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CURSO DE COMPRENSION DE LECTURA DE TEXTOS ALE-
MANES DE LINGUISTICA APLICADA*

Ulrike Tallowitz
C.E.L.E. - U.N.A.M.
Ahora Instituto de Investigacio-
nes sobre informdticas aplicadas,
Saarbriicken, R.F.A.

Introduccidn

Acordes a mi deseo de presentar un curso
de comprensién de lectura de textos de lingiiis-
tica aplicada, o sea de lenguaje cientifico,
quiero hacer notar que trataré sélo brevemente
las teorias en que me baso para aplicar més de-
talladamente la elaboracidén practica del curso
como: la seleccidén de los textos, una tipologia
de ejercicios, asi como las experiencias que he
tenido con este material en un curso piloto en
el Centro de Enseflanza de Lenguas Extranjeras
de la U.N.A.M.

1. Caracteristicas del curso

El curso estd definido con precisidn en
cuanto a los objetivos, los destinatarios y la
materia:

a) El objetivo es la comprensién critica de tex-
tos linglisticos para su uso en la carrera.

Asi, se pretende ayudar a eliminar las "barre-
ras interlinglisticas" que impiden la recepcidn
de textos linglisticos alemanes en América Lat,i
na.

b) Los destinatarios son estudiantes de la maes-
tria, maestros e investigadores del C.E.L.E. y
del Instituto de Investigaciones Filoldbgicas;

es decir, se trata de "expertos" de los que se
podria suponer conocimientos previos de la mate-

*Esta ponencia fue dictada en el Coloquio "La lectura y
Los lectores" de la AMLA en 1986, C.E.L.E.-U.N.A.M.
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ria. No obstante la mayoria no posee conoci-
mientos del idioma aleméan.

c) La materia: no sbélo se trata de lenguaje es-

pecifico, sino de lenguaje especifico dentro

de una sola materia; la lingliistica -lo que fa-
cilita la seleccidén de textos y la decisidn so-
bre puntos lingliisticos y textuales a ensefar.
Hay que notar que el lenguaje cientifico de

las ciencias sociales es en muchos aspectos
esencialmente diferente del lenguaje de las
ciencias naturales (ver abajo).

Estas condiciones situacionales tienen su
impacto sobre el disefio del curso. El objetivo
de comprensidén de lectura reduce el proceso pa-
ra la decodificacidén de textos, se puede hacer
caso omiso de las habilidades productivas. Es-
to reduce, por ende, el tipo de ejercicios que
se emplean y los puntos gramaticales necesa-
rios. A esta parte de la gramdtica so le pue-
de llamar gramdtica de identificacidén (a dife-
rencia de una gramdtica de produccién). Abar-
ca sb6lo las estructuras gque tienen relevancia
en el proceso de comprensidén. Por ejemplo se
puede prescindir de la declinacién.

De igual manera, este enfoque hacia la lee;
tura para informacién hace innecesaria la lec-
tura en detalle ya gque nunca se va a examinar
a los estudiantes sobre la comprensidén de tex-
tos alemanes. Su situacidén es distinta a la
de lgs estudiantes que quieren llevar a cabo
estudios en Alemania.

Por todo lo expuesto hasta ahora, se trata
de ensefiar estrategias para decodificar répida-
mente textos, de usar econdémicamente pistas
que llevan a una comprensidén adecuada, aungque
sea global. Estas pistas son en primer lugar
semanticas, textuales y sintédcticas - en mucho
menor grado morfoldgicas.

Se ve gque es un curso tallado a la medida,
lo que es agradable para el diseflador, el maes-
tro y los estudiantes, pero gue crea problemas
en cuanto a su posible divulgacidén o publica-
cidén. Ninguna editorial va a publicar un cur-
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so tan especializado y aplicable a sdélo un nu-
mero muy reducido de usuarios.

II. Bases Tedricas

La didéctica de la ensefilanza de compren-
sién de lectura se basa en teorias de varias
disciplinas: sobre todo de la psicologia ( en
cuanto al proceso de percepcidén y del procesa-
miento de informacién ) y de la lingiistica da
textos (estos andlisis ayudan al diseflador a re-
conocer elementos esenciales de un texto que
puedan facilitar o dificultar la comprensidn,

y que modifican la presentacidén del material),
En fin, la descripcidén lingiiistica del lenguaje cien-
tifico nos indica cdémo ensefiarlo.

En cuanto a la psicologia me baso en las
teorias de Kintsch y van Dijk (1978), asi como
de Lindsay y Norman (1977); en cuanto a teo-
rias de lectura, sobre todo en Goodman (1976)

y Smith (1978).

Lindsay y Norman ven el proceso de leer co-
rao proceso cognoscitivo en el que el lector in-
tegra sucesivamente nuevas informaciones en su
"marco de conocimientos". Es decir, el "enten-
der" es una interaccidén entre la informaciodn
del texto ("bottom up process") con lo que el
lector ya sabe ("top down process"). Al con-
frontarse con un texto, el lector reactiva par-
tes de los esquemas en su estructura de conoci-
mientos, se abren "huecos" o "espacios vacios"
que se realizan como expectativas y que pueden
ser llenados con la nueva informacidén. Este
mismo proceso hace posible inferencias y con-
clusiones en la lectura, con base en prediccio-
nes sobre la probabilidad con la que se combi-
nan ciertos elementos (en el nivel de letras,
palabras, partes de texto, relaciones lébégicas,
conocimiento del mundo) .

Cuanto mas conocimientos previos tiene el
lector a su disposicidén, mas rapido es este
proceso. Segun estudios americanos, el "buen
lector" usa una proporcidén especialmente eleva-
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da de elementos de conocimiento (75%) , en oposi-
cién a elementos "de datos" (letras, morfemas)
que abarcan sélo 25%.

Esto significa gque en nuestros cursos se
trata de apoyar y fomentar el procesamiento de
informacidédn con auxilio de conocimientos. Es
cosa que puede y debe practicarse.

Goodman deriva de estudios psicoldégicos su
concepto del proceso de lectura en cinco pasos:

Seleccidédn (de elementos productivos para la com-
prensidén)

Prediccidn

Inferencia

Confirmacidn

Correccidn

Es decir, la lectura es un proceso circu-
lar, que parte de una primera idea del conteni-
do del texto, cuya idea surge de conceptos toépi-
eos y palabras clave y toma en cuenta sucesiva-
mente los detalles para comprobar, cambiar, va-
riar, etc. la primera idea.

En cuanto a la lingiiistica de textos me ba-
so en van Dijk (1980) guien habla (sustenté&ndo-
se en la psicologia, Neisser 1976) de la "macro-
estructura" de un texto, que es la proposicidn
semdntica global del mismo (estructura profunda
del texto) y estéd realizada en el nivel superfi-
cial por elementos léxicos, que cargan el senti-
do, y elementos de coherencia, que crean la re-
lacidén entre ellos y que se pueden identificar
como conectivos ("pero", "sin embargo", "asi";
los pronombres etc.)

Para nosotros eso quiere decir que, si el
lector sabe reconocer la macroestructura, ten-
dr4d menos necesidad de entender cada palabra en
el texto y serd capaz de adivinar muchos elemen-
tos desconocidos.

Halliday y Hasan (1976) han formulado para
el inglés una lista de tipos y elementos de co-
herencia que es muy util para el disefiador de
cursos (también incluyen la coherencia lexical,



la coherencia implicita y la distribucidén de
informacidén: tema - rema).

Como los textos cientificos se caracteri-
zan por una coherencia fuerte y explicita,
identificar estos elementos resulta muy prove-
choso para la comprensidén, (para que no pase lo
que describen Widdowson y Urqguhart (1976) que
hay estudiantes que entienden cada palabra y
cada oracidén, pero no el contenido total de un
texto) .

Ademés de esta coherencia seméntica, hay
que ver la coherencia pragmatica, es decir,
analizar el texto como realizacidédn del discur-
so (comunicaciédn entre autor y lector). Las
funciones comunicativas de textos se manifies-
tan en estructuras textuales tipicas: por ejem-
pio la descripcidén de experimentos, comenta-
rios, argumentaciones etc. Widdowson habla de
conceptos y métodos universales de las disci-
plinas cientificas cuyo conocimiento facilita
al lector la comprensidn.

A los disefiadores, estos anédlisis nos dan
informacidén sobre las funciones textuales domi-
nantes en una disciplina y los tipos de textos
en los que se encuentran. En el caso de la
lingiistica son sobre todo: definicidén de con-
ceptos, descripcién lingiiistica, informe, dis-
cusidén de teorias, evaluaciones etc.

Los estudios sobre el lenguaje cientifico
alemdn que se han llevado a cabo en Alemania
(gran parte de ellos en la R.D.A.) y Checoslo-
vaquia nos informan sobre las diferencias en-
tre el lenguaje general (o cotidiano) y el ale-
mén cientifico. Se considera el alemdn cienti-
fico como una seleccidén de elementos del ale-
mén general que se usan con mayor frecuencia.

Aguil parece haber una diferencia en las
tendencias de investigacidén: Mientras que la
investigacidén inglesa, americana y mexicana se
dedica al estudio del "discurso cientifico" con
sus medios retdéricos (cp. Widdowson, Urquhart,
Mackay, Castafios), la investigacidén alemana se
ha ocupado sobre todo de estudiar los rasgos
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tipicos del lenguaje cientifico en el nivel 1é-
xico, sintéctico y estilistico. Se ha demostra-
do que este lenguaje lende a ser mas inequivo-
co, mas preciso y explicito. Von Hahn (1983)
menciona la coherencia sumamente explicita de
estos textos, y su uxto numero de seflales para
partes estructurales (cp. Dressler 1983). Se
observa una distribucidén regular y normal del
valor informativo (tema-rema), es decir un cre-
cimiento gradual hacia el final de la oracién.

En el nivel sintédctico se hicieron varios
estudios estadisticos entre cuyos autores quie-
ro destacar aqui al checo Bened (1978) quien
nos indica qué clases de palabra, qué estructu-
ras sintdcticas y tipos de formacidén de pala-
bras abundan en textos cientificos. BeneS ana-
1izd un corpus de textos de varias materias vy
encontrd, por ejemplo, que alli predominan ora-
ciones relativamente cortas y simples, y que en
el nivel de palabras predominan los sustantivos
(si se compara con textos generales); en cuanto
a tiempo, el presente y pasado; respecto a me-
dios estilisticos, la voz pasiva, nominal i/.ac i. o
nes, expresiones verbo-nominales (con una dese-
mantizacidén del verbo) y participios modifica-
dos en funcidén de atributos antepuestos al sus-
tantivo .

Estas caracteristicas varian de materia a
materia, y se vidé que en las ciencias sociales
se usan oraciones mas largas y mas complejas.

La proporcidén de lenguaje general es méds eleva-
da que en textos de ciencias naturales con su
alto grado de férmulas.

Por esta razdn, una buena parte de lo que
se ha estudiado sobre la ensefianza del lenguaje
cientifico no parece ser aplicable en el caso
de textos de lingliistica.

Los estudios arriba descritos me permitie-
ron definir los puntos gcamaticales que hay que
tratar en el cur ;o (no olviden gque son estudian-
tes sin conocimientos oel idioma).

Puntos gramaticales que se consideran nece
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sarios para la comprensidén de lectura en ale-
man: (en la secuencia de su presentacidn)

l1.La estructura de la frase nominal (articulo
+ adjetivo + sustantivo + atributo)
2.Formacién de palabras: sustantivos
3.Verbos auxiliares: presente y pasado
4.Posicidén del sujeto y verbo en la oraciédn
principal
5.Presente de los verbos (cambio de vocal)
6.Verbos modales kann/soll/darf nicht/muss
7.Posicidén sintéctica de la frase verbal divi-
dida (Er kann das Buch schreiben.)
8.0racidédn relativa
9.Verbos separables ((Er liest den Text vor.)
10.0raciones subordinadas
11.Reglas de puntuacidn
12."man"
13. La voz p¢isiva
14.Valencia de los verbos (Gramadtica de depen-
dencia)
15.Pronombre
l16.Formacién de palabras: adjetivos
17.Pasado de los verbos (regulares/irregulares)
18.Adverbios pronominales ("damit","dazu", "da-
durch" etc.)
19.La funcidén del pronombre "es"
20.Comparacidn
21.Con junciones coordinativas
22.Conjunciones subordinativas
23.Construcciones con infinitivo
24 .0raciones subordinadas: temporales/condicio-
nales /causales/concesivas/ finales
25.Participio del presente como atributo
26.Participio del pasado como atributo
27.Ampliaciones de estos atributos
28.Formas que pueden sustituir a la voz pasiva
29 .Aposiciones
30.Subjuntivo de los verbos modales
31.Expresiones verbo-nominales

III. Seleccidn de textos
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La seleccidédn de textos estda determinada
por la materia, los destinatarios y sus necesidades.
Por esto, los textos pertenecen al nivel de es-
tudios de maestria.

Otro criterio fue considerar las &areas de
la linglistica que se estudian primordialmente
en Alemania, por ejemplo lingiistica de textos,
andlisis conversacional, pragmatica etc.

El tercer criterio fue la necesidad de una
variedad de tipos de textos. Asi que decidimos
empezar con una lista de libros y anotaciones
bibliogréficas; después programas de estudios
de lingtistica de una universidad alemana. En
ambos casos es posible trabajar con palabras in-
ternacionales y reglas de formacién de pala-
bras. Después, un texto de una introduccién a
la lingliistica con poca especializacidn y termi-
nologia, para después ya elegir textos monogréa-
ficos sobre ciertos temas, sea histdéricos y sijs
temdticos, en los que predominan las funciones
descriptivas, explicativas, argumentativas vy
evaluativas. Ademéds, se agregd una definicidn
de un diccionario lingiistico.

La progresidn se determindé en primer lugar,
con base en las funciones textuales:

Lista de libros
Programa de estudios
Introduccidn
Definiciébn
Descripcién histédrica
Argumentacidn

En segundo lugar por el grado de conoci-
miento que se tenia sobre los contenidos. Este
método parte de la conviccidn que se comprende
mads fadcilmente un texto cuyo tema es conocido.

Con base en la experiencia en el saldén de
clase y un sondeo que hice en el grupo en cuan-
to a la dificultad subjetiva de los textos (des-
pués de haber leido 12 textos), se demostrd que
el criterio de los conocimientos es muy valido,
pero que la estructura textual, sintédctica y 1lé-



xica también tiene wuna influencia considerable
sobre la comprensibilidad, que es facil de sub-
estimar.

El texto con funcién de introduccidén con-
tenia muy poca terminologia y mas lengua gene-
ral , introduciendo en forma casi narrativa (con
ejemplos) wunos conceptos de la sociolingtisti-
ca. Es decir, este texto seria muy comprensi-
ble para un nativohablante. Pero resultdé dema-
siado dificil para esta fase del curso.

Por cierto esto confirma algunos estudios
que dicen que textos més especializados son més
fdciles de entender por expertos que textos en
lenguaje cotidiano con su estilo menos codifi-
cado.

El tipo de texto "definicién" fue evaluado
como més dificil de lo que yo habia previsto,
lo que se debe a la densidad de la informacidn,
la complejidad de la estructura sintactica y el
vocabulario abstracto.

Lo mé&s sorprendente fue que el resultado
del sondeo varidé mucho dentro .del grupo. Las
razones que dieron (tema conocido, conceptos co-
nocidos - en textos "féaciles", la longitud y un
vocabulario dificil en textos "dificiles") lle-
van a la conclusidén que el concepto de compren-
sibilidad es altamente subjetivo y depende en
gran medida de los recursos con que el lector
llega al curso.

Sin embargo, hubo coincidencia en cuanto
a ciertos textos (por ejemplo una descripcidn
gramatical muy estructurada y con ilustraciones
fue considerada muy facil) y por lo tanto pare-
ce ser conveniente ordenar los textos segUn cri-
terios que se han elaborado en estudios de "com-
prensibilidad" (Langer, Schulz wvon Thun vy
Tausch, 1974) . Los autores de este estudio lle-
gan a la conclusidén que esencialmente un conjun-
to de cuatro dimensiones determina la comprensi-
bilidad:

1. Simplicidad lingltistica

51
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- Uso de palabras conocidas, explicacidn
de palabras no conocidas, oraciones sen-
cillas con frases cortas, pocas nomina-
lizaciones etc.

2. Estructuracidn

- Presentacién ldégica y clara que permite
al lector diferenciar entre lo esencial y
lo menos importante (parrafos, titulos
intermedios etc.) Sobre todo al princi-
pio de un curso, se deberdn escoger tex-
tos bien estructurados para que el estu-
diante aprenda a reconocer estructuras
tipicas, y reconocer Luego fallas en es-
ta estructura (lectura critica).

Ejemplo (de Klaus Zimmermann, 1979):

hechos, datos

conclusidn
justificacidn "por esto"
"porque"
Limitacidn
"excepto"
3. Brevedad - Concisidn

- Limitarse a lo esencial, presentacidn
concisa, concentracidén a la idea cen-
tral .
Esto se logra al evitar repeticiones, un
estilo difuso, verboso, detalles super-
fluos.
4. Estimulo adicional

- Uso de medios lingliisticos sugestivos,
estimulos, tal como estilo directo, ejem-
pios actuales o divertidos, comparacio-

nes, preguntas, i1lustraciones.

Las dos uUltimas caracteristicas pueden es-
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tar en contradiccidén. Las més importantes, so-
bre todo para estudiantes de una lengua extran-
jera, son la "simplicidad lingiiistica" y la "es
tructuracién".

Groeben (1982) agrega otro aspecto a esta

lista, a saber: el "conflicto conceptual". Se
deriva de la teoria de la curiosidad de Berlyne
(1960) . Sus caracteristicas son:

presentacidédn de problemas con solucio-
nes alternativas

presentacidédn de novedades y sorpresas
introduccién de conceptos incongruen-
tes

inclusidén de preguntas

Groeben agrega a esta lista la "informa-
cidén subjetiva" que da un texto. Seguramente
aumenta la motivacién y lleva por esto a un tra
bajo més intensivo con el texto y a una mayor
comprensidn.

Después de una primera seleccidédn de posi-
bles textos se hace un "andlisis prepedagdgico”
de cada texto, es decir, un analisis detallado
en el nivel pragmdtico, textual, semdntico-léxi-
co, sintédctico y morfoldgico, para obtener cri-
terios para su uso y aplicacidén en el saldn de
clase.

La ensefianza de comprensién de lectura no
se hace con los textos solos. Lo que va a ayudar
al estudiante a desarrollar sus estrategias de
lectura y llevarlo a una comprensidén més réapida
y més correcta, son los ejercicios. (Véase el
estudio de Marilyn Chasan 1981, gquien compard
dos grupos: uno con lectura de textos solos y
el otro con ejercicios, y obtuvo resultados mu-
cho mejores en el Gltimo).

IV. Ejercicios

De acuerdo con las ideas y teorias expues-
tas he llegado a la siguiente tipologia de ejer-
cicios que los divide en dos grandes partes:

A. Ejercicios de comprensidn
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B. Ejercicios de practica, los cuales se
aplican después de la lectura para re-
forzar algunos puntos, i Todo aprendiza
je se apoya en la préactica!

A. Ejercicios de comprensidn

1. Ejercicios de preparacidn (proceso

de anticipacién, prediccidn)

Objetivo: Por medio de:
actualizar conocimientos a§ociacién )
anticipar el contenido t}tUlO' subtltu}o
formar hipdétesis tipo y topografia,

puntuaciodn

ilustrac iones
datos bibliografi-
cos

formular preguntas

2. Primera impresidén del texto (skimming)

identificar tema del texto buscar palabras in-
confirmar primera hipdbdte- ternacionales/ térmi-
sis nos técnicos/pala-
extraer rapidamente infor- bras claves: sustan
maciones obvias del texto tivos, numeros, ne-
decidir si el texto inte- gaciones

resa al lector crear "islas" semén-

ticas en el texto
leer las primeras
oraciones de cada
parrafo
En este punto de la lectura del texto hay
que tomar una decisidén sobre el tipo de lectura
adecuada:

Lectura para informacidén (scanning)
Lectura seguida (global)
Lectura detallada

3. a) Scanning

sacar cilertas informacio- formular preguntas
nes del texto (por parte de los
lectores)



b) Lectura global

Objetivo:
obtener una idea global
del contenido (macroes-
tructura)
hacer un resumen del con
tenido, identificando
argumento

el

y la estructura/
funcidén del texto,
partes del texto

o de

c) Lectura detallada

entender el texto en deta-
lie parafrasear el conte-

hacer predicciones
de donde se encuen-
tra esta informa-
cidn

buscar palabras,
grupos de palabras
en conexidén con la
pregunta

tomar apuntes

(segunda lectura)

Por medio de:

subrayar palabras,
deduciendo el senti-
do de las palabras
desconocidas, hacer
diagrama de las pro-
posiciones

leer la primera y
Ultima oracidn de
cada péarrafo

reducir el texto
(borrar todo lo que
no es importante)
inventar titulos,
subtitulos, relacio-
nar titulos y péarra-
fos con ilustracio-
nes

hacer diagrama de
las partes estructu-
rales,decidir entre
distintos diagramas
dados

(tercera lectura)

opcidédn multiple
correcto-falso
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nido

4. Control

medir el progreso que se
estd haciendo (para el
estudiante y el maestro)

5. Evaluacidn

evaluar el contenido, el

valor informativo, el es-

tilo, la objetividad-
subjetividad, posicidn
del texto dentro de 1la
lingliistica

analizar oraciones
individuales, bus-
car palabras en el

diccionario

preguntas abiertas
técnicas cloze
opcidén multiple/co-
rrecto - falso
unidén de partes de
oraciones, resumen
(de péarrafos, del
texto)

comparar textos
discutir los puntos
mencionados en el

grupo

B. Ejercicios de préctica

(Galperin 1967:

procesos de aprendiza-

je se construyen mediante pasos aisla-
dos que después se sintetizan)

1. Ejercicios sobre la argumentacién/es-
tructuracidén/coherencia del texto

Objetivo:

reconocer elementos
tuales
ra 1la

texto

tex-
y lingltUisticos pa
interpretacién del

Por medio de:

identificar la idea
central y expansio-
nes

identificar elemen-
tos de coherencia:
andfora/catéafora;
analogia/contraste;
redundancia; prono-
minalizacibén; adver-
bios etc.



expresar relaciones
implicitas comple-
tar oraciones (pre-
diccidn)

reconocer distribu-
cién de informacidn
(tema - rema)

2. Ejercicios sobre los medios sintacticos

reconocer claves sintéac-
ticas gque ayudan a 1la
comprensidn

reconocer clases de
palabras

buscar sujeto y pre-
dicado; wvalencias
reconocer subordina-
cién, relaciones
semanticas; reglas
de puntuacién
reconocer unidades
significativas; fra-
ses nominales con
sus atributos

vbéz pasiva; nomina-
lizacidbn; expresio-
nes verbo-nominales
permutar elementos
dentro de una ora-
cidén

3. Ejercicios sobre el 1léxico

deducir el significado de
palabras desconocidas:
por el contexto,

por la formacidén de pala-
bras

Ayudas para la retenciédn
del vocabulario:

buscar palabras in-
ternacionales,
clasificar las ter-
minaciones, deter-
minar su valor se-
mantico

buscar campos seman-
ticos en el texto

formar familias de
palabras
distinguir palabras
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C. Textos paralelos
xico parecidos)

Objetivos:

reconocer estructuras
vocabulario aprendidos

V. Método de ensenanza

parecidas

reconocer valor se-
mantico de prefi-
jos, sufijos
sindénimos -anténi-
mos, hipdbénimos
ordenar expresiones
de tiempo, lugar,
grado, frecuencia,
cantidad, cualidad

(nociones)
solucionar charadas
(Silbenratsel)

(con estructura y le-

Por medio de:

ademéds de los ejer-

cicios de compren-

sién :

jigsaw reading
(vedse Grcllet
1981)

dividir el texto

en parrafos

leer pérrafo por

pédrrafo predicien-

do cdémo sigue el

texto

leer primera y ul-

tima oracidén de

los parrafos, pre-

diciendo el conte-

nido del resto

En cuanto a los métodos hay que tomar en
cuenta que se trata de adultos académicos, y
que por eso hay que enfatizar el aspecto cog-
noscitivo del proceso de aprendizaje. Es de-
cir, la ensefianza se hace a través de concien-
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tizacidén dei mismo proceso de lectura. El1 psi-
cblogo soviético Galperin (1967) recomienda fa-
ses verbales en las que el estudiante describe
lo que hace (o hizo).

Para que el proceso se acerque 1lo més po-
sible a la forma natural de leer, predomina el
trabajo individual, o sea la lectura en silen-
cio, con la subsiguiente discusidén para compa-
rar los resultados.

Como una meta es la comprensidn réapida,
hay que controlar el tiempo al hacer los ejer-
cicios. La presidén temporal obliga al estu-
diante a distinguir entre lo importante y 1lo
no importante.

El idioma en el saldén de clase es espafiol.

VI. Curso piloto

Para finalizar quisiera informar cémo fun-
ciona el curso: Empiezo con los puntos positi
vos para después enumerar algunos problemas vy
sugerencias para su solucidn.'

Se trata de un grupo de expertos gque no
tienen exactamente los mismos conocimientos
(diferenciados por &areas) por lo gue aumenta
mucho el interés durante la clase. Los textos
que son entendidos por los participantes en
grados distintos (cada vez cambian los exper-
tos) dan lugar a discusiones sobre conceptos y
argumentaciones dentro del campo de la lingltis-
tica aplicada. Se crea una motivacién "intrin-
seca" para participar en la discusidn, y asi
se justifica el esfuerzo que requiere entrar
en una lengua que en muchos aspectos estid muy
alejada del espafiol.

En cuanto a las estrategias funciona bien
la deduccidén del significado por derivacidn
(formacidédn de palabras). Igualmente funciona
satisfactoriamente la verbalizacidén de 1los pro-
cesos de aprendizaje. Se discuten los ejerci-
cios, su razdén y su eficiencia, se discuten
también los problemas que tienen los partici-
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pantes en su lectura. Esto diltimo se realizbd
mediante conversaciones en clase por un lado, vy
por andlisis de errores en sus resumenes, poOr
otro. Para esta evaluacidén me baso en el mode-
lo de Pit Corder (1974) qgque describe la macroes-
tructura de un texto (resumen) en forma de un

diagrama: incluye las proposiciones y sus rela-

ciones.
Pessimists say S1 but 1 say 52
TV corrupts youth S% and 54
TV informs youth TV liberates youth

Edinburgh Course in Applied Linguistics,
Vol. 3, p. 149

Problemas del curso:

El curso se imparte dos veces a la semana,
1 1/2 horas, que son insuficientes para llegar
a la meta propuesta. Ademéds, los participantes
en su mayoria, no tienen tiempo entre las cla-
ses para hacer las tareas o leer textos indepen-
dientemente. Se notan diferencias considera-
bles de rendimiento entre los participantes que
vienen regularmente, sobre todo si hacen las ta-
reas, y los que no pueden dedicar tanto tiempo
a este "lujo". En la mayoria de los casos no
hay una integracidén de la lengua alemana en el
uso practico, lo gque ayudaria mucho a la reten-
cién. (En un alumno que leia textos en alemén
de su especialidad pudo verse el buen efecto de
esta préactica.)

Observando los errores que se cometen y
las estrategias que se utilizan en el saldn de



clase, he llegado a las siguientes conclusio-
nes

Cada participante llega con su historia de
estrategias de lectura, y sobre todo, con de-
seos y necesidades diferentes. Mientras que
uno ha adquirido bastante facilidad en recono-
cer estructuras globales y lo sabe combinar con
sus conocimientos de la materia, otro estd inte-
resado en identificar y sistematizar la estruc-
tura misma de la lengua alemana: ambos preten-
den llegar a su manera a la comprensidn, pero
la comprensién significa otra cosa para cada
gquien. El maestro puede dar consejos y recomen-
daciones sobre las estrategias méds eficaces, pe-
ro a esta altura hay que tomar muy en serio las
necesidades de estos individuos expertos - no
se puede imponer una teoria, sea psicoldgica,
sea lingliistica, sobre las necesidades subjeti-
vas de los participantes. Por eso, el desarro-
1llo de la clase estéd, en este caso mas que en
las clases generales de idioma, determinado por
las preguntas, dudas, e incertidumbres de los
estudiantes. Tai vez asi sea posible acercarse

a un ideal de asesoria individual tal como lo re-

comicndun Harri-Augstein y Thomas (1984) de 1la
Universidad de Brunel (y gue me parece poco
practicable por razones de economia, de tiempo
y de maestro) .

Por otro lado, se puede observar que cier-
tas estrategias (o més bien, el uso exclusivo y
exagerado de ciertas estrategias) lleva a erro-
res en la comprensidén. Parece gque ni un uso ex-
haustivo de estrategias globales de deducciébn
ni la lectura en pasos pequefios con fijacién en
la estructura lingliistica (buscando todas las
palabras desconocidas en el diccionario) lleva
a una comprensién adecuada. En el primer caso
se presta poca atencidén a los rasgos lingliisti-
cos, sobre todo el vocabulario, la formacidén de
palabras, estructuras sintacticas - y eso lleva
a una comprensién prematura y a menudo equivoca-
da. Mientras que, en el segundo caso, el proce-
so es mas lento y a menudo fracasa por falta de

61
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conocimientos lingliisticos y de &nimo para adi-
vinar .

En ambos casos la solucidédn parece estar en
un método de dos enfoques paralelos: al mismo
tiempo que se practican con cada texto las es-
trategias de prediccidén y deduccidn, hay que
proveer a los estudiantes de los elementos lin-
glisticos gque van a necesitar.

Los elementos textuales no parecen ofrecer
mayor dificultad siempre y cuando se entienda
un numero suficiente de palabras. Relacionar
oraciones y identificar su funcidén es una habi-
lidad que este grupo de lectores domina. (Esto
contrasta con Buhlmann 1981 que reporta que la
mayor parte de los errores ocurre en el nivel
textual; pero las condiciones son distintas en
cada grupo.)

En oposicidén al lector de lengua nativa, o
al lector con una buena base lingliistica -
quien comprende cada palabra pero no sabe unir-
las - este grupo necesita en mayor grado herra-
mientas basicas.

Segun el andlisis de errores y la intros-
peccidén de los participantes, los dos principa-
les problemas son:

1. E1 no poder reconocer unidades significati-
vas (es un error paralelo al de los nifios que
aprenden a leer; asi como ellos no reconocen 1i-
mites de palabras, los estudiantes de lectura
muchas veces no reconocen los limites de las
partes de una oracidn; no saben a dbénde perte-
nece tal adjetivo o tal adverbio) esto es parti-
cularmente dificil en el caso de alemédn con su
libertad de posicidédn de palabras en la oracidn.
2. La falta de vocabulario. Si bien hay una
conciencia elevada de estructuras del discurso

y de estructuras sintédcticas por la experiencia
con otras lenguas extranjeras, resulta muy di-
ficil la retencidén de palabras alemanas gque no
ofrecen ayudas nemotécnicas (por ser parecidas

a palabras espafiolas, por ejemplo) sobre todo
tratédndose de un curso gque tiene como objetivo
la pura lectura, y que no practica el vocabula-
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rio a través de aplicacidén continua.
Quisiera, para terminar, proponer algunas
soluciones a esta situacidn:

1. Cambiar la proporcidén de ejercicios acerca
de la estructura textual y sintédctica en favor
de ejercicios semantico-léxicos.

Agui hay que desarrollar, sobre todo, ayu-
das para la retencidédn del vocabulario. La fal-
ta de este tipo de ejercicios se debe a las co-
rrientes en la investigacidén: descubrimiento
del texto, discurso, y desatencidén a unidades
mas pequefas.

2. Después de cada texto se recomienda un exa-
men de vocabulario, en el contexto de oracio-
nes. Las palabras se escogen segun listas de
frecuencia.

3. Para fomentar la capacidad de reconocer uni-
dades significativas, se proponen ejercicios de
pronunciacidén y de entonacidén. La hipdbtesis es
que con auxilio de la melodia de la lengua, so-
bre todo de la prosodia en oraciones (que las
divide en partes significativas), se aprende
con mayor facilidad a identificar estas partes.
Esto podria a la vez servir como auxilio para
la retencidén del vocabulario.

4. Conforme a este conocimiento de combinacio-
nes tipicas se pueden hacer ejercicios de pre-
diccidén: a nivel de letra, silaba y palabra.
Ejemplos: die Spr che, die Wahr , die
Untersuch , die Melodie ist gut hor ; der

Artikel wurde im Jahre 1978 .

8. Dada la caracteristica del lenguaje de las
ciencias sociales (muy parecido al lenguaje ge-
neral) , y viendo los problemas que tienen los
estudiantes sobre todo con el vocabulario, ha-
bria que reflexionar sobre la pertinencia de
empezar con un semestre (o 20 horas) de ensefian-
za de lengua general.

Tal curso no deberia tener como objetivo
la comunicacidén oral, sino elaborarse especial-
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mente para este fin, como propedettico a un cur-
so de comprensiédn de lectura. Incluiria la pro-
nunciacidén, las estructuras sintédcticas béasi-
cas, un vocabulario pertinente y la préctica
productiva de la lengua con auxilio de pequefios
textos de lectura simplificada. Yo supongo que
esto elevaria tanto la motivacién como la facili-

dad de aprender a leer textos complejos més tar-
de.

Posdata: A pesar de Las aseveraciones pesimistas de la

autora en su ponencia (cf. pags. 44 y 45), su curso
acaba de publicarse:

Ulrike Tallowitz (1989) Bausteine Fachdeutsch fur
Wissenschaftler: Linguistik. Heidelberg: Julius Groos.
(Nota del Editor responsable de ELA)
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