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 I. - Introduction 

Over the course of history, language has played an important role in society 

because it helps people to communicate with each other in a spoken or a written 

way with the purpose of sharing ideas and desires. Also, language is an important 

aspect for all cultures because it demonstrates how they are different from one 

another. Moreover, differences among languages have made communication hard 

for all those people from different nationalities, and here is where translation plays 

a remarkable role with language. For that reason, translation is considered as a 

valuable bridge in which two languages work together, one of them being the 

source language and the other the target language.  

It is essential to clarify the previous concepts such as language itself, source 

language and target language. According to Edward Sapir (1884-1939), language 

is a purely human and noninstinctive method of communicating ideas, emotions, 

and desires by means of a system of voluntarily produced symbols. Moreover, the 

source and target language are defined by Dooley (2008) who states that the 

original language of the text to be translated is called source language (SL), and 

the language to which it will be translated is called target language (TL).  

Translators have a challenging job because they have the responsibility to 

transmit the same idea as the original author and cause the same effect in their 

readers. Furthermore, a translator has to be aware of cultural aspects and make 

the text easy to understand in the target language. Translators also have to keep a 

balance between being literal or suggestive. Translators have accomplished their 

goal when the texts are read into the target language with the same interest and 

understanding as the original text.  

This translation project comes up due to the necessity to help Spanish 

teachers, students and people in general who are interested in learning more about 

reading but do not command the English language well enough. Specifically, the 

chapter that is the focus of this project, “Cultural Perspectives in Reading” by 



2 
 
 

Robert Rueda, provides information about the relationship between culture and 

reading. 

 1.1 Justification 

 Nowadays, translation has become a need as a result of the globalized 

world and multicultural societies. Around the world, people become specialized in 

areas such as technology, education, commerce, science and medicine, just to 

mention some of them. People constantly have to be connected with other cultures 

in order to enrich their knowledge. However, most of those people do not 

command a foreign language, which, for some of them, is English. Due to this 

necessity, translation plays a determining role in global communication.   

 This translation project is carried out in order to facilitate the transmission of 

relevant information contained in the paper called "Cultural Perspectives in 

Reading: Theory and Research" for all those teachers, students and people in 

general interested in this particular topic and who are not able to read in English.  

In the United States and other English speaking countries, there is a 

longstanding tradition of research in reading comprehension. In Mexico, this area 

of research is much newer and there is less material. One specific research strand 

in Anglophone reading research has to do with the connections between reading 

and culture. This strand of research, while somewhat developed in Mexico, is still 

fairly new. Specifically, it is unknown at UQRoo and its inclusion in the curriculum 

of the MA in Spanish could be very beneficial to advance its students’ knowledge 

of this important cultural aspect of reading. 

Moreover, this project emerges because there is not enough information in 

Spanish related to reading research. For that reason one chapter of the “Handbook 

of Reading Research, volume IV” was taken since its content provides information 

related to literacy and other aspects. 
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 1.2 Objectives 

The main objective of this monographic study is to translate faithfully and 

clearly into Spanish a chapter called "Cultural Perspectives in Reading: Theory and 

Research" by Robert Rueda. An underlying objective is to make the important 

theoretical information in this chapter available to Spanish speaking readers. 

 This translation project is focused on making a contribution to people who 

are interested in the subject of reading from a cultural perspective and could help 

for future research studies. Translation is also a beneficial activity that helps 

authors and researchers from different nationalities to share their studies with 

many people around the world into their target language.  

 Finally, the last objective is to analyze the translation process and the 

relevant theories and techniques. Moreover, the difficulties found in this text are 

analyzed, and also the appropriate methods to solve these problems are 

described. 
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 II. - Methodology 

The chapter called “Cultural Perspectives in Reading” from the Handbook of 

Reading Research has an informative nature, but it also has an academic purpose. 

The reason is that this text matches the characteristics established among the 

three fundamental and basic functions of language made by Bühler (1934).These 

three functions of language are the following: “expressive” that refers to the writer 

of the text, “informative” that alludes to objects in the real world and their external 

situations showed in textbooks, agendas, technical reports and scientific papers 

which convey information. Finally “vocative” that refers to the reader of the text.  

Also, the type of this text is technical due to the kind of content and terminology 

applied in a specific area.  

Thorough the process of working with this translation, it was necessary to consult a 

variety of helpful tools. A pivotal instrument to carry out this translation project was 

the use of dictionaries, which were fundamental because they helped to get the 

appropriate meaning of certain words that came from the source language. It is 

important to mention that dictionaries such as monolingual and bilingual are the 

most common to be used in translations. The reason is because sometimes 

translators face unknown words and the best way to understand and get a faithful 

definition of them is by consulting recognized dictionaries from the source 

language and the target language.  

These dictionaries can be consulted through their printed or digital presentation. 

One printed dictionary commonly used was the Oxford dictionary, which provides 

the meaning of words and even sentences in different contexts in order to get a 

better understanding of the word or expression. Moreover, we could find on the 

web several dictionaries available; for example, Linguee, Merriam-Webster, 

WordReference.com, Cambridge Free English Dictionary and Thesaurus. These 

dictionaries are free, easy to use, and available whenever you need them.  

The use of online dictionaries and other kind of software is possible only by using 

computers or any sophisticated devices such as Ipads or tablets. Especially in this 
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translation project computers were fundamental to find the meaning of words and 

also for the specialized terminology.  

The use of monolingual dictionaries was an essential tool, despite the fact that 

most of the time translators work in their own language. It is always advisable for 

them to look for the meaning in order to get or confirm the definition of a word. 

Another important characteristic of the dictionaries is that they provide synonyms 

and antonyms and those terms were applied in our translation. Similarly, 

technology played an important role to achieve the purpose of this project because 

it enabled us to access an important source called discussion forums in which 

professors and experts in the field share their knowledge giving definitions and 

examples of the most difficult terms. One example of these forums is the Word 

Reference Online Dictionary which was an essential tool.  

Books, texts and articles are also vital in the field of translation because translators 

have to be well informed about the topic in which they are working on. There are 

several sources in which translators can find information about their topic. Also, it is 

necessary that they are familiarized as much they can about the topic as well as 

understand concepts. Furthermore, working together with people specialized in the 

area was advantageous for us because they could help us to understand the topic, 

certain words and also they could give us advice about the appropriate vocabulary 

required to be used according to the area.  

Besides all the tools previously mentioned, there is an essential key for people who 

are working on a translation project and it is the person who provides the text. In 

this case, the professor Moises Perales is the person who is interested in this topic 

and has read the drafts and provided feedback on this translator’s performance.  

Working on this translation project involved the use of the methods of translation 

from the Canadian school of translation by Jean-Paul Vinay and Jean Darbelnet 

because they are the most systematic and comprehensive methods (Vinay & 

Dalbernet, 1976). According to the methods and techniques suggested by the 

Canadian school, the work of a translator and the possible difficulties found are 
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solved in an easier way. For that reason, it is important that translators be familiar 

with them because, in that way, they can get effective results on their performance 

of their text.  

The methods and techniques are fundamental in the process of working in a 

translation and translators can make use of them from the first paragraphs of their 

text. For that reason, it was necessary to take notes about all the difficulties found 

and how they were solved because they were useful in the same translation or 

could be in future translations. A journal was kept where all the translation 

difficulties and the process used to resolve them was recorded. At the end of the 

translation process, the records in this journal were reviewed in order to write down 

the analysis of how the translation was conducted. 
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 III. - Theoretical Framework 

In order to carry out this translation project, the use of certain techniques is 

essential. Those techniques have already been established by scholars of the 

different schools such as the Canadian School of translation with Jean-Paul Vinay 

and Jean Dalbernet, the Spanish School of translation with Amparo Hurtado Albir 

and Vazquez Ayora, the U.S school of translation with J.L. Melone, the Russian 

school with Jacob Retsker and Solange Shveitse, and some others theorists such 

as Tolnai. Specifically, this translation will use the methods and techniques 

suggested by the Canadian School and only if it is necessary some other schools 

will be consulted. Also, those techniques are the ones that help translators in the 

process of writing into the target language. Moreover, those techniques are very 

helpful because they make the translator’s task easier and they are a key to deal 

with some translation problems.  

It is important to explain more about those techniques as well as the 

concepts that describe them and their variants. According to the Canadian school, 

translators have two options for translating, which are divided into direct translation 

and indirect/oblique translation. There are three types of direct translation which 

are literal translation, linguistic borrowing and calque. There are five types of 

oblique or indirect translation, which are transposition, modulation, equivalence, 

adaptation, addition or amplification and reduction or omission. These translations 

techniques will be explained in order to make them clearer and because they are 

vital to accomplish this project.  

This project is based on the techniques suggested by Vinay and Darbelnet 

(1958) and each one of them will be described. Also, some examples are given for 

a better understanding.  

a) Borrowing: it is used when a word in the source language cannot be 

translated into the target language because it does not exist. In order to make a 

good and understandable translation, that word has to be borrowed. There are 

several examples for this technique and some of them are café or pizza.   
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b) Calque: it is a kind of literal translation since the words are borrowed 

from the source language and the elements are translated literally into the target 

language. For example: skyscraper/rascal cielos or science fiction / ciencia ficción.  

c) Literal translation:   

Literal translation is divided into word-for-word translation and free 

translation.  

Word-for-word translation is used when the structure from the original text is 

kept, in this way the target message will be closely connected to the source 

message (Vinay and Darbelnet, 1958).  

Literal translation follows closely the form of the source language. Also, in 

this kind of translation some adjustments in word order are allowed according to 

the target language (Larson, 1984).  

Free translation is the one which is flexible and the form and organization of 

the source language message can be different into the target language (Pei and 

Gaynor, 1954).  

For example: An example of word-for-word translation is The boy is sad / El 

muchacho está triste. An example of free translation is How are you? / ¿Cómo te 

va? 

d) Transposition: It is based on the changes made in a grammatical 

category of a part of the sentence but always keeping the meaning of the original 

message. The grammatical changes can occur from adverb to verb, verb/noun, 

verb/preposition, phrase/noun, relative clause/ partial form, gerund/ relative clause, 

gerund/preposition, saxon genitive/ prepositional phrase. For example: in English 

Hand knitted (noun+participle) becomes Spanish Tejido a mano (participle + 

adverbial phrase).  

e) Modulation: it consists of using a phrase that is different in the source 

and target language but with the purpose of conveying the same idea. Through 
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modulation, the translator generates a change in the point of view of the message 

without altering meaning so that the reader can understand the idea into the target 

text. For example: in Spanish is said “te lo dejo” which means literally in English “I 

leave it to you” but it is better translated as “you can have it”.  

f) Equivalence:  it consists of expressing something in a completely 

different way, for example it is used when translating idioms, advertising slogans, 

proverbs, clichés or onomatopoeia. Vinay and Darbelnet established that “the 

notion of equivalence is one of the most problematic and controversial area in the 

field of translation theory”. For instance: in English “United Nations” and in Spanish 

“Organización de Naciones Unidas”.  

g) Adaptation: it is applied when something specific to one language 

culture is expressed in an entirely different way that is common or appropriate to 

another language culture.  It means that when a situation in the source culture 

does not exist in the target culture. For example: Bon appétit! / Buen provecho = 

Enjoy your meal.  

There are two more methods which are addition and omission. Both are 

employed in the process of translation and the theorist Vazquez Ayora (1977) of 

the Spanish school of translation describes them with the following concepts:  

h) Addition: it is commonly used by translators when they add more words 

into the target message in order to make it clearer. It is important to mention that in 

this technique a translator has to be aware of not adding more words by giving 

unnecessary information. An example for this technique is as follows: 

footnote/endnote = nota al pié /nota al final del texto.  

i) Omission: it is employed when a translator considers that it is necessary 

to omit redundancy or repetition with the purpose to make the target text clearer for 

the reader. For example: carta geográfica / map.  

All the techniques previously explained are very important during the 

process of translation because all of them are involved when a text is translated 
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into the target language. Sometimes it is a little bit difficult to use the appropriate 

technique when translating because; most of the time, more than one could be 

used in a sentence. For that reason, it is advisable for translators to choose their 

techniques carefully.  

On the other hand, Tolnai (2011) points out different situations that a 

translator has to face while translating into the target language. He mentions a 

translation theory with four types of translation problems such as: linguistic, 

cultural, pragmatic and text specific problems; he also, gives some solutions. 

Linguistics problems emerge from the difference between the source and the target 

language because they have different grammatical structures, use different 

idiomatic expressions, employ different terms, vocabulary, syntax etc. The second 

category is referred to cultural problems due to the different beliefs and ideas from 

one country to another, translators have to identify in a text the terms in which 

people from another country might get confused. For that reason, in order to make 

the text more understandable, translators use familiar words according to the 

cultural beliefs, habits and conventions and sometimes they change the name of 

people, places etc. Pragmatic problems are referred to any issue regarding time, 

place and context from one culture to another. Tolnai (2001) takes national 

institutions as examples because the names and organization vary from one 

culture to another which is the case of “American State Department vs. British 

Ministries”.  Finally, text specific problems refer to specific situations of 

communication that are found in a particular text also they are unique and depend 

on a certain context. This category can suffer various innovations made by the text 

author.  

After knowing the type of problems faced by translators the following 

question comes to our mind: how can translation problems be solved? And this 

author says that all translation problems can be solved. For example, in the case of 

linguistic problems, they can be solved by consulting dictionaries, terminology 

databases and other linguistic sources. Cultural problems can be solved by 

consulting parallel texts. For example: if you have to translate a leasing contract, 
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you should first seek a leasing contract model in your target language. Pragmatic 

problems can be solved by referring to the translation brief which is a set of 

instructions prepared by a requester that accompanies a translation assignment or 

by directly asking the client (if is the case) or experts in the field of the subject-

matter to be translated. In the case of text specific problems, it is suggested that 

they can be solved by employing translators’ creativity. 

Finally, a translator has to be aware of the important details while he/she is 

working on a translation and also to be conscious about the points previously 

explained in order to be professional in his job and to achieve that readers 

understand the target message clearly.  
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 IV.- Translation 

5       Perspectivas culturales en torno a la lectura  

         Teoría e investigación  

         Robert Rueda 

         Universidad del Sur de California 

 

La cultura es un rasgo omnipresente de la vida cotidiana y es una característica de 
la actividad humana. Se considera dentro del concepto de “actividad humana” la 
lectura y la literacidad. En efecto, la lectura y la literacidad son invenciones 
culturales construidas a lo largo de la historia con el fin de brindar soluciones más 
eficaces a necesidades cotidianas, tales como registrar eventos importantes, 
facilitar el comercio, y expandir los medios de comunicación (Cole, 1996; Lee & 
Smagorinsky, 2000). Por lo tanto, las conexiones entre la literacidad y la cultura 
son amplias. En este capítulo, analizaremos estas conexiones. Por lo tanto, el 
capítulo incluye un análisis de la cultura como constructo, un resumen histórico de 
la cultura enfocado en la investigación de la lectura, y un resumen y critica de la 
investigación  relacionada con factores culturales en  la adquisición y enseñanza 
de la literacidad, así como también una propuesta para un programa de 
investigación  en el área. Por último, el capitulo  proporciona un modelo para 
analizar los factores culturales en la investigación de la literacidad como un medio 
de guía sobre la lectura. 

NOTA SOBRE LA LITERACIDAD Y LA LECTURA  

Antes de analizar el significado de cultura, vale la pena señalar la diferencia entre 
literacidad y lectura, principalmente a causa de la posible confusión tanto en la 
teoría y la investigación como en las implicaciones para la compresión de factores 
culturales. Los términos “literacidad” y “lectura” son usados frecuentemente de 
manera indistinta a pesar del hecho que varios autores pueden tener conceptos  
muy diferentes. Aquí los diferenciamos debido a las implicaciones que tiene esta 
divergencia conceptual para la compresión de los trabajos relacionados con la 
cultura. Un informe reciente del Consejo Nacional de Investigaciones1 (Snow, 
Burns, & Griffin, 1998) define la lectura como “…el uso de los productos y  
procedimientos del sistema de escritura para llegar a la representación mental de 
un texto escrito” (p.42). En esencia, esta definición se centra en los procesos 

1 National Research Council en el original, un organismo del gobierno de los E.U.A. equivalente al Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología de México, N. del T.  

                                                             



13 
 
 

psicológicos individuales involucrados en la codificación, decodificación y 
comprensión del texto. Por otro lado, mientras que la literacidad incluye la lectura, 
su alcance es más amplio al no limitarse sólo al acto de la lectura; también toma 
en cuenta las creencias, actitudes y prácticas sociales que las personas y grupos 
sociales alfabetizados siguen en una variedad de entornos y situaciones (Pearson 
& Raphael, 2000). Por ejemplo, la literacidad implica el conocimiento de los 
discursos subyacentes en un grupo (Gee, 1992), es decir, los valores, puntos de 
vista, “fundos de conocimiento” (González, Moll y Amanti, 2005), y patrones de 
lenguaje establecidos por los miembros de ese grupo, los cuales son patrones 
internos resistentes a la crítica.  

Aunque se ha considerado que los procesos psicológicos involucrados en la 
lectura son universales (punto éste que se retomará a detalle más adelante), la 
literacidad es vista con frecuencia como más especifica culturalmente, abriendo la 
posibilidad de que existan múltiples literacidades. Por ejemplo, los patrones del  
lenguaje, tipos y usos de texto, vocabulario, sintaxis,  significados y  valores 
compartidos mediante la literacidad  que son propios de la escuela  pueden ser 
muy diferentes a los que se encuentran en algunos hogares y comunidades  
(Bloome,Katz, Solsken, Willett, & Wilson-Keenan, 2000). Mientras que las 
prácticas culturales en el hogar y en la comunidad normalmente se adquieren de 
manera inconsciente, las prácticas culturales asociadas a la literacidad en la 
escuela están diseñadas para ser aprendidas deliberadamente (Gee, 1992). En 
ambos casos, los discursos en torno a la literacidad en contextos culturales 
diferentes tienen que ver con patrones de lenguaje, significados aceptados 
internamente y formas de comportamiento.  

Una característica de la investigación en compresión de lectura en términos 
de lectura y literacidad es que la investigación cultural frecuentemente ha sido 
parte importante del segundo tipo de investigación (en literacidad), pero no del 
primero (en lectura). Además, a veces se usa la investigación en un área para 
hacer sugerencias pedagógicas y normativas  en la otra, lo cual ayuda a explicar 
algunos de los desacuerdos dentro del mismo campo. Para evitar más 
confusiones, la siguiente sección comienza con un resumen de la cultura como 
constructo, cuyo enfoque se centra en diferenciar la cultura de otras variables 
socioculturales. A continuación se presenta un panorama histórico, en el cual se 
examinan conexiones con trabajos anteriores en volúmenes pasados del 
Handbook of Reading Research. Por último, se diserta sobre algunos cambios en 
el contexto de la educación que podrían tener implicaciones para este tema, y se 
proporciona un resumen de la investigación en esta área, describiendo las 
implicaciones para la teoría, practica, normas, y futuras investigaciones. 
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La cultura como constructo 

Aunque el término “cultura” se usa en la vida diaria y en la literatura relativa a lo 
social y a lo conductual, su significado es muy variado. Desde un cierto punto de 
vista se considera que la cultura y el progreso cultural son universales y 
representan el legado general de la humanidad,  reflejado en logros colectivos 
tales como refinamientos artísticos, ciencia, conocimiento, instituciones culturales, 
etc. Desde este punto de vista, las sociedades no tienen culturas separadas; más 
bien, adoptan y muestran mayores y menores grados de la cultura general creada 
por la humanidad hasta el día de hoy. Tal punto de vista permite la clasificación de 
varios grupos sociales de acuerdo con su grado de cultura y con la medida en la 
que se incorporan y/o contribuyen al progreso de la cultura general (véase Gallego 
& Cole, 1998 y Erikson, 2004 para un tratamiento más extenso del tema).  

El punto de vista contrario, que es el adoptado en este trabajo, es más relativista y 
relacionado con las circunstancias históricas particulares de grupos específicos 
(Goodenough, 1994). Desde esta posición, el acento se pone en las pautas de la 
vida cotidiana (prácticas culturales) que permiten a los individuos  relacionarse con 
el orden social que les rodea. Es decir, “cada cultura…es una configuración 
históricamente única del residuo de la resolución colectiva de problemas de 
actividades de un grupo social en sus esfuerzos para sobrevivir y prosperar dentro 
de su(s) medio(s)” (Gallego & Cole, 1998, p. 367). Desde este punto de vista, no 
hay una única cultura, sino muchas culturas diferentes. Además, la cultura es 
aprendida, y se desarrolla debido a la necesidad de evolucionar en respuesta a 
desafíos y tareas que enfrenta un grupo determinado (Weisner, 1994). Mientras el 
término “cultura” se menciona frecuentemente en la literatura educativa en relación 
con estudiantes de orígenes culturales y lingüísticos minoritarios, la cultura es, de 
hecho, una característica universal de la vida diaria de todos los humanos (Rogoff, 
2003). En el nivel más básico, la cultura ayuda a determinar lo que es costumbre y 
“normal”. Sin embargo, ese conocimiento no es invariable. La cultura y los 
procesos culturales son dinámicos y se expresan a través de prácticas culturales 
(comportamiento, artefactos, reglas, etc.) que caracterizan la  vida diaria  
(Gallimore & Goldenberg, 2001). Dentro de un nicho ecológico dado, éstas 
representan formas compartidas de percibir, pensar, y almacenar posibles 
respuestas para procesos adaptativos y condiciones cambiantes, sujetas a 
procesos históricos evolutivos (Gallimore & Goldenberg, 2001).   

 Por  lo tanto, el término “cultura”, utilizado aquí en su sentido más general 
se refiere al cuerpo de logros humanos del pasado, socialmente heredado, que 
sirven como recursos para la vida actual de un grupo social específico (D’Andrade, 
1996). Kroeber y Kluckholn presentan una definición más específica:  
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La cultura consiste en patrones, explícitos e implícitos, de 
comportamiento adquirido y transformado mediante símbolos, 
constituyendo los logros distintivos de los grupos humanos, incluyendo 
su incorporación en los artefactos; el núcleo esencial de la cultura 
consiste de ideas tradicionales (i.e., históricamente derivado y 
seleccionado) y especialmente de sus valores adjuntos; los sistemas 
culturales pueden por un lado ser considerados como productos de 
acción, y por otro como elementos condicionantes de la acción futura 
(1963, p. 181). 

D’Andrade y Strauss (1992) y otros autores (Gee, 2000; Strauss & Quinn, 1998) 
sugieren que las creencias culturales y las prácticas culturales se organizan como 
modelos culturales, los cuales son construcciones sociales localizadas del mundo, 
que dan forma a nuestra comprensión del mismo y a la conducta  de uno mismo 
dentro de él. Se cree que estos modelos culturales son muy comunes y con 
frecuencia poco visibles, por lo que pasan desapercibidos por aquellos que los 
poseen (Gallimore & Goldenberg, 2001). Partiendo desde una perspectiva de 
investigación, la cultura y los procesos culturales son sumamente difíciles de 
definir y operacionalizar en la práctica porque: (a) la mayor parte de lo que 
consideramos conocimiento cultural está automatizado, y por lo tanto no siempre 
es transparente o fácilmente accesible a los observadores individuales o externos, 
y (b) implican valores, ideas, creencias, y prácticas que son relativas.  

Aunque la cultura ha estado presente en la investigación de la literacidad desde 
hace algún tiempo, desafortunadamente ha habido una tendencia a enfocarse en  
las diferencias superficiales  y a tratar la cultura como si fuera un conjunto de 
reglas homogéneas, estáticas e internamente consistentes para establecer reglas 
de comportamiento que continuamente forman parte de las actividades cotidianas 
de los individuos en formas predecibles. En contraste con lo anterior, es más 
frecuente que los modelos culturales ejerzan una influencia sobre el 
comportamiento de formas variables e inconsistentes (D’Andrade & Strauss, 1992; 
Gallimore & Goldenberg, 2001; Levine & Whine, 1986; Strauss, 1992). 
Resumiendo estos puntos, Gallimore y Goldenberg señalaron que: 

Los valores y prácticas codificadas en los modelos culturales no son 
necesariamente soluciones consistentes relacionadas con el 
comportamiento. Esta aparente  “irracionalidad” puede ser entendida 
como preparación para desafíos cambiantes, por lo que pueden ser 
necesarios diferentes modelos culturales… Esta variabilidad en la 
puesta en práctica de los modelos significa que la cultura no es una 
variable nominal que se adjunta por igual a cada individuo como una 
dirección “social”, como lo son la edad,  el peso, o el género. El tratar 
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a la cultura de esta manera asume que todos los que dicen pertenecer 
a, o son asignados dentro de un grupo, tienen  características de 
origen común y actúan sobre los modelos culturales disponibles de 
manera  semejante e  invariable. Sin embargo, en muchos casos no 
es así. La presunción de que la homogeneidad de la experiencia y el 
comportamiento de los individuos dentro de las culturas son 
homogéneos, sin evidencia empírica,  no se justifica [cursiva en el 
original]. Un error paralelo es tratar a lo nacional o condición étnica 
como equivalente a una experiencia cultural común para los 
individuos (2001, pp.xii-xiii). 

 En lugar de asumir que los modelos culturales  se desarrollan de  forma 
automática basándose en aspectos como la raza, la identidad étnica, el género, 
etc., es importante darse cuenta de que, en realidad, son las experiencias 
específicas de un individuo las que influyen en los modelos culturales   en que se 
desarrollan. Por lo tanto, como algunos autores han manifestado, es fundamental 
examinar lo que las personas realmente hacen como prácticas culturales en lugar 
de hacer supuestos injustificados acerca de estos factores con base en inferencias 
infundadas sobre supuestas creencias y valores y cómo éstos podrían mediar el 
comportamiento (Gutierrez & Rogoff, 2003). Como señalan estos autores, las 
influencias culturales varían tanto en los individuos como en los contextos en que 
un mismo individuo se desenvuelve.  

 

INVESTIGACIÓN Y TEORIA SOBRE LAS PERSPECTIVAS CULTURALES  

Cambios en el contexto educativo  

Antes de examinar algunas de las investigaciones y teorías, vale la pena señalar 
el amplio contexto educativo que ha tenido un impacto en la investigación sobre la 
cultura y el tratamiento de factores culturales en la investigación sobre lectura en 
los Estados Unidos. Estos factores incluyen cambios demográficos nacionales, 
iniciativas nacionales de políticas educativas  como NCLB (No Child Left Behind o 
Que Ningún Niño Se Quede Atrás), y el énfasis en los enfoques basados en la 
evidencia.  

Cambios demográficos. Entre 1966  y el 2006 la población estadounidense creció 
en alrededor de 100 millones de personas. Al día de hoy, la población hispana 
aumentó de 8.5 millones en 1966-67 a 44.7 millones. Por tanto, los latinos 
representaron un 36% de los 100 millones de personas sumadas a la población en 
las últimas cuatro décadas, más que cualquier otro grupo racial o étnico. La 
población blanca creció de 167.2 millones en 1966-67 a 201.0 millones hasta hoy, 
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lo que representó el 34% de los 100 millones de agregados desde 1966 hasta 
1967.  La población afroamericana aumentó de 22.3 millones a 38.7 millones y 
representó alrededor del 16% del crecimiento de la población. La población de 
Asia y las islas del Pacifico aumentó de 1.5 millones a 14.3 millones, lo que 
representa alrededor del 13% del incremento (Centro Pew Hispánico, 2006). Un 
número significativo de estos estudiantes provienen de hogares donde el inglés no 
es  el idioma principal. Por ejemplo, entre 1979 y 2005, el número de niños en 
edad escolar (edades de 5-17) que hablaban un idioma que no es  inglés en la 
casa aumentó de 3.8 a 10.6 millones (del 9 a 20% de la población en edad 
escolar). Entre los niños en edad escolar con un idioma que no es inglés en casa, 
el número total de quienes hablaron inglés con dificultad aumentó de 1.3 millones 
(3% del total de 5 a 17 años de edad) a 2.9 millones (6%) entre 1979 y 2000 
(Livingston, 2007). Es difícil hacer caso omiso de los factores culturales en el aula 
teniendo en cuenta estos cambios masivos en la conformación de la población en 
edad escolar.  

Rendición de cuentas. La ley NCLB (por sus siglas en inglés) marcó un punto de 
inflexión en el movimiento hacia la rendición de cuentas de las escuelas. El 
resultado de esta legislación y las otras iniciativas conexas ha aumentado la 
presión sobre las escuelas para ver que todos los niños alcancen altos niveles. 
Como parte de las medidas establecidas por esta ley para la rendición de cuentas, 
las escuelas no pueden cumplir con sus metas anuales de progreso a menos que 
todos los principales subgrupos en la escuela cumplan con sus objetivos. Tanto 
los profesores como los administradores están, por consiguiente, bajo una enorme 
presión para demostrar resultados tangibles. El instrumento elegido en la 
búsqueda de la rendición de cuentas ha sido la evaluación masiva, lo cual a veces 
ha llevado a enfocar el plan de estudios en el material relacionado con la 
evaluación y a la consecuente exclusión de otros materiales. En este contexto, con 
frecuencia las consideraciones culturales  han estado ausentes de la discusión 
sobre los enfoques curriculares y de enseñanza.  

Los enfoques basados en la evidencia. Los factores culturales en las escuelas, 
salones de clase, y localidades se investigan desde hace mucho tiempo 
(Goldenberg, Rueda, & August, 2006ª; Rogoff, 2003). Gran parte de este trabajo 
ha sido de observación y de naturaleza cualitativa, normalmente enfocándose en 
un solo contexto cultural especifico o en un número reducido de ellos (Au, 2000; 
Wikinson & Silliman, 2000). Sin embargo, en los últimos años, a nivel federal y 
dentro de algunas áreas del ámbito de la investigación, se han impulsado los así 
llamados métodos de enseñanza basados en la evidencia (Mayer, 2001; Feuer, 
Towne, & Shavelson, 2002; Slavin, 2002; Whitehurst, 2002). Algunas 
interpretaciones de esta línea de investigación se han centrado en una visión 
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relativamente limitada de lo que constituye un enfoque metodológico aceptable, 
considerando que sólo son aceptables los experimentos aleatorios con grupos de 
control. Este énfasis  en la causa y efecto se ha llegado a considerar como el sello 
distintivo de la investigación aceptable para determinar un enfoque de enseñanza 
y decidir las cuestiones de políticas. Esta es una consideración importante porque 
ha hecho que las líneas de investigación se alejen de  preguntas y metodologías 
que no se ajustan al enfoque cuantitativo y controlado que busca la generalización 
de resultados.  

 De manera conjunta, no cabe duda que estos cambios en el panorama 
educativo han influenciado el rol que juegan (y continuarán jugando) los factores 
culturales en la investigación y la práctica educativas. Se deben tener presentes 
estos aspectos a medida que esta discusión examine la teoría y la investigación 
en esta área.  

CONSIDERACIONES TEÓRICAS  

Como se mencionó anteriormente, el trabajo  en lo que podría denominarse 
factores socioculturales en el lenguaje y la literacidad tiene una larga historia en la 
literatura.  Algunos de los trabajos anteriores se enfocaron  en estudios 
sociolingüísticos del uso del lenguaje  en un salón de clases y patrones 
comunicativos (Cazden, John, & Hymes, 1972). Wikinson y Silliman (2000) 
señalaron que a principios de 1970, esta investigación se desarrolló a partir de una 
variedad de perspectivas disciplinarias, incluyendo psicólogos que buscaban 
diferencias individuales en el uso del idioma, lingüistas que examinaban las 
funciones comunicativas, sociólogos que estudiaban la organización social y los 
procesos de comunicación, educadores que  examinaban la organización de 
clases,  investigadores del habla y lenguaje que observaban discapacidades del 
lenguaje, y antropólogos educativos que  observaban  la comunicación verbal y no 
verbal dentro y entre los grupos culturales.  

El trabajo etnográfico, especialmente el que está basado en antropología 
educativa, ha sido muy importante en los estudios enfocados específicamente en 
la cultura y en  estudios comparativos entre las culturas en el salón de clase y en 
comunidades (Florio-Ruane & McVee, 200). Como Florio-Ruane y Mc Vee 
mencionaron, los antropólogos educativos se han interesado mucho en “… 
abordar comparaciones culturales, enfocados principalmente en diferencias del 
tratamiento y acceso al conocimiento dentro de la escuela, de una sociedad 
caracterizada por la diversidad de razas, de idiomas, de grupos étnicos, y de 
clases sociales”. (p.156). Una característica común de este trabajo es que ha 
dependido totalmente de una perspectiva socioconstructivista (Florio-Ruane & 
McVee,2000; Lave, 1998; Wilkinson & Silliman, 2000), en particular aquella que  
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refleja la teoría sociohistórica  de los estudiosos  neo-Vygotskianos (Cole, 1996; 
Lee, 2005ª, 2005b; Lee & Smagorisnky, 2000; Guierrez, Baquedano-Lopez, 
Alvarez, & Chiu, 1999; Moll, 1990; Moll & Gonzalez, 2004; Scribner & Cole, 1981) 
y por lo tanto poco a poco comenzó a unir la antropología tradicional, enfocada en 
grupos culturales, con el estudio del  aprendizaje individual. El marco del 
socioconstructivismo ha contribuido mucho a conectar las preocupaciones 
cognitivas y sociales sobre el aprendizaje (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Lave, 
1988,; Wenger, 1999; Wells & Claxton, 2002; Wertsch, 1991). 

Los teóricos del socio constructivismo argumentan que el aprendizaje, incluyendo 
la lectura y la literacidad, es  una función de la actividad, el contexto y la cultura en 
el cual se desarrolla (es decir, es situado).  La interacción social es un aspecto 
crítico del aprendizaje situado, a medida que los estudiantes avanzan de 
principiantes a expertos en una “comunidad de práctica” especifica que incorpora 
ciertas creencias y comportamientos que se deben adquirir, tales como aquellos 
que se relacionan con la lectura y la literacidad en contextos escolares. Brown et 
al. (1989) hacen hincapié en el concepto de  aprendizaje cognitivo dentro de este 
proceso, en el que la pericia avanza mediante la interacción social colaborativa y 
la construcción social del conocimiento entre un aprendiente  principiante y un 
facilitador más competente (Rogoff y et al., 2001).  

Esta tendencia hacia un énfasis en el aprendizaje del alumno y la enseñanza con 
un enfoque especifico sobre la adquisición de la literacidad para los estudiantes de 
diversos orígenes culturales, quedó claramente ejemplificada en el trabajo basado 
en el proyecto Kamehameha de Educación Temprana (KEEP por sus siglas en 
inglés) en Hawai en la década de 1980 (Au, 2000) y en el trabajo posterior en 
otros ámbitos culturales (Lee, 2007,2008).  

Aunque la teoría constructivista social ha jugado un papel destacado en la 
investigación de los  factores culturales y socio-culturales de la lectura y la 
investigación de la literacidad (Gaffney & Anderson, 2000), no es la única 
perspectiva. Gee (2000) proporciona un panorama de las diversas perspectivas 
teóricas y disciplinarias que han guiado la investigación sobre los factores 
socioculturales de la lectura. Estos incluyen: (a) etnometodología y análisis 
conversacional, (b)  sociolingüística interaccional,  (c) etnografía del habla, (d)  
psicología sociohistórica, (e) cognición situada, (f) teoría de los modelos culturales, 
(g) lingüística cognitiva, (h) nuevos estudios de ciencia y tecnología, (i) teoría de la 
composición moderna, (j) estudios socioculturales de la literacidad, (k) 
conexionismo, (i)  sociología moderna, y (m) trabajo posmodernista o 
postestructuralista. Gee sostiene que existe una creciente convergencia en estas 
áreas en cuanto a temas   tradicionalmente controversiales en la investigación 
sobre la lectura: la cognición vs. el contexto, las habilidades vs.  significado, las 
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estructuras formales del lenguaje vs.  las funciones comunicativas, y el individuo 
vs.  lo social.   

LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA ENSEÑANZA CULTURALMENTE 
CONGRUENTE Y LAS ADAPTACIONES CULTURALES 

Desde mucho tiempo atrás la literatura se ha enfocado en la importancia de los 
factores culturales de la adquisición escolarizada de la literacidad. Los primeros 
trabajos en esta área indicaron que existían diferencias claras en el lenguaje, el 
discurso y los patrones de interacción entre estudiantes de los diferentes grupos 
raciales, étnicos, y culturales, especialmente en comparación con los estudiantes y 
maestros americanos aglosajones. (Au, 1980; Hale-Benson, 1986; Heath, 1983; 
Labov, 1972).  Una hipótesis importante que ha guiado el trabajo posterior en esta 
área ha sido que los alumnos cuyos estilos discursivos son incongruentes con las 
normas de la escuela y las de la cultura dominante podrían encontrar más 
obstáculos para el rendimiento escolar en comparación con sus compañeros 
quienes utilizan estilos que se aproximan a este tipo de normas (Nieto, 1999; Gay, 
2000). Se cree que la ausencia de un marco cultural común de referencia afecta la 
participación de los estudiantes en las actividades en el salón de clases, 
incluyendo la lectura y eventos de literacidad (Gay, 2000; Lue, Green, & Smalley, 
2002; Wiley, 2005), y, en el peor de los casos, conduce a resultados negativos 
tales como la colocación de los alumnos en clases de educación especial (Klinger 
et al., 2005). Por lo tanto, como Florio- Ruane y Mc Vee (2000) señalaron, un foco 
importante durante las dos últimas  décadas ha sido el esfuerzo de proporcionar 
una enseñanza congruente con la cultura de los alumnos.  

Gay (2000) define la enseñanza culturalmente congruente como el uso de los 
conocimientos culturales, las experiencias anteriores, y los estilos de desempeño 
de los estudiantes para hacer el aprendizaje más adecuado y eficaz mediante una 
enseñanza enfocada a  sus fortalezas. Gay describió esta forma de enseñanza 
como aquella que abarca los siguientes elementos:  

1.- Reconoce la legitimidad de la herencia cultural de los diferentes grupos étnicos, 
tanto a manera de los legados que afectan las disposiciones, las actitudes de los 
estudiantes y sus acercamientos al aprendizaje, como  a manera de contenido 
digno de ser enseñado en el currículo formal.  

2.- Construye puentes de significatividad entre el hogar y las experiencias 
escolares, así como entre las abstracciones académicas y las realidades 
socioculturales vividas.   

3.-  Utiliza una amplia variedad de estrategias de enseñanza conectadas a los 
diferentes estilos de aprendizaje.  



21 
 
 

4.- Enseña a los estudiantes a conocer y sentirse orgullosos de los suyos y de la 
herencia cultural de cada uno.  

5.-  Incorpora información multicultural, recursos, y materiales en todas las 
materias y habilidades que se enseñan en las escuelas diariamente. (p.29)  

Au (2000) discutió  el tema de la enseñanza culturalmente congruente en términos 
de la enseñanza de la literacidad, y menciona algunas evidencias (ver Au y 
Kawakami, 1994) de “…resultados positivos cuando los profesores aceptaron y 
construyeron sobre la lengua materna de los estudiantes; estructuraron la 
interacción de una manera compatible con sus valores de origen; mantuvieron 
altas expectativas y se enfocaron en el sentido de decisiones, más que en las 
habilidades de nivel inferior; reconocieron que la narración y la búsqueda de 
respuestas puede tomar diferentes formas en las diversas culturas; y sacaron el 
máximo de la capacidad de los estudiantes para que aprendieran de sus 
compañeros” (p.839). Sobre la base de una perspectiva social, Au señaló que el 
desempeño en la literacidad es una función de la interacción de múltiples niveles, 
incluyendo las zonas escolares, las escuelas, las comunidades, los maestros, los 
estudiantes, y las familias.  Curiosamente, Au (1998,2000) planteó la posibilidad 
de que otros factores, además de la compatibilidad cultural, pudieran ser 
igualmente importantes para explicar los resultados de los estudiantes, 
específicamente factores de enseñanza. Au y Mason (1981) señalaron lo siguiente 
acerca del estado del arte en aquel  momento:  

Se ha dado a entender que la presencia de elementos culturalmente 
congruentes en las clases impartidas a niños pertenecientes a minorías 
puede ayudar a prevenir conflictos perjudiciales entre maestros y 
estudiantes. Esta idea es muy atractiva, pero tenemos muy poca evidencia 
para respaldar la idea de que la presencia de situaciones escolares 
semejantes a las del hogar conduce a un rendimiento académico mejor en 
los niños pertenecientes a minorías. (p. 150) 

El punto de vista más amplio y actualizado acerca de este problema se encuentra 
en el informe del Comité Nacional sobre Literacidad (August y Shanahan, 2006), el 
cual llevó a cabo una amplia revisión basada en la evidencia presentada en la 
literatura de investigación sobre el desarrollo de la literacidad en niños y jóvenes 
nativo hablantes de lenguas distintas al inglés. El informe del  comité abarcaba 
una variedad de temas relacionados con la adquisición de la literacidad por 
aprendientes del inglés como segunda lengua, incluyendo el desarrollo de la 
literacidad, las relaciones translingüísticas, métodos de enseñanza, desarrollo 
profesional, y de evaluación. Lo más relevante para la presente discusión es que 
el informe incluyó una revisión de factores socioculturales en el desarrollo de la 
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literacidad (Goldenberg, Rueda, y August, 2006ª, 20066b; Rueda, August, y 
Goldenberg, 2006). Los factores socioculturales se definieron ampliamente, y se 
examinaron las siguientes preguntas  

1.- ¿Cuál es la influencia de la inmigración (estatus generacional y de las 
circunstancias de inmigración) en el desarrollo de la literacidad definida en 
términos generales?  

2.- ¿Cuál es la influencia de las diferencias de las características en el discurso y  
la interacción entre los hogares y los salones de los niños?  

3.- ¿Cuál es la influencia de otras características socioculturales de los 
estudiantes y profesores?  

4.- ¿Cuál es la influencia de los padres y las familias?   

5.- ¿Cuál es la influencia de las políticas de nivel municipal, estatal y federal?  

6.- ¿Cuál es la influencia de la condición  o prestigio de la lengua?  

Una sección del informe (Goldenberg y otros autores., 2006b)  examinó estas 
cuestiones a condición de que alguna medida de resultados académicos se 
incluyera en los estudios realizados. Esta medida fue específicamente definida de 
manera amplia para incluir cualquier indicador de observación, descripciones 
etnográficas, ejemplos o análisis de los resultados del alumno, las medidas de 
motivación, medidas de participación o compromiso, reportes personales del 
maestro, y  medidas estandarizadas o cuantitativas. Un total de 50 estudios se 
ajustaron  a este criterio. Una segunda sección del informe se centró en las 
mismas preguntas, pero sin requerir reportes de resultados  de los estudiantes, lo 
que arrojó 25 estudios descriptivos adicionales muy relevantes 

El aspecto más relevante del informe  para la presente discusión se centra en la 
segunda pregunta, específicamente en el impacto de los esfuerzos para ajustar la 
enseñanza a las diferencias culturales. Las principales conclusiones del reporte en 
este ámbito sugirieren lo siguiente.  En primer lugar, es evidente que hay 
diferencias entre las características de interacción y discurso, normas, y 
expectativas del hogar/comunidad y la escuela para muchos y diversos 
estudiantes de forma cultural y lingüística. Existe mucha literatura descriptiva que 
ilustra vivamente  cómo se exhiben estas diferencias en el aula en una variedad 
de actividades. En segundo lugar, es sorprendente que pocos estudios hayan 
incluido mediciones de logro, y la mayoría de los estudios disponibles utilizan 
indicadores aproximados de logro (p.ej. la participación en clase) en lugar de 
medidas directas de la adquisición de lectura y literacidad. En tercer lugar, un gran 
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número de los estudios existentes presentan problemas metodológicos, 
incluyendo los siguientes:  

1.- No se especifica de manera suficiente el tiempo invertido por el investigador en 
los estudios.  

2.- No se especifican de manera suficiente las técnicas de recolección de datos, 
técnicas de análisis de datos, número de sujetos y número de observaciones.  

3.-  No se presentan datos que confirmen o refuten el punto de vista del autor 
explícitamente.  

4.- No hay información sobre los procedimientos de selección de ejemplos 
representativos.  

5.- Ninguna información sobre la frecuencia de los hechos claves reportados ni 
sobre qué tan típicos son.  

6.- No se dice si se consideraron y evaluaron interpretaciones alternas.  

7.- No se triangulan de manera suficiente varias fuentes de datos.  

8.- Se llevan a cabo inferencias y conclusiones no justificadas por los datos 
reportados. (Goldenberg y otros autores., 2006ª, p.260) 

El informe también indicó que existe algún sustento para la idea de que factores 
como un texto y/o lenguaje culturalmente familiar tienen un impacto en la 
comprensión de la lectura. Es decir, los estudiantes tienden a entender más 
cuando se trata de su propio idioma y cuando el texto que están leyendo les 
proporciona aspectos de contenido cultural con los que están familiarizados.  

Mientras que el informe del Grupo Nacional de la Literacidad es el análisis más 
actual y detallado de los efectos de  factores culturales en la adquisición de la 
literacidad, lo cierto es que se centró en aprendientes de inglés como segunda 
lengua,  y por lo tanto, se excluyeron  otras poblaciones (Gay, 2000; Hollins & 
Oliver, 1999;  Ladson – Billings, 1994,1995; Lee, 2005b).  Sin embargo, las 
conclusiones generales alcanzadas en el informe no cambian significativamente, 
incluso cuando se consideran otras poblaciones. El estado actual del conocimiento 
no ofrece una buena guía (aparte de principios generales e hipótesis plausibles 
junto con descripciones de proyectos específicos o sitios en los cuales se han 
usado y descripciones del impacto) al personal escolar para que éste pueda 
considerar los temas de cultura dentro de la enseñanza de la literacidad.  

Es importante reconocer que la falta de evidencia extensa no significa que 
exista evidencia contraria. En realidad, muchas de las hipótesis con relación a la 
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adaptación cultural y las influencias de los procesos culturales en cuanto a los 
resultados de la lectura y literacidad son altamente plausibles y probables. Como 
se señaló anteriormente, es cierto que las diferencias entre muchas de las aulas, 
los hogares, y comunidades son reales y pueden documentarse para muchos 
estudiantes de diversos orígenes. Además, se debe tener en cuenta que el amplio 
trabajo de la antropología educativa y las áreas relacionadas con ella demuestran 
que los viejos puntos de vista que representaban estas diferencias como déficits 
son erróneos, y en realidad la riqueza cultural y los recursos lingüísticos  de los 
mismos estudiantes pueden ser utilizados como una ventaja para involucrarlos en 
el trabajo académico de alto nivel (Gonzalez et al., 2005).  

Una razón por la que no hay una amplia evidencia del  impacto de la 
adaptación cultural y la enseñanza  culturalmente congruente es que, como se 
mencionó anteriormente, la palabra cultura es difícil de definir, al menos en 
términos que permitan la medición cuantitativa y observable. Por definición, la 
cultura es dinámica, contextualmente variable, y se expresa erráticamente 
(Erickson, 2004; Gallego, Cole& LCHC, 2001).  Además, debido a los fuertes 
vínculos con  la antropología, la investigación se ha enfocado en  la descripción 
detallada y precisa de los procesos sociales, culturales y lingüísticos en entornos y 
actividades concretos. La investigación se ha enfocado más en la pregunta “¿Qué 
es?” con respecto a los procesos y factores culturales, más que en la pregunta 
“¿Cuáles son los efectos?”  

Sin embargo, hay otra posible razón de la falta de investigación sobre los 
efectos relacionados con los factores culturales. Esta es la falta de modelos 
teóricos o conceptuales  que relacionen factores sociales y culturales con el 
aprendizaje del alumno y con otros resultados, sin trivializar y sin definir y medir 
los procesos culturales de manera estrecha y artificial.  A pesar de que Gee (2000) 
observó cierta convergencia en torno a temas clave desde una multitud de 
diversas disciplinas y orientaciones teóricas que analizan factores socioculturales 
en la lectura, no existe un marco que pueda ayudar  a atar el trabajo descriptivo 
sobre la literacidad con el trabajo basado experimentalmente más en la lectura. En 
la siguiente sección se analizan algunas posibilidades en este sentido. 

¿Qué vincula los factores culturales con los resultados de la lectura y la 
literacidad?  

Como lo indica la sección anterior, no parece haber una respuesta clara a esta 
pregunta, ya que faltan modelos conceptuales, especialmente aquellos con 
vínculos claros con la enseñanza y el aprendizaje del estudiante. Por lo tanto, esta 
sección plantea algunas posibilidades en este sentido, en particular en el área de 
la comprensión de lectura, lo cual podría ser útil para estimular el trabajo futuro.  
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Una nota sobre la  comprensión de lectura. El grupo RAND (2002) (Research and 
Development, o Investigación y Desarrollo, una empresa dedicada a la 
investigación educativa en los Estados Unidos) ofreció la siguiente definición de la 
compresión de lectura:  

El proceso de extracción y construcción simultáneas de significado a 
través de la interacción y participación con el lenguaje escrito. La 
comprensión tiene estos elementos: el lector, el texto, y la actividad, o 
el propósito de la lectura. Estos elementos definen un fenómeno – 
comprensión de lectura - que ocurre dentro de un amplio contexto 
sociocultural que forma y es formado por el lector y que está presente 
en cada uno de los elementos.  Todos están influenciados por el 
contexto más amplio. (p.xi)  

Al discutir el rol del lector, el informe menciona que:  

El lector aporta al acto de la lectura sus capacidades cognitivas (atención, 
memoria, habilidad de análisis crítico, inferencia, y visualización), 
motivación (un propósito para leer,  interés en el contenido, autoeficacia  
como lector), conocimiento (vocabulario, conocimiento del área y del tema, 
conocimiento lingüístico y de discurso, conocimiento de las estrategias de 
compresión), y experiencias. (p.xi-xii) 

¿Cuáles elementos de esta lista podrían convertirse en obstáculos para la 
comprensión en estudiantes con orígenes culturales o lingüísticos distintos? Abajo 
se bosqueja una lista tentativa de los mismos: 

1.-Atención – puede haber diferencias en las señales del discurso áulico a las 
cuales los estudiantes les prestan atención.   

2.- Codificación – el lenguaje  del texto, del maestro, o de la discusión entre pares 
podría ser poco comprensible  a causa de las diferencias de lenguaje o por causa 
de las diferencias en genero o vocabulario, o por el registro formal usado en 
contextos académicos o “Inglés académico” (Bailey, 2007) o por los patrones de 
discurso típicos del mismo (Cazden, 1988; Mehan, 1979). 

3.- Procesamiento estratégico y autorregulación -  a causa de la compleja 
interacción entre raza, identidad étnica, y el nivel socioeconómico, los estudiantes 
de algunos hogares podrían no haber sido expuestos a un elevado número de 
adultos escolarizados que pudieran modelar estrategias útiles para  el 
procesamiento de texto.  
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4.- Conocimiento previo – el conocimiento y las habilidades que los estudiantes 
han adquirido podría no casar fácilmente con el conocimiento y las habilidades 
encontrados en las materias del plan de estudios, libros o actividades.  

5.-   Motivación – los estudiantes pueden venir a la escuela con diferentes metas 
de aprendizaje (Goldenberg, Galimore, Reese, & Ganier, 2001; Ogbu & Simmons, 
1998), baja autoeficacia debida a experiencias académicas previa, o baja 
valoración de la tarea ocasionada por la falta de correspondencia entre la 
estructura o propósito de las actividades didácticas y las experiencias, habilidades 
e intereses de los alumnos.  

Además de estos factores, el lenguaje y las diferencias culturales pueden 
influenciar las formas en que los maestros o compañeros, responden e interactúan  
con los estudiantes, ya sea que estas diferencias sean  reales o percibidas. Estas 
diferencias pueden influenciar las expectativas del maestro, por ejemplo, y resultar 
en un tratamiento diferente, afectando así la participación del estudiante, su 
compromiso, y otras oportunidades para aprender. Dadas estas posibilidades, es 
posible   plantear la hipótesis de que los factores culturales  pueden tener tanto 
efectos interpersonales primarios en la lectura y la literacidad como también 
efectos  interpersonales secundarios. Los primeros  se reflejarían en el impacto 
sobre los procesos cognitivos individuales, estados afectivos y motivacionales, 
mientras los segundos operarían en una variedad de contextos interpersonales o 
actividades de la vida diaria, sirviendo para facilitar o limitar la participación y la 
interacción. Vamos a discutir cada uno a continuación, partiendo de Rueda (2006).  

Efectos interpersonales primarios – procesos cognitivos. Mientras que la mayoría 
de los psicólogos cognitivos y los teóricos de procesamiento de información 
consideran los procesos cognitivos básicos de los humanos como universales, hay 
alguna evidencia de que hasta los procesos básicos pueden ser influenciados por 
factores culturales. Bransford, Brown y Cocking (1999) sugirieron que “el 
conocimiento previo además incluye el tipo de conocimiento que los estudiantes 
adquieren a causa de sus roles sociales, tales como aquellos conectados con 
raza, clase, genero, y sus afiliaciones étnicas y culturales”. (p.60). Como un 
ejemplo, con frecuencia se piensa que los efectos de primacía (recordar la primera 
cosa que escuchamos en una secuencia) y recencia  (recordar lo último que 
escuchas) reflejan aspectos universales del rendimiento de la memoria humana. 
Sin embargo, son influenciados por los orígenes culturales y el tipo de escolaridad 
que los niños tienen (Valsier, 1988). La escolaridad puede influenciar incluso 
procesos cognitivos aparentemente universales y básicos como el procesamiento 
visual perceptivo, la atención, y la memoria verbal y visual (Cole & Scribner, 1977; 
Ostrovsky, Ramirez, & Ardilia, 2004; Rogoff, 1981).  
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En el dominio de la lectura,  trabajos recientes sobre la teoría de la carga cognitiva 
parecen especialmente relevantes en el intento de vincular procesos culturales 
con resultados académicos y cognitivos. Un objeto de esta investigación es las 
limitaciones de la capacidad de la memoria de trabajo (Paas, Renkl, & Sweller, 
2003; Sweller, 1988; Sweeller, van Merrienboer, & Paas, 1998). Este trabajo se 
centra en cómo las limitaciones en la memoria de trabajo ayudan a determinar qué 
tipos de enseñanza son efectivas. Un principio básico de la teoría de carga 
cognitiva es  que el aprendizaje es mediado por las limitaciones humanas en la 
capacidad de la memoria de trabajo, y que el procesamiento y/o almacenamiento 
no directamente relevante para el aprendizaje hace menos eficiente la memoria de 
trabajo. Cuando esto sucede,  la capacidad de la memoria de trabajo está 
sobrecargada (v.gr., la carga cognitiva es alta) y así el aprendizaje se ve afectado 
negativamente. Estas limitaciones en la memoria de trabajo pueden reducirse, en 
parte, al permitir el uso de esquemas, es decir, estructuras de organización que 
incorporan múltiples elementos de información en un único elemento y con una 
única función almacenada en la memoria a largo plazo (MLP), lo que permite al 
aprendiente procesar  información más eficientemente.     

La MLP contiene una amplia cantidad de estructuras de conocimiento de áreas 
especificas (incluyendo conocimiento cultural específico) que se puede describir 
en términos de esquemas organizados jerárquicamente, los cuales permiten 
categorizar diferentes estados de problema y decidir cuál es la solución más 
apropiada para un problema dado. Los esquemas pueden hasta determinar lo que 
una persona considera que es un problema, así como las formas que tenga de 
representárselo mentalmente y de considerar cuáles soluciones son adecuadas. 

Otra manera de reducir la carga cognitiva es a través de la automatización de los 
procesos cognitivos. El procesamiento automático de esquemas requiere un gasto 
mínimo de recursos de la memoria de trabajo y permite la solución de problemas 
con un mínimo esfuerzo. Como un ejemplo, en el campo de la lectura, las 
dificultades en la decodificación hacen el procesamiento del texto muy difícil para 
el lector, puesto que la carga cognitiva es alta. Sin embargo, la fluidez de la lectura 
ayuda a reducir la carga cognitiva y así hace  la comprensión del texto más fácil 
para el lector. 

Categorías de la carga cognitiva. La teoría de la carga cognitiva especifica 
diferentes tipos de carga cognitiva con características muy diferentes y relevantes 
para la didáctica. La carga cognitiva intrínseca se refiere a la demanda sobre la 
capacidad de memoria de trabajo intrínseca al material por aprender, p.ej. un texto 
específico. Los niveles de la carga cognitiva intrínseca son diferentes para cada 
material o actividad de aprendizaje y la modificación de  la enseñanza  no puede 
cambiar esto.  Sin embargo, sí se puede reducir la carga cognitiva mediante la 
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modificación de una tarea, para que el aprendizaje de la misma sea más sencillo, 
omitiendo algunos elementos interactivos, lo cual puede llevar a un aprendizaje 
más eficaz. Una conclusión básica en lo que respecta al conocimiento humano es 
que la memoria de trabajo – donde se cree que ocurren todos los procesos 
cognitivos conscientes – no puede procesar más de dos o tres elementos 
interactivos nuevos. En cambio, la MLP está compuesta de esquemas.  Dicha 
organización ayuda a aligerar la carga – trayendo el esquema de la MLP dentro de 
la memoria de trabajo, lo cual implica que se debe procesar un solo elemento, aún 
si el esquema  incorpora muchos elementos interactivos. De este modo, los 
esquemas logran el mismo propósito que un factor de análisis en un contexto 
estadístico. Así, los esquemas simplifican muchas cosas en pocas para que sean 
más fáciles y gasten menos recursos cognitivos.  

La carga cognitiva extrínseca se debe a la manera en la cual la información 
se presenta o a la naturaleza de las actividades de aprendizaje. La carga cognitiva 
extrínseca impone una carga innecesaria sobre el aprendizaje. La mayor parte del  
trabajo de diseño instruccional que ha incorporado la teoría de la carga cognitiva, 
se ha enfocado en intentar reducir la carga cognitiva extrínseca porque ésta es 
susceptible a características de la enseñanza. La carga cognitiva extrínseca es de 
gran importancia cuando la carga cognitiva intrínseca es alta (v.gr leer un texto 
complejo o difícil) porque las dos formas de carga cognitiva son aditivas. Si la 
carga cognitiva intrínseca es baja (como con el simple texto recreativo), los niveles 
de carga cognitiva extrínseca pueden ser menos importantes porque es menos 
probable que el total de la carga cognitiva exceda la capacidad de la memoria de 
trabajo.  

El termino carga cognitiva pertinente se refiere a la cantidad de esfuerzo  de 
la capacidad de memoria de trabajo que requieren aquellas actividades mentales 
que contribuyen directamente al aprendizaje, definido en la teoría de la carga 
cognitiva como un esquema de adquisición y automatización. La carga cognitiva 
pertinente mejora el aprendizaje y es influenciada por el diseño instruccional. 
Además, aumenta el esfuerzo o motivación y puede aumentar los recursos 
cognitivos dedicados a una tarea. Si, estos recursos llevan a un esquema de 
adquisición y automatización, también contribuyen a un aumento en la carga 
cognitiva pertinente.  

Aplicaciones a las adaptaciones culturales y la enseñanza de la comprensión de 
lectura. Un principio importante en este trabajo es que las cargas cognitivas 
intrínsecas, extrínsecas y pertinentes son acumulativas, y además, el total de la 
carga no puede exceder el total de los recursos disponibles de la memoria de 
trabajo para que el aprendizaje ocurra. La cultura se puede considerar  
(ciertamente de manera limitada pero útil para propósitos de la presente discusión) 
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como una serie de esquemas automatizados que ayudan a simplificar las 
demandas cognitivas de las tareas y actividades cotidianas. Si cada 
comportamiento o pensamiento u oración fuera nuevo para una persona, la 
demanda cognitiva sería muy alta. Sin embargo, el hecho de que la persona tiene 
esquemas familiares aligera esta carga, y cuando estos se han automatizado, la 
carga cognitiva se reduce aún más. Por consiguiente, el estar en un entorno 
culturalmente familiar es relativamente cómodo comparado con el estar en un 
entorno cultural desconocido. Un texto culturalmente desconocido (a causa del 
desconocimiento de la estructura del texto  o del desconocimiento de los 
conceptos o ideas) puede imponer una carga cognitiva intrínseca incluso si la 
persona puede decodificar el texto. Además, los materiales, entornos y actividades 
culturalmente conocidos pueden ayudar a enfocar la atención y así aprender 
mejor. En esencia, focalizar la atención lleva a un uso más eficiente y relevante 
para la tarea de los escasos recursos en el almacén limitado de la memoria de 
trabajo.      

 Las aplicaciones de este trabajo para conceptualizar las adaptaciones 
culturales y, específicamente, la comprensión de la lectura son evidentes. En 
esencia, todos aquellos materiales de lectura, textos y hasta formas de conversar 
y hablar durante la enseñanza de la lectura que sean culturalmente desconocidos, 
pueden representar fuentes de carga cognitiva  y así hacer el aprendizaje menos 
eficiente y más pesado.  Recordemos  que los diferentes tipos de carga cognitiva 
son acumulativos. Por lo tanto, si  el total de la carga cognitiva superase la 
capacidad del sistema cognitivo del alumno, el aprendizaje y la comprensión se 
verían afectados. Básicamente, la carga cognitiva puede servir como un mediador 
entre a) la cultura externa, factores y entornos socioculturales, y b) procesos 
cognitivos internos que pueden facilitar u obstaculizar el aprendizaje. La falta de 
familiaridad cultural con tareas especificas, textos, discursos y procesos de 
interacción, y otras características importantes del salón de clases pueden por lo 
tanto conducir a los tipos de resultados negativos reportados en la literatura 
descriptiva. La situación inversa es igualmente posible, por lo cual los esquemas 
culturales que algunos estudiantes traen a las actividades de aprendizaje en el 
salón les dan ventaja, de manera que se reduce la carga cognitiva y así se hace el 
aprendizaje más eficiente. Por lo tanto, como muchos autores han sugerido, la 
introducción de la enseñanza culturalmente congruente lleva a que los estudiantes 
pueden acceder a sus esquemas  relevantes o “fundos de conocimiento” (Moll & 
González, 2004) de tal forma que la carga cognitiva extrínseca se reduce.  

Rueda (2006) denominó los procesos descritos arriba como “facilitación de 
la codificación”. Bajo circunstancias ideales, donde el conocimiento cultural de los 
estudiantes les ayuda a acceder al texto y a las actividades de clase, la carga 
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cognitiva extrínseca y, por lo tanto la carga cognitiva general, debería reducirse de 
manera que faciliten el aprendizaje y la comprensión. Así, la enseñanza 
culturalmente congruente y los ambientes del salón de clase pueden hacer a los 
estudiantes sentirse mejor, pero además estos enfoques pueden hacer las tareas 
más comprensibles y aptas para conectarlas con el conocimiento previo existente. 
Vale la pena mencionar aquí el concepto del input comprensible, que se ha 
planteado desde hace mucho tiempo como un principio importante de enseñanza 
para los aprendientes de una segunda lengua (Krashen, 1982). Si el argumento 
anterior es cierto, los maestros de los estudiantes de orígenes diversos necesitan 
estar bien informados sobre el conocimiento cultural   que sus estudiantes traen a 
la escuela, y sobre las formas en las cuales los materiales de lectura, actividades 
de enseñanza, y otros aspectos de la enseñanza de la comprensión pueden 
aumentar excesivamente la carga cognitiva, trayendo consigo problemas de 
aprendizaje. Del mismo modo, se sugiere que los esquemas existentes de los 
niños pueden ser ampliados de tal manera que los materiales, actividades y 
entornos previamente desconocidos se integren bien dentro de la memoria a largo 
plazo.  

Efectos interpersonales primarios – Procesos de motivación. Frecuentemente, se 
ha considerado la motivación como un rasgo inherente de los estudiantes. En 
cambio, la teoría motivacional contemporánea se ha enfocado en las creencias 
personales específicas del contexto con respecto a tareas y actividades concretas, 
y sobre la propia capacidad para participar en las mismas. Schunk, Pintrich, y 
Meece (2008) sugieren que la elección activa, persistente, y de esfuerzo mental es 
un indicador central de la motivación y que impacta el rendimiento. Mientras que 
hay un amplio acuerdo sobre estos índices de motivación, la teoría de motivación 
en general comprende  una familia de teorías relacionadas más que  una sola 
teoría. Por lo tanto, debido a que el objetivo de este capítulo es  heurístico, no se 
abordarán todas  las posibles variables motivacionales. Más bien, intentaremos 
demostrar como los procesos motivacionales pueden vincularse con los procesos 
culturales. Una teoría de motivación que ha sido muy influyente  es conocida como 
la teoría del valor  x de la expectativa, y debido a su relevancia para la discusión, 
será el tema central en este estudio.   

Una perspectiva sociocognitiva sobre la motivación basada en el  valor de  
expectativa. . Eccles y Wigfield y sus colegas (Eccles, 1983, 1987, 1993; Eccles & 
Midgley, 19899; Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 1992, 2000) describen el marco 
motivacional conocido como teoría del valor x expectativa, la cual se enfoca sobre 
dos componentes clave de la motivación. La expectativa es qué tan bien uno 
espera realizar una tarea asignada y el valor es cuánto valor se le da a una tarea o 
actividad.  En este marco, extremadamente simplificado debido a las limitaciones 
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de espacio, los aspectos sociales del mundo ( medio cultural, comportamientos 
socializadores y rendimientos pasados)  influyen sobre la creencias motivacionales 
(valor de tarea y expectativa) y los procesos cognitivos de los individuos 
(percepciones del entorno social y atribuciones causales),  (medio cultural, 
comportamientos socializadores, y desempeños anteriores), la influencia de 
creencias motivacionales (valor de la tarea y expectativa) y los procesos cognitivos 
de los individuos (percepciones del entorno social y atribuciones causales). Todo 
esto a su vez produce un comportamiento motivado (elección activa, persistencia, 
esfuerzo mental) (Shunk et al., 2008). A continuación se explican los aspectos 
clave del enfoque del valor x de la expectativa.  

El componente de valor de esta teoría se enfoca en creencias relacionadas con la 
respuesta que los individuos dan a la pregunta, “¿Por qué debo realizar esta 
tarea?” Hay cuatro aspectos básicos del valor de la tarea: el interés, la 
importancia, la utilidad y el costo. La expectativa, por otro lado, se refiere a las 
creencias relacionadas con la pregunta, “¿Soy capaz de realizar esta tarea?” y los 
aspectos básicos son la auto eficacia, la dificultad percibida de la tarea, y la 
atribución causal. El supuesto aquí es que los factores culturales (por ejemplo el 
grado de familiaridad o desconocimiento del tema) pueden dar forma a una o más 
de estas variables motivacionales y por lo tanto influir en la elección de 
actividades, el esfuerzo y la persistencia. En casos donde los estudiantes tienen 
fuertes expectativas de éxito en una tarea o actividad y le atribuyen un alto valor e 
interés, el compromiso aumentará y viceversa. Por lo tanto, en situaciones 
culturalmente compatibles, los estudiantes pueden creer que es más probable que 
tengan éxito y que la tarea sea menos difícil, y pueden atribuir sus errores a la 
falta de esfuerzo   en lugar  de la falta de capacidad.  También pueden estar más 
interesados y creer que la tarea o los materiales son más importantes, que el 
dominio de la tarea tiene utilidad en otras situaciones, y que la tarea no requerirá 
tanto esfuerzo. Así, los factores culturales tienen un impacto sobre  los resultados 
de los estudiantes y  su éxito, al menos en parte, a través de la mediación de los 
procesos motivacionales básicos. A semejanza de la codificación facilitadora, la 
cual se enfoca sobre factores cognitivos, el aspecto equivalente en el ámbito 
motivacional puede denominarse “involucramiento facilitador”.  

 En un análisis exhaustivo del trabajo actual y de los temas de motivación, 
Pintrich (2003) bosquejó algunas generalizaciones motivacionales clave basadas 
en la investigación y teoría actuales. Estas son: (a) autoeficacia adaptiva y 
capacidad de creencias de los estudiantes motivados, (b) atribuciones adaptables 
y control de creencias de estudiantes motivados, (c) niveles más altos de interés y 
la motivación intrínseca  que motiva a los estudiantes, (d) niveles más altos de 
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valor que motivan a estudiantes, y (e)  objetivos que motivan y dirigen a los 
estudiantes (p.672).  

 Puede suponerse que la enseñanza culturalmente congruente y los 
entornos y materiales de aprendizaje culturalmente receptivos pueden tener un 
impacto significativo sobre estas áreas motivacionales clave y, por lo tanto, influir 
sobre la participación del estudiante de  formas que ayuden (o dificulten) su 
lectura, comprensión, y por último su nivel de logro. En consonancia con esta 
hipótesis, algunas  investigaciones  descriptivas sobre factores culturales 
describieron el aumento de la participación y el logro estudiantil como un producto 
de la enseñanza culturalmente compatible (Au, 1980). Aunque el rendimiento no 
es necesariamente lo mismo que el éxito, el fomentarlo no es una preocupación 
trivial. En efecto, muchos estudios sugieren que el esfuerzo mental se asocia con 
creencias motivacionales tales como el interés (Salomón, 1984), y que el 
compromiso académico y otras   “conductas relacionadas con el logro” se asocian 
con el logro medido (Fredericks, Blumenfeld, & Paris, 2004) y la comprensión de 
lectura  en particular (Guthrie et al., 2004; Guthrie at al., 2006)  

Los procesos culturales no son los únicos que pueden tener un impacto sobre las 
formas interpersonales, motivacionales y cognitivas involucradas en la 
comprensión de lectura. La teoría sociocultural apunta que los procesos 
interpersonales también tienen que ver. Este aspecto se discute más adelante.  

Efectos interpersonales secundarios – Procesos sociales. Estos efectos pueden 
ser considerados como influencias sobre el aprendizaje individual mediadas por 
los procesos y organización del contexto social. Es decir, la naturaleza de la 
participación de los estudiantes en las actividades del salón de clases tiene un 
impacto importante sobre el aprendizaje (Lave & Wenger, 1998; Rogoff,1991, 
1995; Rogoff, Baker – Senner, Lacasa, & Goldsmith, 1995; Wenger, 1999) . Estos 
efectos mediadores podrían reflejarse a través de interacciones sociales con otros 
en lugares como los salones de clase, y fundamentalmente puede influenciar 
factores importantes tales como la oportunidad de aprender a través de la 
participación disminuida, interacciones negativas con maestros, etc. (Cazden, 
1985). Hay evidencia que todo lo que un maestro hace tiene un impacto 
motivacional en los estudiantes (Stipek, 1996). Las creencias de los maestros 
sobre la capacidad para enseñar y sobre las capacidades de aprendizaje de los 
estudiantes y sus habilidades cognitivas influyen en su relación con los 
estudiantes (Davis, 2003). Esto se refleja en áreas tales como el tipo de 
retroalimentación dada, el uso de estructuras de recompensa, elogios, criticas y 
ayuda, y el ambiente general de la clase (Schunk et al., 2008). Una manera en que 
esto puede operar en ambientes áulicos es cuando los maestros o el personal 
escolar, como los psicólogos, interpretan el desempeño de estudiantes de 
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diversas culturas como reflejo de deficiencias cognitivas o lingüísticas debido a 
que usan un discurso y/o patrones interaccionales  no predominantes 
(Labov,1982; Lee, 2005b, 2007)  

 En esta sección se han definido algunos posibles mecanismos para 
comenzar a conectar los procesos culturales y las diferencias culturales, tales 
como los encontrados en muchos entornos del salón de clases, con factores 
motivacionales y cognitivos que finalmente se conectan al logro. Como lo sugiere 
la revisión de la literatura en esta área, por mucho tiempo se ha planteado la 
hipótesis de que estos factores juegan un papel en el logro de la lectura y la 
literacidad en estudiantes de color. Sin embargo, el trabajo ha sido de naturaleza 
marcadamente cualitativa por las razones definidas previamente, y no hay 
investigación causal fuerte que vincule tales factores a los resultados del 
estudiante. La naturaleza del constructo  hace difícil la manipulación experimental. 
Sin embargo, igualmente importante es la falta de un marco teórico que sugiera 
posibles mecanismos que vinculen los procesos culturales con el aprendizaje. 
Dada la falta de modelos que pudieran guiar ese tipo de investigación, hicimos 
sugerencias de formas en que los  factores culturales podrían impactar en el 
aprendizaje. Estas incluyeron efectos interpersonales primarios como la 
codificación de facilitación y el compromiso de facilitación, enfocados en factores 
cognitivos y de motivación respectivamente. Además, describimos los efectos 
interpersonales secundarios, enfocados en las formas en que los procesos 
sociales y de interacción pueden ser mediados por factores culturales y, por lo 
tanto, limitan o facilitan la participación del estudiante y la naturaleza de las 
interacciones del día a día.  

 

IMPLICACIONES PARA LA PRÁCTICA, LAS POLÍTICAS Y LA (S)  
INVESTIGACIÓN (ES) FUTURA (S)  

Preocupaciones teóricas y de investigación  

Una observación interesante relacionada con el tratamiento de los procesos 
culturales en la literatura es que los factores culturales frecuentemente se discuten 
únicamente con referencia a estudiantes de origines lingüísticos y culturales 
diversos, en vez de considerarlos como una característica que permea toda 
actividad humana. Además, la cultura es frecuentemente tratada como una función 
de los estudiantes principalmente, más que como una característica que infiltra  
contextos sociales y procesos de aprendizaje en salones de clase y escuelas. 
Aunque la cultura ha sido una preocupación consistente de volúmenes anteriores 
del Handbook of Reading Research, hay todavía mucho que no conocemos. Como 
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se mencionó anteriormente, las investigaciones pasadas se enfocaron más sobre 
preguntas descriptivas de tipo “Qué es” a través de una descripción cuidadosa y 
contextualizada de entornos culturales y procesos específicos que involucran a la 
lectura y la literacidad. Ese tipo de investigación se complementa   con trabajos 
que intentan modificar la enseñanza y entornos en el salón de clase  para hacerlos 
más receptivos culturalmente para los estudiantes, frecuentemente a través de 
varias formas de adaptación cultural. Además, en el tiempo, ha habido una 
tendencia a alejarse de las opiniones negativas de las prácticas culturales de los 
estudiantes en el hogar y la comunidad, y transitar hacia el uso de estas prácticas 
culturales como un recurso de enseñanza.  

 La tarea pendiente  es desarrollar una base de conocimiento que permita 
que prácticas de enseñanza así desarrolladas  sean más estratégicas y 
fundamentadas en la teoría y la investigación empírica. Desde una perspectiva de 
investigación, una necesidad significativa en el campo es examinar mas 
sistemáticamente el impacto de factores culturales, para dar una mejor guía a los 
profesores y escuelas. Parte del desafío en este aspecto es reducir o eliminar la 
división entre lo cognitivo y lo cultural, y construir modelos que integren   el trabajo 
hecho desde diferentes perspectivas. Esto implica desarrollar modelos que hablen 
específicamente de cómo los factores culturales debieran o pudieran tener un 
impacto sobre los procesos de literacidad y lectura. También implica  conectar el 
trabajo sobre procesos y prácticas culturales con el trabajo sobre  el aprendizaje.  
La consideración de un marco de aprendizaje permite el desarrollo de hipótesis 
comprobables específicas y  brinda alguna guía sobre constructos relevantes a  
evaluar y/o manipular cuando se considere a la literacidad en general y en 
particular a la enseñanza de la comprensión de la lectura. Hay algunos ejemplos 
de intentos de abordar múltiples dimensiones interactuantes de los factores que 
determinan el logro del estudiante (e.g., Fredericks et al., 2004).   

 Desde una perspectiva de investigación, las preguntas de interés incluyen:  

 1.-  Las prácticas de enseñanza culturalmente congruentes, ¿reducen la 
carga cognitiva en las actividades de aprendizaje? Si es así, ¿resulta esto 
en un mejor desempeño?  

 2.- ¿Qué tipos de entornos son los más efectivos al  mediar la carga 
cognitiva?  

 3.- El uso sistemático de textos culturalmente relevantes, ¿produce un mayor 
involucramiento del estudiante y/o  mejores resultados (más interés y valor 
de la tarea, que resulten en una decisión de leer más persistir en tareas de 
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lectura,  esforzarse más con un texto difícil, y finalmente aumentar la 
comprensión)?  

 4.-  La enseñanza culturalmente congruente, ¿lleva a una auto eficacia más 
alta, o facilita las conexiones con el  conocimiento previo, disminuyendo de 
ese modo la carga cognitiva? 

  5.- Las características de las actividades o rutinas de enseñanza 
culturalmente congruentes, ¿aumentan el interés del estudiante y la 
importancia y utilidad que le da a las tareas? ¿Influyen en su elección, 
persistencia, o esfuerzo? 

Estas y muchas otras preguntas relacionadas no se han explorado mucho 
hasta la fecha, con unas pocas excepciones notables (Au, 1980, 2000; Lee, 
2005a). A los involucrados en el diseño curricular y la planeación didáctica sólo les 
queda basarse en la intuición o  en conjeturas fundamentadas respecto de si 
deben implementar estos enfoques, cuándo hacerlo y cómo hacerlo. El trabajo 
sistemático basado en conocimientos actualizados sobre aprendizaje y la 
motivación es prometedor para ayudar a resolver estas preguntas. A medida que 
este trabajo sobre factores culturales se integre más a la investigación dominante 
sobre lectura y literacidad, será necesario que empiece a reflejarse en las políticas 
estatales y federales sobre lectura.   

 

Consideraciones de enseñanza 

Los teóricos socioculturales (Lee & Smagorinsky, 2000; Lee & Ball, 2005) nos 
recuerdan que el aprendizaje y el desempeño no son solamente una función del 
individuo y de características intrínsecas, sino que más bien residen en la 
interacción entre el estudiante y el entorno. Cuando los estudiantes vienen a la 
escuela con orígenes no tradicionales, aquellos educadores que  intentan facilitar 
la literacidad y los procesos de la comprensión de la lectura necesitan considerar 
sistemáticamente el aprendizaje y las implicaciones de motivación de las 
actividades en el salón de clase y los materiales que ellos brindan. Actualmente, la 
base de  investigación no permite ofrecer una guía (aparte de principios generales) 
para el personal escolar que  esté  intentando considerar temas culturales en la 
enseñanza de la literacidad. El trabajo de autores tales como Gallimore y 
Goldenberg (2001), Gutierrez y Stone (2000), Lee (2000), y Rogoff (2003) sobre 
modelos culturales sugiere  que, como mínimo, sería importante considerar los 
siguientes tipos de preguntas para así formar el fundamento de la pedagogía 
culturalmente receptiva por la que muchos han abogado (Au, 2000; Gay, 2000):  
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1.- ¿Cuál es el alcance y naturaleza de los entornos culturales  que un 
aprendiente ha experimentado?  

2.- ¿Quiénes son o eran los participantes?  

3.- ¿Cuál es el alcance y la naturaleza de las cosas que las personas hacen 
o hicieron en estos entornos? (Esto puede conllevar todas  las influencias 
socioculturales tradicionales, tales como etnicidad, raza, genero, nivel socio 
económico, etc., sin tener que hacer juicios monolíticos sobre características 
individuales basadas en etiquetas de grupo – las respuestas a estas 
preguntas proporcionan una perspectiva  de cómo estos factores operan a un 
individuo en especifico pero no para un grupo entero).  

4.- Basado en la experiencia en estos entornos. ¿Qué tipo de modelos 
culturales han desarrollado los individuos?  

En términos de entornos del salón de clase, algunas preocupaciones 
paralelas son:  

1.- ¿Cuáles son los entornos de actividad típicos y característicos en esta 
escuela y salón de clases? ¿Cómo están  estructurados?  

2.- ¿Cómo y cuándo ocurren?  

3.- ¿Quiénes participan? 

4.- ¿Cuáles son los modelos culturales que caracterizan este salón de clases 
o escuela?  

Los maestros bien informados de acuerdo a estas preguntas, tendrían como  
mínimo una serie de  principios y una base empírica para modificar  la enseñanza 
de manera que maximice  los recursos culturales  de los estudiantes.   

 Debemos tener en cuenta que, aunque el enfoque de los factores culturales 
en la lectura y literacidad es muy importante en la literatura, deben evitarse 
aspectos problemáticos de tratamientos previos de la cultura, incluyendo los 
siguientes:  

1.- Hacer juicios monolíticos sobre grupos enteros (frecuentemente siguiendo 
parámetros  raciales y/o étnicos) sin considerar diferencias intra-grupo e 
individuales.  

2.- Centrarse  en las características externas de la cultura.  
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3.- Centrarse en  variables presuntamente relacionadas con la cultura  que han 
demostrado no tener relación con el aprendizaje, como los estilos de aprendizaje.  

4.- Tratar la cultura como un déficit más que como una fuente de aprendizaje.  

5.-  Equiparar etiquetas de grupo, especialmente las (etiquetas) de grupos étnicos 
y raciales, con características culturales.  

6.- Asumir  que las  influencias culturales operan rígidamente en todos los 
entornos.  

7.-  Confiar en características supuestas sin tener en cuenta la validación empírica 

Erickson (2004) señaló que la presencia de diferencias culturales en la sociedad 
no necesariamente conduce al conflicto o a problemas en la escuela u otros 
entornos organizacionales o sociales. Más bien, el conflicto depende del 
tratamiento de las diferencias culturales como un límite o  como una frontera. Los 
límites, que son de esperar, son simplemente una reflexión de la presencia de las 
diferencias culturales. Por otro lado, las fronteras son constructos sociales, de 
origen político, que involucran el ejercicio arbitrario del poder o de la autoridad de 
un grupo sobre otro. Como menciona Erickson, los problemas surgen cuando los 
límites son tratados como fronteras, cuando el  conocimiento cultural del individuo 
es “detenido y registrado”. Aunque hay descripciones de cómo operan estos 
procesos en el aula, conocemos poco sobre cómo superar sus efectos de  forma 
provechosa para la educación. 
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 V. - Analysis 

While working on the translation from English into Spanish of chapter 5 

“Cultural Perspectives in Reading” Theory and Research by Robert Rueda, some 

difficulties to translate into the target language were found. The techniques 

proposed by Vinay and Darbelnet, of the Canadian school, were fundamental to 

solve these problems in which some words, phrases or sentences of the chapter 

previously mentioned were involved.  

This chapter is an academic text and many unknown words and phrases 

were encountered in the process. It was necessary to consult many sources such 

as dictionaries, discussion forums, and academic papers to find the most suitable 

words or expressions, but the use of these techniques was necessary. Besides 

that, the hardest thing was to deal with words that we do not use commonly in our 

daily life. Most of these words or expressions were chosen to be in this analysis.  

Throughout this analysis, each technique employed in the translation will be 

explained with examples from both the source language and the target language.   

Moreover, this analysis shows some similarities and differences between these two 

languages. It is important to mention that, for this translation work, the help of my 

advisor was very important because he helped me to understand most of the 

complex vocabulary and expressions, and also suggested important changes in 

order to have a correct version into the target language.  
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 Borrowing 

Borrowing is a technique proposed by Paul Vinay and Jean Darbelnet 

(1958). This translation technique is the one that is required when the word or 

phrase of the source language is used without any modification into the target text. 

It means that the word or phrase is kept in their original language.  

These are some examples found in this translation work. 

Source Target 
An historical overview follows, 
examining connections to earlier 
work in past volumes of the 
Handbook of Reading Research.   

A continuación se presenta un 
panorama histórico, en la que se 
examinan conexiones con trabajos 
anteriores en volúmenes pasados del 
Handbook of Reading Research.   

Accountability. Passage of No Child 
Left Behind (NCLB) marked a turning 
point in the move toward 
accountability for schools.  

Rendición de cuentas. La ley NCLB 
(por sus siglas en inglés) marcó un 
punto de inflexión en el movimiento 
hacia la rendición de cuentas de las 
escuelas. 

was clearly exemplified in the work 
based on the Kamehameha Early 
Education Project (KEEP)  

claramente ejemplificada en el trabajo 
basado en el proyecto Kamehameha de 
Educación Temprana (KEEP  por sus 
siglas en inglés) 

 

The decision to keep the title of the handbook and the acronyms in the source 

language was because they do not have Spanish language versions; therefore, if 

readers of the translated article want to look up those references, they must do so 

using the original English name as there is no Spanish version. Furthermore, they 

do not affect the understanding of the text. In other words, the text will be quite 

comprehensible despite the fact that there are words in English.  Below is another 

example of borrowing. 
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Source Target 
A somewhat related concept from 
the literature on second language 
acquisition, comprehensible input, 
has long been proposed as an 
important instructional principle for 
second language. (Krashen, 1982). 

Un concepto de alguna manera 
relacionado con la literatura sobre la 
adquisición de una segunda lengua, el 
input comprensible, se ha propuesto 
desde hace mucho tiempo como un 
principio importante de enseñanza para 
los aprendientes de una segunda 
lengua (Krashen, 1982). 

 

As this translation work is academic, the meaning of comprehensible input has the 

following definition according to Stephen Krashen (1982, 1985); Comprehensible 

input is that input which is slightly beyond the current level of competence of the 

language learner. In other words, it means that students are able to understand 

what is taught and said by their teachers. This concept is also used by educators in 

Spanish as “input comprensible”. For that reason, the word “input” is kept as a 

borrowing.  Another reason is because people in this field are familiar with this term 

and they will be able to understand it easily.  

This term was also consulted in different sources, such as articles specialized in 

the area of education, which helped to confirm that the use of input in Spanish was 

common. Furthermore, the decision to use this concept was also a suggestion of 

my advisor, who told me that this was the correct term according to this academic 

text. Finally, even when the English word input is kept into the target text, it does 

not affect the author’s message.  
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 Calque 

Calque is a technique also suggested by Vinay and Darbelnet (1958), in 

which a kind of borrowing is used. This technique uses literal translation to 

transform the parts of a phrase into the target language.  

These are some examples:  

Target Source 
 
University of Southern 
California  

 

 
Universidad del Sur de California 

 

 

This phrase is a clear example of how calque is used. The phrase “University 

of Southern California” was transferred in the target language using the literal 

translation and also suffered a modification in its word order to make the 

phrase in the target language easy to understand and also with a more 

natural sense.  

Calque is an easy technique that for its nature was not difficult to use to 

translate this phrase in the target language. On the other hand, this technique 

was not frequent in this translation since most of the phrases had their 

equivalent in the target language, but the phrase previously showed was the 

exception. 
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 Literal Translation 

According to Larson (1984), literal translation follows closely the form of the 

source language. Also, in this kind of translation some adjustments in word order 

are allowed according to the target language.  

The following are some examples encountered in the translation:   

 

Source Target 
 
Culture is a ubiquitous feature 
of daily life and is a 
characteristic of human activity, 
including reading and literacy.  

 
La cultura es un rasgo omnipresente 
de la vida cotidiana y es 
característica de la actividad 
humana, incluyendo la lectura y la 
literacidad. 
 

 
While social constructivist 
theory has been prominent in 
the research on cultural and 
socio-cultural factors in reading 
and literacy research (Gaffney & 
Anderson, 2000), it is not the 
only perspective. 

 
Mientras que la teoría constructivista 
social ha sido destacada en la 
investigación de los  factores 
culturales y socio-culturales de la 
lectura y la investigación de la 
literacidad (Gaffney & Anderson, 
2000), no es la única perspectiva. 
 

 
Motivation – students may 
come to school with different 
learning goals (Goldenberg, 
Galimore, Reese, & Ganier, 
2001; Ogbu & Simmons, 1998), 
poor self- efficacy due to past 
academic experiences , or low 
task value because the 
structure or purpose of 
instructional activities do not 
map onto known experiences 
and abilities and interests.  
 

 
  Motivación – los estudiantes 
pueden venir a la escuela con 
diferentes metas de aprendizaje 
(Goldenberg, Galimore, Reese, & 
Ganier, 2001; Ogbu & Simmons, 
1998), baja autoeficacia debido a 
experiencias académicas previas, o 
bajo valor de la tarea ocasionado 
por la falta de correspondencia entre 
la estructura o propósito de las 
actividades didácticas y las 
experiencias conocidas, habilidades 
e intereses de los alumnos.  
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The previous examples clearly demonstrate a word-for-word translation because 

the structures of the sentences were kept in the same way in the target language. 

This technique works properly into the target language because it has coherence 

and it is well accepted in Spanish. It is important to mention that, for this kind of 

translation, we can see some variations in word order. This makes the sentence 

more understandable and compliant with the grammatical rules of the target 

language.  We have to deal with these kinds of problems because English and 

Spanish have some differences in adjective placement; this means that adjectives 

must be collocated in different order. For that reason, it is very important to pay 

special attention when we have to use them in both languages. 

Literal translation also helped this work to make it sounds more natural and 

changes were made with adjectives but also sometimes it was required to make 

some changes with other parts of the sentences. English and Spanish have some 

differences in word order. As a rule English uses the subject always at the 

beginning but Spanish is more flexible because the subject can be used at the 

beginning as in English, at the end, and even omitted. All the changes were made 

with the purpose to make the sentence clear and understandable also to make the 

proper use of the grammatical rules in the target language.  

The following examples represent the previous explanation.  

Source Target 

Culture consists of patterns, explicit 
and implicit, of and for behavior 
acquired and transmitted by 
symbols, constituting the distinctive 
achievements of human groups, 
including their embodiment in 
artifacts; the essential core of culture 
consists of traditional (i.e., 
historically derived and selected) 

La cultura consiste de patrones, 

explícitos e implícitos, de y para el 

comportamiento adquirido y 

transformado por símbolos, 

constituyendo los logros distintivos de 

los grupos humanos, incluyendo su 

incorporación en los artefactos; el 

núcleo esencial de la cultura consiste 

de ideas tradicionales…  
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ideas…  

The absence of a shared cultural 
frame of reference is thought to 
impact students’ participation in 
classroom activities including 
reading and literacy events (Gay, 
2000;Lue, Green, & Smalley, 2002; 
Wiley, 2005) 

Se cree que la ausencia de un marco 
cultural común de referencia impacta 
la participación de los estudiantes en 
las actividades en el salón de clases, 
incluyendo la lectura y eventos de 
literacidad (Gay, 2000;Lue, Green, & 

Smalley, 2002; Wiley, 2005) 

 

 

 Transposition 

This technique is based on the changes made in a grammatical category of 

a part of the sentence but always keeping the meaning of the original message. 

The grammatical changes also occurred in different ways while this translation was 

done. 

Examples of the transposition technique occurred when a gerund noun 

phrase is turned into an infinitive noun phrase as the following example.  

 

Transposition is applied in this example taking into account that there is a 

change in the word class. This occurred because the noun phrase used in the 

Source Target 
Changing a task so that it is a 
simpler learning task that omits 
some interacting elements, however, 
can reduce the cognitive load and 
thus the efficiency of the learning. 

Sin embargo, sí se puede reducir la 

carga cognitiva mediante la 
modificación de una tarea, para que el 

aprendizaje de la misma sea más 

sencillo, omitiendo algunos elementos 

interactivos, lo cual puede llevar a un 

aprendizaje más eficaz. 
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Source Language is a gerund, but in the Target language, it was necessary to 

make the change in the word class as a noun. The reason is because in Spanish it 

is not correct to use gerund noun phrases. Moreover, this change does not affect 

the meaning of the message.  

Another example of the transposition technique occurred when a participle 

modifying a noun phrase was rendered as a prepositional phrase:  

Source Target 

A basic tenet of cognitive load theory 
is that learning is mediated by 
human limitations on working 
memory capacity. 

Un principio básico de la teoría de 

carga cognitiva es  que el aprendizaje 

es mediado por las limitaciones 

humanas en la capacidad de la 
memoria de trabajo 

 

The previous example is also one of the cases of transposition. The 

grammatical change occurred because the participle in the noun phrase “working 

memory” was translated as a prepositional phrase modifying “memoria”, that is 

“memoria de trabajo. This grammatical change in Spanish is because of the 

preposition “de”, which is necessary to add to make phrase grammatical in 

Spanish.  
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 Modulation 

Modulation was the appropriate technique when translating was not easy to 

express the idea of the author from English into Spanish. Modulation helped to 

express the same idea but in different words. Modulation also helped to solve this 

problem in order to transmit the idea into the target language expressing the 

message in a different point of view, but never changing the author’s idea.  

 

Example:  

Source Target 

Background knowledge- the knowledge 

and skills that students have acquired 

may not map easily onto that in 

curriculum materials or books or 

activities.  

Conocimiento previo – el conocimiento 

y habilidades que los estudiantes han 

adquirido podría no casar fácilmente 

con el conocimiento y las habilidades 

encontrados en las materias del plan de 

estudios, libros o actividades 

  

The word “map” according to the dictionaries only refers to topographical terms. 

These terms are in general about plans, schematic plans of streets or diagrams. 

These concepts into the target language are translated as the following: mapa, 

plano, cartografiar, mapear, esquema and others. Metaphorically, “map” has come 

to be used as a verb, with a meaning similar to “fit”. For that reason the definition of 

the word was changed by context as “casar” in order to transmit a clear idea about 

what the author wanted to say.  

As part of the English Language the use of passive voice is very common, but 

Spanish does not work in the same way.  Spanish uses more frequently the active 

form or the impersonal se. This latter structure was used in order to sound more 

natural and grammatically correct, according to the rules of translation. It is 
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important to mention that, in this text several cases of passive voice were found 

and changed to the impersonal form.  

Example 1 

Source Target 

While the cultural practices in home 
and community settings are normally 
acquired, 

Mientras que las prácticas culturales en 

el hogar y de la comunidad 

normalmente se adquieren,  

 

 

 

Example 2 

Source Target 
D’Andrade and Strauss (1992) and 
others (Gee,2000; Strauss & Quinn, 
1998) suggested that cultural beliefs 
and practices are organized as 
cultural models,  

D’Andrade y Strauss (1992) y otros 
autores (Gee,2000; Strauss & Quinn, 
1998) sugieren que las creencias 
culturales y las prácticas culturales se 
organizan como modelos culturales, 
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 Equivalence 

 

Vinat and Darbelnet (1958), proposed the equivalence technique which mainly 
deals with proverbs, idioms, idioms clichés and onomatopoeia. The purpose of this 
technique is to convey the same message with a different style according to the 
target language.  

The following are examples of this technique:  

Source Target 
An especially rich descriptive 
literature paints a picture of how 
these differences are exhibited in 
classroom settings in a variety of 
activities.  
 

Existe mucha literatura descriptiva que 
ilustra vivamente  cómo se exhiben 
estas diferencias en el aula en una 
variedad de actividades. 

 
 
 
  

 

The phrase “paints a picture” is an idiom that literally means “pinta un cuadro”, 
however this is not the meaning that the author of the chapter is trying to convey. 
For that reason to accomplish with the objective of transmitting the author’s 
message the task was to look for the equivalent phrase in Spanish that represents 
the same idea. The final version which fits properly is the following: “ilustra 
vivamente”. 

The following are examples of this technique:  

Source  Target  
Extraneous or ineffective load is due 
to the manner in which information is 
presented or the nature of the 
learning activities.  

La carga cognitiva extrínseca se debe 
a la manera en la cual la información se 
presenta o a la naturaleza de las 
actividades de aprendizaje. 

Germane or effective cognitive load 
refers to demands placed on working 
memory capacity by mental activities 
that contribute directly to learning, 
defined in cognitive load theory as 
schema acquisition and automation.  

El término carga cognitiva pertinente 
se refiere a la exigencia puesta sobre la 
capacidad de memoria de trabajo por 
las actividades mentales que 
contribuyen directamente al 
aprendizaje, definido en la teoría de la 
carga cognitiva como adquisición y 
automatización de esquemas. 
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The previous examples are psychological terms and one way to know the correct 
equivalents for them was to consult some sources on this field. The decision of 
looking for more information was to be completely sure about how these terms are 
used in Spanish. It was not difficult to find the equivalents and also my advisor 
helped me to confirm that these terms were correct. 

 

 Adaptation 

The adaptation technique is applied when something specific to one language 
culture is expressed in an entirely different way that is common or appropriate to 
another language culture.  It occurs when a situation in the source culture does not 
exist in the target culture.  Moreover adaptation helps to use and find an equivalent 
word or phrase into the target language that contributes to transmit the same idea 
but with different words.  

 

Source Target 
 
5.- What is the influence of policies 
at the district, state, and federal 
levels?  

 

 
5.- ¿Cuál es la influencia de las 
políticas en los niveles municipal, 
estatal y federal?  

 
 

In this translation adaption was required when the word “district” was found. This 
word is commonly used in places such as United States as part of its culture, what 
it means that it cannot be translated literally because it might be caused confusion 
with the readers. For that reason to solve this problem that word had to be adapted 
to a term known for Spanish speakers in which they can feel familiarized and the 
result was “municipal”.  

“Municipal” was a word which fits better according to the author’s idea. Another 
important point is that was necessary to understand the context to know the proper 
term according to the culture and readers.  
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 Addition 

Addition is a technique commonly used when words are added into the target 
message in order to make it clearer. It is important to mention that in this technique 
a translator has to be aware of not adding more words by giving unnecessary 
information. Also, this technique was used to clarify some details in the text to give 
the reader in the target language a better understanding.  

Examples:  

Source Target 
Such a view allows the ranking of 
various social groups according to 
their degree of culture and the extent 
to which they incorporate and/or 
contribute to the general cultural 
progress (for a discussion, see 
Gallego & Cole, 1998, and Erikson, 
2004). 

Tal punto de vista permite la 
clasificación de varios grupos sociales 
de acuerdo a su grado de cultura y de 
la medida en la que se incorporan y/o 
contribuyen al progreso de la cultura 
general (véase Gallego & Cole, 1998 y 
Erikson, 2004 para un tratamiento 
más extenso del tema).  
 

Accountability. Passage of No Child 
Left Behind (NCLB) marked a turning 
point in the move toward 
accountability for schools. 

Rendición de cuentas. La ley NCLB 
(por sus siglas en inglés) marcó un 
punto de inflexión en el movimiento 
hacia la rendición de cuentas de las 
escuelas. 

Kamehameha Early Education 
Project (KEEP) in Hawaii during the 
1980’s (Au, 2000) and subsequent 
work in other cultural settings (Lee, 
2007, 2008). 

Kamehameha de Educación Temprana 
(KEEP por sus siglas en inglés) en 
Hawai en la década de 1980 (Au, 2000) 
y en el trabajo posterior en otros 
ámbitos culturales (Lee, 2007,2008). 

 

This technique was useful to be clearer and specific with certain terms or to 

provide readers a more understandable message. In the first example was added 

“para un tratamiento más extenso del tema” with the purpose to clarify that readers 

can consult information to confirm or to learn more about the information previously 

explained. This additional information does not affect the original message just 

helps to avoid misunderstandings.  

The second and third examples are acronyms that come from English language, 

and they were necessary to keep them in the target language. For that reason, the 

phrase “por sus siglas en inglés” was added to make readers know that “NCLB and 
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KEEP” form part of the source language. The addition was also necessary to be 

more precise on their origin.  

It was not difficult find these examples and also to make the addition in the target 

language. Moreover, to make this translation more understandable the additions 

were completely necessary and to confirm this fact they were encountered in some 

other texts. These additions were also suggested by the advisor in order to 

accomplish the goal of conveying the proper message.  

 

 Omission 

Omission is a technique applied when a translator considers that it is necessary to 

omit redundancy or repetition with the purpose to make the target text clearer for 

the reader.  

The following are examples of this technique:  

Source Target 
Work on what might be termed 
sociocultural factors in language and 
literacy has a long history in the 
research literature, as noted 
previously.  
 

Como se mencionó anteriormente, el 
trabajo  en lo que podría denominarse 
factores socioculturales en el lenguaje y 
la literacidad tiene una larga historia en 
la literatura.   
 

Accountability. Passage of No Child 
left Behind (NCLB) marked a turning 
point in the move toward 
accountability for schools. 

Rendición de cuentas. La ley NCLB 
marcó un punto de inflexión en el 
movimiento hacia la rendición de 
cuentas de las escuelas. 

 
Probably some people might think that omitting a word or phrase in the target 
language can affect the meaning of message of the author. However, this omission 
can be done while the translator considers this step necessary.  
 
The first example “research literature” omits the word research in the target 
language. The reason is because by keeping “en la literatura”, it is understood that 
it refers to all the investigation done previously. In other words, this omission does 
not affect the meaning and it is more specific to terms of previous research of the 
topic.  
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The second example omitted the whole definition “Passage of No Child left Behind” 
of the acronyms NCLB. The decision to omit this meaning was because it had 
been explained previously in the text, and the use of the acronym in the source 
language had been preserved since there is no equivalent law in the Mexican 
context. The purpose of this omission was to avoid sounding repetitive and to 
make the text more understandable. Moreover, in the final translation in Spanish of 
this part of the chapter was the following “La ley NCLB”. The reason of keeping this 
was because previously was explained that NCLB was a law and also was 
mentioned the meaning of the acronym for readers and it makes that when readers 
find this acronym again they do not any trouble to understand what it does means.  
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 VI. - Conclusions 

English has become a popular and important language around the world. 

This language is learned by a huge amount of people because of its importance in 

this modern word. Moreover, this language has an influence in our country in areas 

of education, and also for people who look for better job opportunities.  However, 

there are some who do not command this language and need a text, book, article 

or official documents in their own language.  

The work of a translator is not easy as I thought at the beginning of this 

translation. Translating a text into Spanish even when this language has been part 

of your life is not a guarantee to have a successful work. Translating a text in your 

own language is more than knowing how to communicate or write a message in 

your daily life or reading a book or academic texts. Translators really require 

essential tools of knowledge from both languages in different aspects.  

Undoubtedly, a translator has a challenging task for transmitting a message 

of a source language into the target one keeping the same essence of the original 

author. The main purpose is that the reader in the target language can obtain the 

same message as readers in the source language. To achieve this goal, 

translators have to be careful in terms of style and convey the author’s ideas in an 

accurate and faithful way.  

In my experience, translating an academic text was a challenging task. The 

first thing that I faced was dealing with the complexity of some terms that scholars 

used specifically in areas of education. Also, during this translation, it was 

necessary to consult different sources in order to be entirely sure about the use of 

the terms in the text, in this way to avoid misunderstandings with the Spanish 

readers. When translating I faced some other problems such as applying the literal 

translation technique that most of the time made the text sound unnatural and not 

easy to understand. Something useful was to reread the text and I realized that I 

should have done some changes using another kind of technique. Also, a 

fundamental key was to consult an expert who is familiarized with terms and 
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language. After consulting I could notice that making some changes were 

completely necessary.  

Another difficulty was to try finding a translation for all the terms in the target 

language. Even when Spanish is my mother tongue, I encountered some terms 

that I was not sure if they had an equivalent, but the toughest was to find a proper 

way to express them in the target language. The way to solve this problem to avoid 

a wrong translation was to ask my advisor about how to solve this problem.  

During this translation I could notice how English and Spanish have some 

grammatical variations. The structure of the sentences in English referring of how 

they modify one another caused a lot of confusion because the way I expressed 

some ideas in Spanish were not adequate and the author’s message was not 

being transmitted correctly.  

Something that I considered extremely important is that a translator should 

know as much as she/he can about the topic to translate. I had the opportunity to 

read some specific texts that my advisor gave me in order to have an idea about 

this chapter to translate. Also, getting familiarized with the topic was essential for 

me to carry out this work. During the translation I found many linguistic terms in 

which I had to consult specialized books in education or psychology to understand 

concepts and adapt them according to what the author wanted to say.  

In this translation work the techniques proposed by Viney and Dalbelnet 

explained in the theoretical framework were important. Other fundamental tools 

were books, dictionaries, articles and experts in the field of education and 

linguistics who helped to find a solution to make this translation possible.  

Working on this translation made me realize the aspects that a translator has to 

consider while working. I strongly recommend to all who are interested in becoming 

translators that they have to be very patient while the translation is being carried 

out, because a translation requires time and days to have a final version after 

doing some drafts. It is important that future translators consider that there is not 

one way to translate a text; it can vary according to each person’s style. 



55 
 
 

I really hope that this translation helps educators and all people interested in the 

field of education to increase their knowledge and to know more about this 

important topic.  
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The Npart aha ill'l.di.cBti!d thlll: aame sl.lppOl't aists for the W1pa.ct of !Nl.aud fa.ct!)]L.S suclt as 
otdtnmliy fiiiiJl.illju text: Bil!l.d/01!' l BDg11l&.ge OD ll'ea.dmg oomprehension. 'Ibat 0 1 .stl.!ldmts tend to 
Lmoo.stmd mare whm ít u fn the bmguage they!knowlbetttm and when the text th~ arre !f.aading 
deah wíth cu.ltu.ml1y n~mb1e content. 
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c.ommunity settmgs 1111'1! l!'eal md abte m be dcrclilJJ.lÍflli:OO fo:r many stwimm ~m dli;wrli!lllba.d:­
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stud.em;s ín hlgh llt'!vel a.cade~ wmlk {Galmli~ et a.L, :28lb"'). 
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OlilJhnmllyns,pomi:w mmuction ÍcS tlmt 8B notid e~lie~ cultme u diiffu;ult to de-fin~ s:t lesm m 
w:aya tbm a.llowflll' q,wm.tita:tive mll!ll511:MDl:tUlt md o1:I&Brva.tion. !Bydennit:io~ cu.ltwre iB d)'1Darn it; 
c.ontBJtusil.ly,~!Le, and llillll_evenliy exp.ressed (E:ricb~ 21)1)4; Gsllilego, Cahl1 &: ~ 1Ml). 
MO.leovelj lbecmill! of mang M to anth.mpaklgy~ Bl DJ.aJjor faow !hu lb e m lliiJ d.etaruled 8.!J'liJ. ac.c:;~.r.~.­
:ra.te ~ptian ofsodal. cul~ md llnguistlc pro~ iin~Kiifi.c Et'ting5 and. ac:tlm-. The 
.l'esearoh has fcc~.r.~.•d ma:re OJ!l the •whs.t icB?" quesrtan l!'eguding rultl!l.1'81 ~!&E3e a.nd rultu:mil 
f's.cton nt:b.m' thBLD. the ~ha.t 8.6 the dect:a ai?" q,uestion. 
H~ thoe u ll!DJJthe:r possfble nmcm fur the Iar.?k oí !reSeii!Kh ~ the i~m.e af 

~ct :rrelated ta OlilJhmd fa.ctora. 'Ibis fa the l&?k of thelll'E!tkallll!' oonc.epruaJJ m a del! :relS!t1ng 
.sadail. and. cru.ltmBl. fa.cto:_r.s to studtmt leun1ng md othe.r autrome5 wíthom trivia1biing a:Jr !DSJ!'­

l'awly B..IIl.d s.rti!fi_omllliy deD.rning a.nd meaal!l.ri.og cuib:ua.l p.ra('@51l!cS. Wbile Gee (:2-0illl) noted seme 
(:OINUgen.Ge BlWlmd key úaues from a multítude oí di"-u.se di5dpli;nes m d. tltearetícal aruma­
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descriptive Wlll'k on lli:tera.cy with the ma:re e;x¡pmiment~bac&ed WGr~k lliiJ nedling.. The fQllWw.. 
Íllg S!ection di<SOOoSWS .Samt! posQhiJlit.[es m ilhia ngud.. 

Wlrtd Tlt~ Cultvnd FlrGtl.tJ"~ Th Be11:dlng rt1r:rd Iit.eml'J' Ouh'Dntru:l' 

As the ¡p:rev.íous sa:;tion .a~ then daes !lliJJt sppea.r to lb e 111 dES!f' 8!DBW8r ta rl::W q,ue~ 
.síince .::onc.f!Ptllall!ll.Ode.la1! esp.adally tln.ose wíth clea.rr :iicstructio1i18ll ties and conn.e~ ta mu­
dan lea:r~ 8!fli'l miss1rm,g. '!hWI tbí<S seot:úm. den .SCiJillAI pom.hilitle iin tmcS Ngsnl lm partíc;ula.rr 
m tib.e u ea af :nJa.dli:cg e~~ "Wb.kh cm y lb e !h.elpfu.1 in .mmu.latingfuture wm.k. 

A No~ oo .Ret~ding Campmmn...r.on.. 'Ihe RAND Ib!ad!íng Srudy Gmup {101D2) offoed the 
fa1Jlowing deD:mition of :readirmg oomp.reh.mQ.om 

The pmcess af sim'lllhBID.tlously extmaing md romrui.I.I.Ctmg memmg thraugh ii.m~mction 
md invalve.ment wíth writtm bmguage. e~ ha.<S tbDe element&~ the :rea.d.el; 
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91 .RobmRuea 

tha ti!Xt md the aaivíty1 or pwr¡po!ie fmo:read.mg. Thesa ~-a define aphenomennn­
fiiadlíng c;~-that oc.c;l.l.Hl w.ijtb.fm a.la.:r,;u sodorultum.l c;onto:t that sha.pes and 
b shaped by the :reader ll.l[!ld that im.fuo&e:s eadJ. oí rthe e.le:mmts.. All ll!1."6 miuen.OO lby the 
brm_d,mo c.ontm:. (p. xO 

'Ihe nad.er b.rirngs ta the B.d of lfm.Bmg hU ar he.r mgmidve c:B.{ll6ddu (a¡ttentii.o~ m.e.mo:ry; 
aitkllll Dmlllytk: a.bilitj; ~ E d. vlxuaJiza.tlon), motivadcm (a purpO&B for :rea.dfn~ 
mteiHrt m the c;antmt self effiatcy as 8. nad.er:L !kc:oWlqe ,,.~aibu.lwry¡ do-~ an:d topü:; 
knowledge, lln~ BJD.d dboolmlil !kmowlqe, knawledge of oomp.l!'ehemriao ma.~ 
and. expuim:K;es .. ~ :xi-xíril 

Where ·míght ro~ao briaik: down for atu.d.en:tcS from dive:r.ail l&.ng1Uage or rulltllllBl 
baikgmunds~ A ~1m mfght mdu.de the fo1llowing: 

l .. Rrrncodfmg~rlte iim.put fro:m uoct,. dte t€ia0he~ o"' pee? dlí~nss"ionc!i! mBrynot be oom:p:reh.enxible 
bernwl'!B of l&nglUap ~ea ar be(RW!e of d.iff&Mw;ea m gmre or wmbu!luy¡ or the 
fmmal fi!Siister lll.cSed m B.C:B.demk c;omem 01' «a.c:a.dem.íc; Rn8}fsh31 (iBai(}ey¡ 10®7') o:r typiall 
dl-srou.se patrtem.!!il (Ca.z~ 1~ ~ 1g¡'9). 

3. Stmt~ proCi!SSlng ami .self-~tíon.-b.xaru<Se af the c..omplex fntuplay among rmc.e:. 
ethn.idty; md .sodoec..onomk mt~ students &om some hou~ may not ha:w been 
exp061Bd. m luge nnmba& of .sclwoled a.dl.i.hcS who míght mod.el S'lmtegiu uaefw m pl'OQt!SS­

irngtext. 
4. ~d knawledg&-the kn.owledge llim.d m:J.!l.s tha.t atud.ent:s bave ac;qu¡íred may not 

map ea~y onto thaJ: m c;Ll!Ric;ulum. mmemil5 ar booka or a.ctívítles .. 
5. Motlvatian- students may e; o me m sdrool with d!i!ffumt !learnfng god! (Goid.miberg, GaJ.­
~ Rees~ &: Gair.mio, 2001.; Ogbu. &: SímrnOll!, 1998}, poar self-efliatcy due ta pam 
aatd.emk: ii:IJP~D.C.eS:. ar ilaw tau vslue bemusa the muaure o:r plm,Pose oí :f!cxtruaíOI1.8l 
arovitiu do mm map onto k!llllW11J expenencu m_d albilitiQ!il ami ínterMt& 

lD a.d.dlt:i.on to rthe.se mc:t~ bingw¡.ge 8.!J:ld rultunJ. dli.tf!!l"mc:IM DBY irnflnenc;e how Jiig:nfrfi­
amt oth.ers mcll a~ t&ldh.sra 01' peg~ :re!ipOD:d to md fntm'B.d with mdívídus.l atudentsl wmether 
theail ~e:s ll!J'e :real ar perc;elwd.. 'Ih.ese differeru.:es may imil.rumc:il teac:hu expedBtio:m.~ 
far example, lliD.d HiBWt ín dlíiffmrm:tmd treatiil.mJ:, tl.ms medüttí:ng rrtudent :partldpa.rtion,. engage­
mm:tt,. a.nd. othu opparttmirtíea m lEm.. Givm rth.MB po5lidbillítlea, it iiB possible to :hypa~e 
that rnltun.1 faacm~ am lb.a:ve both p.rim.ary muape:r:sona.[ mfeot:s on na.diog and ~~mcy and 
semndaryinl:erpe:mo:mal eiÍ&c:t:a. '!he fomtm' mig}tt be :refla¡;:¡md.lbyrthe ím¡¡a_c:t onindivídmd oog­
nítlve p.ra~ BIIl.d motlwdo:nsl an:d lllff&rove .state, whlle the latrtu migb.t opmme ín a VB!rimy 
OÍ Wt~JiPteDOnal C:Ollte:x:t& tlr B.C:tiviJ!y setti:ngs aerving 00 m.:ilitate or OODStn.iin pllirtidpatiom. llill:d 
fnwaaiam... \Ve will di<Sru.ss ea m belaw; drawmg on RuedsJ (100"6). 

Priml'ilry l"tt'l'ilptv'.SMII• ~ts-~ti,.oe P~e5. \V1mle mo!it mgmtlvil p~~B BiDd 
in.fmr.I!WI.tion :processi:mgthoori! 1lil oomíder ba~ !human cogniitii.ve p.roc.H5ea ta be ru:m..iwH~ thue 
i<B ,sama evídem:e tbs.t I8VteD. ba.sk; pi'OC-fi!i!e:S may be mflllim.oo by rultu.nl mctm& Bnnsfcm;\ 
Brown., md Codking (1999} .s~d ~.r:i.o:r !knowlqe aJ.m f:nclud.!M rthe ik:iind of !knowled~ 
that lea:r.lil.U"-Sl a.c.:qui.:re ibec:alJIBil of their .sodsl role si sum a,s thO&B c;a:nn:eoted. with :ra..ce. ~ 
~ a.nd. thm c:u.hu:re BIIl.d etbnk llffil[moni' (p. 60). A.s one exampie, prims.cy {remmnbming 



66 
 
 

 

Culmrt:d hn_p«m.m in Reading Sl3 

the firrst thínghew:írn 8J ~equm,;:;e) BnQ RC!!IK}' (r~ tHe last thimg:hell!l'd) a:IÍa~ afien 
thougbt ro :reftec;t wúvenaJ. a.c¡p!t!tta ofhUJ!I.18[l mtmJ.Ol'YpBI'ÍW"~~ ll!ftl intlu.eru::ed ~ .:Witu:ml 
ba.c;kg¡mund and the type o:f &ih.oollng ddldlrm ha:w (VahriDe;r,. 1~88}. SGhooling nmy fnfiLm.mtce 
even ba.~ .aeemlingly Lllliwn~BJL rog¡níitiw procese& .au.oh. a.s vis!.m!l-pen::eptua.l ~mn~ 
a.ttemtl~ BJDd mual and "-ubal memmy (Cole &: Saib:nu,. l9:rn Omovs!ky-S~ ~ & 
A~ 20G4J R~ 1991). 

In the doma.m. oí mi_~ ¡rec;ent wmk an oognitive load ~ .aee.m..& eBpeda.lly ndevam m 
the a:ttempt ro lti::t& cu!ltu:ral pJ"ooosse& w.íth c..ogr¡Wivs ermd Kadmmic; out ro mes. A mllj ar OOttWI of 
thh wozl: iiB the c;a.padty llím.itBJtíOllS of wm'kímg m.mlD:J'f (Pas.~ RenkL &: ~~ 200& Sweller, 
1.98& SW6lle~ "--m. .Mm:Wiboor, & Paa.~ 1993). '1hfs wom fot.JlUifil !Xi. haw oonstnints m wark­
fng mmJ.Ol'Y~lp dm:ermrne what typu oí~ Bfil derova. A ba5ÍC: tíaHrt oí cagniitive 
load themy m that ~ m :medía.ted by IDIIIDRjlil Hmitatiam..s on wm4rlng memruy G:lpldt)'2 

and pJ"oc.esafmg mdlor atorage not dbeC1tly ~--am far ~eBJJr:ming m~ it le55 effi.dent \Yhen 
thfs (l(;rul'-.51, wmlkilng ~~y m tu:ed (U.I omgniitwe !load m hlgh) BJD.d thu~ leumng U 
negstiwly atfea~d. The&e lf.rmita:tians m wmlki.mg rnemary c:an he N~e~ in~ !by mablmg 
the Wlll! of scluuna~ BD organ.izB.timJ. that moor¡pante~ :mnJtiple elemeiJtS of m.fonna.tion into a 
single eltum.ent wiith a ~ fum.aian 11tored m long wm memwy (LTM1 eJil.3Jb1límg a.leamm- ta 
procesa in.farDliiJtio:n mOUt etñdently.. 

LTM cam1Blm hu.ge ll!llll.OI!Lnt!il o:f damam-.dfic klDDWledge litftlrtur.am (r:ncludmg cliliura.lly 
.sptdfu:: lknowlidge} tha.t am be ~!ild aa Wemrchica.lly mpn.i:r.ed ~4mlB.-s allowí:ng a:m.e ta 
mt~e dlí.tfmoent problem statu and decide the ma&t app:roprlste mlu1fun ro a giwn problem. 
This might indude im.pall'tBnt u~uu u whB.It i~ cansidued a ¡problem to .&Ol.ve in 1he fi:rs.t plaC-~B:t 
how to hme OJ' mentslly rap.resent the ¡p.roblmn ta be solve~ ar what aoluticm woull.d be can­
sid!!red a.pproprillte. 

Another Wll}' m wbích. oogmitive load am be mduced i<S whem. cngnftiive ¡pmc.esws op!!I'B.te 
a.urtCíJ!Jl13.tíc:aily mtlw- than ll!llder rton.cidoua oontmt. ArutaJllBJtic procetai.ng of aohemaa req,u[rea 
:mimmal wo:deng memo..ry :reaoun:;.am and aJII.ows ¡pmbl.em aaivfng to p:roc.e!ild MriL mjn~mal 
dart. In the domdn ofn~ llS an ~ dlrffi.otiliíea m decoding mslka tb.e prac:essing 
af te:x:t "-vy dMiirult for a !feadu, sudh that the cegn.il:ive load iE high. Readmg ftlüllC)'2 howew~ 
b.4ilp¡g :redru.ce the mgnitive demmd a.nd thus m~ tmrt comprehension. euler for the ~. 

CAtegorie;s of CognilliY~ Lot~t! CogniitNe load themy sp€<ddies d!ifferent typlilil af rtaSllJÍth'a load 
with wry dilfeHnt end i.nst!ructio.naiiLy .rel_e,;.~ fea.tun!l. b1mnsic awúti'lo'e ~o.11d ~.s to the 
demand.s an war:kii.!Dgmmy ca.padtyintrinsíc to the matvial being lea.m_ed &1.1Cb. aa BJ aped.ñ.c 
ten. Diiff!!l'e:ct II18JterlaJB Ol' leamJin,g a.aMrtie& druffu m thm lev.m o:f:íintrÍllmÍ.C cognitive ~ and 
modify.mgmstructioncii.!L1JilDt eh a roge thD .. cbarnglnga tBBkaot!hatítfs asimplu lell!mlJDgtaak that 
llll.lim some mten.ctirng elamem~. hCI"W'fi'Ve~ can ndace tb.e cogn.ttive load ll11d th!.ui the effidency 
af tb.e lellil'lililg. A ba.c&k: findirng ~dmg hm cagnttion fe¡ that warkmg memol"y-'Whue 
a.ll oomdaus mgnitive pmcessilng ÍcS thau.,gbt ta !J('.(;W'-cml harndle nomon than two ar thme 
novel káera.ctirng eleme;n1E. In rtantrBBt~ LTM u made up oí ~dKmna-a. SJK.b o!'g8!11Ímtion !belpa 
1ígbl:en the loa_d_,bringi!Dgthe &dl.ema :firomLTM into wmlki.mgm-emarymElllB oniy one ele:J:ni.nt 
mn~ he p:roc:ened even though the -sch.e:ma nmy :irn.oo:rpomte mmy :irn:te:ra.ctm,g eleme:ct-a. Thus 
.s(lhmna.cS acc~JII1P]6h the .sBmil pu:r:po&e aa a faaor amlyzrl5 iin a sta~aJ. ooma:t--aímp1tfyíng 
IWI!llf tbtngs into Íe\W'61' so it u lliitupler to ¡procEea arnd lesa drairn~rng on the a:vailla:ble :re&ourcr.:& 

&mnteous ar inejfocti~ ~ti'lo'e ,t1ad u dlie ta the marnnu in wbioh mfarmation ic& pnr 
.amted u the IUIJture oí the lea.:mirmg a.c:tmies .. ]ne:fflt!ttive cogmjtiw iloadfli:oposes BID wme~y 
bwden an leammg. Mo&t wmructional dengn Wll)l'ik, "Whue oognitive !load thie:ry ha~ ibem mast 
ftr:&~Jrl.l.ently ~plied, ha..s focu.aed om teyiog to :redu~ e:x:tmneou~ cogrnttm ~oad heamse ít í~ ame­
nable to Í!IL8~~ cltll!E'aCterim(;S. E..x:tnneous mgnitive load u prlmB.!rlJI:y írt:llp'Mtant when 
fntrimíc c.ognitiive lcad ia ~ (i.e., :readilng a diif6.c;lili llJ' rompla text) bea~Juae t:he twa ÍW"JDB 
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of cogcitive load an a.dditi\"Te. If~ c.cgn1d!iw lloa.d.liB llow {a<S wírth sdmple !f'Ea'eat:lmW ts:t1 
l.e1fc-elc& of 8XItraneoWI atlgJ1!hiw load ma:y be les& ÍII:lpartmt bea3l.ISII the rotaJ. oognitive loa.d ms.y 
not eueed WID.Iking mmwry c:apadty. 

Get-mane or ejfoat""'g cognjtjvg ~a11d 6Ími m d.emand~ ¡plac:ed. cm wcn:kmgmemory capadl:y by 
meDI'a[ actii:v.irtíea that oont:riliute dinroyto ~ defined !in c.ognmve ILJad 'l!moryBB ,scJhema 
acqmmkln md automatiion. ~ rognuiw load e-m han cm leaming Emd icS fnflu.ml.(;ed by 
fDxtrudfon.al desígn.. Al~ :i.n.aea-se& m efflll!'t Ol' mati9lltfon CBD. ii.na"ea-se the COglllÍtlW N,S!JI:lJ!'(;eB 

d.evoted m a task.. ]ti' these addit1ional reaali.!I'(;!EI8 a.n &levant m aehema aoqumrt[on. md antoma­
tiali:Jo iit abo canxtituJtu an. kw.rtme in gen.:mme oognitive !l.oo_d. 

Ap~timii'ons. I'D Cuttund AccoPtUtlod-atfDm and Rtl1ding Com,pmhen-.rion ln-.rk'Uction.. An 
im:tpo.rtant ~e iin thic& ~ liB ths.t mt~ a:tran:eau~ and germme cognitive load. are 
a.dditiw1 and furth.e:r~ the tCitlWJ loa.d gmnot exooed waiki.mg JWUDary !f"iiSOW'(".H ENilillable 
fí leamiíng fs galn,g m ocotU. Cu.ltun~ can lbe thought of (adimitttedly !llBli'Mwlf¡ hut fm ¡pu1rposea 
OÍ ilie ou.rrent dlfc5rtl!l.QllOD) B.c!l Em arutarwtted acJhe;rma tlmt ib.elps afmplify oogo[tM dennanrlJ m 
everyday tBBb erui EWtiviti.e5. If eve:ry ~.11' or illhanght or smten.ce were !llD'i'eL the omgniitii:ve 
demarnd-s "WOuld be vm¡ high.. Howeve1; fmnili:ll!l' ,gcJhm.1.8Ji llgjhtm thb loa.¿ and when il:hese 
lh1'e auromateL cogmitiw load. fs fm~r :redu.c.ed.. Thu~ lbeing iLn. a rultunllyfamiHrur aetting ii& 
.ll'elmwly effo:rtless oomparred with bemg in 11! mmge rulltwd aett:iing.. A cW.tuml!ly wüemílli:ar 
text Cbeawse ofru:m.fa..milill!l'text strtliWttlN 01' nnfurniil'farr OODalptli lll!' iid.eBS) oou.ldÍ!l!Ilpose m1ll'i.n.&íc: 
~iit~~ loa.d ewn fí the tm cauld ibe deood.ed.. 1m adtt.iitio~ (:U]hu.mlll.y fii.!JJJiltfs.!l mstllilliBJ.~ 
.se ttírnglsl BlJ:ld acti viil:ües ma:y lh e ]p f oc IJ.& atte :mtí llll iin ws:y.s rthat :m:tlslht ¡p.rom.a te lea!ming. In e een.::tb 
focusiing OJ:!IJCI~& att~Dtiam. Np.re&ilmts moN e:ffident and rtask-releva:m:t use oftlb.ose Bc:B.lf(".41 NS!JiiU'ces 
fm. tb.e lli:mited. WW~kimg memoq. stare. 

'Ihe appllattiiam of thícS WIJ.rk to oom:epti.Jl.BJlízí:ng c;u.lrunl aa;ammadatimls Emd :readi!ng c;om­
:prehmcSian apedfialllLy .shauld be appDmt. In fi.5SB[l(;el rultu:railly unfimúliar fiadifng ms.mri­
aJB md kOCI!B~ 6ad1ng-:rels.ted actimi~ BlJ:ld lliiWD. wa~ of mUring and spea.kin,g d'ulrilng !Nadling 
fnstructiam. may &p.rre¡¡mt IIO'W"(;IIi!lliill cJ I!Xtlnm.t'!oucS c;ognitive load erui d1w n1B!h! lea.mmg le1111 

effid:mt a:m:d :mon~ blf1Idmc5'ml1e. Rsaill rtlhs.t the dilfe:rent type of c;ogn.ítive load lh1'e add!itive. 
The~ u the total oogniil:iwload..liLlll'¡pBBaU tb.e capari.tyofthe ooSJil[tiw ~ leaming BJDd 
oomprehemmo:n will Slllll'mr. In eaaenca.. c·ag¡níti-....--a load m ay serve a eS BJ mediatO.Il' betwooo ~DMr.nai 
ru.hu:rall BlJ:ld sociaruhurd fmar1 a.nd eiNi:ron-ment! nn il:h.e Ollfl hand and int~ c.ogriliiiw 
p:r:oc;e~e& cm il:be oth!!r to fadliJ:BI:e Ol' ~ leammg. CultwmJi nnfannfljar.[ty with !_pecitlc: 
taucS~ ti!X- d.iscou.ne and :i!lltm'Brtlonalprocell8eS:. a.nd other impo:rtam clacSm~~am featliJ..rfífi ms.y 
tlb.ue:fo:ri! lead t:a tb.e typea af ~tiw! ouil:clllrnlil ths.t tbe deacriptive ~uutlllftl nviewed earliu 
hmi m !long augguted. The Jl'eve:P.~e sítllB1ici:n ii& lik.ewe ¡pom~ whmeby tb.e cu!huraJJ amemaB 
,some stu.dmtslbring m cls.mroomleunlng ac:tlvhlles adVB!Il.t&ge thern iin W8:fS that mdu.ce oogci­
tiive load and thu~ .I!DB.b ~~ more efffi.cimt. Thua1 u J!llBlilf Ell.l!thazs lmw mgge!t~ when. 
ru.hwsMy respomive i:nBt-rurtion ii& i.mroduc.ec:t. ñudmt~ QIID B.CC-8!i9 tb.eilr tral.evam .sdh!!l!l!lBB or 
fundB oí lknowledge"' (Mol! & Ga:omle~ 2004) in .sudb. a way dtat o:t:Dm.eoucS oognitive load ii5 

:.rredlK.ed.. 
iRW!da (201!16) t~rmed the proc:esgv.; jWit ~r.ibed ~:atlw elil00Gmg11

• Undu ~ dr­
rumstan~ -wh.eJe studmt~ ou.ltunUm.awledge lb.elps th.em acCfis ten and clBBII.Il'aam a.ctivit:i.u:, 
mrmeow and tb.us ovmill. ~iitiw lolld shauld be :.rredu.c.edin wa:y;s tlnatfad.lli:tate lesming md 
oomprehemsio.n.. ~ whiJle rulltu.raiill:yco.mpadble limtrl!ldiD.n and cl.afi:room.setting&ma:ymalke 
stwient'B fe el betwr about OOing th~ whkh ii& not a trivial mmíd.emtii.an;. th.ese a¡pp.roaib.e& ms.y 
akc :nnab mab mtl.ll'e roilll.p.ll'8b.en'ble and ammabie to c;llmlll.8ctiona wíth exmmg ¡prior 1mowl­
edQe. A m:mewhat trels.ted oonc:ept bom the ld:tuatwr'e on. Bec:;and.la.nguage aoqumtlo:~ com-­
:prehm~ mput lb. u IL:mg lb~ propased ac& an ~partBlrlt instructi!lllld prindp1e for ii&tand 
hmguage lleuJll.4UL,s (Kn~ !982.). If tb.e pnx;edli:ng ugWJ'l.ent hol& true:. teame:n af 11t ud.e:mn 
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ÍEml diversa iba.cli;gmundcS need to be well. mfomted ajbout the (;uhmaJJ ~ tlha.t thsir 
atudent~ bñng ro amaoL md the 'Wiiy&l in whkh :rea.ding l!IJ.8¡Í~ mstru~ a.c;tiviti€6:. md 
ather acSpett!l of (;omp.rehemíon mstru.c::tfun Gan aerw ta wnduilymaea.-se cagnitiw loa.cL leadmg 
ta ímpUrred lsa.mfug. Sírlillsdy;. it aJso alilggfit-S that dh.íklrm,s e:xlistmg scluunas GB.!Il be ibNad­
e.ned mrh that ¡previoUB])y rmfu mm u ms.tmia1 aotivitie~ m:d aettl'ng& u e welll fntepa.ted mta 
long wm memoey. 

Primar, ltttmpenomrl Etfsa.s-MOU'I>'albooll~ Pnxe-.sses. Motlvstiiam. lb. as ofi:~n ibeen. CODBidered 
u a tra.it inb.erent to st!U.dmt&. Com:empora..ry motiva.ti.onal the:ary. m rontr~ ha~ forucSed on 
OJll.(j

2
S oonteX11:-.sp€1dñc ~ bell.e:tB amund spedñc tub m.d a.ai.v.lties a.m.d eme~ a.bili.ty ta 

engage iin thaae tuk.s. So~ ~ an_d MeeGe (2003) mggsst tlmt the Gmtra.1 iindkaton 
o:f matiwtioJil include a~ve ohak~ pe m~~ md memaJ. ~ all o.f which Bfil usumed ta 
fmpaot a.dilin.-wnmt. Whi1.e tberefswide agree:ment an thise iindk:e afmatiwti~ mtOtivstion 
tlh.eory in gen.eml Gomprtaes a &m:iily af n.l.ltoo theor.iea mtih!!r tban an.e mnguJ.&¡, theary. 'Ihu.~ 
becB.lJ5Iil the a.im OÍ tbU dmpte_r 0 lhet.mxt:LGI 001 en p05Sible nwtí~--atianal! Vlllriab1€fil will be 
a.d.dre5S!Bd. !Rathe:t; we will a.ttempt ro illlmn.te b.aw mativa.tion.aJI !(ml~GSS385 c:ml be llilbd ta 
ruhu:ra[ p.roCHI!U. One motiva.tio.m t:b.eoey that iho.cS bem p:llftiGuh:r1y klllluentDJ i~ lnawn BB 

expectam.cy x ... ~ theoey¡ an_d beall!ISI! af itt trelevBL111.Ge to. dJLe d4Bru~ ii.t wílll be th.e faOlilB 
he:re. 

A Sodt~f-C~itt.\le &,pft;tmlcy VaJm: .A!t:spea1\le on. Mti!dvt1tion.. Bales md 'Wigfieldl md tMir 
colleagu.e (Ecde&:. 1983;. 1987~ 1993¡ !Ec.clu &: .Miidgl~ 1989~ W:fgtiel~ 1994¡ 'Wig6.el.d &: !E~ 
!199'2':1 2000) oudined the motii.va.tíona.l frsmework !lm.own. a~ e:xpactan_cy x ,"'BJhle theCtll'~ whiioh 
:f'aaulill!il on two !k.ey oomJIOilenla of motiva.rtion. E.xtpedliJJ.Cf is how wal!l! on:e expe..::ts ta do on 
a gi"Wm ~ llim.d wlti í~ lhaw mudJ. ome vuJ.uea a gi~--m tu..ak or Ktiwy. l m thfs Í1l'llinl.8WIOO!~ 
greatly mnplliñed lb. ere beGB.USII! of spKe llmúta.ti.om1 B.8p8CltSl af the aodaJI wozitd (GLili:uaJ miJíel!l.3 
ao.dÜzel ~ arw1 pacSt perfurmmJ~·.es) ~lülll(".8 motmtiollaJ beltúd"~ (msk va1ue ll!1!l.d. 
opedan.cy) and. md!ivichmbl oognitive p.ra~~ (pe:rc.ept:iom of the sodaJ. eliNÍll'llDJ]jlem ~md 
a:rnsaJ attributioma)l whkJh m tum. pmdw::e motiwt.ed behav.ior (actjl."e ~ pmñcBtenc.e.. 
men:taJI effart) (Sclnm.k et aL 2008). 'Ihte by BBpect~ of an apettsncy x vaJ.u.e app.raam IILJ!'e 
expla.med below:. 

'Ih.e va.l.ue GllDl.parumí af thia th.eary focu~ on bel.!i.ef'B re]ated ta haw :i.ndlividu.ail.c& II!D.&Wilr th.e 
questio~ ~Vhy ahouM 1 do. t1m tu.oS'kr' '!hu e ue fow baaic a.c¡pKt:J aftuk ~ i:m.clu.dmgim.tv­
~ importm~ utility2 and. c:cst. BxpectBíll.G)I; on the otb.u lh&.rut niv~ ro beliefs J'eiated to th.e 
quemo~ •A:mn. 1 able to. da thi~ tBBldl! and the baW: aspects incl'ud.e sel-!!flkacy. puGeiwd msk 
ditfirulty; an_d Gmc5Sll a.ttrlbl!ltion. '!he B.cS51mlptíllD. hem ii.& tlho.t rultun[ fma:rs ~a.~ &rniliarity 
OJI' urnfa..milimtf,l can shape one OJI' more oi the~e motii.va.tiona.l varlsbl.e~ md tmu medis.te one~s 
ch.ake af activ.ltíes, t!ff011 ~ arnd pe m~ e. In aJSee where studentcS lb. ave momg expectatiom 
far ibeimmg .m.c.Geamul ii.n a md: ar mMty m.d lhave ihigb. v.aJ.'ue B.1ild im:e~ engagem_emt will be 
í:caea.-ied II!D.d v.ic~ vena.. '11mB:. m (;uhlUaJly oompa.tJ.ole .sitliB.tiomsl sru.d.m:tm maybe:Ueve ~ IILJ!'e 
moHI ilib1y ta .aua:esd md the ta4 ii.& le~s di::ffu:;uh,. an_d a.ttrlbu te !!I!'J'!ll'.S ro l.a~.~k of e:ffort mther 
tih.m ladt;: of ahility. 'Ihey may aJ.<&a be m.ore mtsest€d m.d be.lleve tih.e mal: or :materiah llíre mOJ'e 
impc:rtunt, th.a.t m!IB'Mri:mgthe mskhas mm.e wefukle&'!l fm. other &!iluatii.om,.II!D.d th.a.t the te !k: will. 
not :req,uire liD. llll.Dl'eB.c50:D.3.ble amaunt of e:ffOl't. 'Ihw cuhural moto:rs ii.mpKt atlide.nt outro:mea 
B.1ild a.cllia...~ent at ileacSt ii.n part tbaugh thm mediation ofbati.c :motiwliand PJ'O~ Simi-­
la!r ta fa.dllítatiw enroding, whiioh. furucSeS on ~e fmam~ th.e puallel hare m the motm­
tianal Bl'i!IlSJ am be tHilled •fiuilirta.tive e.ngagement. :1! 

In a Gamprehaman.""e :review af (;ll!m!D.t work B.!Ild issuea m moti,,tion, Pi.Dtric::h (2Gill3) oat­
llmed bymotivs.tiona.l gme:ra.lli.mtllan~ lba.~d an OU!rJ'ent :reaes.rnh 1md theo.:rry. 'Iheae ind'ude: (a) 
a.daptive a~-eii6.(Rcy Bim.d oompetena! be1ief.J motmte mu.dem:-s~ Cb) adaptiw a.ttnoutlO'liUilmd 
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rontrollbeliem motiva.te studmt~ (~ highe:r 1.evels af mtelitrt lll!ld :i!ntr.f!c.sk motíwtioll moth'll.te 
.mtdent112 {d) !b~gber lAwel.cS of.,.-.uue :m.wtíwte stu.denta~ and {e} gaa.h nw.tü.wte ud dlúrect stl!ld.ems 
~671). 

lt (;ll!Jl 'be ~sí.z.ed that (JU.lt-u:ra].lyc;ampatible mstrumonand (;LJ.IJru:rall.yirfiPOmlve lellim­
mg em'.furlllllllentcS and mstmB!ls e; m. hm.--e a signifu:;mt impll!ct on thti!B !key matl.vatlon.al. B1fi6B 

and thJJS mediate stu.dmt partk:(patfun in 'fiy& that help ~ar brnd.er) thai:r fila~ c.omput­

hensí~ B.JDd wtírl:nately ar.?hi:e-..~ement. Camxistent wíth tb.1B hypoth€1Ds~same of the ~pti:Ye 
:resS3Jroh on cultural :fac:tor.s desmbed :i!naeued stlil.dent ~ u a ~ oE c;ultmdy 
c.ompatJ.'ble teadll.qg (A~ 1SI8tll). \Yihi.le milgJI.~Dt u nat ne~fhe mm. e a& aclrieveDl.fmt 
fastmngengagi!Dllmt u nota triviall ~n. A robu.at lti:teratur~ mfac;t suggest1 thatmental 
eJfart is a~cls.ted wíth mativa.1:ÍOllB!l belie& suih acS :íioterm (SIII1.mn!J.D.2 1~ m.d dmt amdemü:: 
engagemmt and ofhe:r B.Gbievemem-:rel.ated behaviora11 

B.l1'e aasadated. wíth 1muamnd EWhíeve­
Illl.8IIJ: (F.redmid:s. BlnmenfeiL &Parls. 20tll4) and:reading c;omp:rehensionfn partirulllf' (Guthrie 
et al.a :2tll" Guthrie et a!I.J 2006). 

In additlon ta c;agmtive BLm.d matiwtional mt:rapen~o:nal WRf.S m wbídl rultu:I!'Bll p:ra.::e55e& 
am impact :readmg and OOIIilprsh.mc&l~ a aodal oonstruroviBI: pu¡pedi:w Wlluld augges.t that 
m~ pmc;enii!il pla:y a role u~ lhess BJ!'e di~ussed not. 

Sl!€0ndary lntsrp!!!11'30.111'11 Bjfeas-Sodal'Pro~i!!5. 'Ihese e:ffli!ds C~Jnibe thougb:t of B5 mJI.uml(;e& 
o:n md.IIvidUBJ[ les.mmg medhted by the pro(".essea and ~tian oí the social oomext. 1hat 
i~ the !ll8Jtll:I!'E! o:f studenti plll'tid!pation m cls.QUOOm amv.ttiies has B. maJor ilmpaa on leullklg 
(La¡w & WIIIDB'er2 ~99& Rogmt 19~1~ 1gg5¡ Ragoá B&br-Smmett, Lac;u~ &: Goldmn:iit~ 19t:i; 
W'e:mge".r~1g~. TkEEll! medlíatmge:IÍectoB mifgbt lbe n:flected th:raughsoruJI:i!m.tsac;tlona with othen 
iln plac;i& ne cls.aroOIIlBI md nmy ul:timately irntiln6D.(;e fmpo:rtm.t m(;ltor.s suih IUI appartrmity 
ta leam. througm dtm:ínfsboo piirtldpati~ megatlw ilntsll!ctions with teacll~ eoc. (Caz~ 
:1986). 1here icS evid.em:e t1mt everythl::ng a teadwo d.aes lhu BJ moti't~tfu.mal impl!.Jt on studems 
(Srtp~ 1gg6). Teaihen/ belie:fis abol!lt th.m Eiliility to team and. about theír stude:m.ti leullklg 
abilitie~ m.d c;ag¡Wtt\~e abmtiea fri:tfl.'uenc.e thm :relBJtionahips wirt:h. studentc& (Dam 2003). 'Ii1Wi 
fs :r&l ect'id in BnacS suib. BB type of feradbadk giwn, the Wltl of NWUd at:ru.ctul!'eS, p:raise md 
mitld~ hel~ ami avemiOJ dasaraom dlú:nate {Soh!.!mk et ~ :2.008).. One WBJythis !DJIB¡y operate 
m cla<B5roam aettirngs is whemJ teaihe:r~ ar .sdwal penannd sur.::h a<S p~.s jjme!ipl!'et tihe 
perfaJ'!Ill.81llC.e af c;m.ltun~ di verse stu.demt<S as !Nfl.erove of mgnítlve ar 1lingu.U& dmdtmtde& 
bemWie of nonmarfnst.rellim!L msc.olmle e.nd.Jm :iinta:ractianal parttems (Laba~ 198:2.; Le~ 2tll0:5~ 
10tll1.1. 

'Ililii seotion !hac5 autllíned some posmhle l!llleC:hanlmru; rta lbegfn m:nnE!dWg c;ultu:ru p:ro("@Ses 
and rultumJ. ~es, 51Wh BB rth.osa form.d fm. mBnf ols.~omsettí:ngs, with omgnitñ,~ and. 
motiwtlanal fu ton wh:iib. u.ltimatel.y ~llDIH!d ro EWhieveDl.fmt. A-5 the aveniew of :roeBírdt m 
thfcS ll!Na SU~!rt1i2 m,oh fa~.Jtma ihave lamg bem hy¡pothe!i:zed rt:a play B. role m rtb.e l.agsing perfo.r­
m.a.:ru:;e m read[ng and litvacy of atudmtts of colar. The wark hacS lbeen primarliy qmliirt:ative m 
natu:re. lhllWI!\o"'m'2 fo-.r !MlBam o111:1Ined ell.!fllie:r2 and theN ii5 no at:rong c;amaJ.l.y arUm.ted m~~ell.!f'cll. 
baoSe ~jnkíng .s1Wh ~ ta mud.emt outromes.. 'Ihe !llB.tllfil of rlle c;anstru.a rnaikss ít dmliruh ta 
l!ll3LDipulate a~ll~ Eqwillyimpartamt however, icS the ladk oí a tbi!ONtl~ ifiramewurk 
ta sl.lgg€frt possible medJ.ani.cgms t1mt linlk c;ulnrru pmc;enes and leaimÚlg. Givm rtb.e llaik: a.t' 
moc:ktls ths.t :might gnfd.e sudh nsea!f"~ we made 5ugge&tl0Il5 fa:r WBJ}'& in wlili:Jh 0\iliu:rBll. &v 
tazs míght impa!.Jt learmW,g. 'Ihe~e uwlnded primaryintmper-mn.aJJ effeot&;. uwludli:ng fad.li1Bt:Ne 
enavfing and farilimrtve enga.pment2 fornsíng on c;ogmitive and mativa.1:ÍOlila[ furtoH lr!l6JN!c­
tively; In a&lit~ we daic.n'bed sec.onda.ry mter¡pemomd effe~ fac;Wii:ng on WHfS rthst social 
and inte:raa1amll. pl'0("@511!5 (;Em be mediated by c;m.ltum]] mloJtm& md thus c;anmaim ar &dliitate 
stud.ent pmtidpa.tion and rthe natu:re of ds:y-ta-day:iinmraaiam.cS.. 
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lMPI.JICATIONS FOR. THBORY; PJtACTICIE. POUCY, AND F1JTUiliE RESEARCH 

One intuesting cible:rvation trelated ta the trea.tment of rultu:ral. proCH~SBS :iin the ~erature !i.s 
tha.t mlltmal fa.aon ue ofum dlistll!BBd salely wirth ~e to studentcS &om dn,-..~e rultuml 
&m.d lmgurí-stk badkgrounlh~ BB opposad ro lbeing 111 pen"BBÍ"~ feati.U'e of aJJ1 h•1rmo a.aívíty. In 
a.~ cuhUl'e iB ofun tnatad a.-s a funotion afatud.mn ¡prlmirl[y¡ l!'llther rtl1m:m. BB 111 fea.ttm~ rthm 
parmestes .sadBJl co.nte:x:ts md leun.ing prraceMea in claZfCioms B.IIl.d sdJ.oah .. Although culltru:re 
hai lb e m a. c.omístent c.onc.em afprremus val'w!:nes ofthe Handbook ti .Readi'tf .Reseta~ thue 
fB still a sígnifuam II.IIIDunt rthm wa da IIJJ]t km.ow.. As :noted eDl.iill2 !J:mWfuu.a uammh facWied 
mon~ on the d.€6C.riptlw ~ha.t -IEr ty¡pe o:f questrom thmugh cwreti'ul., cam:ttoctuilized decSc;rip­
tiicm. of spadfic cul1llln1 aettings and proc~es ínva:Jsi:ng rea.ding md ~rten.cy .. 1h.iB ha! been 
augmented bywo.rk dtBJt sttempted to a.djm cluuaam ua.dring B!l1d dlus:r'oomuttf:ngs t o malke 
the:m more ruhUl'al.ly respanmve ro .stwimt~ most often tbough •-ariau~ fmmB of oul~J.UB.l. 
B.Cc.ornmoda.ti.llD& In a.ddí~ avm" t1me, tb.moe !hu been 111 m.nd. BWBiY lf!rom negative view51 af 
stndent~ cultural ¡pJRctic.es from lhome a.nd. cammmrity rowvd uai:ng ~e cuhmal p.ra.cti c.es aa 
am. i .!DBt:Iuotionall!' e a a l!ll'C e.. 

'Iha tB.U HDDB~rn~ng i!i to oo---elop a ikm.owledge fba.s:~ tlmt allows ínmuctional. prB.Ctk.65 oo-.&­
aped m this fa~ ro fbe m.o:ra mlttag[c.,. BJnd thearetica.Uy B.!rild empfrfcally mwn. ftrom B. 

:resea¡rcJh peH:peaL~ 111 slg¡DÍDCBID.t need m tihe fi.elrli<S ta f!'IBIIDÍD8 IIlOI'e F:l)'Wtematíca.llythe iimpii!Ct 
OÍ rultl.llBH. fadOE.&:! ta pro vida fbetter guidap(".tl ro tea.clJ.er& BJnd sib.aolJ .. PUl af the challmge m 
thi~ ~u :reduring ar eJ[m~!ll8!1ing the oogcitive-cuh-u.:ra.l dli:vidi!, ami buíl{img madeh tbm 
will. íntepa.ta wark Ílfam difi"e:rmt pusp~ivea-i.rDdudtfmg made'IS tlmt .spadt ta lhaw ruh1li!Bl 
ÍB.Ctcm~ sb.auld. ar might fm:pa.ct na.dling a.nd ilítuB.Cy pmc:e5Se.s sped1lcilly.. It a!l.aa ínvakes ca.n­
necti!og 'WOJ'k on culru.nl procenes a.nd. pl.'B.Ctk.es with woJ"k on ~ Consid.emtion af a 
lewmmg fra.m.ewmi: a.1.1.oWB the dewlopmem af spd.c tma.ble !hypotheses and pro vides aame 
gu:ídii!Il.ce about nliswot oo:mstruct.s ro a.~ a.ndlar marnipulate wh.m oonsidertrmg ilítemcy 
in gcterd Bllld read1ng co:..mpreheDBi.on m5t:ruc:tion m ¡pB.!I'Iicw. 'Ih~H B.!I'8 .s0l!lll.8 emmples af 
a.ttempts to a.dd.:ren mu.lti.pla :intea.din.g dünmQ.ons of datermim.nt.s af rrtudAmt a.~em 
(e.~ F.reduickB et aJ...:2.004). 

F;rom BJ l'e&EB!l"ch per¡p~""l'! .. que-stlamil a:f Ud: u e lit iru:llude: 

1. Da rul~u:mlllly ft!SPanslt.,.e tmdring pnc.ti.cea :redUce mgmtive laa.d in leBJI'n.irng aoti.vitie!? If 
a~ doea thU msu.l.t :iln lbette:r aclrlevemtmtf 

2. \VW.Oh typli!ISl of a.::comrnods:tion~ Bftl tlhe mast mferova in :mda.ting cagníti""aloa.df 
3. Dan tb.e systema.tic USB af rulli:mallilyl'el.evam tm pmd'uc.e Jlldtu stlil.dem engagemmt andJ 

or outco:mes Cgnme:r !inteNit a.nd ta<Sk ,,'lllue, thU!i i.mpa.ctiqg the chok.e to rea.d mo:re, ta 
pusíst a.t Na.d.i.!llg t~ ro eurt :m.a:re dart with iha[Jenging tat and fimilly ta !i.na8ued 
CCI~~ 

4. Dan ru.ltl.l.lBllly accmmmada.rted imt1ru()lion l_ead ro hlgh_e:r aelf'-&ñ.ca.cy¡ ar fll.dllitate c.onJJM.::­
tlona ro prior lknawled,ge. thus deor~CB&.ng ca~tiw loa.dt 

5. Da fea.rurea of rul.tun!lly aa:;anrmad&!tad iinstructionaJI Nutmea o:r arovitles ím.aellSll stu­
dl!lilt fnmet:~ ÍI!IlpO'.ftance, a.nd ut:illty; thu~ fntlmsmdng ~ ¡pemcStmc~ ar do:rti' 

'IhfiiB and IDJmY athe:r ["elated queníom lhave no1! bem artmllfi"~Y ax:plol!'led to date, with a 
few !IlatB.ble exceptimJB (A111, lgii!JI).. lO~ Le~ 200511!). Iru1il'í1wtional &.!Ud clll!lr.ricullum. d.emgn.ers B!l!'e 

left. ta l'ely on :i!ntuitlon or edW::atid gWIE!ses l!'Egan1.[ng :Lt: w~ a.nd haw to desfgll. and imple­
mm the.se ap¡proaohea .. Systmmtic wark mawirllg on cllfteJlt u:ndem:B!Ddijn,gs a:fleu.ckig BJD:d 
motivstkin ¡promi.s!!! ro be~ umavel these qUfitiana. AEI thi-s woik on cuJituml ÍB.CtOJ""i becomea 
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mora intesrated into main<St.rea.m :readi:ng md lli:wacy fi!SB~ we !llE!Bd ta .see that ít begins to 
be :reflected ln state Bim.d f~erB!l nading poliq BB weJl 

ln.s Ir ud:1Dnll1 Cílll5i J e nrti mr,s 

Sodortwtunl theori,mc& (Lee &:Smagorim_ky¡ :2.000¡ Lee &:BIIllt :2.01)5) nrrnijnd ns that lmmlng a:m.d 
acbiewment lll'IB not sals1y a fU!Il.Otion. of mdilwlidUsJ. l!rtU.dAm.t~ and ~ ohBftctm~~ bw 
ra~r f'8Si.de m ~he !im~ctíon 'Det~en th_e stu.d.mt md t1n.e enYirrllDJJWlt. When. stu.d.mt& ~~:;ame 
to scllool wíth :nmttndhions..l badtsraun~ drose edUad:ors who try to &d!lirtate litem~~:;y a:m.d 
readmg ~~:;omp.Mb.enm.m pro~ ni!Bd to syate:ms.tkally oomi.derthe lellrll'ning andmotíwtio.n.a[ 
i!m:tplkmiam.s ofthe ciaBaroOJJ!l Bl?tiv.ioo Emd matmaJs they¡p.rov.ide.. Cllltfilltiy~ the reaiaroh bac!ile 
does nat pm:niit offering gtddanc.e (other thm gme.rel ¡p:rin.dpl~ far aclrool¡pe:r;sCI.I!l.lle1 who ll!nl 

teying to (;IJnQds ~~:;uhmal i.uea m literacy mmmian. The wa~k oí authru"~ sudJ. u Gallli.­
mora and Goldenh!!rg (1001)~ GutíeNiiZ and Sto:ne (:2,01)01 Lee (:2.01l0)~ and Rogallf (1003) on ~~:;ul­

tu:ral mode'&l rruggested tha.t ata rnírrimnm the fol.lowmgtyp!BB of ¡¡¡uesllion.s would be importmt 
to expiore in oJ'd.e:r te :farm the muruiatian af ~~:;ulb:urallly .rei])Oilai">e pedagogy that ms.ny bm.~ 
ugu.ed for (Aru. 2000¡ Ga}!i :2,000): 

1. 'What ícS the mnge and m.twr'e o:f ou.!hural &!Bttilngs that a ~r !has !bs.d expmmc.e widlJ' 
l. 'Who arrejwmre tb.e :peDtldpBJitoa' 
3. Wbat u tb.e nn.ge and mtt-wre oí thmgs ¡peopl_e do 01' d!i.d m th.ca! 11Bttilogsi' (1hi.s CB.!ll hring 

iin allil of tbil tmdi.ti.ons.l sod.ocwtunJ. mfi'ue~ rruch as eth:cimty~ rKe~ gender~ sodJJ-ero­
nomk sta~ et~ without ha\-.mg to ms.k:e mam.olithk: judgrnents alboll!t indl;v:ídu.a.l ohainK:­
tmimGS baci!Bd on gmup la'balS-the a.n~~ to theae queitlona ¡provides a windowÍlll:o bow 
thue &c:ton~ opemte a sped& mdli:'ridUaJ.Ibut not far an entf.re gmup}.. 

4 . B85id on Dpelien.c.e m tb.ese set'tins~ whs.t typea of rultura.l modeli hRw mdh--iduab 
developedi 

1. \Vhat an the ty¡pk:BII. and tiba.raaemU:: B.Ctív.[ty settings iin thU achoo1 and ciafii:'OillllÍ Haw-
ue they muamedt 

2. How aru1. when do 1hey O(".(;uri 

3. \Vha ¡pllrll'tidp1Jtea!' 
4 . 'W1hat are the rulturm 1 modeh that clmmrtui:r.e dm cl.afi.OOOID. or .Eihoolt 

Tead:um-:s wd ~d ngudm,g theae qumíoma lm"t--a at a :mmirmmm. BJ ~d way u:td 
an empí:r:k;al lbaci!B for rnodl1k:atíona in i:rlstt1Wtiam. that will maxjmjze the mltw.'B!l :re&OUJI'(;e& af 
thw atudemra .. 

'We .should bep in mind tha.t allthaugh tibe furucS on rultunl:faaors in .rea.ding and Lttemcy u 
fmarea~y pmmí:nent in the !maelllf()h lltmttUJ.!e, problems.tíc BS_Pect!il ofh.ow ~~:;uhll:ft! }mcg been 
tnatM in the ¡put JJ.eM to fbe IWoidec::L indmding tilJ.e follawmg: 

1. MEdrlngnronnliithíG judgmmt~ al::.om entu!fil ~ups (afien B!MUJ[ld mdal and/m ethnk !Llrua) 
witb.out oomi.d.mi!r:tg within-g¡mup u:td mdhidual düferenC-ti. 

2. FoOLIJSi.:mg on rrur.face :featWNS cd' culb:we. 
3. Foctmm.g on ~d culrunil!1y trelated wmblu that !lmve failed to shDw BJ :rellitmnship to 

leun.iio.g nch as IEBmÍ!Ilg sryles. 
4. Tnatmg rultu.re u a defidli nt:bs thsrm. a lrfiOUK.e m lelliJ.I'IlllJg. 
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5. iE.quati:ng group b.beb!~ e5pedoJly md.al end. ethn:ic g¡map 1~ wiillh c;uhmllll dmnc;ter­
mk& 

6. .AsmJ:nmg Olililll'al mfl'u.enc.u aperll!te :r.ígidiyfm aM settimgs. 
7. Raying on ¡presumed dhancto'im.cs wi~at ~ empirkaJ. ,~ 

!Ericll:mn (21Il04) noted tbM the presmce oí OlililJl'd d.i!ffomc;es m mdetydou not nec;e&cSa.:ri.ly 
lea.d ta c.onfllict o:r [pl.'ll)blmm m.sdhaai oJr otlh.u soda} and argurlza.tionsl a~ Rathu,. c:cm.lkt 
fs dependem on whethe.r rultunl ditfe:Jrec.c;es uetrrea.ted BB a.lboll!ll.duy o.r BJ lbo:rder. Bcumd~ 
whkh u e to lb e expecte:L\ u e aiimply BJ n:fle,.:; tlon af tb.e p.resem:e af c;uhwral düferenc.u. ~ 
on the other han~ B!r"e .sadal c;onstrl.ldcSI pclirkal in arl~ im-,:,1Vb:tg the ubitrarry e:mrdcSe 
a:f powar or a.m!ho:rity of one g¡mup 0\-om" anathe:r:. Irt íoS when lbalil.lldllries ue tlHBI:~ u b~ 
when eme~ c;u.hu.raJJ boWJM,ge ís .sorutmized a.r -stopped and frisksL\:.o acS E.dok~on nata!iil,. that 
pi"Oblem-5! D!lal• arrfse. \VhiJ.e thoe B.!f'e OOa"ÍptiW a.c;c.ou:nt-5! af Jn.ow thsie [pl'O(;ffiaefil a¡pera.te m 
clsmm:Jom~ettfngs,. we ilmowbltle about howtct me-uro me th~e m&ct-s m edUad:iana.l!ly a.dwma­
~aufi!ways.. 

REPII!RHNCIES 

~!K. H.. ~9BO\. Pa.~tbm litlf1Kltt11i'M !l.!l1i a rm_d1Jn8·1esa~m wlt!h !l:llllWB1llBn cttll.dmnt:~ M"a.ruJJ:üJr­
a.lly apJm!tp![atfl Lnstli'U.Ctl0na1 evmt A~o.lo;o m.d :Et.IMcattoN Quarter~ Uf21 !:n -115. 

~K. H. (!1998}. Sl!d.al(:onatrtlrtJ.Vlml¡ md tbe sdtii:lllllltteracy!lesmllDgoflit!idfmtsof~il:tG.dl¡NU!Ilda. 
/tHriiitd cfL,tl,rmy .RrutmdiJ 21},¡ 2!il:7-~19.. 

Aua K. H. t;2@00}. A multlrullturslpenplii!..-Uve on polk1fe for:llmpNfll!lng .l.lMJ:iliCY llCblewmm~ Equ!lty md 
en:ellenc.a ID M .. l . Kamtl P .. K .hfooentba.ll. IP. Davld Ptlam~mJ &: !R. HaN C!Eda.)¡ Hand/Joo.t oj rmdlng 
~ Vol m (pp_. 835- 852) .. New Yoár1 Erilbaum. 

~!K. & & KIMB.klmlt A. J. {!199.4}. Culttrral(;0J18T11.e.IlCfl !1.!11i:lllls1JrurtiDn. ]e E.. R. H0J11D&;¡ J. B.. K1.ng; & w. 
Ha:yman (Eda) Thld1mg &ia.Ru J."P1l~l1~mu_r FOJ'W1llbtmg 11 J:noi~~Ntdg~ ~ (p¡p.. 5- 23).. .A!IOOíoyt Stllte 
UnrwrSJtyofNew Yra_rk IPmss, 

~K. H. lk .MB.IIi!illJ r. M . (!191M). Soda! i!i:rga.Dl1mtlimali flll."tlllli'8 :tc.Lmr'llh1ll8·t l!l D!~t The ha,h,J'"Q! m ll'l8bts 
bypiltihíe:l.a .. .Rmd~JW Re_semm Qu!Vterf'J !7(11115- !1.52.. 

ÁIJ8Ust~ [)"" & Shamabm'l T. (E.d!.) . €21D06\. Dn--e,.t.Jw ~ttJ'"I'M}' tn 5tt:oN&i-~tr.tgwag~ PmriiW!!rlr .R_t.port oJ fl-t~ 
Nauoru~~ 1.1~ PIIHt!ll twt ~JVVagtHMmo~ di:Udrt.n and youth. Mahwab. NJ~ !Edbll.l1lm. 
~AL t;2oo7). 111~ ~mlgYlhJ.§:"t fhmaNI'is t:!f:sdlaok Palftt.tW ac.mlemtc Ettgll!l! to thei'Bl~. New !H~ CT: 

Me Uffive_rstty Prms.. 
Hloo:n:Je.J D>(j K11t1.. ~ Sol.&ken. Ji.. WU.lsttl J Q & WJ1Boo-Ke!m~ J. €2000~ lcterpei.JB.tllm! M"mmllyloollllDUi­

!lllty and dus:room bteracy¡p:mc.nr.es..!ow-""" ojl!!dv!mfflma~ Rt5tMchJ .93~ 155-!1.69. 
!B.Il~UfinJJJL J. ill:. Bli'\llwn, A. ~ &: Cook!Jmg. R. R. ~!;199). How pt!opre •M~ llrnt,~~_¡ mtndJ ~.zpll'ma-J mtd 

sdlooJ. WB5b1Jn8t~ OC1 Nlltklnllll Amdemy Plll!a. 
!S:n!IW.C. J. s-'l Oillitn~ A.,. & Dug-uld S. (!191!8}. Sltultted ros'llttfmlllill!IJ tbe c.ulrum af!learn.tcg. BthlmttONII~ 

.R t.:st!llfi'he.rJ !8 (!O J 32- 41:2 ... 
~ C . B. (!19&5}. Saolal. r¡:I!IIJt!!Xt of lell1lrnllng w mad. m H. StlJJgeJr & R. B. Rwidell (Eds) Theom,_­

m4 modth mtd tft~ J11Y!1€t-rrtr; oj l'lamNg (:nd e~ ¡pp.. 595- 610}. Nswuk DE.: 1Dtellll18.tlmld !Readlng 
AsaodsliDn. 
~ C B. (19SE!o). QQ_umom dtswmu. New Yotkc KelneJIJanD. 
Camen c. !S o:~ Jo~ v'"J &: H}'11Des. D. CM!.). (!197:2). FimalOIU r;f fa..gwage tfl fll~ ~lU5Ritl.ltL New Y!!ili:: 

Teacben Gille-ge Press.. 
~M. (1~6). Cldmrm psyc.lrtJrtJgr. A ONC~ mM jutwe d~5c1pbne. Ca.m'b~ MAr HB.!f!p'B!rd U!lllVentty 

!Pr-esa. 
Co.l.e. M .. & $(:1ii1Jme:I(¡ .S. (1.977~ . Oms:a-rultural stwiles M"mm11r,¡¡_ry a.nd ~gmtbm. ID ~V. Ka.1l [1!'~ & [. W. 

Hagen ~). Jiit.~'t!l on the dewPopmmt tsf IWiltn.tOJ'}' Md c.ogtt#rltm CPP~ 2~-27'1). HIJhd.ale~ NJ: 
!Erlbll.l1lm. 



73 
 
 

 

100 Robt'!n .R!.rsdlll 

!IJ'And~ R. (!1.996). Grlt11Ji'6. Sfx;fa~ .5C1t.NCIJ meyt:,.ed,hil ~lld ~ !PP• il.6l- Hi~}. I.JmdmJ;, !Jlootle~ 
D'Arui~ ll. G11 & StJ.I'W.B~ C. ffida.). (1~~a Hw.trall mouws mrd cul'lwrtdmt:ldds_. Caímb~~ UiKJ Ca.m-

bddge tJnl:ver&ttyPrEBs.. 
[()m~ H.~ (2003'). ÜI!nQlYtu.alJ:ZLngtbf liOle ll.!lld bJ:fiJ.wJQ! of&tudent-teadi:Lerr mlmlimab~¡¡e im (lhlld.reni'a 

al!ds.[ md oognm:m devel.0pmm • .Bmrmtto.m~ P5J"liorogtJI'i~ _M:¡ 21D7- 2-1:4.. 
&de~ J. (!1983\. !B.xpertanOleS,¡ VBlues ~md Bl:~ bebllV'lm_n, !In J. T. Spe;cc.e (!d.) Adliwtmmt and 

adl•evemml'imtitlvt.s (pp. 75- 1415). Sm lli!'BiDd!r;:'l!IJ llreema:n. 
!Bcde9,¡ J. {1!;fln. Gender ~ md woon_en's acbievement-rehted ~- Aydlo~gy fl/Womm QllltU­

terf'~ .. UIJ 135-172, 
RedeS,¡ J. (1SI93). Sr-htiJol and fllllhlly !!ff«t& ti! DI tb_e l!llllogE~Dy m r;:bll.d.'mni moore&t~ S!elf-perciiptlti!Il!_¡ md 

llG'ttlmy r;:b~. In J. Jae€1b!il (RdJJ .Nl'b.rmh:l.sympo~IUIJt. on.mtift1;Nit.~Wt~ .Df.lo!Ñ~t'!lltr~ pet!fhl't:UWJ ON 

mo~'añ'on (pp. u 5- 211@). llJ:nfi;l!iiJ~ UblvtlrittyofNe~ Presa. 
&de~ J. S-'J & ~C. (191!8}.. &89.1!-mwlmnmem fit t: Dewl!!lpmmtaJlr app:rop&te !Vlusrn0lllS mr 

}'0Wl8" 11Ji0les:c.enta, m C. A.meill & lt Ames (E.da.). ~~~ ON r.trDiiWIJti'M In Mfllt:ttnon. (Vm. 3. !PP• 
!139- 186}. Sam D.fe8'0. CA: Af-admllc: !P mm. 
~~ R (200i). Q.iltJure m &I!IClety md bJ 1:1t.1J.K:atlmlal pnatca .. In J. A. Ba.!nk& & C. A. McGee Bank& 

{Ed!ii)J Hmldboo.t ojmttrtm on. mmunl'hmrt M*cm.on. {St'h ed'J pp. 3i- ti0}. New Ym:kr WUey. 
if:leuet:; M. J"'l TBWn~ 1- & Sblmilsmn, lll J. (201)2}. S~ oohun md edJ.K:IItl.mull reseamb • .BdllcatloNal 

Rt.sean::he r;¡ JJ()1\4- 1L 
Flo1!10-Jlu~ S-'J &: Mc:Vee. M. f2000). Btb.n~brc approa_c.bes to J.Uemq rermrr;:b_ m M. L. K'.a:nill P. 

B .. MtiJ!iien.W P.li}al¡ld. Pti!U111!1ll llt R. BaH (Eda).~ Han~oo.t ojrmdtngnsearm~ Vol m (pp. 153-16~). 

~ NJJ Emlbau.m.. 
Fredei!"KkS,. J"'l BlumSJ~ P'IJ &PBJt.l.a.¡ A. (20041\. Sr;:b~Dl~mb Pomtt1Bl oftbi! (:lmc:e;pt atltte mtbi! 

tWJ.d.en~a J!t'!Wtw tf Edi!Mnonal R~~ n~ SSJ- !1.09. 
Gllflin~ J. s.q &: ADJi!fl!ll!lll.) 11.. c. {IDOO). Tnnd! bJ madl:ng trermrr;:b: CbBJI18ll18" mtell.edtJ.al CW'renl!il!M!r 

tbJEe dead81. mM. L Kam.l.t P.:aMoS~en1l'hatt !P. Dav'ld.Pemon. lk R.BBE'{Eda) HanálrotM. ojrmdrng 
l!!.stmdtr Vo~ m (pp. :5)- 76), M&Jhwab. Nlt Hdbaum. 

Galleg0,. M. A. Ccle:, M'J lk LCHC. (20I!ll).Qasslf(!oon rulblure I1J1ld. rullrure m tbe clum!.nm. In V. ~bu-di­
a .m CE.d.J. ~fourth m#~t:m ofthe htmdbootojrt5ttueh 00 l'm'c~llg (]tp. ~51-9SI1.k \Viub!DgNI~DQ 
Am@[aWJ ld.u.Qitlmlal. !ltesearch A~~ai:tdatlmL 

Galleg0, ~ lk Cm~ M. {l!:ii9S) .. Clum~mn oohums and C'.uhW'tl :lll tbe rVla&m!tiJ:m. ]!IIJ V. R:kl1rardsim {E d.)¡ 
Rmdboak fJ/~ oN ~ ~1lh ed .. pp. 3~-490). New Y0Ik1 MadfUJarn. 

GalHmtiJ~ ~ lk G!!Ld.enb~ C. (2ooo). Ana1:yztllg ¡;:uJ.tmal mDdels md a!!ttlng& tD ronnea m:t:nonty 
achltM3m:mttii!Dd sdl1!1011mprrmremmrt tre5l[W"(b_ .Bd1m1Mo.m~ ~ycJrortJgtJtJ .36{l~ 45- :56_. 

G!IYl G-. {2000}. O.hndf' n.spouw tmdrfNg. New Y.¡¡_f:kr Tea(l]ws Üil.lleQll Preas. 
~ J. iP.. (199~. leadrng..IOumtd ojUttxm 1111d CvUumiSI'Itd•t.sJ ::t BS- 77. 
~ J. P. {20{10\. Our;::ourae ll.!lld 110dooo.ltUJril. stüdlea :m readltng. m M. L Kam1b !P. B. Ml!iSen~ P. 

DB:9ld. Pell.Hillli!.J & lt Bau (Kdi.)J Halfdboo.t fJ/ t'eadmg meardl: V Gil m {pp. !195- IDB}. Mahwa.b. N~ 
Htl.bawn. 

Gl!lldenbeig¡ C.., GalJilmDre. iii.'IJ ill:eHe. L.;. &: Ga~ H. ~01). Cau.se l!l:r e1I«U A kmpl.idrnal &t:Udy of 
~ lmmm parentB' Wl~m ~md e:xpea_atlmls md ~rr cbJldnn~ &c:hnm pem:nnanr.e. 
Amltnc.mJ .E4Mmt1onal R~tami.J .As.sottm:foN 1oumat JBJ 547- 5!2. 

Gl!lldenbtug¡ ~ R~ lll S.;¡ & .Augu.!i1i D. (201!163). Syntlb:4lilil!J SIXlJ!¡rulrural c.mnexts an-d ~ ~ 
opmelll. iL1lJ D. Au.pt & T. Slwlaban (Hd&l ~opmg r.twmy tJJ .st.Gtlnd-fangwgt. .Mmt~Ir .Rq;~ort 
qf ~ Nmtollllif !1temcy Pantl on im1,glmp-n~lmnf}' dltfmm ~~~~~ youtll (pp. 249- 268). Malhwab. NTr 
EdbB.WD. 

G0ld.enb~ ~ iii.'U.ed&. lll SQ & A1tguBt D. f200tibi Sociorultruii'BllDilhwlJ::es on tl:u! .l.tt!!rrau:y a:ttam!IIEIJt tiJf 
l mguage-mrom:rtty cblld!tmJ md ya1tb_. In D. At18U&t &: T. Sbmaban {Rd.B.). &"!'Jopüig ktemcy 1.tt stt:-
17.fd-4Mg~Urgt. ~_r J!.epcri of~ Nt~Uonm !1Hmcy ~ OJt ·~-fnJNm19.' m•fdn:A mtd youth 
WP~ 26P--318). MalilYra.b. Nlt !EidbllWlL 

GI!)Ma.Lez. N',1 MoJll. ~ & Amun~ C. (2005}. Flmlls l#b•i7tWt~ Dtroru:mg pr11c,.c.tU m howehoPd~ 
lmJmttwtiVt% ~~~~~ llia.UfC10JII.J_, .Mahwab;, N}. El.hJ00.11.!Jl1 .. 

G ooden0~ W. H. (!19941}.. Thwa.ro a W1!11:klngthe0rry ofr¡;ultu:re. m 11.. :S_. B0rotsky(Ed.}¡ As.st.s_tl'llg t:1l~Nm, 
m~thr-opo'to.g¡ (pp_. 262-n3}. New Yodrt Md;mw-!l:lilll.. 



74 
 
 

 

Cvhlll'l1_' hrspmWIB h~ Re11ding 101 

Gu~ J. TL3 Wlgfi!ilit ~ !BB!libo!&. P~~ Pe-rmc.ev.ldJ.¡ K.~ Tabl!lad~ ~ D~ M. il:lj '-3 .&mfid.dl N. 'F. & 
Thnks.. S. f20IWt [naea&mg readllDg romprebeo51.1!1JJ and eng'll.gf!l'Y!nt tturoug'l:il !.700J.~-i111ented lll!adl­
mg !lDstrtwtllm... Jouma• of Edurm.'DNI'l.t A.)dJoio8}!¡ Slá€3).~ 403- 42-1. 

'Gu~ J,. T '<l \'1-'t~ A'<! Hwmi!DRlk N .. ~ Pomr.4w'kb. K.. C<:! Tabollda. ~ 8c: Rarbo53.3 P. f~)Ctii). Inflw.. 
131lC"E!lS mstiiln:1b:trngtaslm (l,n li8ldlngmiDtlVlltkm mdc:IMilprHl!!Dslml, follma~ tf Eti'llr.t:IUOIIII~R~rmJ 
99(4)J :232- 245. 

Gutter.rm~ K.~ !Ba.qllli!ldaaJo-ll!lpeli! P~ AJ¡rraJLU;¡ H~ & Clh11:L:. M. (!1.999).. BI.11J.dJ.nga r001íl.1ftl m c:IZila.b.amtlml 
tb.l'!!tll8b bybll1d.l.m,g1Jage pmrro.c,ea. lii«JrJ In m PmctJceJ 38~1 8'1--9.3. 

Gutll!l"ín!~ K.~ lk !ll~!fi~Ldt B. (1ctl3}. Cultunl WRfB ~neamrag:: [ndMdü.aiJ sty.Les l!l:r rfPer.rwlff.íill ofprart:k:e .. 
&:fumtJonal Re.seardltr.i J2('5t 19- 25. 

Gutll!r.rce~ K. ~ &e: S00n9;¡ l . D. (20001 9,~brock: and dla.;trrl2llll1c dmtEmmu oo !l'maa.IJ p.rad:k:el AD 
!31lle_Y(!:llllgmlillhod.oll!lgyfmo ruJIJ:!Jmll-.!lh1m!nc.alpef!perrtrveS! Q1l hMmcy!Leam1ng.. InC D. Lee lk P. !ma:­
~mw:y {.Bdx~ ~gont.1111 ptY.SJ1trttl>'t5 on ~fl!rmy mtmmr- Comtrvttmg mtlllllllg fflmv¡ft miJaixlm­
tM dNqvJry Cpp. 1SI!l- 1ii41 New Yo:r:kr Camtrt.J.d.ge Un!l:!feliBttyPl!EBs. 

Hs.l.e-BensD;Q. J. R. {19&61 .Bhrd" clW~ 'Dttt.r lfOOfiJ 01rlumJ mtd Ptm'J14JW .s.;yrt.s. :SaltLm0~ MDt Jl!lbD 
Hopkllns UJhtt.~ PR!i!. 

Helltb S_. B.. (!1SIS3). Wti}'5 w~th ~ .L~J ~ tllld wort m, C.OmmYJWtM51111d dm.WOOIIU. e~ 
iU1K:J Cambñdge Una:t,~ iPre55. 

Hlilllm"J !&. R<:! !k O~ E. l {1!;99). PlifPiltw9s toSW"g.s.s tn st:hoo~ Cu4trvml~ Rc!Jlti.YU~'I!: ~"K· .Mabwab. 
Ni1~ Enlbaum .. 

~1.!! J. K Arrtlles.. .A.. J~.~ !K0~ E"J :H:ar¡ey¡ !B-<:1 Zl.ml. s. 'I"'l~ w. et al. (20C3,1. Addressmgthe dlBp:m­
pmüonate mp reaenta11!m oi ou.lJ: 1.1lflilly ll!ll!l WngWstk.Blllly dlve:n1e stude.nts ~n ep eruli ed.w:m:loo"tbmu8b 
rufuualllf 1re~Ub.--e edllc:lltOO:Ila!l. syste.rmL &i'uim..,on ~ AR:rf'.s'.s Md.tm.5_¡ J.!I(SS}. R.et~ rWJe 
!1.5 2(107; fr.rmn lbttlp:#4ijt61LUI.i.i!düf~aBA1.tn:9S 
~S .. ( !1SIB21 Pftllt:iiVPt5 aMd prz:m11U. tn ~ imtg~M~ ~fi'D.IL New Ymlik) Pe'~ Presa. 
!Kroeber:. A .. L. & Klua~ C (196$). Cu~frllffl A ~t.w ojm11u.¡:G m~d drjin1UI'mts. Nsw Yo:Jikl Mfred A. 

IKDD.Pt [nc:-':1 a.nd. Rmd0m House. 
Labl!lv, w .. (19'.72). L'l•p~ m tire llllltr ~- ~adelphl3.:1 UD111.~ mPennSJh.~u. Pima. 
labl!lv, W. (1982) .. ObJ~Bílld c:l!lmmltrmmt fn¡ ilmgu!lStlc: s,;ten¡;a; Tite aura mtb_e !HI.!Klk Engllsh tJital m 

Ann A.ml!ll.'.. .L1111gw.r,gt. tn S~t~J .u~ 1B5- 20iL 
ladBon-BilllltlJgS.. G. (l!:i9(1. De dnamtttperl.! S..cct_s.s)"W tmdlt.r.s for Ajjirtm-A,.tf«1€mm mf41'lrell. SaaJ 

F I!'BinClSCDJ rossey-Ba !§!. 

LadBmn-BrH~ G. (l!:>:ll$') .. !Buttbal~ ~tm gomd t:sadtl.rn81 Th_e rtase fDr ,;;ülrull'lll1r ml.a-mrt ¡pedagogy.. 'Dteory 
.film Pl"li€NctJ .94(:9}. 1~-lCl5. 

ÜI:Y"e;. J. {19BS1 Cogw~r.on m pmc::rrtu.r ~ IIHQthemo~ awd tu4tvn •11 !Wt~ r.ft. CB!mbii'.ldge. UK1 
Ca.mbrldp Unmmttr Prma. 

[aY-&;¡ r. & Wtmpr; !K. (!1SI9!1) .. ~n.tl1t~d rtllmlngr .L~ttmai'B~millp~~rr.c~pm-.on..Ounbll'il~ UL Cam­
b~ UIIJ¡r.~~ PrE!lBs.. 

ÜI:Y"e;. J. & lr'l~ E. (!1SI98}. Com.IN~r~rt~r.e.s ofpr-act«ei Ltlin1tt'l~ mtaNt~ 1111d 1ih11my.. Cambñd~ ux~ 

Ca.mbrldp Un.mnu:r Ptrf:8a. 
Le~ c. D.. (:lJIJCO) .. S:f81llÍ'f.lll8" m tbe mne m¡p:mDma¡1 develDpment .. !l!Di c. D.. lee & P. Smapli"UlBl'"f (!F.d!.). 
v.~M pt.rspecnw.s on htmmy R'~ !lnh:~ Comh'Ycr.ll.f mmmng fhroug. wfJa!omttvt. hjiRry (pp .. 
ilSil- 22$). New YBikl Cambr'ld ge Unfvers:ny Press.. 

Le~ c. D. (2005&). Cultllre and b.!n8UB.pl BidiJalílctk:aiJ b&!.:M!S.ID .W:_emcy. m J. Fmoo & !P. L. Allden (Rds.}.¡ 
IJtmmy dt.w.l'opmmt of .studertn m m1111 sdroliflir Rt..stl'Udl and polmy (JP. Mil-Xi'4l~ Newlllfk DEl 
[ntsm~~Mmnal.!lleadllng Asal!d:a.tmn. 

Le~C. !D. (200&b1 Tskmg c:ul:tu.re :mti!IB.C-Olii.Ud:t berv!!Iltlcm researoh based cm oormat:VJ.ewi Dfc:ogn.Jrum 
il:.l.eRrnln8: Jin J. K1n,g: (Eda) .Bmli: edin;atrl'o.HJ 11 tmn_sfo.r~~tai'Wt. t't5tl'fl"dl mld l.M"f11JN tlgtJtdtlfor the NIM' 
u.nmry (pp_. 7:3- ll.Y1 .MaJb:wa~ NJ.: Edbawn .. 

Le~ C D. (1001,1. WnutJ ~~ mtd ~tm'lll'llgz Ttitt~ bil00111 •11 tht. mtdst f!!th~ Mlúiwmd. New Yo:rla:] 
Thache:rs ünllese Presa. 

Le~ C. D. (2008). Syntbteris ofi!'Me&.!Nlb on tihillfl!te of culture :lll !leammg a:mCUJg MJl'lCBliiJ Am-e:fkaiD yo11tb" 
Th_e rorrt!!Jbtrl1ons m .Asa.G. ~ Dl J!n1ew f!! EdMrattoN!iiRt.stmdJ.. 711{4) 7!1i17- 821'. 

Le~ C.~ & Balllh A. (2005}. .All tbat gllttml al.Di't l!frlilil'l OHA'F as a ~gn &e: a.na1ynca1 too1 !lJn ltt!!ratty 



75 
 
 

 

102 .Rofl.srt Ruma 

mSBll.[lb. [n iR. Be~ J. G~ M. Kllml11k 'J. SbmBJbmn {Ed&)_¡ M11~ftlllstfpPmiuy Jlflr!JltCt.WJ ON kt­
t.mcyn.stl'll'"l"1l ~2D!I. ed'l pp. 100.-132). Cre~t*=lln. NJ"r Hamptoo Pre5& 

u~ e D>Q &.: ~r:1D&l.."Ji. P. tl21DOO). V]IOt!t1'1i!N PH!ifiltc~WJ on rum:n;y nutueh~ C'&tJJI'r1lt:tf.tW lntmtl'ng 
~ GalhiP1omt1w f.IJI'j~tf,ry. New Y oll'k, Cambro!l.ge ThiLWHtty !Prei&. 

L!Y.Itne. R. ArJ &: Wbi~ M. U. (1986). Hllmt1J1 ~~Jr 'D1e w4tvm4 ttut'.s of tdu.m~onat dev.dopmer~t. 
Nsw YQ;rk¡ Rol.fl.l.eilae lk Kegm Pau.l. 

UvmgstoD;¡ A . (2007\ 111s wnllmrm of tdvmtlon 2007 •n bntf CNCBS 21D07-(Jó6.h. U.S .. 0Epll.!ftmeot of 
Edu.c:a.tmn. Wasblngta~ DC, Natl.í:r.nal Cmterr m:r il!.ducatllm StiiHEUr:a 

~M. S--'l G:rei!.D, C. E &.:.Smalley¡ S_, Y. f2€J001 O!lmnlWl~lltW.D &k!llls MAfr:x:m Am~ !leamem Wlltb 
dls:abll:Jtfa¡. In F. E. Ob.Udrorr &: R. A. Ford {E.dl.). O'eattng 5Mt:ct.s.s}il~ rtl'lmbJg t.tWI't'OIImt.Nñjor Afi1r.m~ 

Ammca ft.mter:s 'M~ urepMo..tralmt-5 (pp. 107-111). Thoi.:IBHDdOak~~,¡ CA, 1C'01!'W1D PimS. 
~ R. E. (11DOiCJ. !ll.eslstlmfJtlle asslllllt IMl !dmc.e 1ib:e atEf ~r~r811'1d.e.r;r.e-bll5fld D!asmnlng In ~nal 

tm!i'!9a.I'cb.Muml't!WII'd .Re.s.eard1e-:; .i0(30129-~0. 
~b~ H. €1919). Lmmfllg •mtmJ.r 'Die 5Ci\Ua• o~~on of di.'Jj_swom. lnstntctrKm.. Ca.m:brt~ .M.A.t 

HJrrvard Untve.FBU:y Pre!L 
MolJ. L C. (199.0). ~~ mu.ll tdin;'nJNon. NewYol!kL Ca.m!btl.d.9f! UmwmtyPiiBia. 
M0lll. L.C ... &:QJ~ N. €201).4). E..ngaglJng~ A fu:c!l.s-M-kc~ appma.c'h to mul:tílrul.ruralediJ.(:~~:­

tmn. In J. 1mb&.: C. A. MoGee IUJk& {Ed&) HandbotJk. ojmsmmt on P1tWft'nrnm:rt edv-mftml (J:!P. 
699-71 S). S m lllllliD.d:SCDJ J I!IS'&e'f-iBa m. 

Nkti)¡ S. (1!119~. Mull:blltwraJ.ilam. smdal )ustl~ Blld gtt[(;al teachtng. !ln l . Sbll:r & C. Pul (Eds_)l E.Nca­
lion l5 po~~ ~en~ m~ ~,g I'MTiliS lhfftnN~ K-.i2 (pp. 1-20). !P'ortsmDuthJ NHl H!!liEDBllill. 

Ogb~ J 'l &: SJ:mmms., H. U Cl!:l!SIS). Vo.l:untllry Blld :llDWluctuy mtnoJt.tne~ A OiliUJfBll..eooop:al! tll~ry 
m !ldwtlJl ~lformmc,e wrtb &mlfllmplk:lltrml& ftl:r edur:a:tJ:olJ, A.nrllropofog:v mi~ Mumr.on Qw~ 
~)~~ !1.55-]88. 
O~S~ 11-Q Rsml~ ~ 8t Alrdil.lJa.} A. (~OifJ- Eff&:;t& M culture and ed11.(:1ltloD o.n neumJ.li&Y'h0-

lo8kBI telttllír. A prellmtna.ry studywnb 1nllil9moW1 mdnimrn~n~UB ¡pq:rulst.[(Jn. App'fled Ntrtmp-
5}dll'ifllo~ 1~J 186-lSI~. 

P~m F" ~ A"J & S~ J. (21DOJ). Cognttl\'e l oo.d the!llry BDd !lmtrlli?11DDRI. dsslgDJ rrecmt d.evellrlp­
mems [~ lBsue]. Edlllmt1onli' P.syd.IG!I~t !!al: :O .. 

iPsw ~k: Cente_r. (2006). Frt~~n 200 mtibo.n tD .900 rm1Uonr • munbu:s bt~lld pqvlilanoN gmlaWh. 
~ fir'IMD bttp~blspllllllc.._llli'Qffar:tsbeet&lfB.asbeet.pbplFar:t&he«~S fil2'1tl.OO'l 

iPelllfmO:; P..~ &e: iRapbllelh 'F.. B. (:!:101ll1 Thwa.rd a !100111 cl!llilpla:vew M blllJB.rru;e:Jln tbe !Lltem_(.youl!'fklu.Ju.m. 
In li\r. D. Ha.mmQnd & T. E. Rapbael (E di)~ IJtt..n:rq uutruc~on ftJr t#u~ new md.leMtll'wn (pp. !1.-21). 

GrBLDd R ap1ds,¡ M L. Cente:rf~r~:rthí! Jmprovem-ent mBs:rly R.mdl!ng AcbleVmtellt IEM!klhlgm Jlea.dmg.. 
iPmtril(.b. iP. R.. {21Dill:31 Ammmtímnal sc.Len.:;e ~~ OD tibe 1r:0le ofstu.dmt !DIDtlV11110:lllni k!ami:n,g md 

teacblllg oantata. /au.mal cf &tumtJ!Witd P.s.yd~t:\1~ 95(4) 661- tiBI'i. 

I!..AND Readilng Study G.Ferup. {21D02). Itleadütg for lmlhrstm.~ ToMlfd cm .RilW) pmgmm m rmd.lng 
~ompmlmu•on. SUJt111 Mo.ck:ll. CAt i1ULNi1J :H.d.!.K.atmn. 

iR1!191!t:fE B- (1981). Srcllool!ln~fs lnflu.eru::e o.n mem0ryteS! perftlm~a,rce. OHM ,Di!iw.fopmt.ntA 52J :260- 267. 
iR!!IQl!t:lt :&. (!1.99!1). AppnnUg.slttp tn rh~ Cogzr.t~ •• soa~ coNte%t. New Yot:kt Orl~r~n:l Ulll1t\~ 

P.r:eBa. 
iR!!IQll\:lt B. (lSI~)- Obae_mc8' a!!dl!t(:ulttrml ar:trv!ty 1m three plsneaJ P~lllcJ:ry 11ppropñsruJ.Q gu:ld.ed 

putk:lpBlrM~n. anlli apprsJtJ:c.e~b~p. !ln J. V. ~rudl. P. Del~ & A. A1VBft!z{Ed&)JSocwarimm4 5~dote..s 
tfJl'IJ'Nd (pp.. !1.:35H1.64). Camb~ UKt Camb:ndgtt Un!Y'emtyPiiBia. 

iRIIIQ~ R. (200~). 'Die m~wm~ mtun ofil•mm~ deveropmmt. New Yl!l.rk, Oxrord UmwrsttyPrma. 
iR1!191!t:tfJ H. &br-~ J. Lac.ui~Q iP'.! &: Gl!lldmttthJ D. (~95).. Develmpmeot 1lbrough pa:rtx:Jpanoo m 

a~J.11n!l. ar:trv1ty.. :no J. Gmod.nO'W!! iP. ~ &: 11. Keoo (Kd!,l, Cltrtumt prt~~ctlc~ as am-t~!Íl jiJr 
dewPop:tr¡mt (pp. 4'5- 6:5).Sarc Fl!'llOO!roJ J!!elile'f'BBn. 

R1!18"01t ~ Ttu:k~ C. G~ &: RB.llitlett L. (Edl). (2001). Ltm11~ mgethe~ Oi'itldrm tmdlli!dv~~ tn nsdulol 
GOf~New Yo:rk1 Oxmrd 'Ulll.\'eiSitf !Presa. 
R~ R.. (21!106}.. Motrvstronal md «~gnittve ~ M rult11D.ll:y acw!DjJDod.ated !11n!tnJ.(::f1Q~ Tht! c:ue 

m nut.ding «~m~ kJJ D. M. Mdnem~ M. D~r~Wmn. 8c: S. V m Ettm {'E.dB.). ~ ..sdlaobr 
Vol. 6l RejetJTCh fJN so¡jtii!Mwm4 t~u...s on mot1m~on and •Mnttng (pp.. 1S.5-!L5S). Gremwítcb.. C'TI 
Ülifurma1íll!ln .A9tL 



76 
 
 

 

Cuftum' Pelrs,ptrnwo.s in Rm .ting liill 

~~ R. Sq Augu!lt3 D... Se: GBld.ent~ C. (:MJO!ij_. 1he lillld.€1'-11ltwr&!1 ,;;Wlteltt m whldl ohlldren acqu:t:re 
.liU:e.mcy.. lD D. AttgUBt &: T. Shanaban (Eds_lm D!!!wrt:lplltg khm'y •n .strolld-fl'lwgw~ fmmtiii'Ir .RI!Jlo.rt 
t:f ffirt! Nanonal Lttum::y Amtl on ii1Dglla-ge-mblortfy dlf~drt.n nd }IOI"' (JP. lol!:HMO). .Mah'W3!b,. NJ¡ 
Erlbaum. 

Sal!mtcm, G. (1984). 'Hal.evB1lm1s~ andptllDt IB~ugb"'t:lr "''be diitf.emJtlalmveamsnt m mmtal e1furt m 
lmmtn~I u a fulx:tr0n of[lt@'t:!'!ptl.alJB II!Dd sttl1butllm!t !o11ma~ af!dllmtrtona~ .P.s}mo~ 76J TJ..t. - 7&6 • 

.sobumk3 D..~ iP~ P. iR ;¡¡ &.:~ L l . (:MJ08). MDI'h\1l"rl'ml m ti'Ncatto11r TheoryJ R..stl'lJ'"(:hJ w 'WJN­
ma.oo.s. U~:tPer Saddl.e Rl'.~ NJ'.l PeBJH!rul Me:mllliPrentn Hall 

Saíbn~ Sil! ii:C~~ M. (198(1. 'D1t. ps)d~oJctLV ojf#fmH;y. Camlmdge,. MA:. Ha.mml U~!iity iPma. 
SIMD;, lt !K. (2iDOO.) Rv'ldm.::e-bued edncs:trml ~Sr Tnm!diarm!ng edumtllma1pmotla! BJDd m&.mh 

&tuim ~tiJJL'JI J.lecSe an.:ltt. JJ Ji9(3lt ] 5- 2!L 
Sn0ll{¡ C. !&.;; !&ums. .M. S~ 8c: G:rlffi~ P. (!1998} • .Pnvt.n~Ng fMiimg dgfln.fnes tn ~ d1fMn11. Wll.6hlng­

tD:Q¡ DQ Na:Unnal Aaldemy Pua. 
stq¡é, D.. (191S16). M0ttwt!Dn mdfll!itrudllm. In ID. C. !Bed!ne:r lk R. C. CalJfee (!Eds.):i Handboo.t of e.Nm­

~onaf psydlo~ (W. BS- Uj}. New Y01lk ~ Ma.ddillan. 
S\nu&9;¡ C. (!1992)~ WbBI: mB.kfs Th:ay nm:~ s,bmu umllt!t.ve! rJI!(;I!IJWd.e:md. ]e R. G • .And.Iade lkC.Silra.u&9 

(Eds.lJ HI!~Jta. ~Jto~w.s taNd C'WI"rvm~ modru (pp. l!:ll- 2.24). New Ym1 Ounbfl1dg.e Unlvenlty Press. 
S\nu&9;¡ C.. ii:QL1lo~ N. C~Bl A. e~~~ oj~ftmil mtWMtng New Ym1 Orlmxd U!llllWmtf 

Pcess. 
S~ J. (19BS). C1!J8Drrtl'i1e klad d.unng ¡pmblmn smvm~ Etfea& ~n lmm1mg'. Cogm~w. Sr;J8JaJ J2J 

2.57- 2&.5. 
Swel~ J--3 van Menrlrulb~ J. G .• 8c: P~ F. G. (191!518). Cognltm ll!rcblteaure md ~al deí!lgc. 

&fum~cmat Pl}moJOi)' .Rt'Wt.~ JOJ .2c51-25115~ 
'IbB.lf.P• Ro:~ 8c:GBillm0~ R. (119BB). .RolJJtngmtNds to ~ Ttlfdltng,. tetuWt~ tmd.smoo.!l•gm.sm1711 WH~n. 

Cmt'br~ UKt Cam'brldge Unmli8ttyPtres. 
Val!i([¡e_~ J. (198B). Dew.rDplflmtlilps}dla~ tn tJ1e Sov#tt l&tt'mt. !Sli!IOIIltllg1:mli [ndilana. Unlvlimlly iPm&!l. 
~T. S~ (191Sl.i)~ '!be ctl!i1s fiul' famllles and .vh'l.ldreo 1D M*BJ: CbllJI19l! lD abamd &i!dd mppt¡~rt mr 

di1J.d.'mc_ HM~ tJ1 Matrtslown.':r~ oj ~t Multt:tJM J 4(lt 1-29.. 
~ G_.. &Cla:mm. G~ I[B¡W .. C2002) .. LtamJ'IIgfor hfo m tfts C2Jst So~w~frurlll pt. r.spt.~ on IRt. jllhiR 

t:f tduc-atton. nttmnt 'UKJ BladrwelL 
~r, R. (!1999) .. ComPmmmt.l ajpmc~u. !eamlltSJ rntllm't1g mtd tm11m,. Cam~ UiL Qunbr,Jdge 

llc:J.Ve_~ititty Pre~a 

'We:rt!(:h. J. V. (19910. Voftm t:f ffm milll'L A .sooorul'hlml iiJ'fJIY1lf'h m m!dmud mn'rÜ11L Cam~ MA~ 

Ha:rvud Unmli8tty Prti!s. 
\~u:m G.. (2002). Chllr'ltng a1 new mln'le for fllt. tr.S. Office af &tumtitmal Rt.s~ mtd .Pinpt;~w:­

rlfi!N. !Paper¡pre!l!elttei Bl tbe mnual meetllng of1lhe Amlul.::m !Kduatllma.l RaseB.ildL AsamdatJID;n. N'ew 
OJíleam. 

WIQtieJ4 A (1~. Rl:pe¡:tamc:y-VlllltJ.e tbemry o.f mlltMd:!lOn md avh1:evems:rtr A d.eve11!lpmmta.L perspet­
tm. &hml~tmat P.s,.mo~ J.!r.wewJ 6J 48- 7B. 

\'1/Iafuh:L Ar:~ lk &de~ J. (11992). The dsveiDpmsot oo acblevsnenttask VBl.i.Es:A the:ilretfk:B] ana1y5ls.. Dn-ri­
aplflmml R~ !2J :26.5- :M.O. 

\'1/Iafuh:L A. & E~ J. (1000). R.lrpeklianq-VBlue ~ ma.,¡:~!!IJt mi!ltL'Y1111ml. Con~mpomry.EO­
mUtmaf P.s}moJ~ 25. 158- Bl. 

WJley¡ T.G~ ~oos;). IJttmcy tmd .MSV'lfP d.lw.~,. tJt the l'ht#fz:dStates (Znd edl. WBBI:llmst~ DG Ctmter 
mr~dUn~ 

\Wkmmil) l.~ 8.: ~ H. lll (2000). Gl.usroom language II!Ddlttemcy !Leamtng.. In M. l. Kllll1ill P.. 
:S~ MeRDth.al. P. Dav1d !Peael!l:ll. 8.: R. BBJ.[iif (Eds.),. Handboak t:frmd111g m~ ~'"oi .IU(pp.. 3J7- JISIII}. 
~ NJ'.l Rrlllbau:m. 


	e2 001
	emilio1 001
	Estefanía Cabrera Morales - VERSIÓN FINAL MONOGRAFIA

