sujetos mejoraron en la identificacion de la sup@nacroestructura después de la
intervencion. No debe descartarse, sin embargo, egtee pregunta era abierta y
requeria la redaccion de la respuesta, es dewrqgeda la interrogante que si el
problema fue que no identificaron la idea centralgwe no supieron redactar
coherentemente la respuesta, lo cual coincidiria looreportado por Da Costa
(2008), Bravo (2008) y Bracho (2008) en torno aharenimero de aciertos obtenido

por sus sujetos cuando la respuestas requeriacci@da

En relacion a esto, Barfield (2000) sefiala queetdura extensiva permite a
los estudiantes identificar puntos claves de Igtoteleidos, interpretarlos y escribir

sus propias ideas y opiniones acerca del matenauttado.

Aunque los estudiantes manifestaron comprender egtot de manera
excelente, no fueron capaces de acertar en lapdeeipal de la historia, lo cual
podria atribuirse a la manera de ensefiar la idsadibn de la idea principal o
macroestructura en la lengua materna, ya que, emalgoria de las veces, los

estudiantes son instruidos bajo la concepcidon quielda principal se ubica en la
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primera linea del texto, tal como fue evidenciadoet presente estudio. En tal
sentido, Hudson (1982) asevera que los estudidrdaasfieren las estrategias de
lectura de su primera lengua (L1) a la segundppegllo que el conocimiento de su
L1 influiria en la lectura en la lengua meta. Edtemacion crea la necesidad de abrir
la puerta a estudios posteriores en los que searemjas estrategias de lecturaen L1
con las de L2 u otros en los que se intervenga iparamentar las estrategias de

lectura en L1 y verificar la influencia de esa migjen la lectura de L2.

A manera de conclusion puede decirse con relaciétosa resultados
correspondientes al tercer objetivo especifico, Igaeestudiantes participantes en el
tratamiento leyeron gran cantidad de textos facdesmanera rapida, con poco uso
del diccionario, con gran nivel de disfrute, apieag y familiaridad, ofreciendo
recomendaciones acerca de los textos leidos aosysaéieros. No obstante, aunque
manifestaron que su nivel de comprension fue déftaron en expresar la idea
principal de los textos; lo cual sugeriria que dbsmnos se sobreestimaron en dicho

aspecto.

En relacion al cuarto objetivo especifico, referal@valuar la actitud de los
estudiantes luego de su participacion en el prograle lectura extensiva, se
presentan los resultados obtenidos por la muestiavez finalizada la intervencion.
En el Grafico 6 se evidencian los promedios obtenieh las dimensiones cognitiva,
afectiva y conductual para la variable actitud jpgrestudiantes del grupo control y

experimental una vez aplicado el tratamiento yizadb el post-test. En el mismo se
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observa que los alumnos del grupo control obtuni&,@9 en la dimension cognitiva,
3,02 en la afectiva y 2,89 en la conductual; maétetose en un nivel de actitud

neutral, sin variacion significativa al resultaduemido en el pre-test.

Por otro lado, los estudiantes del grupo experiaiastituvieron 4,39 en la
dimension cognitiva, manteniéndose, al igual qu@reatest, en un nivel de actitud
alto; 3,30 en la dimension afectiva, permaneciesdan nivel neutral; y 3,29 en la

dimension conductual, catalogado igualmente comaiwal neutral.

Grafico 6
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En relacién a lo anterior, Castillo y Mufioz (20@Efialan que la exposicion
de los estudiantes a materiales de su preferemgdiante la lectura extensiva, les
ayuda a consolidar una actitud lectora positivam#sno, estos resultados coinciden

con los obtenidos por Mendoza (2003), al confironae la lectura extensiva es una
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practica motivadora que ayuda a los aprendicesemebposturas favorables hacia la
lectura. En tal sentido, es importante acotar guebservo un cambio favorable en la
actitud de los estudiantes del grupo experimentalredacion a los resultados
obtenidos en el pre-test, especialmente en la didverconductual, pasando de un
nivel bajo a un nivel medio; por lo cual se puefierar que el programa de lectura
extensiva tuvo un efecto positivo en la muestra kajudio. A pesar de este aumento,
se puede observar que el nivel conductual siguadgieel menos favorecido en
comparacion al cognitivo y al afectivo. En tal sémt seria pertinente desarrollar
estudios que involucren la autorregulacion en etggo de intervencion, de tal forma
gue los sujetos puedan ir cerrando la brecha dotgue creen hacer y lo que

realmente hacen mediante el control de ambos aspect

En el Grafico 7 se aprecian los promedios de labkr actitud obtenidos por
los estudiantes del grupo control y experimentatlgore y post-test. En el mismo se
evidencia que los aprendices del grupo control,desir los alumnos que no
recibieron el tratamiento de lectura extensiva, tnaaron un promedio similar de
3,08 en el pre-test y 3,06 post-test; considerada® en un nivel de actitud neutral.
Por otro lado, los estudiantes del grupo experiataiituvieron 3,01 como promedio
en el pre-test y 3,66 en el post-test, pasandsmdevel neutral a un nivel positivo de

actitud en el post-test.
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Grafico 7

PROMEDIO GLOBAL DE ACTITUD DE LA MUESTRA EN EL
PRE-TESTY POST-TEST
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Estos resultados reflejan una mejoria significatara la actitud de los
estudiantes participantes en el programa de leetxtensiva, lo cual concuerda con
lo evidenciado en el estudio de Leung (2002), gu@rcluyo que la lectura extensiva

fomenta actitudes positivas hacia la lectura y ayerlla adquisicion de vocabulario.

En tal sentido, Hernandez (2007) también afirma lgulectura extensiva le
permite al docente fomentar habitos de lecturausrestudiantes, promover el placer
e interés por esta practica y motivarlos a ir asadp en su nivel de suficiencia con

el idioma.

A manera de conclusion puede decirse, en relacidlosa resultados

correspondientes al cuarto objetivo especifico, lauiectura extensiva fomenté un
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cambio favorable en la actitud de los estudiangggdipo experimental, pasando de
un nivel neutral a un nivel positivo de actitudnftonando asi lo planteado en la
primera hipotesis alternativa de esta investigaggbprograma de lectura extensiva

de historias cortas influye en la actitud hacietaura en ILE.

En relacion al ultimo objetivo especifico, referidcevaluar la comprension
critica de los estudiantes luego de su participaad el programa de lectura
extensiva, se presentan los resultados obtenidok pouestra una vez finalizada la

intervencion.

Grafico 8
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En el Gréfico 8 se observan los promedios obten@lodas dimensiones
postura previa y postura propia frente a lo lefélo.el mismo se evidencia que los

alumnos del grupo control obtuvieron 2,14 en laatigidon postura previa y 1,01 en
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postura propia frente a lo leido, manteniéndose l@n mismos niveles de
comprension, medio y bajo respectivamente, enidglax los resultados del pre-test;

es decir que no hubo cambios.

Por otro lado, los estudiantes del grupo experiaiastituvieron 2,47 en la
dimension postura previa; donde, aunque hubo uneatomen el promedio, los
alumnos se mantuvieron en un nivel medio de conspyaral igual que en el pre-test.
Esto podria atribuirse a que los estudiantes reckesi estar expuestos al programa
de lectura por un periodo mas largo de tiempo, ladinalidad de poder contrastar
sus predisposiciones previas con lo expresado electara. Con respecto a la
dimension postura propia acerca de lo leido, esbdgvieron 1,52 pasando de un

nivel bajo a un nivel intermedio de comprensioticai

Lo anterior permite inferir que la lectura extemsfavorecio la comprension
critica de los estudiantes del grupo experimergspecialmente en la dimension
postura propia, confirmando asi que este es umgeefque les permite disfrutar la
lectura, leer mas y comprender mejor (Nutall, 1988}0s resultados coinciden con
los obtenidos por Bell (2001), quien concluyé gadectura extensiva ayuda a los
estudiantes a mejorar su comprension de la leelugatar expuestos a gran variedad
de materiales destinados a aumentar su disfrutestie practica. Es importante
destacar que la lectura extensiva, segun estola@ss, permitid a los estudiantes

enmendar sus problemas de comprension critica mlemim de expresar juicios antes
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de leer y de reflexionar acerca de su experiereiaatura; mostrando una mejoria en

relacion a los promedios obtenidos en el pre-test.

Grafico 9
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En el Grafico 9 se presentan los promedios obten&lo las dimensiones
captacion de informacién explicita e implicita yabsis e interpretacion de
argumentos. En el mismo se puede observar quellosnas del grupo control
obtuvieron 2,33 de promedio en captacién de inforama explicita y 2,38 en
informacion implicita y alcanzaron 1,02 en la disién analisis e interpretacion de
argumentos. Estos resultados los ubican en un mgdlo y bajo, respectivamente, al

igual que en el pre-test. Tal resultado, consideydaambién el Grafico 8, apunta que
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no hubo diferencia significativa entre los resulmdiel pre y post-test del grupo

control.

Por otro lado, los estudiantes del grupo experialaitanzaron un promedio
de 2,78 en captacion de informacién explicita y62&nh captaciéon de informacion
implicita; pasando de un nivel medio en el pre-gesin nivel alto en el post-test.
Igualmente, obtuvieron 1,38 en la dimensién argabsinterpretacion de argumentos,
ubicandose en un nivel medio de comprension y ataio una mejoria en relacién

al pre-test, de un nivel de bajo a medio.

Esto permite afirmar que la lectura extensiva ayatlis estudiantes del grupo
experimental a superar las deficiencias de commnensritica observadas
evidenciadas en el pre-test, ya que los estudiastiessieron una mejoria en las

dimensiones pertenecientes a la variable de |siigazion.

En tal sentido, estos resultados ratifican los mbtes por Robb & Susser
(1989), quienes encontraron que la lectura extarsuda a los estudiantes a mejorar

su comprension global del texto.

Asimismo, Hill (1997) sefiala que la lectura extemsyuda a los estudiantes
a mejorar su conocimiento léxico sintactico y salkilidades de procesamiento en un
ambiente libre de presiones, lo cual produce urjarmencidental en sus habilidades
de comprension. El descenso en el nivel de ansialbbr facilitaria la recepcion

satisfactoria del input contenido en el texto (KKexgs 2004).
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Grafico 10

PROMEDIO GLOBAL DE COMPRENSION CRITICA DE LA
MUESTRAEN EL PRE-TESTY POST-TEST

B Grupo experimental Grupo contral
218

1,87 177 Mediu 178
Medio  110dio Medio

Pre-test Post-test

En el Gréfico 10 se presentan los promedios ghsbdé comprension critica
obtenidos por la muestra en el pre y post-test.éEse puede apreciar que los
estudiantes del grupo control obtuvieron 1,77 eprettest y 1,78 en el post-test,
manteniéndose en un nivel medio de comprensiénuéd sefiala que no existieron

cambios significativos en la comprension criticdadealumnos entre las dos pruebas.

Por el contrario, los estudiantes del grupo expamtad obtuvieron 1,87 en el
pre-test y 2,18 en el post-test; observandose aueque el nivel de comprension
incrementd en relacion al pre-test, permanecio remivel medio. Estos resultados
evidencian que aunque la lectura extensiva permitgorar levemente el nivel de
comprension critica del grupo experimental, notéxisha mejoria estadisticamente

significativa entre ambas pruebas, descartanddse sesgunda hipotesis alternativa.
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Estos resultados ratifican la mayor dificultad dps autores atribuyen a este
nivel de comprension lectora (Garcia de Diaz, 2@88yo, 2008; Bracho, 2008; Da
Costa, 2008). Quizas otras variables, tales congpaglo de autoestima o la timidez,
pueden haber influido sobre la comprension crititea los estudiantes. Estos
resultados podrian variar si se alarga el progral@aintervencion de lectura
extensiva, si se introducen en él actividades défpes para los componentes de
comprension critica que salieron desfavorecidosse sncluye en él el desarrollo de
la actividad autorreguladora. Por eso se recomiendatinuar desarrollando

investigaciones que conecten la lectura extengimdacomprension critica.

Es importante acotar que la lectura extensiva smitié mejorar ciertas
dimensiones de la comprension critica, tales coanadptacion de informacién
textual e implicita y el analisis e interpretacamargumentos; lo cual concuerda con
lo sefialado por Mendoza (2005), quien afirma quedaira extensiva permite a los
estudiantes obtener ligeras mejorias en cuant@antgrension de diversos aspectos

gue en su caso fueron la superestructura y la mstcuctura.

En tal sentido, Nutall (1996) también sefiala que pwogramas de lectura
extensiva incrementan el entendimiento socioculigdos estudiantes y desarrollan
sus esquemas mentales; mientras que Powell (2@80%pajue al practicar la lectura
extensiva se busca comprension general del textydl gradualmente permite a los

estudiantes aprender a leer mas alla de la singgledificacion palabra por palabra.



119

De la misma manera los resultados del presenteliestwinciden con los de
Robb y Susser (1989), quienes encontraron quectaréeextensiva resulta similar a
la lectura basada en las habilidades para mejaratoimprension de estudiantes
universitarios; sin embargo la practica extensiesuita mucho mas interesante y

significativa para los alumnos.

Notese que la identificacion y conexion eficiengeld informacion implicita y
explicita es uno de los elementos que define @lme comprension inferencial, que
es el nivel de comprension que antecede en com@iej la comprension critica
(Garcia de Diaz, 2008, Shiro, 1990, Romero, 200&sA2009). Es decir, parece ser
gue los estudiantes mejoraron su nivel de compiensiferencial pero muchos de
ellos no llegaron a alcanzar el nivel de comprensaditica. Como se dijo
anteriormente, la posicion del autor y los elememoe la justifiquen requieren de
una busqueda sutil que trasciende la competencianmeate linglistica, por ubicarse
mas bien en el nivel discursivo (Garcia de Diaf820Se sugiere en consecuencia,
incluir dentro del programa de lectura extensivacamponente inicial destinado a
hacer que los alumnos tomen conciencia de comasdiasta en las historias cortas

aspectos subjetivos que permitirian identificgrdaicion del autor, entre otros.

En suma, se sugiere continuar con el programa aerseextensiva, con la
finalidad de seguir afianzando la comprensionaaitlie los estudiantes y mantener
actitudes favorables hacia la lectura, tal comdit® Carrell (en Carrell, Devine &

Eskey, 1988), que la meta es cambiar el aprenider @ leer para aprender.
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Finalmente, en relacién al quinto objetivo espeoifpuede sefialarse que no
hubo un resultado estadisticamente significativo celanto al aumento de la
comprension critica de los aprendices, lo cual atéscla segunda hipoétesis

alternativa de la investigacion.

Para concluir, en base a los resultados reportpdesie decirse que se
confirma la hipétesis de la investigacion y, enssmuencia se descarta la hipotesis
nula, toda vez que hubo una influencia del progrdenkectura extensiva de historias
cortas tanto en la actitud hacia la lectura comelerivel de comprension critica de
las historias cortas. Esa influencia fue positimaaenbos casos, aunque no resulté

significativa en algunos de los indicadores deplarension critica.

Del andlisis de estos resultados se derivan ladwsiones y recomendaciones

gue se presentan en el siguiente capitulo.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Estas son las conclusiones y recomendaciones gigrisan de los resultados

obtenidos mediante la aplicacion de los instrunmeentp reportados en el capitulo

anterior.

Conclusiones

Para el primer objetivo especifico del estudicermado a identificar la actitud
de los participantes hacia la lectura en ILE, Is&na como conclusion que
los estudiantes presentan un nivel de actitud aledtacia tal préactica,
representando esto, una posicion de indiferendiapticencia en relaciéon a la

lectura en la lengua meta.

El segundo objetivo especifico, correspondienteagrsticar el nivel de
comprension critica en la lectura de historias asoren ILE, los sujetos
poseian un nivel de comprension critica media,uglgs alumnos mostraron

inconvenientes para interpretar la lectura y aaala postura del autor.

En relacion al tercer objetivo especifico, que hbscdesarrollar un programa
de lectura extensiva de historias cortas para stsd@ntes en cuestion, se

pudo concluir que el tratamiento permitié que Ipeeadices leyeran diversos
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textos faciles de manera rapida y con poco usalideionario. Asimismo, se
obtuvo que los alumnos comprendieron las histalgamanera excelente, con
un alto nivel de disfrute, de aprendizaje y famitiad. Todo esto lleva a
concluir que el programa de lectura basado en fiogipios sefialados por
Day & Bamford (2002) fue efectivo; sin embargo, dapacidad para
recomendar justificadamente los textos leidos acengparieros no resultd
satisfactoria al igual que la identificacion deidaa principal de la historia,

ambas indicadores de la comprension critica.

Las actividades sugeridas por Bamford & Day (20@4)ltaron ser efectivas
dado el cambio positivo de actitud y la mejoria lanmayoria de los

indicadores de la comprension critica mostradospgrupo experimental.

En cuanto al cuarto objetivo especifico, referidevaluar la actitud de los
estudiantes luego de su participacién en el progrdenlectura extensiva, se
concluye que su préactica asidua promovié un carfahiorable en la actitud
de los estudiantes del grupo experimental, pasdedon nivel neutral a un

nivel positivo de actitud.

En relacidon al quinto objetivo especifico, destmadevaluar la comprension
critica de los aprendices bajo estudio, aunqueogirama de lectura extensiva
permitid una mejoria en la comprension critica o& &dlumnos del grupo

experimental (especificamente en términos de da@ptade informacion



123

textual e implicita y el analisis e interpretactimargumentos), no se observo
una diferencia estadisticamente significativa pergugrupo se mantuvo en

un nivel medio de comprension critica.

- Los resultados permitieron comprobar la hipotesigdestigacion y descartar
la hipétesis nula, toda vez que hubo una influepositiva del programa de
lectura extensiva tanto en la actitud hacia laukacten ILE como en la
comprension critica de las historias cortas leidas. primera hipotesis
alternativa, que predecia una influencia entre@jama de intervencion y la
actitud del grupo experimental hacia la lectura lek, también fue
comprobada. Asimismo, la segunda hipétesis alteanfie comprobada, ya
gue se demostro una influencia positiva del progrdmintervencion sobre la
comprension critica; con la salvedad de dos indies] concretamente la
postura previa y la postura propia frente a lodeids cuales no mejoraron

significativamente.

Recomendaciones

- Se sugiere la implementacion de diversas activelagelectura (similares a
las propuestas por Bamford & Day, 2004), dentraerd del salon de clases
basadas en los intereses de los aprendices, l&ss qu@amuevan actitudes
favorables hacia dicha practica desde los nivehsales, intermedios y

avanzados de competencia en la lengua meta.
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Se exhorta a los docentes a utilizar diversos matéter de lectura que
promuevan en los estudiantes el desarrollo dedssiiveles de comprension;
haciendo énfasis en textos que fomenten la caphanfierencial y critica de
los aprendices, a través de la formulacion de emigas, la reflexion y la

emision y justificacion de posturas propias copeeto a lo leido.

Se recomienda iniciar a los estudiantes en laipgésignificativa de la lectura
en inglés desde los niveles basicos, tomando entausus intereses y
preferencias; ya que esta practica les propordanara fuente invaluable de
input, les permitiria mejorar su competencia comunicajivi@s ayudaria a

concebir la lectura como una actividad productivinamica.

Se propone dar continuidad al programa de lect&tensiva implementado en
el presente trabajo, no sélo con los estudiantesglés V, sino también con
los aprendices de todos los niveles del compordmgedquisicion del idioma
y también en la lectura de la lengua materna. Asimj se recomienda
integrarlo como una actividad recurrente en lo®fihs instruccionales de
manera semestral, con la finalidad de seguir foameltt posturas favorables

hacia la lectura e incrementar los niveles de cengién critica.

- Se recomienda continuar desarrollando estudiosesddr lectura
extensiva. Concretamente, se sugiere llevar a t@bsiguientes estudios:

investigaciones en las que la intervencion de tagttensiva se fundamente
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en los enfoques de la ensefianza por tareas o pgegbos; trabajos que
comparen las estrategias de lectura en L1 condd2di otros en los que se
intervenga para incrementar las estrategias deréean L1 y verificar la
influencia de esa mejoria en la lectura de L2; déstuque involucren la
autorregulacion en el proceso de intervencion dedaura extensiva, entre

otros.
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