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El problema de la competencia lingiiistica y la gramdtica en el curso de comprension
de lectura se va a abordar desde el punto de vista del diseriador de cursos: primero, si
incluir la gramdtica en este tipo de silabo o no; segundo, en caso de respuesta positi-
va, cudl seria el contenido lingiiistico del curso, y, finalmente, como introducirlo. Se
muestran posibles soluciones al problema basadas en mi propia experiencia de dise-
Aar e impartir el curso de comprension de lectura en ruso para los estudiantes hispa-
nohablantes.

The problem of linguistic competence and pedagogic grammar in a reading compre-

hension course will be considered from a course design viewpoint: first, should gram-

mar be included in that type of syllabus; second, if the answer is affirmative, what
should be the linguistic content of that course, and, finally, how should we introduce it.
Possible solutions are offered based on my experience in designing and teaching a rea-

ding course in Russian for Spanish-speaking students.
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1. Introducciéon

El problema relacionado con el papel de la gramatica en el curso de comprensién de
lectura es multifacético y se le puede abordar desde diferentes angulos. En esta inter-
vencion pienso hablar sobre la competencia lingiiistica necesaria para el curso de com-
prension de lectura y la importancia de los aspectos lingiiisticos en el proceso de lec-
tura.

Después se tratara del lugar de la gramatica, entendida como aspectos lingiiisticos,
en el disefio de un curso de comprension de lectura, en nuestro caso, el curso de com-
prension de textos escritos en ruso para estudiantes universitarios. Tocaré el tema de
las preguntas que enfrenta un disefiador elaborando el curso y también el tema de la es-
pecificidad de una lengua extranjera como lengua de lectura.

2. Competencia lingiiistica

Para comprender el mensaje del texto escrito en una lengua extranjera, el lector debe
poseer cierta competencia lingiiistica. Devine (1986: 18) habla de tres componentes
de la competencia lingiiistica:

1) Conocimiento fonoldgico, esto es, conocimiento de diferentes fonemas o soni-
dos, y como éstos se unen juntos para producir palabras. Es importante aqui
también el conocimiento de correspondencias entre sonidos y letras.

2) Conocimiento sintactico. Es el conocimiento de como se organizan las palabras
en oraciones. Hay fendmenos sintacticos que se adquieren en la forma natural, sin
ensefianza, pero otras estructuras sofisticadas deben ensefarse especialmente.

3) Conocimiento semantico. Es el conocimiento de las definiciones de las palabras
compartido por escritores y lectores y de importancia crucial para la compren-
sion.

Algunos investigadores indican que el alumno debe tener cierto “nivel umbral”
(threshhold level) de la competencia lingiiistica, abajo del cual ya no se puede com-
prender la informacion del texto (Alderson 1984: 19). Cummins (1979: 26) sostiene
que la implicacion de la hipdtesis del umbral consiste en que los alumnos que alcanza-
ron el umbral van a actuar de manera diferente en las tareas académicas y cognosciti-
vas comparandolos con los alumnos que no alcanzaron este nivel.

El umbral no puede definirse en términos absolutos, segun la vision de Cummins,
va a variar dependiendo del texto, de la tarea u objetivo de la lectura, del desarrollo
cognoscitivo del lector y de sus conocimientos previos. Hudson (1988), incluso, pro-
pone que una competencia lingiiistica baja puede compensarse por la capacidad del lec-
tor de activar sus conocimientos sobre el tema.
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Sin embargo, es evidente, que antes de que el alumno desarrolle cualquier habili-
dad, debera tener algin nivel umbral, por ejemplo, que el alumno utilice sus habitos de
lectura en su lengua materna para leer en lengua extranjera (Alderson 1984: 19). En es-
te sentido compartimos el punto de vista de aquellos lingiiistas que consideran como
prerequisito indispensable cierta competencia lingiiistica para una buena actuacion en
la lectura en la lengua extranjera.

3. Lecturaen L2.

De lo anterior sale una gran inquietud metodologica: ;qué es lo que debemos ensefiar
en nuestras clases de comprension de lectura: la lengua o la lectura? Poniéndolo un po-
co de otra manera Alderson pregunta: ;Es lectura en L2 un problema de lectura o un
problema de la lengua? Resulta dificil dar una respuesta univoca a esta pregunta.

En un tiempo se creia que los lectores en L2 automaticamente transfieren sus habi-
lidades de lectura en L1 al contexto de la lengua extranjera. Diversos experimentos en
el campo de la ensefianza de lectura han comprobado que la situacion no es tan facil.
Por un lado, algunos investigadores encontraron ciertas diferencias entre la lectura en
lengua materna y la lectura en lengua extranjera, como, por ejemplo, en la velocidad
con la cual se interpretan palabras individuales al igual que estructuras sintacticas; en
la habilidad para anticipar la secuencia de palabras, etc., asi que buenos lectores en L1
pueden resultar malos en L2.

Por otro lado, hay evidencias que los alumnos que no tienen habitos de lectura en
su lengua materna, tampoco pueden leer de manera adecuada en L2 (Coady 1979: 12).

Regresando con nuestra pregunta es preciso admitir que hay partidarios de cada
uno de los dos puntos de vista contrarios, la solucidn, tal vez esta en el medio: los dos
factores parecen ser sumamente importantes, tanto la actuacion de lectura en LI, co-
mo competencia lingiiistica en L2. La proporcion entre estos dos factores varia mucho
en situaciones individuales.

Una conclusion que podemos sacar seria que se debe ensefiar a los alumnos a trans-
ferir las estrategias de la lectura en la lengua materna a la lengua extranjera. Aqui es
esencial el papel de concientizacién de los alumnos por parte del maestro acerca del
uso de las estrategias.

Por otra parte, la lectura en lengua extranjera tiene sus rasgos particulares, lo cual
lleva a la enseflanza de las estrategias especificas de la lectura en L2. Por ejemplo, el
procesamiento bottom-up, tan criticado y practicamente rechazado en la lectura en LI,
adquiere en L2 una gran importancia. Los intentos de aplicar sélo el modelo top-down
en la lectura en lengua extranjera no dieron buenos resultados, ya que en la mayoria de
los casos los alumnos no tienen suficiente dominio de la lengua extranjera, y, por lo
tanto, deben decodificar el texto antes de que puedan hacer algo interesante con él. Se-
gun van Dijk y Kintsch, lo que distingue buenos lectores de los malos es exactamente
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la habilidad superior de decodificar letras y palabras rapidamente, la precision en reco-
nocer palabras fuera del contexto (1983: 23-4).

Lo dicho anteriormente no quiere decir que el procesamiento top-down no sirva en
la lectura en L2. Mas bien se usa la combinacion de los dos, pero la proporcion de ellos
depende mucho del nivel de los lectores. En medida en que adquiera experiencia en
leer en lengua extranjera, el estudiante va a necesitar cada vez menos las estrategias
bottom-up y se va a apoyar mas en los procesos top-down.

Otra conclusion que podriamos sacar de todo lo expuesto arriba es que seria reco-
mendable ensefiar a los alumnos los aspectos lingiiisticos si queremos su buen desem-
pefio en la lectura.

3. La gramatica en el disefio de un curso de lectura

Después de estas reflexiones tedricas vamos a acercandonos a cosas mas practicas. Co-
mo disefiadora de un curso de comprension de lectura tuve que enfrentarme con el pro-
blema de los aspectos lingiiisticos en tal curso. Creo que este problema consta de tres
preguntas:

1) ¢Incluir o no la gramatica en nuestro curso de comprension de lectura?

2) En caso de respuesta positiva a la primera pregunta, ;que temas de gramatica
presentar a los alumnos?

3) Como introducir estos temas en el curso de comprension de lectura?

El recurrir a otros libros de texto para contestar la primera pregunta no fue de gran
ayuda, ya que la mayoria de los cursos de lectura en inglés, por ejemplo, (tanto los cur-
sos del ceLe como cursos comerciales) no incluyen temas gramaticales. Se podria
constatar que es un aspecto casi ignorado en la enseflanza de lectura en inglés en los
ultimos afios.

Por consiguiente, decidimos no guiarnos por los cursos de inglés y recurrir a las
lenguas que se consideran generalmente como “mas dificiles” en comparacioén con in-
glés. En caso de aleman, por ejemplo, cuya situacion parece ser similar a la del ruso,
la gramatica se incluye en un curso de comprension de lectura (Tallowitz 1989).

Por otra parte, pensamos que seria preferible no dejar los temas gramaticales a la
voluntad del maestro, sino introducirlos en el curso de tal manera que cualquier profe-
sor podria suplir explicaciones pedagdgicamente adecuadas en el momento necesario.

Una tltima razon para introducir la gramatica en nuestro curso es que los alumnos
siempre quieren explicaciones gramaticales en el salén de clase, temas gramaticales en
un libro de texto e, incluso, clases de gramatica. En cambio, los maestros estan cada
vez menos dispuestos a darles este tipo de clases, ya que sienten que esto no va bien
con el enfoque comunicativo. Se podria criticar mucho la posicion de los alumnos, ca-
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lificarla como insostenible desde la perspectiva comunicativa, etc., pero el problema
queda.

Creemos que seria recomendable satisfacer los deseos de los estudiantes, ya que en
caso contrario se viola el estilo de aprendizaje que escogen los alumnos, lo cual seria
contraproducente al final de cuentas (Wajnryb 1988: 36).

Por todas las razones expuestas arriba se decidio incluir los aspectos gramaticales
en el curso de comprension de textos en ruso.

En cuanto a la segunda pregunta que concierne los contenidos gramaticales en el
curso de comprension de lectura partimos de la premisa que la lectura es una habilidad
“receptiva”, sea cual fuera la critica al término. Cuando se trata de produccién, el es-
tudiante puede evitar estructuras complicadas y recurrir a las que son mas faciles. Pe-
ro en la lectura se le presentan situaciones cuando tiene que comprender el texto que
contiene las estructuras dificiles para él. En este caso se pone a prueba su capacidad de
parcelar el lenguaje, es decir, segmentarlo, imponer un analisis estructural en los datos
lingtiisticos que vienen como input (Rutherford 1987: 123). Es logico, que muchas ve-
ces no vaya a poder parcelar las estructuras que no conoce.

Por lo tanto, nuestra tarea con respecto a la segunda pregunta fue:

a) definir el minimum de la competencia lingiiistica que posee un alumno del ru-
so al entrar al curso;

b) seleccionar en los textos que iban a constituir el curso las estructuras que son
caracteristicas para éstos y que no entran en la competencia lingiiistica de nues-
tros estudiantes.

3.1. La especificidad del ruso como lengua de lectura

En esta etapa del disefio, en nuestra opinion, se deben tomar en cuenta los rasgos es-
pecificos de la lengua de lectura, ya que la lectura en L2 puede variar dependiendo de
la lengua individual de que se trate. Cabe decir que la mayoria de los aspectos tedricos
y practicos en la comprension de la lectura han sido elaborados para inglés como se-
gunda lengua o como lengua extranjera.

Por lo siguiente, en el disefio de materiales para otra lengua que no sea inglés se-
ria recomendable hacer correcciones necesarias, sobre todo, cuando se trata de len-
guas no emparentadas con inglés y medianamente alejadas de la lengua materna de
los alumnos.

En nuestro caso, el ruso seria un idioma que no tiene parentesco lingiiistico con el
espafiol y estd bastante alejado de €l, no obstante es una lengua indoeuropea, al igual
que el espanol, asi que también tiene rasgos en comun.

En cuanto a las propiedades especificas, se puede hablar de éstas en tres niveles:
ortografico, 1éxico y gramatical o sintactico.
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En ei nivel ortografico es de mucha importancia que el ruso pertenece a otra tradi-
cién de escritura diferente al espafiol, lo cual en general parece afectar la actuacion en
lectura de los estudiantes (Vea, por ejemplo, Tzeng & Hung 1981; Taylor & Taylor
1983). Se puede imaginar que el alfabeto o sistema de escritura distinto al que se usa
en Ll (en nuestro caso el alfabeto cirilico) puede provocar dificultades adicionales en
cuanto al reconocimiento de letras y palabras, lo que va a disminuir la velocidad de la
lectura, entre otras cosas.

No nos vamos a detener mas en los aspectos ortograficos, ya que este tipo de cono-
cimiento entra al minimum de la competencia lingiiistica de un alumno que empieza el
curso.

A nivel 1éxico, el ruso también presenta algunas peculiaridades en su sistema de vo-
cabulario que tienen implicaciones para la ensefianza de la lectura en esta lengua.

En primer lugar, el ruso posee una capa sustancial de las asi llamadas “palabras in-
ternacionales” que provienen del latin o son préstamos de lenguas europeas, sobre to-
do, del inglés y del francés y que son generalmente reconocibles por hispanohablantes.
El nimero de estas palabras aumenta considerablemente en textos especializados y
puede llegar hasta 29% (Mitrofanova 1985: 34), ya que en tales textos se emplea mu-
cha terminologia, cuya mayor parte es exactamente el 1éxico internacional. Es de sefia-
lar también que muchas de estas palabras tienen como internacionales sélo las raices,
ya que éstas se combinan facilmente con prefijos, sufijos y terminaciones rusas. De ahi
la importancia de desarrollar las estrategias para reconocer estas palabras.

En segundo lugar, el sistema de formacion de palabras en ruso es inmensamente va-
riado y rico. Los procesos de afijacion, por ejemplo, productivos hasta la fecha, forman
nuevas palabras por medio de prefijos o sufijos con los significados mas o menos cons-
tantes. Ejemplificamos esto por una raiz verbal que puede agregar diferentes prefijos
con el cambio semantico de la palabra:

rabotat’ - trabajar
pererabotat’ - transformar
dorabotat’ - terminar de trabajar
narabotat’ - acumular el trabajo
zarabotat’ - ganar
vyrabotat’ - elaborar, etc. (Vea también Ignatieva 1992a: 134).

El namero de estos prefijos con una sola raiz verbal puede llegar hasta 30. Asi que
una raiz verbal puede expresar varios conceptos combinandose con diferentes prefi-
jos, mientras que en espafiol a cada concepto corresponde generalmente una raiz di-
ferente. Representamos esta diferencia entre el ruso y espafiol por medio del siguien-
te esquema:
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RUSO ESPANOL

Donde: C-concepto, R-raiz, P-prefijo.

Esquema 1.

Huelga decir que la ensefianza de estos medios de formacion de palabras adquiere
un significado muy especial en el curso de ruso.

A nivel sintactico el ruso se caracteriza por varios rasgos inminentes que lo desta-
can entre otras lenguas. Nos detendremos en dos de éstos:

a) El orden de palabras en ruso es totalmente libre. Quizés esto no deberia causar
problemas a hispanohablantes, ya que el espafiol tampoco tiene un orden de palabras
rigido. Sin embargo, resulta que este fendmeno si causa dificultades, tal vez, porque el
espaiol de todos modos no llega a estos grados de libertad y no emplea tanto el orden
de palabras inverso. Otra explicacion del problema se deriva probablemente de la se-
cuencia en la adquisicion de L2 por parte de los alumnos, ya que en la experiencia do-
cente hemos notado en nuestros alumnos una tendencia marcada de siempre buscar un
orden de palabras “natural” en la oracion, eso es, que primero vaya el sujeto, después,
el verbo, y luego complementos y/o modificadores. De ahi surge que se necesita desa-
rrollar estrategias especiales para estar atentos a las situaciones cuando el orden “natu-
ral” se viola, lo cual es bastante frecuente.

b) Las frases nominales compuestas de varios sustantivos es otra piedra obstacu-
lo en el camino de los estudiantes. Estas frases se construyen de tal manera que el
primer sustantivo va en caso nominativo y todos los demas, en caso genitivo, lo que
corresponde en espafiol a frases con la preposicion de, por ejemplo: el libro de texto
de los alumnos de ruso del CELE. Empero, el espafiol trata de evitar este tipo de es-
tructuras por razones estilisticas, mientras que en ruso es un fenémeno normal, ya
que no hay elementos que se repitan y violen consideraciones estilisticas. En este
sentido el ruso se acerca al inglés donde las frases nominales con varios sustantivos
constituyentes son también comunes y resultan dificiles para la interpretacion de los
alumnos.
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Desde luego, a parte de los enumerados arriba, hay otros elementos lingiiisticos que
requieren una ensefianza especial, por eso, después de analizar el programa de los pri-
meros dos semestres (el requisito para nuestro curso de comprension de lectura es ha-
ber terminado por lo menos dos semetres del curso general) y tomando en cuenta los
rasgos especificos de los textos medianamente especializados o de divulgacion cienti-
fica, se tomo la decision de introducir en el curso los siguientes temas gramaticales:

1) casos de sustantivos en plural,
2) voz pasiva,

3) participio,

4) gerundio,

5) frases nominales,

6) oraciones subordinadas,

7) orden de palabras inverso.

Las oraciones con la voz pasiva, por ejemplo, o estructuras con participios y gerun-
dios son muy comunes para el lenguaje escrito, en general, y el lenguaje especializa-
do, en particular. No obstante, se estudian hasta en el V nivel de ruso, porque practica-
mente no se usan en el lenguaje hablado. De ahi la necesidad de presentar estas
estructuras al estudiante, ya que sin ellas no va a poder parcelar el texto.

Nuestro Gltimo punto a tratar seria la metodologia para introducir los elementos lin-
giiisticos en el curso de comprension de lectura. Como no hay recetas preparadas en el
campo, decidimos apoyarnos en las recomendaciones generales de la gramatica peda-
gogica con algunas modificaciones tomando en cuenta la especificidad de nuestra area,
es decir, que nuestros estudiantes van a necesitar el conocimiento “pasivo” de las es-
tructuras gramaticales: es suficiente que vayan a reconocerlas, y no es necesario que
las produzcan.

Corder sostiene que el aprendizaje de gramatica es una actividad cognoscitiva de
resolver problemas basada en el procesamiento de los datos que lleva al descubrimien-
to y uso de reglas. Consiste de tres pasos:

1) formacion de la hipotesis,
2) comprobacion de la hipotesis,
3) practica (Corder 1974: 170).

En caso de la situacion formal de ensefianza el aprendizaje de gramatica es un “des-
cubrimiento guiado” (guided discovery): el alumno hipotetiza, y el maestro trata de
guiar este procedimiento.

El proceso de guiar también recorre varias etapas:

a) Seleccion y estructuracion del material lingiiistico.
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b) Presentacion de los datos lingiiisticos en la forma adecuada. Esta presentacion
incluye la contextualizacién o la interpretacion semdéntica de los datos. En esta
etapa el alumno empieza a formar su hipdtesis.

c) Esta etapa coincide con la comprobacion de la hipotesis por parte del alumno.
La funcion del maestro es confirmar la hipotesis correcta, verificarla.

Se puede presentar este proceso doble por medio del siguiente diagrama ( cit. :
172):

Teaching

Selection and organization of language
data (items) into a syllabus

Presentation and examples relevant to
item, together with means for semantic
interpretation

Pedagogical linguistic descriptions of Hypothesis-formation
language item activity

Explanation of error or verification of Hypothesis testing
hypothesis activity

Practice activity

Esquema 2.

Como se puede ver, este modelo de Corder es bastante general para abarcar varias
situaciones en el salon de clase. En nuestro caso particular, por ejemplo, la actividad
de practica seria la lectura posterior donde se comprueba si el estudiante aprendio los
elementos gramaticales presentados a el.

Faerch, Haastrup y Phillipson (1984: 190) proponen un modelo mas amplio, don-
de los procesos cognoscitivos de formacion de la hipodtesis y probacion de la hipdtesis
se complementan con los procesos de automatizacion y concientizacion (conscious-
ness-raising).
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Como ya hablamos de los primeros dos procesos en el modelo de Corder, nos va-
mos a detener aqui en los ultimos dos. Los autores del modelo hacen una distincion en-
tre el conocimiento lingiiistico explicito e implicito. Sin embargo, subrayan que no es
una dicotomia sino un continuum donde existen diferentes grados de lo explicito e im-
plicito. De esta manera el aprendizaje puede proceder del conocimiento implicito ha-
cia mds explicito, o en la direccién contraria. El proceso de desarrollar mas conciencia
sobre el conocimiento implicito es parte del proceso general de concientizacién. El
proceso en la direccion contraria, cuando el estudiante desarrolla gradualmente una ha-
bilidad para usar cierta regla con fines productivos o receptivos sin darse cuenta de eso,
se refiere generalmente como el proceso de automatizacion.

Los investigadores ilustran estos procesos en la siguiente forma:

consciousness-raising

implicit explicit

knowledge knowledge

automatization A

Esquema 3.

Estos son los dos modelos en los que nos apoyamos en el disefio del componente
gramatical del curso de lectura.

Las actividades “gramaticales” estan incluidas practicamente en cada leccion del cur-
s0, aunque no siempre tienen la cara de ejercicios de gramatica. Asi, por ejemplo, la for-
macion de palabras por medio de sufijos y prefijos mencionada anteriormente se practi-
ca en ejercicios 1éxicos que generalmente ocupan lugar de actividades pretextuales.

En cuanto a los temas de morfosintaxis, éstos se presentan como actividades pos-
textuales y toman forma de sesiones de eonceptualizacion con la practica posterior.

Se puede ilustrar esto con un ejemplo practico (ver Apéndice) donde se muestra co-
mo se incorpora un tema gramatical en el libro de comprension de lectura (Ignatieva
1992b: 65-7).

En este caso se trata de presentacion de las formas pasivas a los alumnos del curso
de lectura. En el ejercicio 1 se introduce la nueva estructura lingiiistica seguida por
unas preguntas que ayudan al alumno a formar su hipdtesis sobre el funcionamiento de
esta estructura. En el ejercicio 2 el alumno puede encontrar la comprobacion de su hi-
potesis, y finalmente, el ejercicio 3 le sirve de practica. Las instrucciones, las explica-
ciones y las preguntas estdn disefiadas de tal forma que el alumno puede trabajar con
este material de la manera independiente en caso necesario.
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Apéndice

IV. El enfoque en los aspectos lingiiisticos

Una de las caracteristicas del estilo cientifico es el amplio uso de las formas pasivas.
Vamos a ver aqui dos maneras de formar la pasiva en ruso.

La forma pasiva personal

1. Analice las siguientes oraciones:
a) B cT&Tbe A*eTCji aH&JiH3 rpaMM&THHecicoft cHCTeMbi JIHHrBHCTa 0. EcnepceHa.

b) B KHure nccjieAyioTCJi o6iune 3KOHOMHHecKHe KaTeropHH h 3aKOHbi.

(Por qué llamamos “pasivas” las formas subrayadas? ;Como se construye tal
forma? ;Cuando se usa? ;A qué corresponde en espafiol? ;De qué aspecto son los ver-
bos?

2. Compruebe si su conclusion acerca de las correspondencias espafiolas coincide con
lo siguiente:

Equivalentes espafioles de las oraciones:
a) En el articulo se da el analisis del sistema gramatical del lingiiista O. Jespersen.
b) En el libro se investigan las categorias y las leyes econdmicas generales

A continuacion se da una tabla de la forma pasiva personal de los verbos imperfec-
tivos y su comparacion con la forma activa:

Activa Pasiva
KTO? HTO? HTO? KeM?
CO3A&IOT CO3A&6TC*
CTyAeHTM CO3R&B&JIH npocKT ripoeKT co3AaBajxcB CTyACHTaMH
6yayT CO3A&B&T& 6yuer cosa&b&tbex

3. Busque en los textos las oraciones con verbos en forma pasiva personal. Copie estos
verbos con su contexto inmediato (o sea, sujeto y, posiblemente, algiin otro elemento
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indispensable para la comprension de este minicontexto). D€ una traduccion aproxi-
mada al espaiiol. Llene la tabla:

Documento en ruso en espaiol

En el libro se incluye la des-
cripcion. ..

Por ultimo conteste la pregunta: ;todos los verbos que terminan en -cs son pasivos?



