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PRÓLOGO 
 

 Varios medios de comunicación se han hecho eco, durante el último año, del aumento 

de la demanda de cursos de español en el extranjero. Sin duda se trata de una tendencia, aunque 

puede que también convenga hacer hincapié en ello. ¿Por qué quiere la gente estudiar español? 

Según algunos estudios, los motivos están menos relacionados con el pragmatismo o la utilidad 

de esta lengua en el mundo laboral, que como ocurre en el caso de otras lenguas, como pueden 

ser el alemán o el francés y, con total claridad, el inglés.  

 Eso significa que, a pesar de que es cierto que el español es la lengua materna más 

hablada en el mundo después del chino, la mayor parte de los extranjeros que la aprenden no lo 

hacen por necesidad: no se ven obligados a leer la prensa en español, no tienen que consultar la 

página web de una universidad en español, no deben leer libros en español en el mundo 

académico, y pueden prescindir de esta lengua si lo que quieren es comunicarse con otros 

extranjeros.  

Y eso es aún más cierto en el caso de la lectura, por mucho que el uso de Internet esté 

convirtiendo la lectura en una actividad cada vez más esencial en nuestras vidas: ¿qué leen los 

extranjeros en español? Una pequeña encuesta que realicé antes de hacer este trabajo me 

indicaba que probablemente lo que más leen en español son e-mails. O, a lo sumo, reservan 

billetes en clickair o vueling, sin necesidad de acudir a la página en inglés. Pero muchos, si no 

trabajan en España o en países de Latinoamérica, o en empresas que trabajen con empresas 

españolas o latinoamericanas -y esos son relativamente pocos- no leen nada más. Aunque, por 

supuesto, no existen estudios sobre lo que leen los extranjeros en español en Internet, y sería 

muy interesante conocer más cosas al respeto. 

En cualquier caso, conviene desmitificar el alcance que Internet tiene en la difusión y el 

aprendizaje de la lengua. Aunque la lengua española sea, después de la inglesa, la que posee un 

número mayor de periódicos digitales,1 los extranjeros que los leen todavía son pocos, y puede 

que siempre sean pocos.  

Sin embargo, este trabajo no deja por ello de carecer de interés. En primer lugar, porque 

aunque sean pocos, se trata probablemente de los grupos más influyentes o con más poder de 

decisión.2 En segundo lugar, porque la tendencia de buscar información en la Red tanto en 

ámbitos profesionales como académicos va en aumento,3 y eso no deja de afectar, en la medida 

que sea, al español.  

En universidades extranjeras, en clases de lengua, en distintos tipos de empresas o 

instituciones gubernamentales, se puede necesitar información sobre un acontecimiento político 

                                                
1 Díaz Nosty (1999) 
2 Ídem 
3 Cueto Álvarez et. al (2004) 



o social, una tradición, o el estado de un producto. Y esta búsqueda se realizará cada vez más en 

la Red. En empresas e instituciones españolas y latinoamericanas se reclutará con más 

frecuencia a extranjeros, cuya capacidad de entender los textos en sus contextos será 

probablemente lo que más se valore. La capacidad de leer de forma crítica en Internet es y será 

muy necesaria por lo menos para alguna gente.  

Por eso, resulta necesario investigar qué ocurre cuando este perfil de extranjero -con 

estudios y un nivel intermedio o alto de español-, lee en español en Internet. ¿Lee de forma 

crítica (lo que no sólo significa si lee bien, sino también si tiene actitud crítica), o por el 

contrario, adopta una actitud pasiva dando por verdadero todo lo que lee sólo porque se trata de 

otra lengua? ¿Cómo lo hace? ¿En qué se fija más para descubrir los implícitos? ¿Qué le impide 

entender los implícitos?  

Creo que los profesores tenemos que saber entender cómo leen los alumnos y qué 

entienden y, en determinados cursos con fines específicos, puede ser muy necesario evaluar la 

comprensión crítica de los alumnos. Además, leer de forma crítica no es sólo un fin de la 

enseñanza, sino un medio para aprender más: aprender a relacionar el uso del lenguaje con una 

determinada cultura y sociedad, aprender a entender el significado de las palabras en su 

contexto. Y por eso urge desarrollar una metodología basada en la lectura crítica, en la 

comprensión de la ideología. Y urge desarrollarla en Internet, encontrar en este medio los 

recursos necesarios para guiar a los alumnos hacia un aprendizaje de la lectura crítica en lengua 

extranjera. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 



 LA LECTURA CRÍTICA EN ELE: 
 

 Análisis de la comprensión crítica de los discursos virtuales 
 
 
 
 
 
 
 RESUMEN  

 
Gran parte de la lectura que se realiza en una lengua extranjera es a través de Internet y desde 

contextos muy distintos a los que han dado origen a los textos. Este trabajo se basa en la convicción de 

que el éxito en el aprendizaje de una lengua distinta a la materna radica en comprender el sentido que 

tiene el uso de la lengua en una sociedad determinada, es decir, en poder interpretar el significado -o 

los significados- que los discursos adquieren en sus contextos. Internet es un nuevo ámbito para la 

lectura, que multiplica las posibilidades (los textos, los contextos, los autores, etc.) y que introduce 

también nuevas incógnitas (menos control de calidad de lo publicado, ubicuidad de los discursos, 

reducción de los índices de contextualización, etc.). Conocer en profundidad las características de la 

comprensión en la lectura en línea es un reto para todo el que pretenda contribuir a mejorar el 

aprendizaje de una lengua extranjera. 

Por ello, este estudio pretende investigar en qué medida algunos estudiantes de ELE -con un 

conocimiento avanzado de la lengua y que acostumbran a leer en Internet- son capaces de leer de 

forma crítica en Internet, entendiendo la ideología que subyace a los discursos. Se estudian los 

procesos de comprensión, y se evalúa y analiza la comprensión de los textos, con el objetivo de 

obtener datos que puedan contribuir, en un futuro, a mejorar la metodología de enseñanza de la lectura 

crítica a través de Internet. 

 
Keywords: critical reading, critical literacy, ideology, intercultural competence, cultural 

awareness, critical linguistic awareness, disourse, discourse comprehension, reading on-line, reading 
in a foreign language.  
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 INTRODUCCIÓN: ¿Por qué lectura crítica en ELE en Internet? 
 
  

Internet lo afecta todo, y la lengua y los usos que hacemos de ella para comunicarnos con 

el mundo que nos rodea no son una excepción (Castells, 2002, Maestre Yennes, 1999).1 Esta 

herramienta permite acceder a distintos contextos relacionados entre sí mediante enlaces 

hipertextuales y, con ello, aumentan las posibilidades de acceder al conocimiento de otras culturas 

y representaciones del mundo (Cruz Piñol, 2002; Coiro, 2003). Es posible que cada vez leamos 

más en otras lenguas, desde contextos muy distintos y con finalidades muy diversas (Cassany, 

2006). Y por eso es urgente, necesario e interesante explorar qué ocurre cuando leemos en otra 

lengua en Internet. 

De todas las preguntas que suscita la llegada de Internet a nuestras vidas, este trabajo se 

interesa en las que afectan a la comprensión lectora en lengua extranjera y, particularmente, a la 

comprensión de los implícitos, de todo aquello que indica cuál es la intención del autor, qué 

valores o actitudes subyacen a su discurso (ideología) y cómo se relaciona este con otros discursos 

en una sociedad determinada. Es decir, lo que suele entenderse por lectura crítica, y que 

constituye la finalidad última de la lectura -al menos, de algún tipo de lectura. 

 Aunque algunas investigaciones han intentado averiguar qué habilidades se necesitan para 

leer de forma crítica en Internet, la mayoría de ellas se han centrado en el estudio de la lectura en 

lengua materna (Fainholc, 2004 y 2005), y en escasas ocasiones han contemplado la lectura en 

lengua extranjera. Sin embargo, es obvio que esa capacidad es también necesaria en la lectura de 

una lengua extranjera, y que puede suponer habilidades distintas de las que se requieren en la 

lengua materna. Reinking (en Mayer, 2005) opina que la lectura crítica es un área olvidada en la 

enseñanza de la lectura en lengua extranjera, y que Internet brinda posibilidades para prestarle la 

atención que se merece.  

En la lectura en lengua materna el aprendiz interactúa con escritos producidos y 

contextualizados en su propia comunidad (local, nacional, idiomática), en las prácticas letradas 

que se han articulado entre los miembros de su propia comunidad, y tiene más facilidad para 

entender e interpretar ideologías. Sin embargo, en la lectura en lengua extranjera, se interactúa 

con discursos situados en comunidades, contextos y culturas diferentes, por lo que resulta 

imprescindible entender puntos de vista, lógicas, argumentaciones y miradas diferentes a la 

propia. Además, la lectura en línea aumenta aún más las posibilidades de acceder a discursos 

procedentes de otros horizontes culturales al mismo tiempo que reduce su nivel de 

                                                
1 Lugo de Usategui (2004) recuerda que "la historia de la lengua y la escritura ha estado íntimamente ligada al 
surgimiento de nuevas tecnologías y nuevos soportes, como fue el caso de la imprenta y el libro impreso en su 
momento, lo que equivale hoy al surgimiento de las computadoras y el hipertexto como nuevos medios de 
comunicación de la lengua escrita", p. 366. 
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contextualización, al presentarlos todos en una misma pantalla, de manera ubicua y constante 

(Maestre Yennes, 1999). Por todo ello, la adopción de una perspectiva crítica en la enseñanza de 

ELE en línea constituye una necesidad estratégica y urgente. 

Pero, si es así, ¿cómo hacerlo? ¿Cómo prestarle atención si no se sabe demasiado sobre la 

capacidad de leer de forma crítica de los extranjeros en Internet? La tarea de profesores o de 

autores de materiales pedagógicos es hacer explícita la información que los alumnos necesiten 

para progresar en su aprendizaje, pero, para poder hacerlo, hay que conocer la información que 

precisan, así como la mejor manera de ofrecerla.  

Cruz Piñol (2002: 46) escribe que "cuando un texto va dirigido a lectores de diferentes 

procedencias geográficas y/o lingüísticas, es mucho más difícil prever dónde será necesaria una 

información adicional. Y la situación se agrava cuando el receptor y el autor -o el profesor- no 

comparten un mismo espacio físico, es decir, en casos de comunicación -o enseñanza- a 

distancia". Puesto que esa situación -tanto en la enseñanza como en otros terrenos profesionales- 

será cada vez más común, conocer bien las características de la lectura en línea en ELE (en 

español como lengua extranjera) parece un requisito básico para incidir en la mejora de la 

capacidad de leer de forma crítica en dicho medio. Hay que tener en cuenta que la lectura no es 

sólo un objetivo de la enseñanza -que los extranjeros entiendan la ideología y puedan adoptar una 

determinada posición ante los discursos es esencial-, sino también un método (un medio, una 

concepción del acto de leer), ya que a través de la lectura se expanden los conocimientos (Keiko 

Koda, 2005), que a su vez son necesarios para leer de forma crítica.   

Este trabajo intenta, pues, responder a las siguientes preguntas: 

- ¿Cómo leen los extranjeros de nivel intermedio o avanzado en Internet? ¿Qué 

entienden y por qué lo entienden así? 

- ¿Cómo lo entienden? ¿Cuáles son los procesos discursivos mediante los que atribuyen 

significado a los discursos? 

- ¿Entienden los implícitos? ¿Cuáles? 

- ¿En qué tienen más dificultades? 

- ¿Qué recursos emplean para garantizar una buena comprensión? 

 

Y estos son los objetivos generales del estudio: 

- Comprobar si estudiantes de nivel avanzado que suelen utilizar Internet saben leer de 

forma crítica en línea, entendiendo la ideología que subyace a los discursos y 

situándola en el contexto del que procede. 

- Ver qué habilidades han desarrollado por su cuenta y cuáles no emplean. Por qué. 
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- Conocer mejor los recursos que ofrece Internet para desarrollar la capacidad de leer de 

forma crítica en una lengua extranjera.  

- Sugerir una forma de evaluar la comprensión crítica de una LE en Internet. 

- Dar con elementos (orientaciones, recomendaciones, identificación de necesidades, 

objetivos específicos de aprendizaje, sugerencias de actividades) que permitan 

organizar de manera más apropiada y eficaz la enseñanza de la comprensión crítica de 

textos en Internet en español lengua extranjera. 

 

No se pretende comparar la capacidad de leer de forma crítica en Internet con la capacidad 

de hacerlo en soporte de papel, ni la habilidad para hacerlo en L1 con la de hacerlo en L2, como 

se ha hecho en otras investigaciones (Dinapoli, R., 2006). Se trata de un pequeño estudio de caso  

para evaluar la capacidad de los extranjeros de leer de forma crítica en línea, y obtener datos que 

permitan, en un futuro, afinar las hipótesis y ampliar el ámbito de estudio. Además, puede dar 

orientaciones a los profesores sobre cómo evaluar la competencia crítica de sus alumnos. 

Catherine Wallace, que ha dedicado más de un libro a la lectura crítica en lengua 

extranjera, escribe que, en la enseñanza, habría que tener más en cuenta los objetivos de la lectura 

en L2, situar la lectura en un contexto social, y desarrollar una metodología para la interpretación 

de los textos que tenga más en cuenta la ideología (en Fairclouh, 1992:62). Este estudio parte de 

esa misma convicción, y pretende contribuir al desarrollo de esa metodología.  

En la primera parte del trabajo, se resumen las principales teorías que han ayudado a 

determinar los criterios para valorar la comprensión crítica (qué significa comprensión crítica en 

ELE en Internet), así como a determinar qué factores de los que influyen en la comprensión se han 

tenido en cuenta y cuáles se ha pretendido aislar.  

En esos principios teóricos también se basa el diseño de la investigación (la selección del 

corpus y la metodología de análisis), que se explica en la segunda parte del trabajo. Para evaluar y 

analizar la competencia lectora crítica de algunos extranjeros cuando leen en línea, se diseña una 

WebQuest en la que se propone la realización de una tarea que gira entorno a la diversidad 

lingüística en España, un tema complejo y conflictivo por la carga ideológica que puede tener.  

En la tercera y última parte, se analizan los datos, a la luz de los principios teóricos, para 

comprobar el nivel de comprensión y de capacidad de leer de forma crítica, y se lleva a cabo un 

análisis con el objetivo de encontrar respuesta a las preguntas de la investigación. Al final, se 

intenta hacer una serie de sugerencias para mejorar la metodología de enseñanza de la lectura en 

línea. 
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PARTE I. MARCO TEÓRICO-CONCEPTUAL 
 
 

CAPÍTULO 1. INVESTIGACIONES PRECEDENTES 
 

El impacto que está teniendo Internet en distintos ámbitos de la lengua y del aprendizaje 

de la lengua es un área de estudio emergente. Y muchas de las investigaciones han abordado el 

estudio de la lectura (Furstenberg et. al, 2001, Cruz Piñol, 2002, De Ridder, 2003, Lugo de 

Usategui, 2004, Fainholc, 2004 y 2005, Mayer, R., 2005 Ariew et. al., 2008), ya que se considera 

una de las destrezas más usadas en Internet, y que más se presta a la enseñanza en la red 

(Gutiérrez, 2005: 4).  

 Un conjunto de estudios ha investigado las implicaciones que pueden tener los nuevos 

tipos de textos que abundan en Internet y los nuevos modos de lectura en la enseñanza de la 

lengua (Gutiérrez, 2005). En muchas ocasiones, se subraya la capacidad que tiene Internet para 

adaptarse tanto a las características del proceso de lectura -el hipertexto obliga al lector a ser 

activo en el proceso de construcción de significado, permite el acceso a otros textos 

(intertextualidad), da lugar a varias lecturas- como a las del aprendizaje, que cada estudiante 

puede orientar según sus necesidades (Singhal, 1997, Michael Fast, en Sullivan, J.H, 2001, Cruz 

Piñol, 2002, Ribas Fialho, 2005).2  

Sin embargo, también existen autores que advierten de que la lectura en Internet es a 

menudo más superficial y confusa (Singhal, 1997, Gutiérrez, 2005: 8), y que alertan de la 

necesidad de investigar con más profundidad las características de la estructura de los textos en 

Internet (el hipertexto), así como los procesos de comprensión de los discursos en Internet (Cruz 

Piñol, 2002). 

En el ámbito de la lectura, tanto en lengua materna como en lengua extranjera, varias 

investigaciones se han interesado por los beneficios del aprendizaje a través de Internet que, por 

sus características, facilita la comunicación y la hace más auténtica, permite el aprendizaje 

autónomo y hace posible un acceso rápido a la información necesaria para entender textos 

(Alexander y Jetton, en Graesser et. al., 2003, Gutiérrez, 2005). Así pues, algunos trabajos se han 

centrado en el impacto del uso de Internet en el aprendizaje del vocabulario (en De Ridder, 2003 y 

en Ariew, 2008), o en el desarrollo de la competencia intercultural (Furstenberg, 2001, Mollerin, 

en Ariew, 2008, Penz, 2001), entre otros. 

Sin embargo, se han hecho pocos estudios sobre las posibilidades que brinda Internet para 

la enseñanza de la lectura crítica. Sólo en algunos artículos (Reinking, 2005, Fainholc, 2004, 

2005) se menciona que la lectura en Internet puede favorecer la lectura crítica, ya que da acceso a 

                                                
2 Isabel Nieto (2005) escribe que el hipertexto es un mediador pedagógico.  
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muchísimos materiales reales, permite comparar distintas fuentes y estilos, y acceder al 

conocimiento previo que se necesita en caso de que este falte. Pero, la mayoría de estos estudios 

insisten en que eso no es suficiente, porque, ¿saben los estudiantes comparar distintas fuentes? 

¿Saben detectar qué conocimiento les falta y acceder a él? (Cruz Piñol, 2002,  Gutiérrez, 2005).  

Los trabajos sobre el aprendizaje del español como lengua extranjera no han abordado esta 

cuestión. Existen artículos que insisten en los beneficios del hipertexto en el aprendizaje (Nieto, 

2005; Cruz Piñol, 2002), pero no hay estudios que investiguen la comprensión crítica en Internet 

en contextos reales de lectura. De hecho, Cruz Piñol, escribe que “todavía son escasos los estudios 

sobre el uso de Internet para la enseñanza de ELE a partir de experiencias reales” (2002: 156).  

En este trabajo, pues, se intenta recopilar lo que se ha escrito sobre la lectura crítica en 

lengua materna (Cassany, 2006; Neville-Lynch, 2005), en lengua extranjera (Wallace, 1992; 

Alderson, 2000; Byram y Flemming, 2001) y en Internet (Coiro, 2003; Fainholc, 2005), para 

elaborar una lista de criterios que permitan evaluar la competencia lectora crítica de algunos 

alumnos de ELE en Internet, y analizar los procesos de comprensión a la luz de los principios 

teóricos del análisis del discurso y los procesos de comprensión del discurso. 

Plass (en Meyer, 2005) afirma que se ha investigado más con textos diseñados por 

profesores que con páginas webs de la cultura cuya lengua es objeto de aprendizaje. Por eso en 

este estudio se ha preferido hacer uso de páginas webs “reales”, que leen habitualmente las 

personas que utilizan el español en su vida diaria.  

Además, se opta por el uso de una WebQuest como prueba de evaluación por varias 

razones. En primer lugar, por las posibilidades que ofrece de recrear una situación de lectura real 

en Internet -a los alumnos se les propone la realización de una tarea que les exigirá buscar 

información sobre la diversidad lingüística en España en páginas webs reales. En segundo lugar, 

porque ofrece una estructura idónea para evaluar y analizar la competencia lectora crítica de los 

alumnos. Y sobre todo, porque no conviene olvidar que este análisis de la capacidad lectora crítica 

de extranjeros tiene como objetivo mejorar en lo posible la metodología de enseñanza de ELE en 

Internet. Y las WebQuest son la herramienta más utilizada en la enseñanza en Internet, tanto 

presencial como a distancia. 

Desde la aparición de las WebQuest como actividades de enseñanza por Internet, se han 

ido haciendo estudios sobre ellas.3 Asimismo, cada vez hay más directorios de WebQuest,4 en las 

                                                
3  Alguntos títulos de trabajos: The effect of the WebQuest Writing Instruction on EFL learners' writing 
performance, writing apprehension, and perception (Chuo, Tun-Whei Isabel, 2004); The WebQuest creation 
process: A case study of preservice teachers working individualistically and collaboratively (Leanne M., 2005); 
Electronic literacy: Teaching literary reading through the digital medium (Rozema, Robert Adams).  
4 En http://www.marcoele.com/materiales/wq/index.html pueden encontrarse WebQuest utilizades en la 
enseñanza del español para extranjeros. En http://www.webquest.org/search/index.php, WebQuest de todos los 
temas y en varias lenguas. 
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que se contemplan todo tipo de temas y tareas. Sin embargo, aunque algunas WebQuest tratan el 

tema de la diversidad lingüística,5 ninguna parece plantear la necesidad de leer de forma crítica, 

pensando en la ideología que subyace a los discursos. En la mayoría de las WebQuest, se ofrecen 

enlaces (los recursos) sin poner en tela de juicio su veracidad, ni analizar su orientación.  

Sería interesante que las WebQuest sirvieran también para ayudar a los alumnos a leer de 

forma crítica en Internet. Por eso en esta investigación se considera importante utilizar esta nueva 

herramienta para analizar la competencia lectora crítica. 

 

CAPÍTULO 2. MARCO TEÓRICO 
 
 

2.1. La comprensión, proceso y producto. Principios teóricos fundamentales. 
 
 

"Text comprehension is a complex process, 
requiring the involvement of many different 
components, relying upon many different kinds 
of information, and yielding complex mental 
representations" 6 

 
 
 La comprensión lectora puede entenderse a la vez como producto y como proceso. Es un 

producto de la interacción de los lectores con el texto, y es también el proceso a través del cual los 

lectores se forman una interpretación coherente del texto (Koda, K., 2005: 228). En este estudio, 

ambas caras de la comprensión se tienen en cuenta. 

 

a) Un proceso interactivo de construcción de significado 

 Las aportaciones de la psicología cognitiva han sido esenciales para entender el proceso de 

comprensión de los textos en la lectura (Coirier, P. et. al., 1996; Colomer, T. y Camps, A., 1996; 

Giasson, J. 1996; Underwood, J., 1996; Golder y Gaonachi, D, 2002). Actualmente, está bastante 

aceptado el hecho de que comprender un texto es construir una representación coherente de la 

información implicada en ese texto (Graesser et. al, 2003). La comprensión de un texto, pues, 

puede entenderse como un proceso mental que el lector realiza de forma intencionada, y en el que 

interpreta los significados a partir de la información que aparece en el texto pero también de sus 

conocimientos previos y teniendo en cuenta el objetivo de lectura en un contexto social concreto 

(Parodi, 2005).  En ese proceso interpretativo, un diálogo entre el texto y el lector, éste utiliza 

                                                
5 http://www.phpwebquest.org/ o http://www.aulaintercultural.org/article.php3?id_article=2283  
6 Kintsch (2005), p. 225: “la comprensión de los textos es un proceso complejo, que implica a muchos 
componentes, depende de muchos tipos de información, y que da lugar a complejas representaciones mentales”. 
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estrategias7 para procesar la información y llegar a formarse una representación coherente del 

sentido del texto (Kintsch, 2005). Por eso se ha descrito la lectura como un proceso de 

construcción de sentido (Tardif, en Lager, 1997: 188). 

Hace años se sostenía que el texto contenía todo el significado que el lector (un ente 

pasivo) tenía que extraer -un proceso de interpretación conocido con el nombre de bottom up. 

Posteriormente, se propuso lo contrario, es decir, que el significado estaba esencialmente en la 

mente del lector, por lo que se llamó al proceso de lectura top down. Actualmente, sin embargo, 

tiende a considerarse que la lectura es un proceso interactivo, en el que se produce una 

combinación de la información textual con la que el lector aporta al texto -el llamado modelo 

interactivo (Solé, 1987, Grabe, en Lager, 1997, Mendoza, 1998, López Alonso, 2001, Koda, 

2005).8 

 

b) Niveles de comprensión y factores que influyen en la comprensión 

La coherencia de la información implicada en el texto reside, por lo tanto, en la 

representación que el lector se hace del sentido del texto (en su mente), y no en el texto, lo que 

convierte a la lectura en un proceso cognitivo complejo, en el que intervienen múltiples factores 

(Denyer, 1999) y que atraviesa distintas fases, una de las cuales -el objetivo último- es la 

comprensión (Mendoza, 1998), que se divide en varios “niveles”, para usar la misma terminología 

que Kintsch (2005). Para este trabajo, interesa conocer los factores que intervienen en la 

comprensión, así como los niveles -o fases- de comprensión que existen.  

En cuanto a los factores, es evidente que para comprender es imprescindible saber 

descodificar (Perfetti, 2005 y 2007). También es necesario tener un conocimiento de la estructura 

gramatical de la lengua, tanto de las frases como del discurso. Y un conocimiento previo del tema 

que trata el texto, así como de las características relacionadas con su producción, es también 

esencial en la atribución de coherencia -y, en consecuencia, de significado- a un texto. Pero 

también el objetivo de lectura influye en la comprensión (Wallace, 1988 y 1992, Mendoza, 1998, 

Kintsch, 2005), ya que el lector lee el texto de forma distinta según la finalidad que tenga. Por 

último, es preciso que el lector sepa poner en funcionamiento distintas estrategias que faciliten la 

comprensión (Denyer, 1999, Mayor, 2000).  

Teniendo en cuenta todo eso, además de las investigaciones que se han hecho sobre lo que 

hacen los buenos lectores para comprender un texto, Duke y Pearson resumen las habilidades que 

tienen los buenos lectores (en Farstup y Jay, 2002): son activos; tienen objetivos claros de lectura, 

evalúan si estos se cumplen en la lectura, y seleccionan la información relevante según esos 

                                                
7 Predecir el contenido del texto, evaluarlo, planificar, etc. 
8 También se habló del top down, un proceso interpretativo contrario al bottom up. 
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objetivos; tienen en cuenta la estructura del texto; tratan de predecir lo que van a leer, integrando 

su conocimiento previo con la información que encuentran en el texto; piensan en los autores del 

texto, su contexto social e histórico y sus creencias e intenciones; evalúan la calidad del texto y 

reaccionan ante él, tanto intelectualmente como emocionalmente; saben leer distintos tipos de 

textos de forma distinta; la lectura les resulta una actividad satisfactoria y productiva.  

En cuanto a los niveles de comprensión, Kintsch (2005) propone tres, entendiendo por 

niveles los distintos tipos de información que se representan en la mente del lector, en los 

procesos de comprensión.9 El primer nivel es el sintáctico, que afecta al procesamiento de las 

palabras y frases que aparecen en el texto. El segundo, el semántico, afecta al significado del 

texto. Es la representación que se hacen los lectores del significado del texto, combinando 

palabras y frases. Finalmente, el último nivel de comprensión, que Kintsch llama situation model 

(modelo situacional), se refiere a la representación mental de la situación descrita en el texto. En 

este último nivel intervienen mucho el conocimiento previo de los lectores y la intención -el 

objetivo- de lectura que tengan, así como cuestiones relacionadas con sus valores y actitudes, o 

experiencias personales. Sin embargo, en el primer nivel es necesario saber descodificar y conocer 

el significado de las palabras (a menudo muy determinado por el contexto de uso), del mismo 

modo que en el segundo es preciso tener un conocimiento de la estructura de los textos.  

Para comprender, para dotar a un texto de significado, es imprescindible realizar 

inferencias. Muy poco de lo que se dice en el texto se hace de forma explícita, y mucho es lo que 

los lectores tienen que deducir para dar coherencia al texto. Las inferencias que deben realizar 

para dotar de significado al texto son las llamadas inferencias puente o fundamentales (Parodi, 

2005). Pero para hacerse una representación de la situación descrita en el texto -el tercer nivel de 

comprensión del que habla Kintsch- tienen también lugar las llamadas inferencias elaborativas, en 

las que interviene el conocimiento previo del lector. La relación entre las inferencias y la 

comprensión es esencial. Kintsch (2005: 221) dice lo siguiente sobre esta relación: 

"Comprehension requires inferences, and inferences require knowledge. Hence to understand text 

comprehension we must be able to understand how knowledge is used and how is represented."10  

El cuadro que aparece a continuación (Perfetti, 2005:229) ejemplifica muy bien el proceso de 

comprensión en la lectura. En él aparecen los distintos componentes de la comprensión lectora, desde 

la identificación de las palabras hasta la comprensión de textos, y se ve con claridad qué relaciones 

existen entre esos componentes.   

 

                                                
9 No se trata de niveles separados, solo de distintos tipos de representaciones.  
10 “Para comprender es preciso realizar inferencias, y para realizar inferencias se necesita tener conocimiento. 
Así que para entender la comprensión de un texto, debemos entender cómo se usa el conocimiento y cómo se 
representa.”  
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The component of reading comprehension from identifying words to comprehending 
texts (Perfetti, 2005:229) 
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Para esta investigación, cuya pretensión es evaluar la comprensión lectora crítica de 

estudiantes extranjeros que leen en español por Internet, resulta imprescindible conocer los 

procesos de comprensión, así como los niveles y los factores que pueden influir en ella. Todos 

ellos serán elementos del análisis. 

 

2.2. La lectura crítica: qué es. Entender la lectura como acto social. 
 
 

"Critical reading involves us challenging the 
ideological content of texts as evidenced in their 
salient discourses. These discourses are 
indicated through the linguistic choices of the 
writer."11 
 
"Awareness of the role that language plays in 
conveying not just a propositional message but 
an ideological one."12 
 
“Leer críticamente supone una lectura compleja 
y poliédrica del texto (…), entendida como un 
proceso de interacción comunicativa entre el 
lector, el texto y su contexto”13 

  
La investigación se centra en el análisis de la comprensión lectora crítica de ELE en 

Internet. Por eso, es necesario plantearse qué se entiende por lectura crítica (por comprensión 

crítica), qué habilidades requiere saber leer de forma crítica en LE y cuáles hacen falta para leer 

en Internet. Para ello, se hace una pequeña revisión de las principales investigaciones que se han 

hecho sobre esta cuestión. Se trata de estudios que analizan la lectura como práctica social y la 

comprensión lectora como proceso de interacción social, y no tanto como proceso cognitivo 

(Wallace, 1988, 1992; Sullivan, J.H, 2001; Grabe, W. y Stoller, F., 2002; Kamil, L.M. y Mosenthal, 

P.B et. al, 2002; Neville-Lynch, M., 2005).  

 
a) La comprensión crítica: una habilidad necesaria para la lectura 

 La capacidad de leer de forma crítica -una de las habilidades de la lectura- es la capacidad 

de entender los significados latentes o implícitos (Alderson, 1984) de los textos, y reaccionar ante 

ellos (Wallace, 1992). Alderson escribe que la lectura crítica requiere percibir la relación entre el 

texto y el contexto. Eso es, ser conscientes de que los textos son discursos, y de que estos están 

                                                
11 Wallace, C., in Fairclough (1992), p. 69: “la lectura crítica nos hace desafiar el contenido ideológico de los 
textos que se hace evidente en sus principales discursos. Esos discursos se descubren en las decisiones 
lingüísticas del autor”. 
12 Wallace, C., in Fairclough (1992), p. 69: “Consciencia de la función que tiene el lenguaje no únicamente en la 
transmisión de un mensaje proposicional, sino también ideológico”. 
13 Atienza, E. (2007), p. 549. 
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ideológicamente determinados por la estructura social, a la vez que la determinan (Wallace, 

1992).   

 Precisamente, los discursos son textos en contexto, es decir, con una función comunicativa 

en una determinada sociedad o grupo social. Los discursos son sociales, están relacionados con 

prácticas sociales o creencias. Son artefactos socioculturales elaborados por la propia comunidad 

letrada, para desempeñar funciones relevantes en las prácticas sociales de la misma. El autor y el 

lector de escritos hacen cosas sociales, económicas y políticas, además de producir y comprender 

mensajes. El lector construye el significado de estos textos teniendo en cuenta su conocimiento 

del contexto sociocultural, los objetivos de lectura y su posición en la sociedad, es decir, sus 

actitudes y valores, y su concepto de lectura.  

 Porque la lectura es un acto social. Según Wallace, leemos no sólo con el objetivo de 

actuar, de hacer cosas, sino también para ser, para desarrollar ciertos comportamientos 

relacionados con roles específicos. Leemos desde una comunidad (Wallace, en Fairclough, 1992), 

y no todos los grupos sociales leen de la misma forma, ni leen lo mismo.  

 Por eso, para leer de forma crítica, afirma esta misma autora, es necesario ser conscientes, 

en sentido más amplio, de qué significa leer, y eso es, por qué se lee, qué se lee, en qué 

situaciones y para qué.14 También es preciso entender desde qué punto de vista escribe el autor, 

qué actitud tiene ante el tema que trata, cuáles son sus intenciones y cómo se manifiestan 

lingüísticamente en el texto. 

 Wallace distingue al menos tres tipos de contexto: el inmediato, el institucional y el social 

(1992: 24). La comprensión crítica requiere relacionar los textos con estos tres tipos de contexto 

y, para hacerlo, es imprescindible realizar inferencias elaborativas.  

 Neville-Lynch (2005: 55) escribe que la comprensión crítica requiere saber distinguir 

entre hechos y opiniones, detectar las intenciones del autor, y evaluar el tipo de información que 

se encuentra en el texto (de dónde viene, si es adecuada o no), pero explica que cada tipo de texto 

(género textual) precisa habilidades distintas. Coiro (2003) hace referencia a una serie de 

preguntas que los lectores pueden hacerse cuando leen:  

- “¿Qué perspectiva específica de la realidad se está presentando? 

-  ¿Cuáles son los valores explícitos o implícitos contenidos en el texto? 

-  ¿Cuáles son las claves de comunicación que se usan en este texto y cuál es el efecto 

que tienen en la forma de interpretar la información?  

- ¿Cuál es el grupo al que está dirigida la información? 

-  ¿Cómo podrían diferentes grupos interpretar el texto?” 

                                                
14 Wallace (en Fairclough, 1992), p. 61. 
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Esas preguntas nos las hacemos conscientemente o inconscientemente, pero suelen 

hacerse siempre, cuando se lee de forma crítica.  

Para Cassany (2006) leer críticamente requiere: 

1. Situar el discurso que se lee en un contexto sociocultural: eso implica identificar el 

objetivo y situarlo en ese contexto; reconocer qué contenido se incluye y a cuál no se 

le da cabida, así como a quién se cita y a quién no (quién tiene voz); y detectar qué 

posición adopta el autor. 

2. Reconocer la  práctica discursiva: situar el texto en un género discursivo y reconocer 

las características socioculturales de ese género. 

3. Calcular qué efectos causa un discurso en una determinada comunidad: saber situarse 

respecto a una comunidad (pensar “qué lugar ocupo yo”), pensar en las 

interpretaciones que pueden hacer los demás e integrarlas en un conjunto, es decir, 

llegar a hacer interpretaciones sociales. 

 
 

b) Leer de forma crítica en Internet 

Para leer de forma crítica en línea se requieren habilidades nuevas. Fainholc (2005), que se 

ha interesado por el estudio de la comprensión crítica en Internet, destaca que en este medio es 

aún más necesario desarrollar esta habilidad, por la abundancia de textos relacionados entre sí. En 

la lectura en Internet, afirma, resulta básico reconocer la propaganda. Después del estudio que 

realizó, menciona varias habilidades necesarias para leer de forma crítica en Internet, que ella 

llama indicadores o descriptores de la lectura crítica:15 

- Revisión analítica: la lectura crítica implica poner en tela de juicio la veracidad del 

contenido, la fuente y la autoría.  

- Deducción argumentativa: inferir el mensaje y la intención del autor. 

- Real lectura formativa: la lectura crítica provoca algún cambio en el modo de pensar o 

sentir, ya que el lector comenta o discute lo leído, reinterpretándolo.  

Francina Martí (2006: 12) relaciona la lectura crítica en línea con los conceptos de 

multiliteracidad, y de literacidad informacional. Por literacidad se entiende “la habilidad para 

leer, escribir, utilizar la información escrita en una diversidad de contextos (…), reconocer y 

utilizar el lenguaje de una forma apropiada a las distintas situaciones sociales”. Como es obvio 

que cada vez se amplían más los contextos en los que tenemos que saber usar el lenguaje, esa 

literacidad se convierte en multiliteracidad, que abarca, por lo menos, tres dimensiones: la 

habilidad para pensar y usar el lenguaje de forma crítica, con un dominio de las tecnologías de la 

información, y adaptándose a la diversidad cultural y lingüística. 
                                                
15 Fainholc (2004), p. 56. 
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 La literacidad informacional, según expone Martí, es la capacidad de seleccionar, 

comprender y procesar la información en un mundo en el que ésta lo invade todo. Las personas 

que saben hacerlo, según la American Library Association (ALA), saben: 

- que una información completa y adecuada es la base para tomar decisiones 

inteligentes. 

- que existe la necesidad de estar informados. 

- formular cuestiones basadas en las necesidades concretas de información. 

- identificar fuentes de información y acceder a ellas. 

- organizar la información con finalidades prácticas. 

- integrar la información nueva con los conocimientos previos. 

- usar la información para el pensamiento crítico y para resolver problemas. 

Y todo eso hay que saber hacerlo en Internet. Por ello, el lector crítico en Internet dirige su 

proceso de lectura y, además, evalúa las páginas webs a las que accede, es decir, analiza su 

credibilidad (Fogg, 2003). Y lo hace fijándose en la fuente (de qué tipo de institución viene), la 

relación entre la calidad y la cantidad de información que se da, la edición, el tipo de índices y de 

enlaces.   

Francina Martí (2006: 90) cita algunos factores que permiten valorar las páginas web: la 

autoría, la corrección (cuáles son las fuentes, si existe bibliografía), la objetividad (cuál es la 

filosofía de la página, si se pretende vender algo), la cobertura (qué temas se tratan y si se hace de 

forma superficial o en profundidad) y la actualización. Todo eso permite determinar si la 

información que ofrecen las webs es fiable y relevante, a la vez que ayuda a saber qué visión del 

mundo presentan. 
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En definitiva, leer de forma crítica requiere leer los textos como discursos, y ser 

conscientes de que están determinados ideológicamente por la estructura social y que, a la vez, la 

determinan. 

Según Alderson (2000), la lectura crítica es un requisito básico de los altos niveles (tanto 

en la lengua materna como en la extranjera) y es especialmente necesario en la enseñanza de la 

lengua extranjera para fines específicos.  

 

2.2. La lectura en lengua extranjera: características principales. 

 
"L1 and L2 text comprehension (both 

process and product) differ fundamentally"16 

 

Puesto que el trabajo se centra en el estudio de la comprensión en lengua extranjera, es 

preciso conocer las diferencias que existen entre la lectura en LM y en LE, en lo que se refiere 

tanto al proceso como al producto, los niveles de comprensión, los factores que influyen en la 

comprensión, y la capacidad de leer de forma crítica. ¿Cuáles son esas diferencias? 

 

a) Diferencias entre la lectura en LM y en LE 

Varias investigaciones han tratado de comprobar si las habilidades necesarias para 

comprender son las mismas en lengua extranjera que cuando se lee en lengua materna (Clarke, en 

Lager y Rodríguez, E., 1997, Dinapoli, 2005). Keiko Koda (2005) resume las principales 

diferencias que existen entre la lectura en LM y la lectura en LE, y subraya tres: los lectores de LE 

pueden apoyarse en sus experiencias previas de lectura (ya saben leer en otra lengua); procesar la 

información en LE involucra dos lenguas; a menudo, los lectores de LE no tienen un 

conocimiento tan sofisticado de la lengua, pero, aun y así, leen en LE. 

Según Alderson (1984), los motivos por los que los lectores extranjeros tienen dificultades 

en comprender son fundamentalmente dos: porque leen también mal en su lengua materna, o 

porque su conocimiento de la LE es inadecuado o insuficiente -por ejemplo, parece que si no se 

conocen por lo menos, un determinado tanto por ciento de las palabras que aparecen en el texto, la 

comprensión resulta imposible (Denyer, 1999). Sin embargo, Hudson (2007) cita algunas 

investigaciones recientes que parecen demostrar que el conocimiento de la LE juega un papel más 

importante en la comprensión que la habilidad para leer en LM.  Algunos estudios (Clarke, en 

                                                
16 Koda, K. (2005), p. 123: “la comprensión de los textos en L1 y en L2 (tanto el proceso como el producto) es 
completamente distinta”. 
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Lager y Rodríguez, 1997) parecen indicar que los problemas de comprensión pueden deberse 

también al mal empleo -o no empleo- de las estrategias de lectura en LE, por distintas razones.17 

En lo que se refiere al situation model, el tercer nivel de comprensión del que habla 

Kintsch, Koda (2005) señala dos factores que impiden que los lectores de LE lo construyan 

adecuadamente: que no tengan el conocimiento previo necesario (tienen vacíos conceptuales) o 

que confíen demasiado en el conocimiento sociocultural relacionado con su LM. Este autor evoca 

una investigación a menudo también citada por otros autores (Hudson, 2007), en la que se 

demostró que a los lectores les cuesta mucho más entender textos que evocan contextos que no les 

son familiares: se formaron dos grupos, uno de indios y otro de americanos; a ambos se les dieron 

dos textos, uno que hablaba de una típica boda india y otro que hablaba de una típica boda 

americana; el experimento permitió comprobar que los indviduos leían más rápidamente el texto 

que hablaba de sus costumbres. Varios estudios similares (en Koda, 2005 y Hudson, 2007) 

demuestran que el conocimiento previo del tema (lo que a menudo se llama “esquemas 

conceptuales”18) es muy importante para la comprensión, tanto o más que el dominio de la lengua. 

Casi todos los trabajos señalan el efecto que tiene el conocimiento previo -que se refiere 

tanto al conocimiento sociocultural del mundo como al conocimiento de la estructura y el 

funcionamiento de los textos- al procesarlos en LE (Hudson, 2007: 159). Parodi (2005) escribe 

que las inferencias elaborativas y valorativas las realiza el lector, anclado en su ideología y 

marcos culturales. Los lectores de LE pueden tener, entonces, más dificultades en la realización 

de ese tipo de inferencias.  

 

b) La competencia intercultural, requisito básico para la lectura crítica en LE 

 
"«Cultural awareness» must then be 
viewed both as enabling language 
proficency and as being the outcome of  
reflection on language proficency"19 
 
"Intercultural competence involves an 
implicit and sometimes explicit, 
questioning of learners' assumptions 
and values; and explicit questioning can 

                                                
17 Que no las conozcan, o que al leer en una lengua extranjera y no entender algunas palabras se produzca un 
bloqueo y ya no puedan emplearlas, etc. 
18 Citado por Denyer (1999: 12): “Bloques de conocimientos que reagrupan conceptos y las relaciones que 
conciernen a un ámbito.” 
19 Kramsch (1993), p. 8: “la consciencia cultural tiene que entenderse, pues, tanto como algo que permite 
dominar la lengua, como el reflejo de ese dominio”. 
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lead to a critical stance, to «critical 
cultural awareness»"20 
 

 Puesto que los discursos son culturalmente específicos (Wallace, 1992: 17), la lectura 

crítica en LE requiere ser consciente de los significados culturales del lenguaje ("the culture 

specific-content"), así como del propio rol de lector extranjero, influenciado por la sociedad y el 

grupo del que se es originario. Así pues, en la lectura crítica en LE se añade una dificultad más, ya 

que es preciso desarrollar una competencia intercultural.21   

El lector extranjero tiene que ser capaz de entender los textos en el contexto de la 

comunidad en la que han sido creados, y a la vez mantenerse como alguien externo a esa 

comunidad. En ese sentido, Kramsh afirma que el grado de comprensión crítica que el alumno 

alcance dependerá de la comprensión de la situación cultural, de la relación que existe entre las 

formas lingüísticas y la estructura social (1992: 182 y 205). En Byram y Fleming (2001), se 

sostiene que cuando se lee en una lengua extranjera, se deben cuestionar los propios marcos de 

referencia. En eso consiste la competencia intercultural.  

Wallace (1992) opina que, a menudo, cuando leemos en una LE, y sobre todo en clase, no 

leemos de forma crítica, porque no nos sentimos de esa comunidad: lo hacemos desde fuera, para 

aprender, por curiosidad. Según esta autora, los profesores deberían potenciar esas habilidades 

que se requieren para leer de forma crítica en LE: ser conscientes del contenido cultural específico 

de los textos, así como de nuestro rol como lectores y saber que está influenciado por la cultura y 

sociedad de la que venimos, e intentar cuestionar las formas típicas de hablar sobre la gente y 

sobre los lugares. Según ella, pues, habría dos motivos por los que los extranjeros pueden tener 

dificultades para leer de forma crítica: o bien no desarrollan esa estrategia por el motivo que sea 

(no piensan que tengan que hacerlo, no se ven en la necesidad), o bien les falta conocimiento para 

poder desarrollarla.22  

Un curso en Internet llamado Cultura project, que sus autores presentan en un artículo con 

el sugerente título de “Giving a virtual voice to the silent language of culture: the Cultura project” 

(Furstenberg, 2001), puso en contacto a franceses y a americanos que aprendían la lengua de los 

otros respectivamente, y les animó a dar su opinión sobre textos que les iban subministrando. La 

idea principal del proyecto era que en el aprendizaje de una lengua es esencial saber cómo los 

demás experimentan su mundo, y ser conscientes de cómo el significado cambia según el acervo 

                                                
20 Byram y Fleming (2000), p. 6: “la competencia intercultural implica un cuestionamiento –implícito y, a veces, 
explícito- de las suposiciones y valores del que aprende; y el cuestionamiento explícito puede llevar a una actitud 
crítica, a una «consciencia cultural crítica».” 
21 Algunos libros y artículos que tratan de la competencia intercultural: Byram, 1997; Gómez, J. y Sánchez 
Lobato, J., 2002; Guillén Díaz, C. y Peña Ortega, A.M, 2002; Zarate, G., 2002; Coloma Maestre, J., 2003; 
Byram, M. y Feng, A., 2005; Sánchez Casado, E., 2006.  
22 Quizás porque aprendieron a leer en un tiempo o en un lugar en el que no se enseñaba a leer de forma crítica. 
No hay que olvidar que para algunas personas leer significa “leer en voz alta”. 
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lingüístico y cultural de los que usan la lengua. Es decir, que es necesario desarrollar una 

consciencia intercultural del uso del lenguaje. Por eso, se pedía a los alumnos que escribieran con 

qué ideas o conceptos asociaban varias palabras, que reaccionaran ante determinadas situaciones, 

o que completaran algunas frases. Después, se les pedía que compararan lo que habían escrito con 

otros alumnos. En el artículo se comentan los resultados del análisis de esa interacción que se creó 

en el curso:  

- Ciertas palabras similares evocan representaciones mentales muy distintas (citaban el ejemplo de 

banlieue y suburb). 

- Algunas tienen connotaciones completamente opuestas en ambas lenguas (como la palabra 

individualisme o individualism, negativa en el caso francés, y positiva en el norteamericano). 

- El contexto determina el significado de muchas palabras. 

- Lo que en una lengua es perfectamente aceptable puede no serlo en la otra (expresar desacuerdo 

con palabras, parecía más común en el caso de los franceses).23 

- Las reacciones distintas a menudo se basan en asunciones culturales diferentes (ante la pregunta 

cómo reaccionarías si ves que una madre riñe y da una pequeña bofetada a su hijo, los americanos 

tendían a culpar a la madre, mientras que la mayoría de los franceses culpaban al niño).   

- Una palabra puede ser asociada a distintos campos semánticos. 

- Cuando se reflexiona sobre una palabra, se opera en distintos planos (parece que los franceses 

tenían más tendencia a asociar las palabras a conceptos abstractos -escuela con aprendizaje, por 

ejemplo-, mientras que los americanos lo hacían con palabras más concretas -escuela con libros, o 

con lápices).  

Este artículo resulta muy interesante, porque demuestra que para llegar a entender de 

forma crítica en una LE es necesario reflexionar sobre el significado que la lengua adquiere en su 

contexto, y para hacerlo, se produce necesariamente una comparación con la LM. Esto coincide 

con lo que escribe Koda (2005), cuando dice que una de las diferencias entre el procesamiento de 

la información en LM y en LE es que la segunda involucra necesariamente dos lenguas.  

Es cierto que la LM también adquiere significados distintos según el contexto de uso 

(distinto según la procedencia del que usa la lengua,24 la educación y clase social, el trabajo, el 

género, etc.), y que, por lo tanto, al leer siempre es preciso llevar a cabo ese proceso de reflexión 

intercultural. De hecho, se han realizado estudios que demuestran que las actitudes personales 

(valores, orientación política, etc.) tienen un gran efecto en el proceso de comprensión (Hudson, 

2007), y la lectura crítica supone ser consciente de ello. Pero, en cualquier caso, esa necesidad se 

                                                
23 La retórica contrastiva estudia precisamente eso, los aspectos pragmáticos y culturales del uso del lenguaje en 
cada comunidad (Connor, U, 1996).  
24 En el caso del español, hay que tener en cuenta que cuenta con una gran diversidad sociolingüística. 
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hace mayor cuando se lee en una LE. Y es esencial para poder leer de forma crítica, 

comprendiendo la ideología que subyace a los discursos. 

 

 
2.3. La lectura en Internet: la hiperlectura 

 

“A Internet s’ofereixen nous formats de 
text, nous propòsits per a la lectura, nous 
gèneres discursius i noves maneres 
d’interactuar amb la informació”25 
 

 Internet introduce un nuevo soporte, y eso conlleva nuevos estilos, nuevos tipos de texto, 

y, por lo tanto, distintas formas de entender la lectura y de leer (Cruz Piñol, 2002; De Ridder, 

2003; Moscoso Sánchez, D., 2004; Salmerón, L. et al, 2005). Así, tanto en el diseño como en el 

análisis de los datos hay que considerar algunos aspectos de la lectura en Internet. 

 

a) Nuevos tipos de textos 

Internet ha favorecido la aparición de nuevos géneros textuales, sincrónicos, como el chat, 

y asincrónicos, como el correo electrónico, o los blogs. También ha contribuido a que los que ya 

existían hayan cambiado, adaptándose a las características de la pantalla, como es el caso de los 

artículos de la prensa digital.  

Cuando leemos en línea procesamos muchos textos distintos, a menudo acompañados de 

imagen y sonido. Fainholc (2004) escribe que en Internet encontramos nuevos géneros y 

“narrativas”:  

- Multimedia: formatos múltiples para la presentación de la información (textos, 

gráficos animados, vídeos) 

- Hipermedia: Sistemas informáticos que permiten enlaces múltiples, para navegar por 

ellos de forma no lineal. 

- Hipertexto: pantallas organizadas formadas por textos, diagramas, imágenes fijas y 

tablas. 

Francina Martí (2006: 20) afirma que, desde el punto de vista de la forma, las 

características de los textos en Internet son cuatro: la hipertextualidad, la interactividad, la 

conectividad y la intertextualidad. La hipertextualidad permite la articulación de muchos textos, lo 

que se traduce en intertextualidad -es decir, que existe una relación entre unos textos y otros-, y en 

conectividad. La interactividad es el resultado de la relación social que se establece entre los 

usuarios de Internet.  

                                                
25 Martí, F. (2006), p. 19: “En Internet se ofrecen nuevos formatos de texto, nuevos objetivos de lectura, nuevos 
géneros discursivos y nuevas formas de interactuar con la información”. 



  

 20 

El tipo de texto que más abunda en Internet es el que recibe el nombre de hipertexto, un 

texto formado por muchos textos electrónicos conectados entre sí por nexos (Bolter, 1991, en 

Alexander y Jetton). Es un tipo de texto no lineal o multilineal, porque se procesa de forma no 

secuencial. Y es, a menudo, multimodal, ya que suele ir acompañado de imágenes, gráficos y, con 

frecuencia, vídeos. 

Algunos autores han estudiado la estructura de los hipertextos. Landow (citado por Nieto, 

2005) establece la diferencia entre dos tipos de estructura del hipertexto: la estructura axil y la 

estructura en red. La primera depende del libro lineal, pero la segunda tiene una estructura 

dispersa con varios centros múltiples. Varias estructuras axiles dan lugar a una estructura en red.   

Por su parte, Cruz Piñol (2002: 36, 37) cita a Paul Delany, que distingue entre los enlaces 

que van de lo particular a lo general, los que van de lo general a lo particular, los que presentan 

una analogía y los que proponen una dependencia de causa-consecuencia. 

 

b) Nuevas formas de leer 

Por todo ello, Gutiérrez (2005) afirma que el texto digital y el texto impreso se escriben y 

se leen de distinta manera. Por supuesto, el tipo de texto que se encuentra en Internet tiene un 

efecto en la forma que tenemos de leer. Algunos estudios (Lugo de Usategui, 2004) han 

investigado eso, comparando la lectura que se suele hacer en Internet, llamada no lineal o 

multilineal, con la lectura que se realiza en papel impreso, la lineal.  

Se suele decir que Internet favorece especialmente dos modos de lectura -dos maneras de 

leer-, conocidas habitualmente con el nombre de skimming y scanning. La primera forma de leer 

se suele adoptar cuando se pretende entender la idea general de un texto. La segunda, cuando lo 

que se quiere es obtener información sobre puntos concretos (Giovannini, 1996). Parece que la 

lectura en Internet es mas rápida que la lectura en soporte papel, y eso se debe, por un lado, a la 

instantaneidad del hipertexto, y por otro, a los objetivos del tipo de lectura que se lleva a cabo en 

Internet (Cruz Piñol, 2002). 

Otra de las características que señalan las investigaciones sobre la lectura en Internet es el 

rol activo del lector, que se convierte en algo así como un co-autor (Ribas Fialho, V., 2005). 

Como la lectura no suele ser lineal, existen muchos tipos de lecturas posibles, y es el lector el que 

traza su camino, decidiendo qué lee y por qué lo lee. 

 Fainholc (2005) menciona cinco tipos de lectura en Internet, no ya según el objetivo de 

lectura, sino teniendo en cuenta la dirección, el orden que se sigue para leer (lo cual también 

depende de la estructura del texto): vertical, direccional, secuenciada -de una pantalla a otra-, 

simultánea -varias pantallas a la vez-, e hipertextual o lateral. Esa posibilidad de leer en distintas 
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direcciones es susceptible de favorecer el aprendizaje, según algunos autores, pero también hace 

que perder el objetivo de lectura sea más fácil.  

Según Martí (2006: 22) el lector de Internet tiene que ser abierto, creativo, interconectado, 

significativo y crítico. En Internet se encuentra una infinidad de textos conectados entre sí, y esa 

conexión no es neutral. Martí (2006: 27) escribe que “los enlaces expresan sentidos, revelan 

preconceptos, impulsan o sugieren inferencias y manipulan al lector”. Por eso llama a la lectura en 

línea “hiperlectura”, una lectura crítica, que va más allá, que requiere saber leer la ideología en la 

estructura del hipertexto. 

En este trabajo, conocer las características de los textos de Internet es básico para el 

análisis de las webs seleccionadas. Además, uno de los objetivos de la investigación es observar 

los recursos empleados por los estudiantes en la lectura en Internet, es decir, el modo de leer que 

tienen, y qué relación tiene eso con los procesos de comprensión.  

 

2.4. Los discursos y la ideología 
 

Pero, ¿qué se entiende por ideología? ¿Qué significa comprender la ideología que subyace 

a los discursos? ¿Cómo se manifiesta la ideología en los textos que leemos? Van Dijk (2008: 208) 

define la palabra ideología -y así es como suele entenderse en el análisis crítico del discurso- en 

estos términos: 

“Las ideologías son marcos básicos de cognición social, son compartidas por miembros 
de grupos sociales, están constituidas por selecciones de valores socioculturales 
relevantes, y se organizan mediante esquemas ideológicos que representan la 
autodefinición de un grupo. Además de su función social de sostener los intereses de 
los grupos, las ideologías tienen la función cognitiva de organizar las representaciones 
(actitudes, conocimientos) sociales del grupo, y así monitorizar indirectamente las 
prácticas sociales grupales, y por lo tanto también el texto y el habla de sus miembros.” 

 

Las ideologías son, por lo tanto, sistemas de cognición social, valores que determinan las 

actitudes de ciertos grupos, con intereses que les oponen a otros grupos. Las ideologías reflejan 

los criterios principales que constituyen las identidades sociales y que definen los intereses de un 

grupo. En ese sentido, las ideologías son compartidas por un grupo, que se opone a otro (lo que se 

suele llamar ingroup y outgroup), lo que significa que algunas ideologías son, de hecho, 

“contraideologías” (porque reaccionan contra una ideología que no comparten). 

Van Dijk explica, pues, que las ideologías son cognitivas (ideas, pensamientos, creencias), 

sociales (porque se suelen compartir con otros miembros de un grupo social determinado), 

constituyen marcos de interpretación,  y pueden ser más o menos complejas. Las ideologías no 

son fijas, presentan unas manifestaciones contextuales variables. No hay que entender, pues, la 

ideología como un sistema complejo específico, como el marxismo, por ejemplo (la forma más 
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habitual de entender la palabra ideología).  La ideología abarca cualquier aspecto de la realidad: 

política, ecología, derechos sociales, cultura, etc. 

 

a) La relación entre las ideologías y los discursos  

Lo que interesa particularmente es la relación que existe entre las ideologías y los 

discursos (Van Dijk, T., 2000, 2003 y en Weiss y Wodak, 2007). Y es que, precisamente, las 

ideologías se conforman y se transmiten -entre otros- a través de los discursos. Los discursos son 

prácticas sociales, mediante las que se construyen conocimientos, identidades, o se defienden 

intereses en una determinada sociedad. Son el reflejo de una sociedad y la vez la constituyen 

(Casamiglia y Tusón, 1997). Y la ideología, ese sistema de cognición social, es la bisagra que 

existe entre los discursos y la sociedad: 

 
                                                 COGNICIÓN  

                                      (Representaciones mentales)  

                                      
                                     DISCURSO                              SOCIEDAD 

                                                  (Interacción)26 

 

Van Dijk explica que la ideología define un esquema grupal, formado por una identidad o 

pertenencia, unas actividades que lleva a cabo un grupo (puede tratarse de un grupo profesional, o 

de edad, etc.), unos objetivos, normas o valores, que cuenta con unos determinados recursos, y 

que adopta una posición respecto a otros grupos (2008: 208). 

Si se entiende, entonces, el discurso como un acto social, en la lectura se participa, pues, 

en este acto social. El lector forma parte de este acto discursivo, y a través de la lectura, amplia 

sus conocimientos, se ratifica en sus opiniones, se afirma como parte de un grupo, reacciona 

contra las opiniones que ha leído. Leer de forma crítica es, pues, entender ese proceso discursivo, 

y participar en él adoptando una posición, ser consciente de la ideología que se transmite en el 

                                                
26 Van Dijk (1999b), p. 68. 



  

 23 

discurso, con qué grupos e intereses se relaciona. Mientras leemos, construimos continuamente un 

modelo de texto, un modelo de autor, del yo como lector, y otras características contextuales.27 

A menudo, dice Van Dijk (1999b), las ideologías más persuasivas no se expresan de 

forma explícita. Para descubrir la intención del autor, a quién se dirige y qué pretende hay que 

entender los implícitos, cómo se manifiesta la ideología en las elecciones lingüísticas que ha 

tomado el autor. Es decir, que para desarrollar una competencia crítica lectora hay que reconocer 

pistas discursivas que ayuden a desvelar la ideología (Atienza, 2007).  

 

 b) La ideología y sus manifestaciones lingüísticas 
  
 El análisis crítico del discurso (Fairclough, N., 1995; Barker, C. y Galasinski, D., 2001; 

O’Halloran, K., 2003; Georgakopoulou, A., 2004; Harrisson, C. y Young, L., 2004) es una 

herramienta para descubrir la ideología que subyace a los discursos, pero ¿qué elementos 

lingüísticos se pueden analizar? ¿Qué recursos lingüísticos proyectan una determinada ideología? 

Estos son algunos de ellos (Van Dijk, 1999a): 

 

-  La lexicalización. Elegir el uso de una palabra u otra puede ser fruto de una decisión ideológica.  

- La focalización, resaltar algo dándole más importancia. Se puede hacer de formas diversas: 

poniendo una palabra en un lugar que se vea más (la primera palabra de un texto), a la derecha, en 

las páginas webs, con letras más grandes, en el titular, etc. En los textos virtuales existen recursos 

distintos para focalizar.  

- Lo implícito y lo explícito: a veces lo que se hace explícito es lo que quiere resaltarse, por algún 

motivo. Se puede hacer explícito algo de muchas maneras, por ejemplo, con conectores que 

expresan sin ningún tipo de ambigüedad la relación entre las ideas. Lo implícito (lo que no se dice 

directamente y que los lectores deben inferir) puede indicar que se trata de algo que se da por 

presupuesto o que se implica (quizás porque no quiere decirse directamente).  

- La coherencia local: cómo se construye la relación entre las ideas que aparecen en un texto.  

- La elección del tema: el tema que se elige (dentro de un ámbito temático más amplio) es una 

pista también de la ideología -¿por qué ese tema y no otro? 

- La importancia o la relevancia de los argumentos: la cantidad de argumentos que se dan para 

apoyar una idea (el volumen de la información), así como su importancia (si se les otorga más 

relevancia que a otros), indican también cuál es la ideología. 

- La atribución: es un fenómeno por el cuál tendemos a hablar bien de nosotros mismos (o del 

grupo al que pertenecemos) y mal de los otros. 

- Las meta opiniones: las opiniones que se tienen sobre otras opiniones. 
                                                
27 Van Dijk (2008), p. 215. 



  

 24 

- La intertextualidad o las citas: a quién se cita, qué otros textos se citan y con qué intención.  

 Todos esos recursos lingüísticos ayudan a determinar qué conocimiento se presupone (qué 

debe saber el lector para entender el texto), y cómo se construyen las identidades textuales a 

través del discurso, y, con ello, a descubrir la ideología.  

 En la enseñanza de la lectura, es preciso ofrecer al lector pistas discursivas, que le 

permitan desvelar la ideología y, así, desarrollar una competencia crítica lectora (Atienza, 2007). 

Es imprescindible saber qué pistas necesita el lector extranjero, qué elementos pueden ayudar a 

los estudiantes a entender la ideología de los discursos (¿en cuáles de estos elementos se fija y en 

cuáles no repara?). 

Por lo tanto, estas pistas sirven en este trabajo, no sólo para analizar las páginas webs cuya 

lectura se propone a los alumnos, sino también en el análisis de los datos, especialmente de los 

niveles de comprensión (es decir, como pauta para investigar en cuál de estos elementos se fijan 

para construir su interpretación).   

 
 

2.6. La evaluación de la comprensión lectora. Diseño de las pruebas.    
 

“Functionally, reading research and assessment 
are interdependent. Research demands valid and 
reliable information on individual’s reading 
capabilities derived from assessment, and 
assessment depends on research to 
operationalize the constructs that define reading 
ability.”28 

 
 
 Finalmente, para diseñar la prueba de evaluación es necesario conocer algo de lo que la 

investigación en evaluación de la comprensión lectora ha destacado. Además, ya que la 

evaluación en este estudio se hace mediante el uso de una WebQuest, resulta interesante explicar 

las características principales de las WebQuest y su relación con el aprendizaje y la evaluación. 

 

 a) La evaluación de la competencia lectora 

La cita precedente de Koda explica perfectamente la necesidad de recurrir a la evaluación 

para investigar sobre la competencia lectora crítica en LE en Internet. Alderson (2000) describe 

los requisitos que debe tener una buena evaluación, y que se han tenido en cuenta para elaborar el 

diseño de esta investigación. 

                                                
28 Koda, K. (2005: 245): “En la práctica, la investigación sobre la lectura y la evaluación de la lectura son 
interdependientes. La investigación requiere información válida y fiable sobre las capacidades de lectura de los 
individuos, que se derivan de la evaluación de la lectura, y esta última, a su turno, depende de la investigación 
para hacer operativas las ideas que definen la competencia lectora.” 
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 En primer lugar, cualquier test que pretenda evaluar una competencia, tiene que ser fiable 

y válido. Para que una prueba sea fiable, tiene que dar resultados constantes, seguros; para que sea 

válida, es preciso que sea acorde con los objetivos, con lo que pretende medir. La fiabilidad se 

puede conseguir subministrando la prueba varias veces; la validez, asegurándose de que el 

contenido de la prueba sea coherente con los principios teóricos, en este caso, con lo que se sabe 

sobre la lectura crítica, sobre los procesos de comprensión de los discursos, y sobre las teorías de 

aprendizaje de idiomas. A menudo, ambas se excluyen, y resulta imposible que una prueba sea 

fiable y válida a la vez. En el caso de este trabajo, es más relevante que la prueba sea válida, ya 

que urge evaluar la competencia lectora crítica y hacer un análisis cualitativo del desarrollo de esa 

competencia. Esta orientación es coherente con los principios filosóficos que hoy gobiernan la 

evaluación, que otorgan más importancia a la validez, a la coherencia global entre evaluación y 

enseñanza, que a la fiabilidad y la precisión de los resultados. 

 En segundo lugar, no conviene perder de vista el objetivo de la prueba. Alderson insiste en 

que los tests deben adaptarse al objetivo que persiguen, a la competencia que pretenden 

diagnosticar. Teniendo en cuenta ese objetivo, debe quedar claro: 

- Cuál es el perfil de los estudiantes a los que se pretende evaluar (edad, nivel de 

dominio de la lengua, procedencia, intereses, etc.: las características las determina el 

objetivo). 

- Características de la prueba: 

- Nivel del test (Alderson opina que la competencia crítica suele desarrollarse en 

altos niveles de dominio de la lengua). 

- Secciones que tiene la prueba 

- Tiempo que se va a dedicar a cada una de ellas 

- Tareas: que se les pide a los estudiantes que hagan 

- Ítems: tipo de preguntas  

- Método (think aloud, cloze, etc.) 

 -   Instrucciones que se da a los estudiantes 

-  Criterios: 

- Elementos lingüísticos que se tienen en cuenta 

- Criterios de evaluación 

 - Informe de la prueba o análisis 

 

 También aconseja que se haga una prueba antes de realizar el test de verdad, para detectar 

posibles errores y poder mejorarlo. Alderson alerta de la dificultad de distinguir entre las 

diferentes competencias de la lectura. De hecho, leer y dominar la lengua son ya, a menudo, 
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inseparables (Koda, 2005, Alderson, 2000). Cuando lo que se pretende evaluar es una 

determinada competencia, hay que preparar la prueba sigilosamente y buscar, en la medida de lo 

posible, los perfiles adecuados de estudiantes.  

Finalmente, se puede evaluar la comprensión lectora mientras los alumnos leen (mediante 

observación, por ejemplo, o haciéndoles pensar en voz alta), o después de la lectura (con distintos 

tipos de preguntas). La primera forma recibe el nombre de on-line, y la segunda se llama off-line. 

El trabajo en las WebQuest permite combinar ambas formas. 

 

 b) Las WebQuest y la evaluación 
 

“La tarea central de una WebQuest es una versión 
reducida de lo que las personas adultas hacen en el 
trabajo, fuera de los muros de la escuela”29 

  
 Una WebQuest es un tipo de actividad de aprendizaje, válida para cualquier disciplina, e 

incluso transdisciplinar, que se realiza generalmente en grupo y usando recursos de Internet. 

Dodge dio con esa estructura de forma casual, y posteriormente desarrolló eso que él consideraba 

una nueva metodología de enseñanza en Internet. Estas son dos definiciones de WebQuest:  

- “Tipo de actividad didáctica basada en presupuestos constructivistas del aprendizaje y la 

enseñanza que se basa en técnicas de trabajo en grupo por proyectos y en la investigación como 

actividades básicas de enseñanza / aprendizaje.”30 

- “Una Webquest es una actividad de investigación guiada con recursos en Internet que 

tiene en cuenta el tiempo del alumno. Es un trabajo cooperativo en el que cada persona es 

responsable de una parte. Obliga a la utilización de habilidades cognitivas de alto nivel y prioriza 

la transformación de la información.”31  

Todas las WebQuest tienen una estructura muy semejante. Suelen tener seis partes: una 

introducción, en la que se presenta el tema y algún conocimiento previo necesario; una tarea que 

resolver; una serie de recursos (por ejemplo, páginas web); una descripción del proceso -los 

pasos- que los alumnos tienen que seguir; una guía, para ayudarlos en la consecución de la tarea; 

una conclusión, en la que suele incluirse la evaluación (y autoevaluación).32  

 El uso de una WebQuest es interesante en este estudio por varios motivos, algunos de los 

cuales ya se han mencionado. En lo que se refiere a la evaluación, las WebQuest ofrecen un 

método de evaluación que se ajusta en gran medida a los objetivos de este trabajo, en el que se 

pretende que el objetivo de lectura sea real. Las WebQuest proponen una actividad que exige 

                                                
29 Citado por Adell (2004). 
30 Adell (2004). 
31 Barba (2002), p. 63 
32 Dodge (1997). 
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resolver algún problema real, con el uso de recursos reales. Es pues, una estructura perfecta para 

recrear una necesidad real de búsqueda y análisis de la información. Además, como dice Adell, la 

WebQuest “es una buena estructura para actividades que promuevan procesos cognitivos de alto 

nivel”. En las WebQuest se exige buscar información, procesarla y hacer algo con ella, 

precisamente lo que hay que hacer para leer de forma crítica. 

 Finalmente, puesto que la WebQuest propone un trabajo colaborativo entre varias 

personas, es útil para que el profesor (o, en este caso, el investigador) tenga constancia de lo 

piensan los alumnos, es decir, del proceso a través del cual se logra el producto final. Y en este 

estudio interesa analizar cómo leen los alumnos, además de qué entienden y por qué. 

 Así pues, además de ofrecer una estructura para diseñar la prueba, la WebQuest permite 

evaluar la competencia lectora crítica de los alumnos y analizar, después, los datos obtenidos. 

 
 

2.7. Resumen 
 
 El marco teórico de este trabajo recoge, pues, las aportaciones fundamentales de la 

psicología cognitiva sobre los procesos de comprensión lectora, pero también lo que el análisis del 

discurso ha revelado sobre la relación entre texto y contexto en esos procesos de comprensión, 

porque de ahí surge el concepto de comprensión lectora crítica. Además, interesan especialmente 

los datos sobre estudios que se han centrado en la lectura en LE.  

Asimismo, se tienen en cuenta las investigaciones sobre los tipos de textos de Internet y el 

modo de lectura en Internet, tanto para el diseño de la investigación como para el análisis. Por 

supuesto, como se usa una Webquest para evaluar la comprensión crítica de los estudiantes de 

ELE, se siguen algunas de las recomendaciones extraídas de investigaciones sobre la evaluación 

de la comprensión lectora. 

 

 

CAPÍTULO 3. HIPÓTESIS Y OBJETIVOS ESPECÍFICOS  
 

 Por todo ello, los objetivos específicos y las hipótesis de este trabajo son los que se 

especifican a continuación. 

  

Objetivos: 

1. Elaborar una lista de criterios para evaluar la comprensión crítica en la lectura de ELE en 

Internet y diseñar una prueba según esos criterios. 

2. Evaluar qué comprenden y qué no comprenden los estudiantes y observar qué recursos 

emplean para leer de forma crítica en Internet y cuáles no utilizan.  
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3. Analizar cuáles son los factores que impiden desarrollar una competencia crítica lectora, 

en el caso de que no se haya desarrollado. Observar el modo en que leen los estudiantes en 

Internet y relacionarlo con el objetivo de lectura, así como con los distintos procesos de 

comprensión.  

4. Sugerir, quizás, algunos cambios metodológicos en la enseñanza de la lectura en Internet y 

proponer algun modelo de actividad de lectura en línea cuya finalidad sea mejorar la 

capacidad de lectura crítica así como el conocimiento de la lengua española en un 

contexto sociocultural. 

 

Hipótesis: 

 

Si los estudiantes desarrollan una competencia crítica lectora, se piensa que deberían 

poder: 

1. Situar los discursos en un contexto sociocultural: 

- Contexto inmediato, institucional y social (Wallace). 

- Identificar la ideología: quién lo escribe, con qué objetivo, a quién se dirige, cuáles son los 

valores (explícitos e implícitos), etc. (V. Dyck). 

- Hacer interpretaciones sociales (Cassany): pensar en los efectos que puede causar a los otros, ser 

conscientes del lugar que ocupa uno, integrar los discursos en un conjunto. 

       

      2. Reconocer la práctica discursiva: 

- Reconocer los tipos de textos en Internet y relacionarlos con finalidades. 

- Qué se lee y para qué se lee en cada comunidad (Wallace). 

 

    3. Tener en cuenta el objetivo de lectura: 

             - Valorar el contenido de las páginas web en función del objetivo. 

            - Evaluar si los objetivos se cumplen a medida que se lee.  

             - Organizar la información con finalidades prácticas. 

 

      4.  Formarse una opinión / lectura formativa:  

- Reaccionar ante las opiniones. 

- Cambiar la forma de pensar o confirmar lo que se sabe. 

- Evaluar lo que se sabe comparándolo con lo que se sabía. 
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Si no muestran tener una competencia lectora crítica, es porque no desarrollan lo anterior, 

y eso puede ser debido a: 

- Falta de conocimiento previo o conocimiento inadecuado (confiar demasiado en el conocimiento 

sociocultural de la LM). 

- No saber utilizar recursos (que brinda Internet) o poner en marcha estrategias –para buscar ese 

conocimiento previo que falta. 

- Desconocer (de forma implícita) los elementos discursivos que vehiculan la ideología. 

- No creer que se tiene que leer de forma crítica. 

- Desconocer el tipo de textos de Internet y el modo de leerlos. 

- No saber leer en función de un objetivo. 

- Falta de competencia intercultural. 

  
En cuanto al modo de lectura, estos son algunos de los recursos y estrategias que podrían 

utilizar (y que habrá que comprobar si utilizan, cómo lo hacen, y qué efectos tiene en la 

comprensión): 

1) Comparar con su lengua o contexto sociocultural (hacer analogías o establecer 

diferencias). 

2) Poner en tela de juicio lo que leen. 

3) Comparar páginas web. 

4) Buscar otras páginas web. 

5) Relacionar la información con su conocimiento previo. 

6) Examinar la relación entre los enlaces. 

7) Discutir lo que leen. 

8) Fijarse en aspectos del diseño de las páginas, en el título, en las direcciones. 

9) Fijarse en las imágenes y la publicidad. 

10) Fijarse en el texto, en las palabras empleadas, en el volumen de información. 

11) Buscar la traducción de algunas palabras o conceptos. 

12)  Tener un rol activo, dirigir la búsqueda.  

 
 Como se desprende del marco teórico, existen más factores que explicarían que los 

estudiantes no desarrollaran adecuadamente la competencia crítica lectora. Pero esos no son 

objeto de análisis en este trabajo. Aún y así, son variables que hay que tener en cuenta e intentar, 

aislar, en la medida de lo posible. 
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PARTE II. INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 
 

CAPÍTULO 1. METODOLOGÍA 

             

1.1. Selección de las páginas web y de los estudiantes.  

 Para la prueba de lectura que sirve para el análisis de la comprensión crítica, se usan un 

conjunto de páginas web sobre cuestiones relacionadas con la diversidad lingüística en España, 

cuya lectura se propone a dos estudiantes. Los objetivos de la investigación y el marco teórico han 

determinado la selección tanto de las páginas de Internet como de las estudiantes que han 

realizado la prueba.  

 
En la selección de páginas web, se ha intentado buscar textos auténticos, que traten un 

mismo tema desde puntos de vista distintos y, sobre todo, que respondan a un objetivo de lectura 

real, como la búsqueda de información sobre un tema (algo que se hace, cada vez con más 

frecuencia, por Internet). 

La tarea que se propone a las alumnas, en la WebQuest, consiste en leer páginas web que 

contengan información sobre la diversidad lingüística en España, valorarlas y hacer una selección 

para que pueda servir a un periodista que va a hacer un reportaje sobre ese tema. Así pues, las 

páginas web cuya lectura se propone en la WebQuest hablan de las lenguas y dialectos de España 

y los derechos lingüísticos.  

Son webs que responden a la búsqueda en Google “lenguas de España”, “diversidad 

lingüística en España” o “derechos lingüísticos en España”. Se han buscado páginas que, a pesar 

de contener una información semejante (todas dan información sobre las lenguas de España), 

muestren diferencias: 

- En cuanto al contenido (eso permite ver si las estudiantes analizan las diferencias de 

contenido y cuestionan lo que leen, a parte de si saben leer la ideología). 

- En cuanto al destinatario (eso permite ver si las estudiantes se sitúan en el contexto en el 

que está escrito el texto). 

- En cuanto al tipo de texto (eso permite ver si las estudiantes saben leer todo tipo de 

textos y entender quién los escribe y para qué). 

En cuanto al emisor (eso permite ver si entienden qué persona o institución es responsable 

de ese texto y qué pretende con él). 
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Estas son las páginas web cuya lectura se propone a los estudiantes (la dirección y el 

nombre que se les da en la WebQuest)33:  

1) http://es.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080425040851AAxEyV (Lenguas 

oficiales de España) 

2) http://www.elcastellano.org/lenguas.html (El castellano.org) 

3) http://www.proel.org/index.php?pagina=lenguas (Proel) 

4) http://www.justlanded.com/espanol/Espana/Guia-Espana/Idioma/Idiomas (Just 

Landed) 

5) http://blog.educastur.es/jjcmlyl/2007/05/24/siuacion-actual-de-las-lenguas-de-espana/   

(Educastur) 

6) http://html.rincondelvago.com/dialectos-y-lenguas-de-espana.html (Lenguas y 

dialectos de España)  

 

En lo que concierne a los estudiantes, se ha creído oportuno buscar a personas con un 

nivel intermedio e incluso avanzado de la lengua española, con estudios, que usen Internet para 

leer de forma habitual (no necesariamente en español, pero sí en otras lenguas) y a los que el tema 

y el tipo de texto les resulten familiares. Con ello, se pretenden aislar variables que podrían afectar 

en la comprensión, como la capacidad de leer en su LM (se supone que si tienen estudios y usan 

Internet para leer asuntos de trabajo o relacionados con los estudios, deberían saber leer bien en su 

LM), o el conocimiento de la LE (el desconocimiento lingüístico no debería ser un impedimento 

para comprender los textos) y de los tipos de texto (están familiarizados con esos tipos de texto y 

con Internet). 

Por eso, se ha realizado la prueba a dos francesas que estudian filología hispánica (o el 

equivalente en francés, Lettres modernes, especialidad español) en la Universidad XIII de París, 

Clémence y Émilie. Las dos están en segundo año de carrera y aprenden español desde los siete 

años.  

 
 
1.2. El diseño de la WebQuest: instrucciones, tarea y secciones 

 

En este trabajo se usa una WebQuest para realizar la prueba de lectura. En esta parte, pues, 

se exponen, siguiendo el esquema que propone Alderson, las características de la prueba, los 

criterios de evaluación y el método de análisis.  

                                                
33 En el anexo se pueden las capturas de pantalla de las páginas web. 
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En la WebQuest (Reportaje Babel: las lenguas de España)34 se propone a las estudiantes 

una tarea de búsqueda de información para realizar un reportaje sobre las lenguas de España. Se 

les pide que imaginen que trabajan en un periódico que quiere publicar ese reportaje y se les dice 

que su tarea consiste en seleccionar la información que va a necesitar el periodista que tendrá que 

escribir el reportaje. Se trata, por lo tanto, de seleccionar la información, contrastarla y redactar un 

informe (pautado) con una serie de informaciones básicas sobre las lenguas de España. El 

producto final es un documento que debe contener las partes siguientes:35 

 

1. Selección de páginas web: las estudiantes tienen que elegir la página web que contiene 

información más veraz y adecuada para la realización de la tarea (la que les puede servir mejor) y 

la página web que más les gusta a ellas. En ambos casos, tienen que explicar por qué han elegido 

esas páginas y no las otras. Finalmente, deben decir a quién recomendarían cada una de ellas y 

para qué podría servirle a esa persona la información que podría encontrar en ella. El objetivo de 

esta parte es ver qué criterios siguen para determinar si una página es fiable o no y si son capaces 

de ver a qué tipo de persona se dirige. También en qué medida tienen en cuenta el objetivo de 

lectura al realizar la selección de la página web. 

2. Búsqueda de información en las páginas web: en esta parte las estudiantes tienen que 

buscar qué lenguas hay en España, qué habitantes las hablan y en qué territorios, si son oficiales o 

no, y cuáles son los dialectos principales de esas lenguas. Interesa ver cómo van a buscar la 

información y cómo van a reaccionar cuándo encuentren información que no se esperan: ¿van a 

buscar información sólo en una página o en varias? ¿En el momento de buscar las lenguas de 

España, seguirán el orden de exposición de una página web o marcaran el suyo, según sus 

intereses o conocimientos? 

3. Preguntas concretas: en esta última parte deben contestar a preguntas concretas sobre 

las lenguas de España, como cuál es la diferencia entre una lengua y un dialecto, qué diferencia 

existe entre una lengua oficial y una que no lo es, qué diferencia existe entre el catalán y el 

valenciano o entre el castellano y el español, etc. Se trata de cuestiones en las que puede haber una 

ideología, o una diferencia cultural. Interesa, pues, saber cómo abordan esas cuestiones en el caso 

de que no lo hayan hecho antes, en la parte anterior. Además, si no lo han hecho antes, esta parte 

puede provocarles dudas e interesa ver cómo las resolverán. 

 

Las estudiantes realizan juntas la actividad, leyendo de la misma pantalla. En las 

instrucciones, se les dice que pueden escribir el documento en su lengua materna, ya que se trata 

                                                
34 http://phpwebquest.org/newphp/webquest/soporte_tabbed_w.php?id_actividad=6402&id_pagina=1 
35 En el anexo puede verse el documento que tenían las estudiantes para realizar la tarea de lectura.  
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de un ejercicio de comprensión lectora. Además, aunque se les proponga la lectura de seis páginas 

web, se les ofrece la posibilidad de buscar otros recursos (otras páginas webs), incluso en otras 

lenguas, si así lo desean. La intención ha sido reproducir, en la medida de lo posible, un contexto 

real de lectura de una LE, pero también ver si usan ese recurso, cuándo lo hacen y por qué. Al 

final de la actividad se lleva a cabo una autoevaluación, en la que las participantes pueden discutir 

sobre el grado de consecución de la tarea, y decir en qué han tenido más dificultades.  

Las características de esta tarea se ajustan a los objetivos de esta investigación, ya que: 

- La tarea requiere leer las seis páginas web, juzgar la veracidad de su contenido y si ese 

contenido es adecuado para el reportaje que se va a hacer. Para hacerlo bien hay que leer de forma 

crítica y comprender los discursos en sus contextos. 

- No importa que escriban el documento en otra lengua, están realizando una prueba de 

lectura, y es importante que se concentren en eso. Además, leer en una lengua y luego escribir en 

otra (resumiendo, comentando o evaluando lo que se ha leído) es una tarea muy “real”, que 

hacemos muy a menudo. Incluso puede resultar interesante analizar cómo reformulan en otra 

lengua la información que han encontrado en español (y si desarrollan una competencia 

intercultural). 

- Se dice a las estudiantes que pueden buscar otras páginas web porque interesa ver qué 

recursos emplean para leer de forma crítica en Internet. Además, eso puede dar pistas sobre lo que 

comprenden o no comprenden de las páginas webs que están leyendo y sobre el modo de leer en 

Internet. 

- La autoevaluación (y las preguntas de reflexión) hace reflexionar a las estudiantes sobre 

la tarea que han realizado y permite ver en qué medida son conscientes de las dificultades de 

comprensión que hayan podido tener (una capacidad que hay que tener también para poder leer de 

forma crítica). 

 

1.3.  La recogida de los datos 

 Para tener datos suficientes que permitan llevar a cabo el análisis, se realiza un grabación 

de lo que las estudiantes se comentan mientras hacen la tarea, dos entrevistas (una antes y otra 

después de la tarea), un cuestionario sobre el uso de Internet para leer en español y la redacción de 

un informe pautado (las respuestas a unas preguntas). Además, también se observa a las alumnas 

mientras leen y se toman notas sobre lo que hacen y lo que se dicen. Esas notas sirven de apoyo a 

la grabación, especialmente para comprender los fragmentos ininteligibles. 

a) La grabación de audio. Mientras las alumnas realizan la tarea de lectura, se les graba. 

La grabación es útil para el análisis de los procesos de lectura: qué entienden, qué no entienden, 

qué recursos usan (si miran todos los enlaces o no, si buscan páginas en su lengua), cuál es el 
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orden de lectura de las páginas web y por qué, en qué elementos se fijan y cuáles pasan por alto. 

Además, interesa analizar cómo usan sus conocimientos previos para entender las páginas web y 

realizar la tarea. Se supone que dado que tienen que realizar la tarea en pareja, entablarán un 

diálogo en el que saldrán a la luz algunos de los conocimientos previos que tienen las alumnas 

(tanto sobre el tema, como sobre la lengua y la forma de encontrar información en Internet). 

El objetivo de este estudio es entender los procesos de comprensión del discurso, qué 

entienden los informantes, qué no entienden y por qué. I una de las formas de hacerlo es a través 

del análisis del discurso, ya que éste “revela cómo se construye el significado de forma individual 

y mediante la interacción.” (Graesser et al., 2003: 13).  

Este análisis de los que los informantes hacen, dicen y piensan en el momento de lectura 

es un método on-line, que tiene lugar al mismo tiempo que se lee. Hay que tener en cuenta, por lo 

tanto, aspectos del análisis de la conversación, como la entonación y las interrupciones. Interesa 

saber qué se dice en cada situación y por qué se dice eso. Esa conversación se ha transcrito, 

siguiendo los criterios que aparecen en el anexo. 

b) Las notas tomadas durante la observación. Las notas sirven para reconstruir el 

proceso de lectura y entender mejor la transcripción de la grabación. Además, recogen lo esencial 

de lo sucedido durante la tarea de la lectura.  

c) Las entrevistas. Antes y después de la realización de la tarea se hace también una corta 

entrevista a las alumnas. La función de la primera entrevista es averiguar qué saben de las lenguas 

en España, qué creen que es una lengua, qué es un dialecto, qué opinan de la diversidad 

lingüística. La segunda entrevista sirve para saber qué han aprendido haciendo la tarea sobre la 

diversidad lingüística en España, qué les ha sorprendido más, y cuáles han sido las dificultades 

que han tenido. Además, es el momento de resolver las dudas que puedan generarse en la 

investigación (sobre las decisiones que han tomado, por qué las han tomado, etc.). Ambas 

entrevistas se han transcrito también.36  

d) El cuestionario de uso de Internet para leer. El objetivo de este cuestionario es 

obtener algunos datos sobre el uso que hacen de Internet, el contenido de las páginas que 

consultan y las finalidades de la lectura en Internet. Esa información puede servir en el análisis de 

los recursos que han utilizado para comprender y de la forma en la que han leído las páginas. 

e) El informe. Se analiza también el informe que escriben las estudiantes. Es un 

documento que escriben después de la lectura, de modo que debería recoger lo esencial de lo que 

han entendido. Ese método de análisis de la comprensión lectora se conoce con el nombre de off-

line, porque se lleva a cabo después de la lectura. Es interesante para poder conocer cuál ha sido la 

                                                
36 Se pueden ver en el anexo. 
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última conclusión de las informantes sobre la tarea que han tenido que realizar. En este sentido, 

comparar estos datos con los de la transcripción de lo que se han comentado puede resultar útil. 

 

1.4. Los datos y las hipótesis. La evaluación de los resultados. 

 
  Finalmente, se evalúan los datos obtenidos del análisis de lo que han hecho las alumnas. 

Se trata, pues, de un análisis cualitativo, un análisis profundo de los procesos de comprensión pero 

aplicado sólo a una situación concreta y a dos lectoras (un estudio de caso).  

En la evaluación de los resultados, se comprueba en qué medida se cumplen las hipótesis 

en cada parte de la tarea. En esta parte, se describen los resultados que podrían esperarse para 

cada una de las hipótesis (qué deberían poder detectar las estudiantes si desarrollan bien la 

competencia crítica lectora), y que después se comparan con los datos de la investigación. Para 

hacerlo, se ha llevado a cabo un análisis del discurso de cada página web, aunque por motivos de 

espacio, aquí no se desarrolla con exactitud. 

 

1) Situar los discursos en un contexto sociocultural (identificar los tipos de contextos, la 

ideología y hacer interpretaciones sociales). 

 

a) Lenguas oficiales de España: es una página española en la que discuten varias personas 

sobre las lenguas oficiales de España. La primera intervención (que da pie a todas las demás) 

plantea cómo “se puede tener tanto odio hacia una lengua oficial de España, si eso nos culturiza y 

es un enriquecimiento personal” si la Constitución reconoce varias lenguas oficiales. Se tratan 

varios temas: la cuestión de la oficialidad y la cooficialidad de las lenguas en España, el conflicto 

sobre si el valenciano es catalán, y el de las actitudes de algunos ante las decisiones lingüísticas de 

otros. Se reconocen varias opiniones y actitudes en los textos: 

 

- Se elige la palabra “facha” (lexicalización) en dos ocasiones, para referirse a actitudes 

distintas: la primera, para referirse a alguien que defiende la lengua hablada en un territorio 

autonómico y habla siempre ese idioma, sin querer adaptarse a los que no lo entienden; la 

segunda, para lo contrario, para referirse a un nacionalista español (eso se deduce, por lo que 

dicen, aunque no explican el significado de esa palabra en el contexto), que no se da cuenta de que 

“el imperalismo español” y “la dictadura franquista” han hecho mucho daño a las otras lenguas 

habladas en España. 

- Sobre el valenciano, alguien opina que “según el diccionario de la Real Academia la 

variedad del catalán recibe el nombre de valenciano”, pero obtiene varias réplicas: alguien que le 
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acusa de ser nacionalista español y no valenciano (dice implícitamente que el nacionalista 

valenciano lo es porque es anti-nacionalista catalán y, por lo tanto, nacionalista español). En otra 

intervención, se dice claramente que esto del valenciano es una cuestión política, pero que ningún 

filólogo afirma que sea otra lengua. Y finalmente, alguien afirma que la lengua valenciana ha sido 

una invención “para evitar problemas absurdos de los valencianos que curiosamente siempre se 

han expresado en castellano”. Es decir, existe la postura del que cree que valenciano y catalán son 

la misma lengua y la del que piensa que esa postura (metaopinión) es en realidad la de una 

persona que no se preocupa por la diversidad lingüística, sino lo contrario. 

- Sobre las actitudes, varias entradas critican la costumbre que existe en algunas comunidades 

de hablar en sus lenguas cuando hay alguien de otra parte del territorio estatal que no comprende. 

Otros se quejan de que las otras lenguas se consideren “algo anecdótico, folclórico, no válido para 

los usos formales”. 

- Para defender sus posturas se apoyan en lo que dice la Constitución (en dos artículos 

distintos): “Las distintas lenguas y modalidades lingüísticas existentes en España son 

consideradas por la Constitución Española como una riqueza que debe ser objeto de especial 

respeto y protección” o “todos los españoles tienen el derecho de usar en todos los ámbitos el 

español y el deber de conocerlo.” 

 
 

b) castellano.org: es una página institucional (está sostenida por la asociación cultural 

Antonio Nebrija y dirige el Foro Cervantes), que da todo tipo de información sobre el español. 

Este es un artículo titulado “La diversidad lingüística en España”, en el que se da información 

sobre las distintas lenguas que se hablan en España, su origen, su historia y su situación actual, 

con el objetivo de demostrar que “la realidad en España es un concepto plural” (a menudo, dice, 

se corre el riesgo de verlo como algo uniforme: hace una analogía con los estereotipos que existen 

de España, los toros, la siesta, etc.). 

En los dos primeros párrafos, se entiende que quiere conciliar dos posiciones: la de los que 

creen que España es una realidad única, y la de los que piensan que el español no es la lengua de 

algunos territorios. Por eso, en el inicio del segundo párrafo (se hace explícito y se focaliza, ya 

que se dice al principio del artículo) dice “los españoles hablan español, pero no sólo español: una 

gran parte de la población es bilingüe y, en algunas ocasiones, trilingüe.” 

- Sobre la discusión que existe entorno a los términos “castellano” o “español”, dice que 

actualmente se usan para referirse a la misma lengua (lo hace explícito).  

-    Las lenguas más habladas en España y que han adquirido el reconocimiento oficial son 

el español, el catalán, el gallego, el vasco, y el aranés. También menciona el caló. En la 

explicación sobre cada lengua, se distinguen los territorios en los que se hablan de los territorios 
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en los que es oficial (si se decide hacer esta distinción es porque no se cree que una lengua exista 

sólo porque es oficial).  

- Del valenciano dice que es la misma lengua que el catalán pero que en la Comunidad 

Valenciana, por razones políticas (lo hace explícito) se denomina valenciano.  

-  El aragonés y el asturiano (o bable) se consideran dialectos del español, actualmente, 

como el andaluz, el extremeño el murciano. 

-  No explica demasiado la distinción entre una lengua y un dialecto, aunque hace 

referencia a esas palabras de este modo: 
 

“La palabra "dialecto" motiva, con frecuencia, actitudes defensivas y puede herir algunas 

sensibilidades, extraña reacción en tanto que todos hablamos algún dialecto, puesto que la lengua es 

siempre una entidad abstracta que engloba los distintos modos en que ésta se produce. No se pretende 

aquí avivar esta polémica y se utilizará la palabra "lengua" en su sentido más amplio, al entender que 

cuando se habla de un idioma estándar se hace referencia a un objeto sólo existente en los manuales y 

diccionarios, pero no en la vida cotidiana, en la que nos comunicamos con nuestras propias 

variedades de algún idioma distinguible de otros”. 

 

- Se da información sobre por qué “la situación actual de las lenguas habladas en España 

es muy desigual” (se exponen argumentos): el español fue durante mucho tiempo la única 

reconocida lengua oficial. 

- Hay más información sobre el catalán (se habla de sus dialectos) que sobre otras lenguas. 

Además, habla del aranés, por lo que podría suponerse que el autor del artículo es catalán o vive 

en Cataluña. 

 

      c) Proel: Es una organización relacionada con el Ministerio del Interior, que colabora para 

impulsar el desarrollo de las lenguas minoritarias en todo el mundo. Lo hace invirtiendo en 

investigación sociolingüística, desarrollo lingüístico, la traducción y el desarrollo de los 

materiales de lectura y la educación. Eso se explica en la presentación (las líneas de investigación 

son la sociolingüística, la traducción y el desarrollo de materiales de lectura y la educación y el 

desarrollo comunitario). Pero se ve también en el texto: 

 

  - En la leyenda del mapa, se marcan en cursiva las lenguas extinguidas, como el guanche 

(elección temática –se decide mencionar esa lengua-  y focalización –se muestra en un lugar 

visible). 

  - El castellano está considerada una lengua más, entre todas las lenguas de España (no 

tiene un lugar aparte, no se le da más importancia).  
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  - Se citan muchas lenguas: el gallego, el asturleonés, la fala, el aragonés, el aranés, el 

catalán, el valenciano, el árabe, el tarifit, el caló, el castellano, la lengua de signos y el silbo 

gomero. 

  - Establece una diferencia entre el catalán y el valenciano, pero mantiene una postura 

neutral, exponiendo la teoría catalanista y la valencianista. En la página dedicada al catalán dice 

que el valenciano es uno de sus dialectos pero “en este caso se trata de una lengua con 

personalidad histórica propia”. En la página del valenciano, antes de exponer las distintas teorías 

afirma: 
 “La personalidad lingüística de la lengua valenciana ha sido y es objeto de numerosos debates. Para 

unos no hay tal lengua sino que simplemente se trataría de un dialecto del catalán, tal como lo es el 

leridano o el rosellonés; para otros se trata de una lengua hermanada con el catalán pero con sus 

propias características históricas y gramaticales que la distinguen. Lo que lingüísticamente importa es 

que ambas, catalán y valenciano, no son sino dos caras de una misma moneda, de manera que 

podríamos hablar de una lengua catalana-valenciana.” 

 
  - Se detecta un interés por las lenguas minoritarias, especialmente por aquellas de las que 

se sabe menos. Por ejemplo, en la página que da información sobre el astur-leonés dice (lo hace 

explícito, mientras que eso no ocurre con otras lenguas): “el asturiano es tan distinto del español 

como el gallego o el catalán. Aproximadamente un 80% de inteligibilidad con el español (R.A. 

Hall, Jr., 1989); lo suficiente como para provocar ruptura en la capacidad comunicativa (T. 

Erickson, SIL, 1992).” 

 
d) Just landed: El texto está escrito para extranjeros, es decir, personas que acaban de 

llegar a España o que van a llegar pronto. Podemos ver, entonces, qué conocimientos se 

presupone que tiene un extranjero que nunca ha vivido en España: no saben que hay otras lenguas 

en España además del español y eso puede resultar incómodo. La finalidad es advertir a los 

extranjeros de que pueden encontrar otros idiomas en España y ayudarlos dándoles un poco de 

información sobre esas lenguas. Eso se ve sobre todo en el texto, ya que: 

 - Analiza las otras lenguas de España a partir de la semejanza que tienen con el castellano 

y la posibilidad que tienen los extranjeros de entenderlas (estructura y coherencia interna): “Hay 

algunos idiomas / dialectos regionales en España (no están todos anotados aquí), van desde muy 

parecidos al castellano a otros totalmente diferentes”. 

 - Hay muchas referencias a lo que pueden pensar los extranjeros: “Mucha gente cuando 

llega se sorprende al enterarse de que se habla más de una lengua actualmente en España” o “la 

buena noticia es que se tiene más consideración a los extranjeros y te hablarán probablemente en 

castellano. En las ciudades no tendrás problemas con el castellano pero en los pueblos pequeños, 

especialmente con la gente mayor, las cosas pueden no ser fáciles.” 
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 - Castellano y español son considerados sinónimos, se refieren a la misma lengua (al final 

dice “por comodidad nos referíamos a castellano a la hora de decir español”). 

 - Las lenguas que menciona de España son el catalán, el valenciano el gallego, el euskera 

o vasco, el mallorquín y el asturiano o bable. Pero el texto dice que hay más.  

 - No distingue entre lenguas y dialectos, sino que usa esos términos como sinónimos. 

Todas las lenguas que cita son, según el texto, lenguas o dialectos: “Hay algunos idiomas / 

dialectos regionales en España”.  

 - Sobre el catalán y el valenciano dice que ambas lenguas son muy parecidas, pero no hace 

ninguna referencia a la posibilidad de que sean la misma lengua. 

 - Hay manifestaciones ideológicas explícitas: Sobre Cataluña dice que es el “caso más 

complicado, porque sus habitantes se sienten muy orgullosos de su idioma”. Ese comentario  

implica que la diversidad lingüística es una complicación para el extranjero. 

 

e) Educastur: es un blog de lengua y literatura. Educastur es una comunidad educativa de 

blogs que pertenece a la Consejería de educación y ciencia del Principado de Asturias.   

- Dice que en España hay 13 lenguas vernáculas (utiliza esa palabra –lexicalización- para 

afirmar que son todas propias del país, con lo que se deduce que hay más lenguas): castellano, 

catalán, euskera, gallego, asturiano, a fala, aragonés, tarifit, caló, árabe dialectal marroquí, 

portugués, francés e inglés. 

- Da mucha información –el volumen de información es mayor- sobre el asturiano (por eso se 

puede deducir que se trata de un blog asturiano), más que sobre las otras lenguas: por ejemplo, 

menciona los dialectos, y comenta que está en proceso de aprobación la titulación en filología 

asturiana. Clasifica al asturiano dentro de las lenguas cooficiales, porque “no es una lengua oficial 

pero su uso está regulado por la ley”. 

- Establece una distinción entre lenguas cooficiales y otras lenguas no oficiales (en los títulos 

de los distintos apartados), lo que indica que las lenguas no oficiales son igualmente consideradas 

lenguas. 

- También establece una distinción entre lenguas y dialectos (ya que un apartado es “dialectos 

del castellano”), aunque no explica qué son. 

- Sobre el español y el castellano dice (aunque de forma implícita) que son la misma lengua: 

“el español o castellano” es un título de apartado. 

- Cita al valenciano como lengua, pero dice que “es la denominación histórica, tradicional y 

estatutaria que recibe en la Comunidad valenciana la lengua que se denomina oficialmente catalán 

en Cataluña, Islas Baleares y Andorra”. Además, dice que el catalán también se llama valenciano 

en la Comunidad Valenciana. 
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- El título “La situación actual de las lenguas de España” transmite que no considera la lengua 

como algo inamovible, sino algo que cambia (por la elección de la palabra “actual”). 

 

f) Lenguas y dialectos de España: es un texto que pertenece a la página web “El Rincón del 

vago”, un lugar en el que se cuelgan apuntes de asignaturas o trabajos, para compartirlos con otros 

estudiantes. 

- El castellano aparece antes que las otras lenguas (focalización). Eso contribuye a 

destacar esa lengua por encima de las demás, a darle un rango aparte. Puede que la razón sea que 

se trata de apuntes de la asignatura de “lengua castellana.” 

 - Después, aparecen las otras lenguas bajo un título en el que se lee “lenguas y dialectos de 

España”, es decir, que no hace diferencia entre lenguas y dialectos (lexicalización). Sin embargo, 

cuando se lee en detalle, se observa que al hablar del catalán, vasco y gallego se menciona la 

palabra lengua y se habla de los dialectos de cada una de ellas.  

- Además, aparece el término “dialectos históricos” (lexicalización), el mozárabe, el 

aragonés y el asturleonés. No se hace ninguna referencia al hecho de que el aragonés y el 

asturleonés puedan seguir siendo lenguas en la actualidad. 

- Aclara que el castellano y el español son lo mismo, porque “desde fines de la edad 

media fue denominado español, nombre que alterna con el de castellano” (da argumentos).  

- El valenciano es un dialecto del catalán. No hay ninguna alusión a una polémica sobre 

eso. 

- Las lenguas y los dialectos aparecen mezclados, pero en el caso del catalán se hace 

explícito que “no es el dialecto de ninguna otra lengua”. Eso podría deberse a que la mayoría de 

gente no lo sabe (evidentemente, fuera de Cataluña) o bien a que se trata de la lengua más 

“reivindicativa”. 

 
2) Reconocer la práctica discursiva (identificar el tipo de texto en Internet, relacionarlo 

con finalidades, ser conscientes de qué se lee y para qué se lee en cada comunidad). 

 

a) Lenguas oficiales de España: deberían darse cuenta de que se trata de un forum, que 

puede ser útil para conocer las opiniones de alguna gente, pero no para obtener datos “objetivos”. 

¿En qué se ve que se trata de un forum? 

 

- En el formato: en el índice hay tres apartados (“pregunta”, “responde”, “descubre”); hay 

distintas entradas, y cada persona tiene un nick. Además, hay un buscador de preguntas, 

clasificadas por temas distintos.  
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- En el texto: en la primera entrada se formula una pregunta y después hay opiniones, 

expresiones de acuerdo o desacuerdo (“estoy totalmente de acuerdo contigo”, “no creo que”, etc.). 

 

b) castellano.org: es un artículo escrito por un filólogo, Javier Cubero, documentado con 

fuentes diversas (al final, el autor explica que el texto es un resumen de libros de lingüistas que ha 

consultado -aunque el link hacia la bibliografía no funciona). El texto se dirige a personas 

entendidas en cuestiones lingüísticas y presupone el conocimiento de mucha información. Aún y 

así, tiene un estilo didáctico, claro, porque el objetivo de la página es la divulgación, dar a conocer 

distintos aspectos de la realidad de la lengua española. Se ve que se trata de un artículo en: 

 

- El formato. Está dentro del apartado “artículos” (otros de los artículos que aparecen son 

“¿pueden los árabes determinar plurales en español? o “sobre el uso inadecuado de la palabra 

virtual”, etc.). 

- El texto: Existen referencias a temas conflictivos (como la cuestión del valenciano o 

catalán), sobre los que el autor expresa claramente su opinión. Además, hay un párrafo de 

introducción en el que el autor hace analogías entre la gastronomía y las lenguas, y anuncia su 

intención de luchar contra los estereotipos (avanza una tesis).  

 

c) Proel: El tipo de texto que ofrece esta página web es expositivo y claramente 

académico. ¿En qué se ve? 

- En el formato: el índice tiene los apartados “lenguas de España”, “lenguas del mundo”, 

“alfabetos de ayer y de hoy”, “artículos y materiales” (hay artículos de investigación). Además, 

ofrece enlaces con el CSIC, ETP (European training program), el departamento de lingüística de 

la Universidad de Texas, SIL International, UNESCO, literacy online, RAE, Wycliffe, 

wordreference.com. 

- En el texto: En la página “lenguas de España” se accede a un mapa, con una leyenda 

muy detallada. Al apretar sobre cada lengua se accede a una página que informa sobre ella, 

siempre siguiendo el mismo orden (historia, datos, dialectos, escritura y gramática). Además, se 

citan las fuentes, entre paréntesis, en el texto. 

 

d) Just landed: Es una página web creada en 2003 para facilitar la movilidad entre países. 

Tiene una bolsa de trabajo y red social (se puede tener un correo). Da información general sobre 

España y otros países a los extranjeros que quieren viajar o pretenden hacer negocios. Se ve tanto 

en el formato como en el texto. 
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- En el formato: en la parte izquierda de la pantalla se pueden ver los temas sobre los que 

se da información, como la vivienda, las ofertas de trabajo, los visados, cuestiones sobre 

educación y estudios, etc. Además, existen otras posibilidades, como colgar anuncios o formar 

parte de una comunidad. Hay bastante publicidad de cursos de español para extranjeros.  

- En el texto: en la última frase se ve que la información que se da es para extranjeros que 

quieren pasar un tiempo en España, ya que se dirige a ellos en segunda persona del singular (a un 

extranjero modelo): “puede ser util, particularmente si estas haciendo negocios en cataluñia. Sin 

embargo, te irá bien si solo hablas castellano ya que se entiende en todos sitios”. 

 
e) Educastur: Es un blog de lengua y literatura, en el que hay artículos (entradas) 

relacionados con la lengua española: “el español de América”, “el lenguaje publicitario”, “el 

español contemporáneo”, etc.  Este artículo se titula “la situación actual de las lenguas de 

España”. Además, hay enlaces a otras páginas, también relacionadas con la educación: “co-

educación” y “uso educativo de las TIC”. 

Es un blog educativo que forma parte de una comunidad educativa, y ha sido realizado por 

profesores, para exponer fácilmente información sintética sobre varios asuntos relacionados con 

su asignatura, que además están ordenados y enlazados entre sí. Un blog es un tipo de texto que 

permite compartir información y que puede ser útil para la ecuación. Se ve sobre todo en el 

formato: hay artículos sobre los que se pueden realizar comentarios, entradas que corresponden a 

fechas distintas, enlaces con otras entradas, etc.  

 

f) Lenguas y dialectos de España: Son notas, apuntes de un estudiante. La página está 

hecha para compartir apuntes y ayudarse en el caso de tener que hacer un trabajo o preparar un 

examen. Se ve tanto en el formato como en el texto: 

- El formato de la página web: se ve en el título (“El rincón del vago”); en la explicación 

que se encuentra en “condiciones de uso” (en la parte inferior de la página; también se ve en los 

apartados del índice, “envíanos tus apuntes”, “chuletas”, “aulas”, “tests”, “documentos”. Eso 

indica que los autores de textos como este son estudiantes. 

- En el texto: destaca por la brevedad, son frases cortas, situadas una al lado de la otra sin 

conectores; hay abreviaturas (“en el NO de la Península”) y también errores ortográficos. 

 

3) Tener en cuenta el objetivo de lectura (valorar el contenido de las páginas web en 

función del objetivo, evaluar si los objetivos se cumplen a medida que se lee, organizar la 

información con finalidades prácticas). 
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Al valorar las páginas web en función del objetivo de lectura, tienen que tener en cuenta la 

fiabilidad (necesitan información creíble sobre las lenguas y los dialectos que se hablan en 

España) y el tipo de información que se da en cada página web (si aparece toda la información 

que buscan). 

 

a) Lenguas oficiales de España: Teniendo en cuenta que la tarea consiste en buscar 

información detallada de las lenguas de España, esta página no contiene información suficiente. 

No obstante, podría servir para saber cuál es la opinión de algunos españoles sobre las cuestiones 

relacionadas con la diversidad lingüística y para detectar cuáles son los temas que crean 

controversia.  

Además, no parece una web muy fiable, ya que aunque las fechas de cada entrada están 

señalizadas y conocemos el nick del que participa, no sabemos nada de esas personas (no 

conocemos su formación ni sabemos cuáles son sus fuentes). Algunos ofrecen algún enlace con 

otras preguntas y respuestas del mismo forum, pero no hay ninguna referencia a documentos de 

otras páginas web. Finalmente, los textos están llenos de errores ortográficos.  

 

b) castellano.org: El texto, escrito por Javier Cubero, se titula la “diversidad lingüística 

en España” y da información bastante completa sobre las distintas lenguas que se hablan en 

España, su historia, y los habitantes que las hablan. Sin embargo, algunos datos sobre los dialectos 

y la población que habla cada idioma no aparecen (sólo habla de los dialectos del catalán y del 

castellano). 

Es una revista digital interesada en la promoción del español en Internet y “la búsqueda de 

nuevos espacios para el español en Internet”, y trata temas relacionados con la lengua española 

(cuestiones sobre normativa, literatura, medios de comunicación, enseñanza de la lengua, 

etc.). Parece bastante fiable, por varias razones: se dice que la página web existe desde 1996, está 

sostenida por la asociación cultural Antonio Nebrija y dirige el Foro Cervantes; aparecen los 

nombres del editor, los asesores y otros colaboradores en la edición de la revista (algunos de ellos, 

profesores de universidades); existe la posibilidad de contactar con ellos; se ve la fecha del día, 

actualizada; hay enlaces a diccionarios en línea, a la DRAE, al Instituto Cervantes, al Corpus del 

español y otras asociaciones dedicadas al buen uso de la lengua española; además, se pueden 

hacer consultas. 

Al final del artículo, el autor explica que el texto es un resumen de libros de lingüistas que 

ha consultado, pero el link hacia la bibliografía no funciona.  
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c) Proel: Esta es una página web especialmente dedicada al estudio de cuestiones 

lingüísticas. No se centra en España, sino que da información de todo el mundo.  

Sabemos quién informa: es una página web institucional, hay una amplia explicación de la 

historia de la organización y se puede contactar con la asociación porque existe una dirección de 

e-mail. Se citan las fuentes, hay enlaces a las academias de la lengua y otras instituciones, así 

como a periódicos en cada una de las lenguas de España.  

Toda la información que necesitan las estudiantes para hacer la tarea se encuentra en esta 

página (de hecho, da aún mucha más información de la que necesitan).  

 
d) Just landed: El objetivo de la página no es informar sobre las lenguas de España (ni 

del mundo). Esta es sólo una de las informaciones que se da a los extranjeros que llegan a España.  

Esta web puede no ser muy fiable: la página no está actualizada, no se conoce la autoría, y 

no aparece ninguna dirección; no se especifica ninguna fuente (no sabemos quién ha escrito el 

texto); en el texto hay errores ortográficos (no hay acentos, pone “Cataluñia”, etc.). 

Además, la información que da sobre las lenguas es muy básica, simplificada y poco 

rigurosa: se dice que el gallego es una mezcla entre el español y el portugués; también se pueden 

leer afirmaciones algo dudosas como que “en muy pocas ocasiones los vascos hablan español”, 

etc. Finalmente, no aparece toda la información que las estudiantes necesitarían para realizar la 

tarea. 

 
e)   Educastur: Es difícil saber de quién es el blog, ya que no se ve a primera vista, en el 

texto. Si se busca información apretando en el botón “e-blog” se accede a la comunidad de blogs 

Educastur y allí se puede leer que “Educastur Blog es una iniciativa del área del Portal Educastur y 

Servicios en Línea del Servicio de Formación del Profesorado, Innovación y Tecnologías 

Educativas de la Consejería de Educación y Ciencia de Asturias”, y que los blogs han sido hechos 

por profesores.  

Se conoce la fecha en la que fueron publicadas las entradas (la de “situación actual de las 

lenguas de España” se publicó en 2007) y pueden hacerse comentarios (aunque en ésta no hay 

ninguno). 

En cuanto al contenido, aunque la información es bastante amplia (a pesar de ser sintética) 

faltan datos sobre los dialectos que se hablan en España. Además, no aparece citada ninguna 

fuente. 

 

f) Lenguas y dialectos de España: La página web no trata exclusivamente el tema de las 

lenguas de España. Es una página para estudiantes y hecha por estudiantes (se comparten los 

apuntes con el objetivo de tener información rápida para realizar un trabajo o preparar un examen).  
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No se conoce al autor del texto ni se sabe desde cuándo está ahí la información. Además, 

el título de la página (“Rincón del vago”) debería alertar de su contenido. Una lectura rápida 

permite ver que algunas cosas son falsas: por ejemplo, la primera frase, “el primer español que se 

habló fue el latín vulgar en el año 218 A.C”; o la última del apartado de historia, “los españoles 

que quedaron en territorios ocupados por los Árabes eran los mozarabes. Muchos conservaron su 

habla romance, las jarchas”. Ni el español se hablaba en el año 218 a.C, ni las jarchas son un habla 

romance. 

En cuanto a la información necesaria para realizar la tarea, faltan los datos sobre la 

población que habla cada una de las lenguas de España y los detalles sobre su oficialidad. 

 

4) Formarse una opinión / lectura formativa (reaccionar ante las opiniones, cambiar la 

forma de pensar o confirmar lo que se sabe, evaluar lo que se sabe comparándolo con lo que se 

sabía). 

Para esta hipótesis es más difícil prever lo que podrá ocurrir. Para comprobarla habrá que 

tener en cuenta los datos de la grabación y las entrevistas (la comparación entre la entrevista 

previa y la entrevista final). Las estudiantes deberían hacer alusión durante la lectura a lo que 

saben y mostrar asombro ante lo que no sabían. 

Son estudiantes de español en la universidad y tienen una asignatura de catalán, por lo que 

es previsible que conozcan al menos algo de la realidad lingüística en España.  

Puesto que se trata de francesas, y en Francia la noción de dialecto se interpreta de forma 

algo distinta, quizás podrían tener algún problema al responder a esa pregunta. Será interesante 

observar qué conocimientos tienen antes de la prueba sobre la diferencia entre lengua y dialecto, y 

cuáles tienen al final. 

 

Además de ver cuáles de estas hipótesis se confirman y en qué medida, se pretende 

observar: 

- En qué momento de la prueba detectaran cada una de estas cosas (se verá en los 

resultados) y por qué (se analizará en la discusión de los resultados). También puede resultar 

interesante observar si cambian de opinión a lo largo de la prueba o no: ¿son constantes en sus 

decisiones y su forma de leer? 

- Cuál de estos recursos y estrategias utilizaran para realizar la tarea, o si utilizarán otros 

(se verá en los resultados):  

 a) ¿Ponen en tela de juicio lo que leen? 

 b) ¿Comparan con su lengua o contexto sociocultural? ¿Hacen analogías? 

 c) ¿Relacionan la información nueva con su conocimiento previo? 
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 d) ¿Discuten lo que leen? 

 e) ¿Comparan páginas webs? 

 f) ¿Buscan otras páginas webs? ¿Son páginas en español o en otras lenguas? 

 g) ¿Examinan la relación entre los enlaces? 

 h) ¿Se fijan en aspectos del diseño de las páginas? ¿En el título? ¿En las direcciones? 

 i) ¿Se fijan en los enlaces patrocinados? ¿En la publicidad? 

j) ¿Se fijan en el texto? ¿En las palabras empleadas? ¿En el volumen de información? 

k) ¿Buscan la traducción de alguna palabra? 

      l) ¿Tienen un rol activo? ¿Dirigen la búsqueda? ¿Cómo lo hacen? 
 

- Qué relación existe entre esos recursos y estrategias y los procesos de comprensión (se 

analizará en la discusión de los resultados). 

 

 

CAPÍTULO 3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 

En el anexo pueden verse los resultados: las notas tomadas durante la tarea, las 

transcripciones (tanto de las entrevistas como de los comentarios realizados por las estudiantes 

durante la tarea), el informe y el cuestionario de uso de Internet. 

En esta parte del trabajo, se anotan cuáles de las hipótesis se confirman (sobre la 

capacidad de leer de forma crítica) y en qué medida. También se deja constancia de los recursos 

utilizados por las estudiantes para realizar la tarea.  

Después, se analizan los datos a la luz de las hipótesis y se intenta relacionar los recursos 

y estrategias empleados con los procesos de comprensión. 

 
3.1. La evaluación de la compresión crítica. Datos. 

 
a. La comprensión 

 
1. Situar los discursos en un contexto sociocultural (identificar los tipos de contextos, la 

ideología y hacer interpretaciones sociales).  

 

Páginas web ¿Qué no detectan (no hacen 
explícito)? 

¿Qué detectan? En qué parte y 
en qué 
documento 

Lenguas oficiales de 
España  
 

Escribe un valenciano y varios 
catalanes. 
Aparecen dos posturas diferenciadas. 
Se tratan varios temas conflictivos (la 
cuestión de la oficialidad, de las 

Se discute sobre el 
orgullo que algunos 
sienten por ser 
diferentes (se relaciona 
con la voluntad de 

Tercera parte 
(transcripción e 
informe). 
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actitudes ante otras lenguas, el 
valenciano y el catalán). 

independencia). 

Castellano.org 
 
 

Que el objetivo de Javier Cubero es 
demostrar que “España es un concepto 
plural”. 
Se hacen referencia a dos posturas. 
Castellano o español se consideran la 
misma lengua. 
En la Comunidad Valenciana se llama 
valenciano al catalán por motivos 
políticos. 
Dialecto y lengua son conceptos 
conflictivos.  
Explica por qué la situación de las 
lenguas en España es desigual: el 
español fue la única lengua oficial. 
Menciona el aranés y sólo los 
dialectos del catalán (puede que sea 
catalán). 
 

Que se trata de una 
página institucional. 
 
Que dice que el 
valenciano es un 
dialecto del catalán. 
 

Primera parte 
(transcripción). 
 
 
Segunda parte 
(transcripción). 

 
Proel  
 
 

Pretende impulsar el desarrollo de las 
lenguas minoritarias. 
Postura neutral: expone la teoría 
catalanista y la valencianista. 

Página institucional: 
oficial 

Primera parte 
(transcripción). 

 
Just landed 
 

Está dirigida a extranjeros (referencias 
a extranjeros). 
Las otras lenguas de España se ven 
como un problema (para los 
extranjeros) y una excepción. 
Se analiza a las otras lenguas desde el 
punto de vista de su similitud con el 
castellano. 
Valenciano y catalán se consideran 
dos lenguas muy parecidas. 
No distingue entre lenguas y 
dialectos. 

El catalán puede ser un 
problema para 
losextranjeros (“como 
nosotras”). 

Tercera parte 
(transcripción e 
informe) 

Educastur Blog que pertenece a la Consejería de 
Educación de Asturias (mucha 
información sobre el asturiano). 
Asignatura de lengua castellana: 
analiza esa lengua por separado, y 
explica cuáles son sus dialectos. 
Distinción entre lenguas cooficiales y 
no oficiales (pero también habla de 
estas últimas). 
Valenciano y catalán son la misma 
lengua. 

   

Lenguas y dialectos de 
España (El rincón del 
vago) 

Asignatura de lengua castellana 
(focalización del castellano). 
En la estructura del texto, lenguas y 
dialectos aparecen mezclados. 
El valenciano es un dialecto del 
catalán. 
Se especifica que “el catalán no es el 
dialecto de ninguna lengua”, pero no 
se dice lo mismo de otras lenguas. 
Aparece el término de “dialectos 
históricos”. 
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2. Reconocer la práctica discursiva (identificar el tipo de texto en Internet, relacionarlo 

con finalidades, ser conscientes de qué se lee y para qué se lee en cada comunidad). 

 

Páginas web ¿Qué no detectan (no 
hacen explícito)? 

¿Qué detectan? En qué parte y 
en qué 
documento 

Lenguas oficiales de 
España  
 

No se fijan en los apartados 
del índice. 
 

Es un forum. 
Se ve por el tipo de texto 
(“pienso que”). 
Finalidad: la gente intercambia 
opiniones. 
 

Primera parte 
(transcripción e 
informe). 
Primera parte 
(transcripción). 
Primera parte 
(transcripción e 
informe). 
 

Castellano.org 
 
 

No ven que es un artículo. 
No se fijan en que está en el 
apartado de artículos. 
No buscan quién es el autor. 
No se fijan en todos los 
momentos del texto en los 
que expresa su opinión. 

Va destinada a gente que busca 
información sobre este tema por 
su trabajo. 
 
Información desarrollada y 
seria. 
 
 
 
 
Hay alguna opinión. 
 

Primera parte 
(transcripción e 
informe). 
 
Primera parte 
(transcripción e 
informe). 
 
Tercera parte 
(informe). 
 

 
Proel  
 
 

No se fijan en el formato (los 
apartados que figuran en el 
índice) 

El tipo de texto es expositivo y 
académico. 
Se citan las fuentes.  
Hay mucha información sobre 
historia, gramática, etc. 
Finalidad: tener mucha 
información detallada. 
Para investigadores. 
 

Primera parte  
(transcripción e 
informe). 

 
Just landed 
 

No se fijan en el formato 
(bolsa de trabajo, posibilidad 
de colgar anuncios, etc.). 
No se fijan en que está 
escrito para extranjeros. 

Lo recomiendan para 
extranjeros, personas que viajan, 
para tener una idea general del 
tema, porque es corto. 

Primera parte 
(transcripción e 
informe). 

Educastur No se dan cuenta que es un 
blog educativo (dudan). 
No se fijan en los artículos ni 
en los enlaces. 
No miran el e-blog.  
No reflexionan sobre el 
hecho de que permite 
compartir información. 
 

Es un blog. 
Finalidad de los blogs: 
encontrar información rápida sin 
tener que buscar. 
Lo recomiendan a estudiantes, 
porque es sintético.  

Primera parte 
(transcripción e 
informe) 
 

Lenguas y dialectos de 
España (El rincón del 
vago) 

No se dan cuenta de que son 
apuntes de un estudiante 
(finalidad: ayudar a otros 
para hacer un examen o 

Lo recomiendan a alumnos 
adultos para encontrar 
información rápidamente. 

Primera parte 
(informe). 
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trabajo). 
No se fijan en el formato 
(índice, título, etc.) ni en el 
tipo de texto (abreviaturas, 
frases simples, errores 
ortográficos, etc.). 

 

3. Tener en cuenta el objetivo de lectura (valorar el contenido de las páginas web 

en función del objetivo, evaluar si los objetivos se cumplen a medida que se lee, organizar la 

información con finalidades prácticas). 

 

Páginas web ¿Qué no detectan (no 
hacen explícito)? 

¿Qué detectan? En qué parte y 
en qué 
documento 

Lenguas oficiales de 
España  
 

No contiene información 
suficiente. 
Hay errores ortográficos. 
No se fijan en los enlaces (de 
la misma página). 
 

Son opiniones. 
No es fiable porque no 
conocemos la fuente. 
 
 
 

En la primera parte 
(informe y 
transcripción) 

Castellano.org 
 
 

No se fijan en los enlaces 
(DRAE, Instituto Cervantes, 
etc.) ni en la filosofía de la 
web, para evaluar la 
fiablidad. 

No aparece toda la información 
que necesitan. 
 
Es fiable porque se conoce la 
fuente. 
Otros: Es adecuada porque hay 
un mapa. 
Otros: Es fiable porque la 
dirección es .org 
Otros: Se fijan en el título “el 
castellano.” 
 

En la segunda parte 
(transcripción) 
 
En la primera parte 
(informe y 
transcripción). 
 

 
Proel  
 
 

No se fijan en los enlaces ni 
en la filosofía de la web, para 
evaluar la fiablidad. 

Es una página web dedicada al 
estudio de las lenguas.  
 
Se citan las fuentes. 
 
Hay mucha información 
(demasiada). 
 
Otros: Para acceder a las 
explicaciones hay que apretar a 
un botón (no aparece todo 
junto), y eso es complicado. 
 

Primera parte 
(transcripción). 
 
 

 
Just landed 
 

No se fijan en el tipo de 
información (básica, poco 
rigurosa). 
No se fijan en que la página 
no informa sólo sobre las 
lenguas, ni en que va dirigida 
a extranjeros. 

No aparecen las fuentes. 
Hay errores ortográficos. 
No hay suficiente información. 
 
 
Otros: hay publicidad 

Primera parte 
(informe y 
transcripción). 
 
 
Tercera parte 
(transcripción). 
 

Educastur No descubren qué es 
Educastur Blog, no se dan 

No están seguras de la fuente. 
Es demasiado corto. 

Primera parte 
(transcripción e 
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cuenta de que es una 
iniciativa de una Consejería 
de Educación. 
No acceden a la comunidad a 
través de e-blogs. 
No se fijan en los enlaces.  

Es un blog (cualquiera puede 
escribir). 
La información es bastante 
amplia. 

informe). 
 

Lenguas y dialectos de 
España (El rincón del 
vago) 

No se fijan en el título. 
No se fijan en el contenido. 
No se fijan en el índice. 

No trata exclusivamente este 
tema. 
No se conocen las fuentes. 
Aparecen los dialectos de todas 
las lenguas. 
Otros: tipo de publicidad. 

Primera parte 
(transcripción) 
Primera parte 
(transcripción e 
informe). 
Segunda parte 
(transcripción) 
 
Primera parte 
(informe y 
transcripción). 

 

 

4. Formarse una opinión / lectura formativa (reaccionar ante las opiniones, cambiar la 

forma de pensar o confirmar lo que se sabe, evaluar lo que se sabe comparándolo con lo que se 

sabía). 

 

 Qué información En qué parte y en qué 

documento 

Dicen que sabían (y 

confirman) 

La diferencia entre castellano (lengua de Madrid que se 
aprende en la escuela) y español (lengua hablada en 
todo el país pero con diferencias en cada región). 
 

En la tercera (transcripción e 

informe). 

Dicen que no 

sabían 

El catalán se habla en el Carxe y en las Isalas Baleares. 
En Andorra la única lengua oficial es el catalán. 
Qué son lenguas vernáculas. 
Qué es el caló. 
Qué es el tarifit.  
 

En la segunda parte (transcripción). 

Manifiestan que les 

sorprende 

La cantidad de personas que hablan catalán y lo 
entienden: creen que es mucho. 
El catalán tiene dialectos. 
El gallego y el vasco tienen dialectos. 
El andaluz no aparece como lengua. 
El aranés es una lengua y tiene 7000 hablantes (les 
parece mucho). Además, es cooficial. 
 
 

En la segunda parte (transcripción). 

Dicen que 

aprenden 

En realidad existe el español y lo demás son dialectos. 
Han descubierto nuevos dialectos, algunos oficiales y 
otros no. 
 
 

En la tercera (transcripción e 
informe). 
En la entrevista final (A1 y A2). 
 

Evalúan lo que han 

aprendido y la 

Dicen que han confirmado lo que sabían. 

“He tenido algunas dudas a la hora de seleccionar las 
páginas web. Me ha costado un poco encontrar alguna 

Entrevista final (A1 y A2). 
 
 
Evaluación (A1 y A2). 
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tarea. información.  A la hora de hacer el informe, a veces he 
tenido dudas sobre si la información que ponía era 
verdadera”.  

“No he tenido problemas para entender el contenido de 
las páginas web”. 
 
 

 
 
 
 
 
 
Evaluación (A1 y A2). 

 
b. Modo de lectura. Recursos  y estrategias empleados. 
 

Recursos y estrategias Sí, no, 
cuáles 

En qué parte 
de la prueba y 
en qué 
documento 

Qué y cómo 

¿Ponen en tela de juicio lo 
que leen? 

Sí Segunda parte 
(transcripción y 
notas) 
 
 
 
 
 
 
 
 

Que ni el andaluz ni el valenciano aparezcan en 
elcastellano.org. 
Que en castellano.org diga que el aranés es cooficial. 
Que en algunos sitios digan que el valenciano es catalán 
y en otros digan que es una lengua. 
Lo que aparece en Wikipedia (no es seguro). 

¿Comparan con su lengua o 
contexto sociocultural? 
¿Hacen analogías? 

Sí Segunda parte 
(transcripción y 
notas) 
 
Tercera parte 
(transcripción). 
 

Para entender la diferencia entre lengua y dialecto (no se 
pronuncia igual en Creuse que en Languedoc, no usan 
las mismas expresiones en el norte que en Perpignan).  
 
Analogía con la India y con los aborígenes australinos, 
para comprender lo de las lenguas vernáculas.  
 

¿Relacionan la información 
nueva con su conocimiento 
previo? 

Sí  
 
Primera parte 
(transcripción) 
 
 
Tercera parte 
(transcripción y 
notas) 
 
Segunda parte 
(transcripción y 
notas) 

Lo que les han dicho los profesores: 
 
- Sobre la forma de evaluar páginas web. 
- Sobre la diferencia entre español y castellano (el 
castellano es el que se habla en Madrid y la lengua con 
la que pueden hacer entenderse). 
 
- Sobre el catalán (se aprende en la escuela antes que el 
castellano). 
 
 
Lo que saben sobre el gallego (se enseña en la 
universidad). 

¿Discuten lo que leen? Sí  Discuten continuamente, pero no les cuesta ponerse de 
acuerdo sobre: 
- Si “Lenguas oficiales de España” es un forum. 
- La fiabilidad de Wikipedia. 
- La diferencia entre español y castellano. 
- La diferencia entre valenciano y catalán. 
- En qué lugares (de las páginas web) se puede encontrar 
opiniones distintas. 
 

¿Comparan páginas webs? Sí Primera parte 
(transcripción, y 

- Las 6 páginas propuestas. 
- Lenguas y dialectos de España (rincón del vago) y 
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notas) 
 
 
 
 
 
Segunda parte 
(transcripción) 
 
 
 
Tercera parte 
(transcripción) 

Educastur se parecen, son como notas. 
- Educastur y elcastellano.org: dudan cuál de las dos les 
parece mejor (uno es oficial y otro no, uno tiene mapa y 
otro no). 
 
- Proel, lenguas y dialectos de España (rincón del vago) 
y elcastellano.org, para ver en cuál de ellas aparecen los 
dialectos del andaluz. 
- Dos páginas en las que dice algo distinto sobre el 
valenciano. 
- Dos páginas para comprobar que lo que dicen sobre el 
caló y el tarifit es verdad.  

¿Buscan otras páginas 
webs? ¿Son páginas en 
español o en otras lenguas? 

Sí 
(páginas 
en 
español) 

Tercera parte 
(transcripción y 
notas) 
 
Segunda parte 
(transcripción y 
notas) 
 
 
Tercera parte 
(transcripción y 
notas) 

- Wikipedia (para encontrar información sobre el 
andaluz). 
- www.andalucia.cc (para encontrar información sobre el 
andaluz). 
- Frikipedia (para encontrar información sobre el 
andaluz) 
- www.usuarios.arnet.com.arg (para lo de las lenguas 
vernáculas). 
 
- Google (algunas páginas): para buscar información 
sobre el castellano y el español. 
- http://www.varelaenred.com.ar/lengua_oficial.htm 
(para lo de las lenguas vernáculas).  
- Otras (miran sólo las entradas de Google, para saber 
qué es caló y tarifit). 

¿Examinan la relación 
entre los enlaces? 

No   

¿Se fijan en aspectos del 
diseño de las páginas? ¿En 
el título? ¿En las 
direcciones? 

Sí Primera parte 
(transcripción, 
informe y notas) 

- Nombre de la página.  
- Dirección. 
- Mapa. 
- Tipo de letra (pequeña o grande). 
- Volumen de información. 

¿Se fijan en los enlaces 
patrocinados? ¿En la 
publicidad? 

Sí Primera parte 
(transcripción e 
informe). 

En la publicidad de las páginas Just Landed y en lenguas 
y dialectos de España (el rincón del vago). 
 

¿Se fijan en el texto? ¿En 
las palabras empleadas? 
¿En el volumen de 
información? 

No 
mucho 

Primera parte 
(transcripción) 
 
Todas las partes 

- Errores ortográficos. 
 
 
- Contenido que buscan. 

¿Buscan la traducción de 
alguna palabra? 

No   

¿Tienen un rol activo? 
¿Dirigen la búsqueda? 

Sí Todas las partes 
(transcripción) 

Empiezan buscando las lenguas que conocen (catalán y 
gallego), no siguen necesariamente el orden de los 
textos. 
 
Si no encuentran algo lo buscan en Google. 

Otros  Todas las partes 
(transcripción) 

El modo de lectura es el que se conoce como skimming y 
scanning. 
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3.2) El análisis de los datos. Discusión. 
 

En esta parte del trabajo se analiza cuál es la relación entre el modo de leer de las alumnas 

(los recursos utilizados) y sus procesos de comprensión. Después, se trata de explicar los 

resultados, analizando qué factores han tenido más incidencia en la comprensión crítica. 

 

a) Relación entre los recursos utilizados y los procesos de comprensión.  
En esta parte se intenta reflexionar sobre el tipo de recursos utilizados por las alumnas y 

su relación con la comprensión lectora: ¿por qué utilizan algunos recursos y no otros? ¿Qué 

relación tiene el modo de lectura con la comprensión? 

o Poner en tela de juicio lo que leen 

Las estudiantes dudan sobre lo que leen cuando no encuentran lo que buscan o bien les 

sorprende lo que leen, porque contradice su conocimiento previo. Eso se ve con claridad, por 

ejemplo, cuando encuentran información sobre el aranés, una lengua de la que no sabían nada: 
A2: aranés, parlée par 7000 personnes | c’est très peu (=aranés hablado por 7000 personas | 
es muy poco) 
A1: c’est beaucoup quand même si tu regardes la taille du truc ||| gascon comme dialecte 
(=es mucho si miras la dimensión de eso ||| gascón como dialecto) 
A2: ((lee)) le provençal | c’est un département français ça! (=el provenzal | eso es un 
departamento francés!) 
A1: ça je crois pas que c’est très officielle|| bah oui cooficielle || [(B) c’est étrange quand 
même] ||| C’est où l’andalous? (=eso creo que no es muy oficial|| sí cooficial|| [(B) es raro] 
||| dónde está el andaluz?) 
A2: ah non il n’y est pas (=no está) 
A1: c’est un mauvais site ça! (=es mala esta página!) 
A2: bah non il n’y a pas l’andalous ni le valenciano d’ailleurs (=no no está el andaluz ni el 
valenciano) 
XXX 
A1: on va chercher sur un autre site | on a le droit je crois (=vamos a buscar en otra página | 
creo que podemos) ||| on fait quoi là l’andalous?  (=qué hacemos ahora? El andaluz?)  

 

También ponen en tela de juicio lo que leen cuando no se fían de la página web, porque 

les parece una mala fuente de información, como les ocurre con Wikipedia:  

 
A2: non, il en parle pas de l’andalous (=no no habla del andaluz) 
A1: ah oui je te parle de l'autre langue (=ah sí yo te hablo de la otra lengua) 
A2: ça c’est une introduccion ||  il faut trouver combien de gens le parlent (=esto es una 
introducción || hay que encontrar cuántas personas lo hablan) || on peut regarder sur google 
(=podemos mirar en google) 
A1: gente: andalous: ah wikipedia!, moi j’aime bien (=gente: andaluz: ah wikipedia! Me 
gusta) 
A2: Bon mais c'est PAS DU TOUT SURE, eh? (=bueno pero NO ES NADA SEGURO 
eh?) 
A1: oui 
A2: ah non, wikipedia tout le monde peut mettre (=ah no, wikipedia todo el mundo puede 
meter) 
A1: il y a pas (=no aparece) 
A2: non mais tu vois? ça c’est la pire des merdes (=lo ves? es una mierda) 
A1: on retourne si tu veux (=volvemos si quieres) 
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A2: la pire des sources (=la peor fuente) 
 
 

o Comparar con su contexto sociocultural 

Cuando encuentran una información nueva, que no conocían y tienen que entender, 

establecen comparaciones con su contexto sociocultural. Por ejemplo, la primera vez que se ven 

confrontadas al significado de la palabra “dialecto”, intentan hacer analogías con la situación 

lingüística en su país: 

 
A1 : c’est quoi les dialectes ? Le catalan c’est pas un dialecte ? ((risas)) (=qué son los 
dialectos? El catalán no es un dialecto?) 
A2 : c’est la déformation de la langue, non ? (=es la deformación de una lengua, no?) 
A1 : c’est des façons différentes de parler la langue, non ? || en France, dans la Creuse par 
exemple et dans le Languedoc (=son formas diferentes de hablar la lengua, no? || En 
Francia en Creuse por ejemplo y en el Languedoc) 
A2 : [(B) ah oui] (=[(B) ah sí]) 
A1: Mais je suis pas sure (=pero no estoy segura) ||| LÀ | DIALECTOS (=AQUÍ | 
DIALECTOS) 
XXX 
A2 : voilà | quatre dialectes (=eso es | cuatro dialectos)  
A1: J'écris (=escribo) 
A2: rossellonès (=rossellonès) 
A1 : ah, BAH OUI! aux Balears on ne parle pas pareil que | ah oui ! c’est comme à 
Perpignan ils n’ont pas les mêmes expressions que (=ah SÍ en las Baleares no se habla igual 
que en | sí es como en Perpignan no tienen las mismas expresiones que) 
A2: Oui voilà || ou dans le nord (=Sí eso || o en el Norte) 
A1: encore pire ((risas))  (=todavía peor) 
 
 

o Relacionar con el conocimiento previo 

Aunque hay que suponer que siempre lo hacen de forma inconsciente, lo hacen explícito 

en varias ocasiones. En primer lugar, para confirmar algo que sabían, pero que no recordaban, o 

bien para expresar su asombro, porque desconocían esa información: 
A2 : catalan (=catalan) 
A1: Bah en catalogne (=pues en cataluña) 
A1 : oui, certainement ((lee algo del texto)) (=sí claro) 
((leen el texto)) 
A2 : ah moi je savais pas qu’on le parlait dans les Iles Balears aussi (=ah yo no sabía que 
también se hablaba en las Islas Baleares) 
A1 : (( han encontrado el párrafo y una dicta y otra copia)) 
A2: Islas Baleares || comunidad valenciana || Aragón  
A1: c’est tout? (=eso es todo?) 
A2: x x Carxe  (=Carxe) 
A1 : je connais même pas (=ni siquiera lo conozco) 
A2 : Andorre et Carxe (=Andorra y Carxe) || À Andorre c'est l'unique langue oficielle (=en 
Andorra es la única lengua oficial) 
A1: Uah, je savais même pas! (=Uah, ni siquiera lo sabía!) 

 

En segundo lugar, cuando dudan de algo, para convencer a la otra de que la interpretación 

es correcta: 
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A2: Là il disent que l’espagnol c’est la langue de l’Espagne et la région | et que le castillan 
(=aquí dicen que el español es la lengua de España y la región | y que el castellano) 
A1: c’est que à Madrid (=sólo es en Madrid) 
A2: et pourtant nous on parle castillan/ (=y sin embargo nosotras hablamos castellano/) 
A1: moi je le sais parce qu’à l’école on m’avait dit que le castillan c’était la langue de 
Madrid ||| Et que le castillan c’était la langue avec laquelle on pouvait se faire comprendre 
(=yo lo sé porque en la escuela me dijeron que el castellano era la lengua de Madrid ||| y 
que el castellano era lengua con la que nos podíamos hacer entender) 
A2: mais en fait c’est la même chose sauf que le castillan c'est trop différencié du catalan et 
tout et tout ||| regarde, le castillano c’est seulement pour faire une distinction avec les autres 
langues qu’on parle en Espagne. (=en realidad es lo mismo excepto que el castellano es 
muy diferente del catalán y todo eso ||| mira el castellano es sólo para hacer una distinción 
con las otras lenguas que se hablan en España) 
A1: moi on me l’avait expliqué comme ça. (=a mí me lo habían explicado así) 

 

Finalmente, para entender mejor o deducir cosas, como ocurre con la oficialidad del 

catalán y del gallego: 
A1 : officielle ? (=oficial?) 
A2 : ah oui, celle de la région c’est clair || et on l’apprend à l’école la prof nous l’a dit (=sí 
la de la región || y se aprende en la escuela la profe nos lo ha dicho) 
(…) 
A1: il faut voir si c'est officielle || Tu as vu Clémence? (=Hay que ver si es oficial || Has 
visto, Clémence?) 
A2: Non | j'ai pas vu (No | no lo he visto) 
A1: C'EST OFFICIELLE puisqu’on l’apprend (=ES OFICIAL porque se aprende) 
A2 : oui, il y a des cours de gallego à la fac (=sí hay clases de gallego en la facultad) ||| 
sinon on cherche, quoi (=si no lo buscamos) 

 
 

o Discutir lo que leen 

Discutir sobre lo que están leyendo les sirve, generalmente, para reflexionar. Sin embargo, 

como las dos estudiantes son de la misma nacionalidad y tienen la misma edad y perfil, las 

discusiones no son tan abundantes como podrían haber sido, quizás, y no les hacen cambiar de 

idea. De hecho, a menudo no se saca ninguna conclusión de ellas. Por ejemplo, cuando discuten 

sobre la diferencia entre el catalán y el valenciano, reflexionan, pero acaban marcando en el 

informe que “no es la misma lengua ni el mismo dialecto”: 
A2: en Catalogne on parle catalan et à Valence on parle valencian (=en Cataluña se habla 
catalán y en Valencia valenciano) 
A1: non parce qu'à Valence on parle catalan  (=no porque en Valencia hablan catalán) 
A2: non mais c'est un dialecte (=no pero es un dialecto) 
A1: Mais elle n’est pas apprise à l’école (=Pero no se aprende en la escuela) 
A2: le catalan est appris à l’école! (=el catalán se aprende en la escuela) 
A1: il est officiel le catalan! (=es oficial el catalán!) 
A2: tu te rappelles? La prof nous avait dit que à l’école on apprenait d’abord le catalan (=te 
acuerdas? La profe nos había dicho que en la escuela se aprendía primero elcatalán) 
A1: elle est pas reconnue si elle n'est pas oficielle (=no es reconocida si no es oficial) 
A2: bah oui une langue non officielle n’est pas reconnue ni apprise à l’école, quoi  ||| parce 
que là tu vas dans la rue et tout est écrit en catalan! (=una lengua no oficial no se reconoce 
ni se aprende en la escuela ||| porque aquí sales a la calle y todo está escrito en catalán!) 
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 Lo mismo ocurre en las discusiones acerca de la diferencia entre el castellano y el español, 

y entre dialecto y lengua. 

 
o Comparar otras páginas web 

Al principio de la prueba lo hacen mucho, probablemente porque la tarea exigía que 

eligieran una página web, la más adecuada y que contuviera información más veraz. Comparan, 

sobre todo, dos páginas web, entre las que dudan, Educastur y Elcastellano.org:  
A1: educastur ça a un rapport avec éduquer, non? (=educastur eso tiene alguna relación con 
educar no?) ((risas)) oui ! (=sí!) 
A2 : Qu’est-ce qu’on fait ? (=qué hacemos?) 
A1 : Je ne sais pas (=no sé) 
A2 : bff, j’aime bien les deux quand même (=bff, la verdad es que a mí me gustan los dos) 
A1 : on sait même pas qui l’a écrit (=no sabemos ni quién lo ha escrito)|| non, il n’y a pas 
de source, quoi (=no, vaya que no se especifican las fuentes) || une fois en Terminal on a 
fait ça comment choisir les bons sites (=una vez en 2º de bachillerato hicimos eso cómo 
elegir las páginas buenas) 
A2: C'est un blog quoi (= es un blog) 
A1 : VOILÀ | moi si je veux je peux mettre n’importe quoi (=PRECISAMENTE | si quiero 
escribo lo que sea) 
XXX 
A2: c'est difficile (=es difícil) 
A1: on a des doutes (=tenemos dudas) 
A2 : moi mon préféré c’est soit celui là soit point.org (=mi preferido es o este o  .org) 
A1: Oui (=sí) 
XXX 
A2: en fait celui là il est mieux parce qu'il décrit (=en realidad este es mejor porque 
describe) 
A1: et c'est plus concret/ (=y es más concreto/) 
A2: et l'autre n'est pas ni officiel ni rien (=y el otro no es oficial) 

 

En otras partes de la prueba, lo hacen menos. Aun y así, cuando lo hacen es porque no 

encuentran la información que buscan (en la página que han elegido) y, en algún caso, para 

comprobar que la información que encuentran es verdadera (contrastar sirve para confirmar). Eso 

último, sin embargo, sólo lo hacen cuando buscan información en páginas web distintas a las que 

se les ha ofrecido para hacer la tarea. Cuando encuentran qué es el tarifit, A2 dice que quiere 

comprobar que otra página dice lo mismo (curiosamente, van a parar a Proel, una de las webs que 

tenían en la tarea): 
 
A2: tarifit 
A1: comment? (=cómo?) 
A2: T – a – r – i - f – i – t 
A1: ah, les berbers! ||| Ah oui, Maroc! (=ah los berberes ||| ah sí Marruecos!) 
A2: bah c’est une langue berber | une varieté || seulement || parlée dans la région du rif ||| je 
regarde un autre site, parce qu’on sait jamais (= es una lengua bereber | una variedad sólo || 
hablada en la región del rif ||| miro otra página porque no se sabe nunca) 
((A1 copia)) 
A1: oui, oui (=sí sí) 
A2: ah non c’est en anglais | je sais pas lire en anglais (=ah no está en inglés | yo no sé leer 
en inglés) 
A1: ah c’est proel! | c’est le truc de tout à l’heure (=ah es proel! | es la página de antes) 
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A2: ah oui! | trop beau ((risas)) (=ah sí! | qué bueno) 
A1: ah oui | c’est en Afrique! (=ah sí | es en África) 
((leen)) 
A2: oui | c’est une langue berber | et il y a deux millions de personnes qui la parlent (=sí |es 
una lengua bereber | y hay dos millones de personas que la hablan) 

 

o Buscar otras páginas web 

Cuando buscan otras páginas (además de las que ya se les ofrecen) es porque no 

encuentran información en las páginas web propuestas en la tarea (esa es la razón que dan las dos 

cuando se les pregunta por ello, en la entrevista final). En realidad, les resulta más fácil y rápido 

dirigir la búsqueda que leer todos los textos de las páginas web. La prueba de eso es que a pesar 

de que casi toda la información que necesitaban se encontraba en las páginas web, ellas no la 

encuentran toda. Por eso, buscan qué son el tarifit y el caló (esa información estaba en Proel y en 

Educastur), qué son las lenguas vernáculas (ese término aparecía en Educastur, aunque no lo 

explicaba) y la diferencia entre español y castellano (se hacía alusión a eso en varias de las 

páginas propuestas). En algún momento, incluso piden permiso para buscar en otras páginas: 
 

A1: cuál es la diferencia entre catalán y valenciano? ||| bah c’est ce que je disais tout à 
l’heure (=es lo que decía antes) 
((leen todas todas las preguntas)) 
A2: ((van a bucar en google otra vez)) on n’a pas le droit? (=no podemos?) 
I: si si (=sí, sí) 

 

Sin embargo, no usan ese recurso para aclarar dudas que se les plantean, como la 

diferencia entre lengua y dialecto (que les hubiera ayudado a realizar mejor la tarea), y todas las 

páginas que consultan están en español, nunca en otras lenguas (quizás porque pensaban que no 

era correcto hacerlo). 

 
o Fijarse en aspectos del diseño de la página, en las direcciones 

Se fijan en el diseño de las páginas web especialmente al principio de la tarea, cuando 

tienen que decir qué web parece más adecuada y fiable: 
A2: si on sait pas où on parle la langue on peut voir sur la carte (=si no sabemos dónde se 
habla la lengua se puede ver en el mapa) 
A1: et puis c'est un point org. (=y además es un .org) 
A2: oui et regarde ça  EL CASTELLANO (=sí y mira EL CASTELLANO) 

 

Sin embargo, después ya no lo hacen tanto, quizás por falta de tiempo, o porque la tarea ya 

no estaba enfocada a eso. Lo cierto es que en el momento en el que buscan información sobre las 

lenguas vernáculas, van a parar a una página de Argentina y ni siquiera se dan cuenta de ello: 
A1: [ah oui] | quechua (= [sí] | quechua) 
A2: quechua (=quechua) ||| Tu crois? (=tú crees?) 
A1: oui | c’est: (=sí | es:) 
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A2: parce que là on cherche une définition, non? (=porque tenemos que buscar una 
definición, no?) 
I : qu’est-ce que ça veut dire (=qué quiere decir) 
A2 : que’st-ce que ça veut dire? (=qué quiere decir?) 
A1 : attends | j’écris la prémière phrase (= espera | escribo la primera frase) 
A2: en fait | la langue du pays lui même ((lectura))  ||| donc oh la la toutes les langues sont 
vernacles || bon on va chercher ici (=en realidad | es la lengua propia del país ||| así que uf 
todas las lenguas son vernáculas || bueno vamos a buscar aquí). 
A1: ((leen una página web de Argentina)) ah! | es la lengua propia de las poblaciones 
nativas que preexisten a la colonización. 
A2: oui voilà (=sí eso) 
A1: ah | c’est des langues minoritaires! (=ah | son lenguas minoritarias) 
A2: oui | en fait c’est toutes les langues pas officielles (=sí, en realidad son todas lenguas 
que no son oficiales) 
 
 
 

o Fijarse en los enlaces patrocinados, en la publicidad 

Se fijan en la publicidad y en los enlaces patrocinados, sobre todo al principio de la tarea, 

para determinar si la página web tiene contenidos fiables o no, e incluso para saber si la página 

trata exclusivamente el tema de las lenguas, o no: 
 
A1: Ah non, ça c’est pas formel du tout!/ regarde là! || enfin, je crois pas, ça peut pas être 
très formel avec de la pub  (=ah no  no es formal!/ || mira bueno no creo no puede ser 
formal con esa publicidad) || il y a pas beaucoup d'informations en plus (=además no hay 
mucha información) 

 
Pero no analizan tanto el tipo de publicidad, que podría haber indicado de qué tipo de 

página se trataba (por ejemplo, en el caso de Just Landed, la publicidad daba indicios de que la 

página iba dirigida a extranjeros). 

 

o Fijarse en el texto, en las palabras empleadas 

En algún momento de la tarea se fijan en los errores ortográficos, que indican que la 

página no es demasiado seria, y en el tipo de expresiones, que revelan cuál es la práctica 

discursiva de la página: 
A2 : Cella là ((página yahoo)) |  lenguas oficiales | c’est la première (=esta  | lenguas  
oficiales  | es la primera) 
XX 
A1 : ah oui, c’est un forum! (=ah si es un forum!) 
A2: Oui  | c’est pas: formel (=no es formal)  || tu es sure ?  | regarde, [langues officielles] 
(=estás segura?  | Mira lenguas oficiales) 
A1 : ah oui, n’importe qui peut écrire (=sí puede escribir quien quiera) 
A2 : mais quand même tu peux trouver de l’information, non? (=sí pero podemos encontrar 
la información, no?) 
A1 : non mais c’est des gens qui se parlent (=no pero es gente que se habla) 
A2 : oui après (=sí después) 
A1 : oui, les gens écrivent ce qu’ils pensent (=si la gente escribe lo que piensa) | Tu vois : 
JE PENSE QUE (=lo ves? CREO QUE) 
A2: Oui (=sí) 
A1: On est pas sure de la: de la:  | source. (=yo creo que no estamos seguras de la: de la:  | 
fuente) 
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Pero no les llama la atención el uso de expresiones como “dialectos históricos”, ni se fijan 

en la estructura del texto (cómo se jerarquizan los contenidos), ni en el uso indistintivo que se 

hace en algunas páginas de dialecto y lengua, etc. Eso puede deberse al tipo de lectura que se hace 

en Internet (skimming y scanning), que no favorece la lectura detallada de los textos, o bien a que 

en la prueba no había suficientes preguntas guiadas, explícitas que les obligaran a fijarse en ello. 

 
o Buscar la traducción de algunas palabras 

En ningún momento buscan la traducción al francés de ninguna palabra, ni manifiestan la 

intención de hacerlo, por lo que lo más seguro es que no pensaran que alguna palabra de las que se 

encontraron pudiera tener significados (o interpretaciones) distintos en cada lengua.  

o Examinar la relación entre los enlaces 

Tampoco examinan en ningún momento la relación entre los enlaces, ni para saber si la 

página es fiable, ni para averiguar la filosofía de la página web o qué tipo de ideología hay detrás 

de cada página. Puede que se deba a la falta de tiempo, o a que con otros recursos (el diseño de la 

página web, la dirección, las fuentes, etc.) creyeran que ya conseguían la información que 

necesitaban. 

 

o Tener un rol activo, dirigir la búsqueda 

Las alumnas demuestran tener un rol activo en la lectura. En la segunda parte de la prueba, 

por ejemplo, buscan información sobre las distintas lenguas siguiendo su propio orden de 

búsqueda, no el marcado por el texto (excepto en determinadas ocasiones). En la tercera parte, 

realizan búsquedas en Google. Saben en todo momento qué información tienen que buscar y no 

pierden de vista el objetivo de la prueba. Si no encuentran la información o la interpretan mal no 

se debe a que se pierdan y a que no sepan dirigir la búsqueda. 

 
b) Hipótesis que se confirman y por qué.  

Lo que a las estudiantes les cuesta más es situar los discursos en su contexto sociocultural. 

Si tomamos la terminología de Wallace, que establece tres tipos de contextos (el inmediato, el 

institucional y el social), puede decirse que en ocasiones, ni siquiera reconocen el inmediato. 

Reconocen mejor, en cambio, la práctica discursiva, aunque tienen también algunas 

dificultades (lo intuyen, pero les falta seguridad al determinar que Educastur es un blog educativo, 

que Just Landed está orientada a los extranjeros y que el Rincón del vago es una web en la que 

hay apuntes de estudiantes). Lo que hacen con más facilidad es organizar la información con 

finalidades prácticas, y leer en función de un objetivo de lectura. 
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 Finalmente, no puede decirse que sean muy conscientes de lo que han aprendido o han 

confirmado, es decir, no demuestran tener capacidad de evaluar las dificultades que se han 

encontrado durante la lectura.  

 ¿Qué explica estos resultados? Estos son los factores señalados en las hipótesis que se 

confirman: 

o Falta de conocimiento previo o conocimiento inadecuado (confiar demasiado en 

el conocimiento sociocultural de la LM).  

La falta de conocimiento previo o inadecuado explica tanto la incapacidad de situar los 

discursos en su contexto y de entender la ideología subyacente, como las dificultades, a veces, de 

detectar la práctica discursiva de algunos textos, e incluso la incapacidad de realizar una lectura 

formativa, valorando qué han aprendido y qué han confirmado.  

En la entrevista previa a la realización de la tarea, A1 dice que el andaluz es una lengua: 
I: Aha. Vale | qué? || sabes qué lenguas se hablan en España? 
A1: qué lenguas? 
I: sí 
A1: Ah, el castellano: mm el catalán | el gali:cien 
I: gallego 
A1: gallego || ah, y el andaluz? || Y, no sé:: 
I: vale | [cuál] 
A1: [Ah, sí] y el vasco! ((risas)) 
I: Vale, vale, muy bien ((risas)) 

 
   Por eso, cuando llegan a la segunda parte de la tarea, esta misma estudiante dice que 

quiere buscar información sobre el andaluz. Pero, al no encontrarla, determina que la página web 

que están leyendo es mala y no contiene buena información.  

Es decir, el conocimiento previo inadecuado, en este caso, es lo que determina si la página 

es fiable (y, por consiguiente, lo que impide realizar correctamente la tarea):  

 
A1: ça je crois pas que c’est très officielle || bah oui cooficielle || [(B) c’est étrange quand 
même] ||| C’est où l’andalous? (=eso creo que no es muy oficial || sí cooficial || [(B) es raro] 
||| dónde está el andaluz?) 
A2: ah non il n’y est pas (=no está) 
A1: c’est un mauvais site ça! (=es mala esta página!) 
A2: bah non il n’y a pas l’andalous ni le valenciano d’ailleurs (=no no está el andaluz ni el 
valenciano) 

 

En este caso se comprueba que a pesar del rol activo de la alumna, no dirige bien la 

búsqueda porque su conocimiento previo es inadecuado. Aun y así, podría haberse dado cuenta de 

que se había equivocado, pero su confianza en lo que cree saber pesa demasiado. 

En algunos casos, se observa que no son capaces de detectar la práctica discursiva de la 

página web, debido a un desconocimiento cultural. Eso ocurre en la página “Lenguas y dialectos 
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de España” (El rincón del vago). Cualquier español de su edad y formación hubiera detectado en 

seguida de qué página se trataba, pero ellas no la conocen: 
 

A2: Et après on a El rincón (=y después tenemos el rincón) 
A1: Lequel? (=cuál?) 
A2: Bah le dernier (=pues el último) 
A1 : ((el rincón del vago)) Ah, celui là il était bien aussi!  (=ah este también estaba bien!)  
A2: Mais oui, il y en a plusieurs qui ont l’air bien! (=sí, hay varios que tienen buena pinta!) 
 

La incapacidad de valorar lo que han aprendido y lo que han confirmado se ve muy 

claramente en lo que se refiere a la distinción entre lengua y dialecto. En la entrevista inicial, las 

dos estudiantes tienen dificultades para contestar esa pregunta, pero dicen que se trata de 

deformaciones de la lengua que se hablan en algunas regiones. Más adelante, gracias a la lectura 

de los textos, se dan cuenta de que el catalán, el gallego y el vasco son lenguas que también tienen 

sus propios dialectos. Pero al final, a raíz de la información que encuentran sobre el andaluz, 

deciden que todas las lenguas que no son el castellano son, en realidad, dialectos. Eso, por lo 

tanto, confirma lo que sabían (lo que creen, en realidad). Eso ocurre porque confían demasiado en 

su conocimiento previo, y en el momento que algo lo contradice, prefieren no dar credibilidad a 

esa información. 

Esto es lo que dice A1 en la entrevista inicial:  
 
I: Cuál crees que es la diferencia entre una lengua y un dialecto? 
A1: ||| Mm ||| Oh ((sorpresa)) [(B) je savais X] (=lo sabía) 
I: qué crees? Tú di lo que quieras 
A1: el dialecto es como:: catalán y lenguas son lenguas practicando en todo el país, el 
castellano. 

 

A lo largo de la tarea, cuando reflexionan sobre qué es un dialecto, se comentan lo 

siguiente:  
A1 : c’est quoi les dialectes ? Le catalan c’est pas un dialecte ? ((risas)) (=qué son los 
dialectos? El catalán no es un dialecto?) 
A2 : c’est la déformation de la langue, non ? (=es la deformación de una lengua, no?) 
A1 : c’est des façons différentes de parler la langue, non ? || en France, dans la Creuse par 
exemple et dans le languedoc (=son formas diferentes de hablar la lengua, no? || En 
Francia, en Creuse por ejemplo y en el Languedoc) 
A2 : [(B) ah oui] (=[(B) ah sí]) 
A1: Mais je suis pas sure (=pero no estoy segura)||| LÀ | DIALECTOS (=AQUÍ | 
DIALECTOS) 
XXX 
A2 : voilà | quatre dialectes (=eso es | cuatro dialectos)  
A1: J'écris (=escribo) 
A2: rossellonès (=rossellonès) 
A1 : ah, BAH OUI! aux Balears on ne parle pas pareil que | ah oui ! c’est comme à 
Perpignan ils n’ont pas les mêmes expressions que (=ah SÍ en las Baleares no se habla igual 
que en | sí es como en Perpignan no tienen las mismas expresiones que) 
A2: Oui voilà || ou dans le nord (=Sí eso || o en el Norte) 
A1: encore pire ((risas))  (=todavía peor) 
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Y más adelante, en la tercera parte de la prueba, al tener que dar la definición de dialecto, 

vuelven atrás, y confirman lo que creían saber al principio: 
A2: ¿Cuál es la diferencia entre lengua y dialecto? 
A1: Ah! c'est la question que j'ai pas su répondre avant! (=ah! Es la pregunta que no he 
sabido contestar antes!) 
A2: c'est la langue du pays || il y a une langue officielle: la même pour tous | et après il y a 
des petites langues || oficielles ou non mais que: (=es la lengua del país || hay una lengua 
oficial: la misma para todos | y después hay pequeñas lenguas || oficiales o no pero que:) 
A1: en fait, c'est des dialectes (=en realidad son dialectos) 
A2: Oui c'est ça (=eso es) ||| Il y a une langue officielle et les autres c’est des dialectes | 
C’est ce que j’ai dit avant.. (=Hay una lengua oficial y las otras son dialectos | es lo que he 
dicho antes) 

 

En la entrevista final, cuando se le pregunta qué ha aprendido y confirmado, A1 dice lo 

siguiente: 
I: sí? |  de lo que ya sabías | de lo que me has dicho antes | qué has confirmado? || [qué] 
A1: [ah] pues la diferencia entre lenguas que hay en España como el catalán  |  y la 
definición de dialecto y: ((piensa)) 
I: y qué has aprendido nuevo? | has aprendido algo? ((risas)) 
A1: AH SÍ! habemos descubierto: nuevos dialectos y que hay algunos que son oficiales y 
otros no y: | 
 

Lo mismo se ve en la discusión que mantienen acerca de la diferencia entre castellano y 

español. Encuentran una página web en la que leen algo como que “la palabra castellano se usa 

para hacer una distinción entre las otras lenguas que se hablan en España”. Seguramente se daba 

la explicación de que en algunos lugares la palabra “español” no gusta porque parece que niegue 

que en España haya otras lenguas propias del país. Pero ellas lo interpretan de otro modo, fiándose 

de su conocimiento previo, y acaban respondiendo que el castellano es la lengua hablada en 

Madrid y la que se aprende en la escuela, mientras que el español es una lengua que se habla en 

todo el país, con alguna deformación según las regiones. Eso es lo que les había explicado un 

profesor:  
A2: Là il disent que l’espagnol c’est la langue de l’Espagne et la région | et que le castillan 
(=aquí dicen que el español es la lengua de España y la región | y que el castellano) 
A1: c’est que à Madrid (=sólo es en Madrid) 
A2: et pourtant nous on parle castillan/ (=y sin embargo nosotras hablamos castellano/) 
A1: moi je le sais parce qu’à l’école on m’avait dit que le castillan c’était la langue de 
Madrid ||| Et que le castillan c’était la langue avec laquelle on pouvait se faire comprendre 
(=yo lo sé porque en la escuela me dijeron que el castellano era la lengua de Madrid ||| y 
que el castellano era lengua con la que nos podíamos hacer entender) 
A2: mais en fait c’est la même chose sauf que le castillan c'est trop différencié du catalan et 
tout et tout ||| regarde, le castillano c’est seulement pour faire une distinction avec les autres 
langues qu’on parle en Espagne. (=en realidad es lo mismo excepto que el castellano es 
muy diferente del catalán y todo eso ||| mira el castellano es sólo para hacer una distinción 
con las otras lenguas que se hablan en España) 
A1: moi on me l’avait expliqué comme ça. (=a mí me lo habían explicado así) 
 

 De modo que no piensan, ni siquiera, que tras la elección de esos términos pueda haber 

una ideología determinada, porque ellas los ven desde el prisma del extranjero. 
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o Falta de competencia intercultural 

En ese sentido, se detecta también una falta de competencia intercultural. Es decir, que en 

ocasiones las alumnas comparan en exceso con los propios referentes culturales, interpretan desde 

el punto de vista de un extranjero y no logran situarse en la posición de un lector español (o 

varios). 

Por ejemplo, las alumnas no se dan cuenta de que el texto de la página web Just Landed 

está dirigido a extranjeros. Lo recomiendan a extranjeros un poco por casualidad (porque es corto 

y sencillo), pero no ven con claridad que ese texto no podría dirigirse a españoles:  
A1: Oui || et l'autre? (=sí || y el otro?) ((justlanded) 
A2 : non, tu vois, il est encore plus court || oui voilà juste pour avoir une idée (=no ves es 
más corto todavía || solo para hacerse una idea) 
A1: À qui? (=para quién?) 
A2: À des enfants ((risas)) 
A1 : ((just landed)) pour des gens qui veulent voyager (=para gente que quiere viajar) 
A2 : ah oui, c’est une bonne idée || voyager et qui veulent voir vite fait en faite  (=sí es una 
buena idea || viajar y informarse rápidamente) 

 

En la tercera parte de la prueba, cuando están buscando frases que revelen opiniones 

distintas (pregunta que no entendieron demasiado bien), leen en la página Just Landed que los 

catalanes se sienten muy orgullosos de su lengua y eso puede ser un problema para los 

extranjeros. Ellas se limitan a decir “como nosotras”, pero no hacen ninguna reflexión acerca de 

que el texto esté dirigido a extranjeros. Es decir, no saben situar el texto en su contexto 

sociocultural por falta de competencia intercultural (no salen de su propia óptica, no son 

conscientes de su rol de lectoras extranjeras): 
A2: ((leen justanded)) c’est là qu’ils disent que les catalans sont très orguilleux de leur 
langue (=es aquí dicen que los catalanes se sienten muy orgullosos de su lengua) 
A1: non mais ça fait débat pour les étrangers (=non pero eso crea un problema para los 
extranjeros) 
A2: ah oui, comme nous ((risas)) (=ah sí como nosotras) 

 

En la entrevista inicial que se hizo a A2, ella dijo que no había mucha gente que hablara 

dos lenguas, cuando se le preguntó por el bilingüismo. Sin embargo, anteriormente, en la misma 

entrevista, había dicho que el catalán y el gallego eran lenguas que se hablaban en España: 
I: sabes qué lenguas se hablan en España? Y dónde? || [(DC) qué lenguas se hablan en 
España]. 
A2: ah, sí, el catalán: el castellano  |  el galiciano: 
I: gallego 
A2: gallego ((risas)) 
I: vale  || cuál crees que es la diferencia entre un dialecto y una lengua? 
A2: un dialecto: es  || no es una lengua:  || [ (B) nacional] || 
I: sí, tú sigue  |  di lo que quieras  |  no me mires para saber si está bien o está mal ((risas)) 
A2: ((risas)) es [(B) una deformación de la lengua original] 
I: vale | qué opinas en general de la diversidad lingüística en un territorio? Tú crees que 
puede haber varias lenguas en un territorio? En un país:? 
A2: si la gente sabe hablar las dos. 
I: qué significa ser bilingüe?  
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A2: mm..  || [(B) cuando hablas dos lenguas perfectamente] 
I: Y crees que puede ser algo colectivo? | o es solo individual? || colectivo quiero decir, de 
mucha gente 
A2: ah sí || enfin, no hay mucha gente que habla dos lenguas ((risas)) 
I: hay alguna diferencia entre tu país y España en esa cuestión  | de la diversidad 
lingüística? 
A2: Sí, porque en Francia no hay muchos dialectos que se hablan tanto como el catalán hay 
muy poca gente que habla: |  [(B) dialecto]. 

 

 Probablemente cuando dice “lenguas”, está pensando en “dialectos”, y por eso mezcla 

ambas palabras. Esta confusión que tienen las estudiantes durante toda la prueba entre las palabras 

“lengua” y “dialecto” no es sólo producto del desconocimiento, sino de la falta de competencia 

intercultural. En realidad, el uso de la palabra dialecto en Francia es distinto al que suele hacerse 

de la misma palabra en España (la representación mental es distinta).37 Y la realidad lingüística 

también lo es, ya que hay muchas menos personas bilingües.   

Los valores y actitudes personales también influyen en la interpretación de los discursos. 

En un momento de la prueba, establecen una comparación entre los dialectos del catalán y las 

formas de hablar francés en varios lugares de Francia. Por los comentarios que hacen, se nota que 

consideran que esas variantes de la lengua son deformaciones de una lengua superior:  
A1: ah, BAH OUI! aux Balears on ne parle pas pareil que | ah oui! c’est comme à 
Perpignan ils n’ont pas les mêmes expressions que (=ah SÍ en las Baleares no se habla igual 
que en | sí es como en Perpignan no tienen las mismas expresiones que) 
A2: Oui voilà || ou dans le nord (=Sí eso || o en el Norte) 
A1: encore pire ((risas))  (=todavía peor) 

 

Eso condiciona, obviamente, tanto la interpretación de los discursos como la de la tarea en 

sí. Sin ir más lejos, en el informe no contemplan el español como lengua de España. Las 

estudiantes interpretaron que en la tarea tenían que buscar información sobre esas variantes que 

presenta el español en distintas regiones. Byram (1997, 2001) afirma que la competencia 

intercultural implica cuestionarse los propios valores, algo que estas estudiantes no hacen en 

ningún momento. 

 

o Desconocimiento de los elementos discursivos que vehiculan la ideología 

En la tercera parte de la prueba, cuando están buscando frases que revelen opiniones 

distintas (quizás la pregunta más orientada a descubrir si detectaban –o intuían- algún tipo de 

                                                
37 Si se compara la definición que da de esa palabra en la Wikipedia, en ambas lenguas, se puede observar la 
diferencia. En la entrada francesa, se explica que algunos lingüistas creen que los dialectos son lenguas 
desvalorizadas; además, equipara tanto el término “dialecto” como el de “lengua regional” a la palabra patois  (la 
más usada por la gente), de la que dice que es preferible no hablar en lingüística porque es peyorativa; después, 
dedica más de un párrafo a hablar de la relación que ha habido entre el francés y el patois (como si el francés no 
tuviera variantes dialectales). En la definición española, aunque también se hace referencia a que a veces la 
política lingüística ha usado la palabra dialecto peyorativamente, se insiste más en las causas de la variedad 
dialectal.  
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ideología), A1 dice que quiere buscarlas en el forum, porque las otras páginas web son serias, y se 

limitan sólo a describir qué lenguas y dialectos se hablan en España. Eso revela que cree que la 

ideología sólo se ve en las opiniones: 
A1: tu tapes sur google [(B) cataluña independiente] et là il va y avoir trop de trucs 
(=escribo en google [(B) cataluña independiente] y ahí habrá un montón de cosas) 
A2: non c’est dans les sites qu’on a regardé  (=no es en las páginas que hemos mirado) 
A1: ah oui? | mais il y a rien! (=ah sí? | Pero no hay nada!) 
A2: mais oui, forcément (=sí seguro que sí) 
A1: c’est que des déscriptions, c’est des pages séreiuses || Il faut chercher des phrases qui 
peuvent faire débat (=sólo hay descripciones, son páginas serias || Hay que buscar frases 
que pueden crear debate) 
A2: non, c’est pas ça, c’est des phrases qui revelent des opinions différentes (=no no es eso 
son frases que revelan opiniones distintas) 
A1: il y en a qui sont d’accord et d’autres qui ne ont pas d’accord (=algunos están de 
acuerdo y otros no) 
A2: Dans le forum il doit y en avoir (=en el forum tiene que haber) 
 

El hecho de que no analicen la relación entre los enlaces podría deberse a que no son 

conscientes de que puedan revelar opciones ideológicas, pero también podría deberse a la fata de 

tiempo. En cualquier caso, lo cierto es que las alumnas no piensan en ningún momento en la 

posibilidad de que los textos revelen ideologías distintas. En la entrevista final, las dos alumnas se 

muestran extrañadas cuando se les pregunta si han detectado algún tipo de ideología en las 

páginas web, y dicen que no han detectado nada.  

 Aún y así, no hay suficientes elementos para determinar que este es el factor que les 

impide detectar la ideología. Es probable que se deba más a la falta de conocimiento previo, de 

competencia intercultural y al modo de lectura en Internet (que no favorece la lectura detallada). 

 

o No creen que tienen que leer de forma crítica 

La hipótesis según la cual si no leían de forma crítica podía deberse a que no creían que 

tenían que hacerlo, se confirma parcialmente.  

Por un lado, hacen bastantes comentarios a lo largo de la tarea que dan a entender que 

saben que no toda la información es fiable. Además, a veces (sobre todo A2) dudan porque no 

saben si la información que han encontrado es buena o no. En ese sentido, pues, sí son conscientes 

de que tienen que leer de forma crítica.  

Sin embargo, no parecen darse cuenta de que cada página web puede presentar una forma 

de ver las cosas que representa los intereses de un grupo determinado. Para ellas todo es un asunto 

de fiabilidad y no de orientación ideológica. En este sentido, entonces, sí que se confirma esta 

hipótesis. 
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o Otros factores  

No parece que no sepan leer en función de un objetivo, como se ha visto anteriormente. Y, 

parece que conocen los recursos que brinda Internet para encontrar el conocimiento previo que 

falta, ya que en su mayoría los usan (si no dan resultado es por otros motivos) e incluso comentan 

que en alguna clase lo han aprendido.38 Sin embargo, seguramente han intervenido otros factores, 

como la desconfianza en Internet, el tiempo, la mentalidad de estudiantes, el modo de lectura 

en Internet y los errores de la prueba. 

Un factor nuevo que en esta prueba demuestra tener efecto en la capacidad de leer de 

forma crítica es la desconfianza en Internet. En el cuestionario sobre el uso de Internet las dos 

alumnas dicen que prefieren el soporte papel, y que Internet está bien para leer cosas divertidas, 

pero no serias, porque es difícil concentrarse leyendo en pantalla.  

De hecho, lo comentan durante la prueba: 
((leen)) 
A2: c’est dure de lire à l’écran (=es difícil leer en pantalla) 
A1: ça fait mal aux yeux (=duelen los ojos) 
A2: je l’ai dit avant (=yo lo he dicho antes) 
A1: moi aussi j’ai dit ça!  ((risas)) (=yo también lo he dicho!) 

 

Sin embargo, en el cuestionario se puede comprobar que pasan bastantes horas a la 

semana en Internet (A2, menos) y consultan páginas web en español para obtener información 

sobre asuntos relacionados con sus clases (historia de España y de América, etc.).  

Además, en un momento de la prueba comentan que están seguras de que los profesores 

también obtienen información en Internet, como lo hacen ellas: 
A1: non celui là c'est educastur (=no este es educastur)  
A2: ah oui (=ah sí) 
A1 : à qui, à un prof ? des amis ? je suis sure qu’ils sortent tout d’ici comme nous ((risas)) 
(=a quién a un profe? Amigos? Estoy segura que lo sacan todo de aquí como nosotros) 
A2 oui: à des gens qui veulent connaître: (=sí: a gente que quiere conocer) 

 

Así que cabe suponer que a pesar de que usan bastante Internet para encontrar información 

“seria”, existe una desconfianza en él, y eso hace que les sea más difícil creerse la información 

que encuentran allí. Eso podría explicar que no hayan sabido detectar ningún tipo de ideología: 

para ellas, si en algún momento la información se contradecía era porque las páginas no eran 

fiables, y no porque hubiera puntos de vista distintos ni opciones ideológicas.  

Otro factor que puede haber intervenido es la falta de tiempo. La prueba la realizaron en 

dos horas, y puede que sea poco tiempo. Aunque disfrutaban mientras la hacían, es probable que 

el cansancio o las ganas de terminar hayan podido ejercer una influencia. De hecho, en la 

                                                
38 No analizan suficientemente los enlaces, pero eso puede ser debido a la falta de tiempo. 
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entrevista final, las dos comentan que el hecho de que no hayan encontrado todo lo que buscaban 

se ha debido a la falta de tiempo: 
I: sobre qué? Qué has buscado que no hayas encontrado? 
A1: mm… la: diferencia entre castellano y español no es claro y || algunas informaciones 
como el | el andaluz y 
I: pero crees que es porque ha faltado tiempo o porque no estaba claro? 
A1: ah, porque nos faltaba tiempo 

 

También puede haber influido la edad y el tipo de formación que han recibido. Se trata 

de estudiantes, y a pesar de que la tarea estuviera bien definida y contextualizada (la lectura se 

producía en un contexto profesional, tenían que imaginar que eran periodistas), para ellas no 

dejaba de ser un examen, en el que se contesta bien o mal. Eso se ve en la necesidad que tienen 

siempre de contestar algo. En algunos momentos se dan cuenta de que la información que se da en 

las páginas web es contradictoria (como en el caso del valenciano y el catalán), pero se ven 

obligadas a tomar una decisión, en lugar de limitarse a exponer lo que han encontrado (en algún 

caso, podrían haber escrito que no podían contestar a esa pregunta porque la información variaba 

según las páginas webs), intuyendo que podía tratarse de opciones ideológicas distintas. 

Se observa, además, que el modo de lectura que propicia Internet puede impedir 

concentrarse en la lectura detallada del texto. Las estudiantes se impacientan y prefieren buscar 

la información directamente a deducirla leyendo atentamente los textos que tienen delante. Si no, 

fácilmente podrían haber encontrado la respuesta a la pregunta sobre la diferencia entre español y 

castellano, o entre valenciano y catalán, por ejemplo. Parece, pues, que Internet favorece la lectura 

rápida: los lectores quieren que la información esté visible, que aparezca en primer lugar y 

rápidamente. 

Finalmente, es probable que hubiera algún fallo en la elaboración de la prueba. Quizás 

tendría que haber habido menos páginas webs y preguntas más concretas, enfocadas a interpretar 

la ideología de los textos de las páginas web. 

 

CAPÍTULO 4. SUGERENCIAS METODOLÓGICAS. 

 
Así pues, esta pequeña investigación confirma que Internet puede favorecer el desarrollo 

de la competencia lectora crítica, pero que los lectores (en este caso, las lectoras) no saben 

siempre detectar qué conocimiento previo les falta, porque tienen un conocimiento erróneo, por 

falta de competencia intercultural y porque a menudo no son conscientes de que pueda haber 

orientaciones ideológicas tras los textos que leen. Además, existe una cierta desconfianza en 

Internet, que impide que la lectura sea realmente formativa y dé pie a que se aprendan cosas 
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nuevas. Por eso, se confirma la necesidad de crear actividades que ayuden al alumno extranjero a 

interpretar los discursos en Internet. ¿Cómo? 

a) Si existe una cierta desconfianza en Internet, urge realizar más actividades de lectura en 

Internet. Este medio es muy propicio para explorar y descubrir realidades, y por ello se puede 

combinar con la lectura en soporte papel: primero se investiga en Internet y luego se buscan 

fuentes también en soporte papel. Hay que crear actividades que potencien esa interacción, para 

que deje de parecer que en Internet sólo hay basura. 

b) También hay que crear actividades cuyo objetivo sea que los alumnos conozcan mejor 

las páginas web del mundo hispano, y se fijen tanto en las direcciones (el país, por ejemplo) como 

en los nombres de las páginas, para descubrir qué tipo de instituciones hay detrás o cuál es la 

práctica social ligada a esa página (como en el caso del Rincón del Vago). 

c) Hay que realizar un trabajo previo (y, por qué no, también posterior) de lectura en el 

que se insista más en la reflexión sobre los propios valores y actitudes acerca algunos temas, y 

sobre las distintas maneras de ver las cosas. Es preciso que en la enseñanza de la lectura haya cada 

vez más una dimensión intercultural.  

d) Sería conveniente, además, que las actividades de lectura fueran colectivas e 

interactivas, y que se trabajara con personas de distintas nacionalidades. Proyectos parecidos al de 

Cultura Project39 podrían aplicarse a la enseñanza de la lectura. Así, los alumnos extranjeros 

podrían comparar sus reacciones ante algunos textos con las de hablantes de la lengua que están 

aprendiendo y con las de otras nacionalidades, edades y perfiles. Eso ayudaría a que los alumnos 

fueran más capaces de hacer interpretaciones sociales.40 

e) Asimismo, hay que trabajar mucho antes de la lectura el conocimiento previo del 

alumno y hacer que a lo largo de la prueba éste vaya comparando en todo momento lo que lee con 

lo que sabía. 

f) En las actividades de lectura habría que enseñar a encontrar en los textos los elementos 

(lingüísticos o no) que pueden descubrir la ideología, sin necesidad de tener que leer con excesivo 

detalle: la estructura del texto (títulos, subtítulos), la focalización, el uso de determinadas palabras 

y no otras (lexicalización), el volumen de información y argumentos, el tipo de enlaces y la 

relación que existe entre ellos, lo explícito y lo implícito, etc. Hay que hacerlo también en la 

lectura en lengua extranjera. 

g) Las actividades de lectura tienen que estar más orientadas al descubrimiento de las 

realidades socioculturales a través de un método que se inspiraría en los fundamentos básicos del 

análisis del discurso. 
                                                
39 Furstenberg, G. et al. (2001). Se habla de ese proyecto en las páginas 17 y 18 de este trabajo. 
40 Algunos proyectos parecidos, que pretenden mejorar la competencia intercultural de los alumnos a través del 
uso de Internet: Xing, M., Wang, J. (2008), Levy, M. (2007), Ballano, I y Muñoz, I. (2007). 
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h) Los profesores pueden realizar más a menudo actividades destinadas a evaluar la 

capacidad lectora crítica de sus alumnos, con el objetivo de descubrir qué información precisan y 

saber qué hay que explicarles (en lugar de suponerlo). 

 

A continuación, se sugieren algunas actividades que podrían realizarse para que los 

alumnos conocieran mejor la realidad lingüística española (tema de la tarea propuesta en esta 

investigación) y a la vez aprendieran a leer de forma crítica. En alguna de ellas el objetivo 

principal es leer de forma crítica y detectar la ideología de las páginas, y en otras hay que saber 

hacerlo para realizar la actividad (es una de las fases). Por supuesto, se pueden hacer muchas otras 

actividades sobre temas que no tengan nada que ver con la diversidad lingüística, pero aquí se 

intenta aprovechar la tarea propuesta a las dos alumnas en esta investigación para proponer 

actividades que integren las necesidades didácticas que se derivan de ella. Se trata de propuestas 

generales, que habría que pautar y completar si se quisieran llevar a cabo. Algunas de ellas, 

además, podrían hacerse usando una WebQuest. 

 

 1. ¿Diversidad lingüística?  

          La tarea consiste en detectar qué conflictos existen en España entorno a la diversidad 

lingüística y escribir un reportaje sobre uno de ellos. Obliga a los alumnos a leer de forma crítica 

para detectar distintas posiciones que existen entorno a un tema y también les permite aprender 

cómo se expresan esas diferencias en España (no sólo lingüísticamente). Estos pueden ser los 

pasos: 

a) Pre-lectura: primero se pide a los alumnos que, en grupos, piensen qué conflictos 

existen en su propio país relacionados con las lenguas; después de ponerlo en común, se les pide 

que busquen dos páginas en su lengua que hagan alusión a ese conflicto. 

b) Se proponen varias páginas web (como las seis de la tarea) y cada miembro del grupo 

lee una de ellas.  

c) Comparan lo que han leído y detectan diferencias entre ellas. Es aconsejable que tengan 

una pauta que les ayude a realizar el análisis (que se fijen en los títulos, en la estructura del texto, 

en el volumen de los argumentos, en el tipo de página web, etc.). 

d) Gracias al análisis, deciden qué temas les parecen conflictivos y se ponen de acuerdo 

sobre el asunto que más les interesa, para hacer un reportaje sobre él. En ese reportaje, tienen que 

sugerir dos páginas web y dos fuentes escritas en soporte papel, que les ayuden a ilustrar lo que 

están explicando. Si se trata de alumnos de la misma nacionalidad, pueden escribirlo en su lengua, 
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ya que lo importante de la actividad es la lectura. Además, podría ser un buen ejercicio 

intercultural.41 

 

 2. Las lenguas de España 

         En esta tarea tienen que escribir un blog colectivo sobe las lenguas y dialectos de España. 

Cada grupo se encarga de publicar un artículo distinto sobre una lengua de España (y sus 

respectivos dialectos). Para ello tienen que comparar distintas páginas web y tomar una decisión 

(consciente) sobre las lenguas de las que van a hablar. Además, tienen que leer de forma crítica y 

decidir qué páginas web dan una información más completa y “objetiva”. Los pasos pueden ser 

los siguientes: 

a) Pre-lectura: en esta fase tienen que buscar definiciones de algunos conceptos como 

lengua, dialecto, o lengua vernácula (eso les permitirá manejar, también diccionarios en línea). 

Estaría bien que buscaran la definición tanto en su idioma como en castellano, para compararlas. 

Se pone en común lo que han encontrado y se lleva a cabo una reflexión sobre las diferencias (si 

las hay) entre su idioma y el castellano.  

b) Fase de investigación, con una pauta de análisis: en esta fase tienen que leer las páginas 

web que se les propone y contar cuántas lenguas se mencionan en cada una de ellas y si la 

información que se da es la misma. Para realizar esta lectura, cada grupo puede leer una página y 

luego comparar lo que ha encontrado con los otros grupos. 

c) Elaborar, entre todos, una lista de lenguas: después de la fase de lectura, tienen que 

poner en común lo que han encontrado y descubrir en qué casos hay más diferencias entre la 

información. Aquí, el profesor podría incitar una reflexión sobre el motivo de esas diferencias. 

Entre todos, deben establecer el criterio para elaborar una lista de lenguas (a partir de un número 

determinado de hablantes, lenguas oficiales, lenguas minoritarias, lenguas vernáculas, lenguas 

románicas, etc.). 

d)  En esta fase, cada grupo busca información precisa sobre una lengua (número de 

hablantes, territorios en los que se habla, algo de la historia, dialectos principales, grado de 

oficialidad, etc.) y la publica en una entrada del blog. 

 

            3. Inventario de la diversidad lingüística. 

           En esta actividad tienen que elaborar una lista de páginas web que tratan sobre la 

diversidad lingüística y clasificarlas teniendo en cuenta diversos criterios (tipo de texto, 

orientación ideológica, finalidad de lectura, filosofía de la página web, etc.). Eso les puede ayudar 

                                                
41 Es una actividad de mediación lingüística (Cantero, F.J. y De Arriba, C., 2004),  que requiere una reflexión 
intercultural. 



  

 71 

a conocer distintas páginas webs y a leer su contenido teniendo en cuenta el contexto socio-

cultural desde el que han sido escritas. Los pasos podrían ser estos: 

a) Pre-lectura: se pasa a los alumnos un cuestionario de valores y actitudes sobre la 

diversidad lingüística. Pueden realizarlo individualmente y luego compararlo con dos o tres 

compañeros. A continuación, se pone en común con el resto de la clase, para reflexionar sobre las 

distintas opiniones y posiciones que hay sobre este tema. El objetivo es que los alumnos piensen 

de qué otra manera ven las cosas otras personas o imaginen de qué otros puntos de vista podrían 

verse. 

b) Lectura de algunas páginas web: por grupos, van leyendo las páginas y clasificándolas 

según unos criterios que hay que ofrecerles (finalidad de la página web, finalidad de los lectores, 

tipo de lector al que se dirigen, orientación ideológica -más o menos a favor de la diversidad 

lingüística, etc.-, tipo de textos que aparecen, etc.). 

c) Se pone en común la tarea realizada y se discute por qué se ha hecho así. Se puede 

discutir también sobre qué tienen en común las páginas web que han sido clasificadas en la misma 

casilla. 

d) Cada grupo busca dos páginas más, las clasifica, y las presenta a los demás. 

e) Se elabora un listado de páginas web que tratan el tema de la diversidad lingüística, 

clasificado según esos criterios. 

 

  4. Análisis de opiniones 

En esta tarea los alumnos trabajan con la lectura de artículos de opinión y entradas de 

foros. Tienen que analizar las opiniones que aparecen en los artículos para relacionarlas con las de 

los foros de opinión. Así, se familiarizan con el tipo de opiniones, los argumentos que se suelen 

dar, las webs en las que pueden aparecer (periódicos, asociaciones, etc.) y el tipo de persona o 

institución que puede estar detrás de ellas. Pasos: 

a) Pre-lectura: se plantea a los alumnos varias situaciones, para que opinen sobre ellas (por 

ejemplo, si van a leer opiniones sobre la educación y la lengua, se les pregunta sobre ese tema). 

En esta fase estaría bien que pensaran si ese debate también se da en su país, qué opiniones hay al 

respecto, en qué medios se manifiestan, y cuál es su opinión particular. 

b) Se les puede facilitar tres o cuatro artículos de opinión que aparezcan en distintas 

páginas web. Los alumnos deben leerlos y completar una hoja en la que haya varios apartados: 

tema principal; argumentos; quién escribe; a quién se dirige; a qué otras opiniones hace 

referencia, etc. 

c) Después de ponerlo en común, se les invita a leer las opiniones de dos foros de 

discusión, para que decidan con qué artículo están más en consonancia y por qué (si usan los 
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mismos argumentos, el mismo tipo de vocabulario, etc.). Se les puede formular alguna pregunta 

como esta: ¿con qué artículo estaría más de acuerdo cada una de estas personas? 

 Cabe la posibilidad de hacerlo de distinto modo: varios grupos leen los artículos y los 

analizan, mientras otros grupos hacen lo mismo con los foros. Después, un grupo que ha analizado 

artículos de opinión trabaja con otro que ha analizado las opiniones de un forum de discusión y 

compara los argumentos que han salido en uno y otro, para agruparlos. La actividad se podría 

aprovechar también para analizar las formas de expresar opinión (más o menos formales) y los 

tipos de argumentos. 

 

5. Consultorio lingüístico. 

En esta tarea los alumnos deben tratar de responder a algunas preguntas relacionadas con 

las lenguas en España (se les puede decir que trabajan para un periódico, para una página web de 

turism o para una página que da información sobre las lenguas, etc.). Pasos: 

a) Pre-lectura: después de leer las preguntas, intentan responderlas individualmente, según 

su conocimiento previo. A continuación, lo ponen en común con otros compañeros, para ver si 

han contestado lo mismo o no. Podría ser interesante también buscar la respuesta a esas preguntas 

en su lengua.  

b)  Se les ofrecen varias páginas web. Cada miembro del grupo lee una de ellas, y contesta 

a sus preguntas.  A continuación, lo pone en común con otros miembros del grupo, para comparar 

lo que han encontrado.  

c) Para contestar las preguntas en las que no hay consenso, todos los miembros del grupo 

analizan las distintas páginas siguiendo una serie de criterios (una pauta de análisis) para 

determinar cuál es su filosofía y orientación. Hay que dejarles claro que puede que no haya una 

única respuesta,42 pero en cualquier caso hay que saber interpretar las distintas respuestas que 

pueda haber: ¿quién piensa así y por qué? 

 d) Después del análisis, cada grupo completa su hoja. Después, se puede poner en común 

con los otros grupos y con el profesor, que se encargará de aclarar las dudas que hayan surgido. 

 

 

 

 

                                                
42 Las ideologías no son ni verdaderas ni falsas (Van Dijk, 2008).  
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CONCLUSIÓN 

 
Leer es entender, y entender significa mucho más que descodificar. En el aprendizaje de 

una lengua extranjera, una vez que se adquirido un nivel intermedio o elevado (en el que el 

estudiante entiende el significado de las palabras y tiene un buen conocimiento de las estructuras 

gramaticales de la lengua) se da por sentado que se lee sin dificultades. Entonces, la lectura ya no 

se trabaja o bien se buscan textos difíciles en los que siempre habrá palabras nuevas cuyo 

significado se desconoce. Y, por supuesto, no suele tratarse de textos en Internet. Las necesidades 

reales, sin embargo, son distintas: en lengua extranjera se lee sobre todo para buscar información 

o para interactuar con otros y muy a menudo se hace en Internet. Y en Internet hay infinidad de 

textos interconectados y que han sido escritos por personas muy distintas, desde lugares muy 

distintos y con intenciones muy distintas. Por eso en niveles intermedios y elevados se debería 

aprender a buscar información fácilmente en Internet, leer todo tipo de textos sabiendo situarlos 

en su contexto (e interpretarlos desde ese contexto) y pudiendo hacer cosas con ellos. Es decir, 

que se debería aprender a leer de forma crítica los textos en Internet, como objetivo en sí mismo y 

como  método para adquirir más conocimientos. 

Partiendo de la convicción de que es necesario saber leer de forma crítica en Internet, este 

trabajo ha intentado cumplir los objetivos que se marcaban: elaborar una lista de criterios para 

evaluar la comprensión crítica en la lectura de ELE en Internet y diseñar una prueba según esos 

criterios; evaluar la competencia lectora crítica de dos alumnas extranjeras, observar en qué tienen 

más dificultades y analizar qué factores lo explican; conocer mejor el modo de lectura en Internet 

y relacionarlo con la comprensión crítica; sugerir algunos cambios metodológicos en la enseñanza 

de la lectura en Internet, haciendo algunas propuestas generales de actividades que pretenderían 

mejorar la capacidad de lectura crítica así como el conocimiento de la lengua española en un 

contexto sociocultural.  

Puesto que se trata de un estudio de caso, no se puede realizar ningún tipo de 

generalización sobre los resultados, especialmente los más concretos y específicos. Sin embargo, 

sí se pueden sacar conclusiones generales que sirvan de orientación para otro tipo de estudios. 

Estas son las conclusiones más destacadas de la investigación:  

- Si no se tiene la capacidad de leer de forma crítica, no se entienden bien los discursos, 

por mucho que los alumnos tengan un buen nivel de español. Por eso, es conveniente prestar más 

atención a la enseñanza de la lectura crítica en Internet en ELE. 

- A los estudiantes les cuesta acceder a un grado superior de comprensión lectora 

(situation model) porque carecen de conocimiento previo o su conocimiento es inadecuado. 

Además, confían excesivamente en el conocimiento sociocultural ligado a su lengua materna. 
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- Internet favorece el rol activo del lector, pero eso no es suficiente para garantizar una 

comprensión crítica. Si el conocimiento previo es inadecuado y el lector no sabe darse cuenta de 

ello, no sirve de nada que sepa dirigir su búsqueda. 

- Desconfiar de Internet puede impedir la lectura formativa, la que sirve para aprender 

(para adquirir conocimientos), ya que contribuye a que los lectores confíen más en su 

conocimiento previo. 

- Sin competencia intercultural es imposible detectar la ideología que subyace a los 

discursos escritos en una lengua extranjera, y anclados en un contexto sociocultural distinto. Se 

hace difícil, también, acceder al conocimiento previo que se necesita, ya que no se detecta esa 

necesidad. 

- Ante los discursos en lengua extranjera y situados en un contexto sociocultural distinto, 

los lectores consideran menos necesario (o innecesario) leer de forma crítica, ya que les cuesta 

más detectar la ideología y situarse respecto a esos discursos. 

- La lectura en Internet es más rápida e inmediata, por lo que si no se conocen bien los 

elementos lingüísticos (y extra-lingüísticos) que pueden manifestar la ideología, es difícil 

detectarla. 

- Es necesario, pues, desarrollar una metodología de enseñanza que favorezca la 

adquisición de la competencia intercultural a través de la lectura. Para ello, es preciso enseñar a 

los alumnos algunos métodos básicos del análisis del discurso. 

  - Es necesario realizar más actividades de lectura en línea, cooperativas y en las que haya 

interacción con nativos y personas de otras nacionalidades.  

  - Por las características de la lectura en Internet (rápida, multimodal, hipertextual), este 

medio es muy propicio para la búsqueda de información, explorar realidades y detectar 

necesidades o problemáticas. Las actividades de lectura en Internet podrían estar orientadas a esos 

objetivos.  

   - Por ese motivo, podría ser conveniente realizar actividades que combinaran la lectura 

en Internet con la lectura en soporte papel (tanto libros como documentos impresos, de Internet). 

La lectura en soporte papel es más detallada y puede realizarse en una fase posterior de lectura, 

más acotada (cuando ya se ha decidido qué tipo de información se busca y se sabe a ciencia cierta 

para qué se necesita). 

El trabajo abre pie a posibles vías de investigación futuras: por un lado, podría ampliarse 

el estudio, abriéndolo a distintas nacionalidades y a otros perfiles, para obtener más datos y más 

fiables (sobre todo, en lo que respecta a la comprensión de la ideología). Al fin y al cabo, las 

estudiantes francesas tienen una lengua y unos referentes culturales cercanos a los españoles, y 

quizás sería interesante ver qué otras interpretaciones podrían hacer estudiantes de otros orígenes 
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y otras lenguas maternas; por otro lado, sería interesante probar una experiencia parecida a la 

propuesta por Cultura Project, poniendo más énfasis en la interpretación de los discursos. Se 

trataría de un curso de lectura en línea en el que participarían alumnos de distintas nacionalidades 

y que intercambiarían impresiones (e interpretaciones) sobre distintos textos. Se podría, pues, 

estudiar cómo se adquiere la competencia intercultural a través de la lectura; finalmente, es 

preciso analizar los materiales didácticos de lectura en línea, observar en qué medida contribuyen 

a la lectura crítica y hacer propuestas para mejorarlos. 
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