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PROLOGO

No obstante el esfuerzo de las instituciones y los organismes dedicados
a la cultura, la educacidn en México esté en crisis. Este problema se hace -
evidente al analizar cada uno de los elementos que conforman el sistema edu-
cativo mexicano. Actualmente, es cada vez mayor el nimerc de egresados de -
instituciones educativas que no llenan los requisitos para incorporarse a la
vida productiva del pais. Este hecho puede ser la consecuencia de que los ob
jetivos de las escuelas no se alcanzan, 0 quizé de que éstos han sido rebasa
dos ya por el desarrollo mismo del pais. Por otrc lado, dentro del contexto
universal, el surgimiento de ideas como la desescolarizacidn, o conceptos co
mo "la educacidén bancaria" de Freire hacen pensar que la metodologia pedagd-
gica también requiere de cambios fundamentales. Otro aspecto que guarda es-
trecha relacién con la crisis educativa es la actitud del estudiante. La de-
sercidn y los movimientos estudiantiles no son solamente producto de proble-~
mas politicos y sociales, sino también son reflejo de la problemédtica educa-~

tiva.

Los movimientos masivos de protesta estudiantil ...
encierran también, a mi parecer, un nivel de protesta
contra la forma en que se lleva a cabo la ensefianza.{l)
-Esta situacidn, ademas de log problemas laborales del magisterio, el -
elevado indice de reprobacién y la irresponsabilidad que caracteriza a élgg

nos maestros y alumnos, ‘es el presente de la educacidén en México. Presente-

que dificilmente se puede negar.

{1) Rodolfo Hugo Bohoslavsky, "Psicopatologia del vinculo Profesor-Alumnc:-
El profesor como agente—socializante", Revista de Ciencias de la Educa-
‘cién, Afio 2 # 6 B.A., Nov. 1971. p. 1.




En suma, la educacidén estad en crisis, pero si cada uno de los que for-
mamos parte del sistema educativo del pais hacemos lo que esta. en nuestras-
manos para resolver esta problematica, tal situacién no durara mucho tiempo.

. Es por esto que la intencidn de este trabajo es el andlisis de los ele
mentos que intervienen en la aplicacidén del programa de Lengua Adicional al
Espafiol en el Colegioc de Bachilleres de Oaxaca, con el propdsito de averi—-—
guar cudles son las causas que impiden que el objetivo general del programa
se alcance. La intencidén de este trabajo es, también, proponer algunas solu
ciones pafa este problema. 7

Para llevar a cabo lo anterior, el trabajo estd organizado de la si——
- guiente manera:

En el capitulo introductorio se hace una descripcidén de la institucidn
educativa en donde se aplica el programa de Lengua Adicional al Espafiol con
el fin de conocer los antecedentes necesarios que comprende este estudio.

'El segundo capitulo se dedica a la explicacién del problema, objeto de
este estudio, y al andlisis de los elementos principales que conforman el -
proceso ensefianza-aprendizaje (programa, alumnos y profesor).

El tercer capitulo se divide en dos partes. La primera fundamenta las
hipétesis del trabajo, por medio de un marco tedrico dentro de una concep——
¢ién psicolégica y lingiliistica.

Partiendo de los resultados obteﬁidos, la segunda parte presenta las -
éosibles soluciones para cambiar la situacidn actual dentro de la ensefianza
de inglés en el‘COBAO.

El Giltimo capitulo contiene un breve comentario a manera de conclusidn

del presente estudio.

&



-I. - INTRODUCCION.
1.1 El Colegio de Bachilleres.

Debido al crecimiento de la poblacidén y, consecuentemente, a la gran
demanda de instituciones a nivel superior el sistema Colegio de Bachilleres -
nace, por decreto presidencial y como organismo descentralizado, el 23 de sep
tiembre de 1973.

Como cualquier institucidn educativa, el Colegio de Bachilleres tiene co
mo principal objetivo "desarrollar la capacidad intelectual del alumno median
te la obtencidén y aplicacién de conocimientos'".(2) No obstante, existen cier-—
tos aspectos que hacen del Colegio de Bachilleres una institucidn diferente a
otras dedicadas al nivel medio superior; el modelo de sistema educativo en el
que se basa el Colegio de Bachilieres es el de educacidén media superior biva-
}éhte. Esto significa que el Colegio tiene dos metas educativas:

a) Dotar a los alumnos de un nivel académico que sirva como base para el in--
greso a una escuela de nivel superior y

b)‘Proveerlos de una capacitacidn que les permita incorporarse a la vida pro-
&uctiva del pais al terminar el bachillerato.

De esta manera el Colegio de Bachilleres se diferencia de instituciones
como la Escuela Nacional Preparatoria, el ejemplo mids antiguo de educacién me
aia superior propedéutica, y el CONALEP, que representa la educacidn media su

perior terminal.

(2)icole i0~dé Bachilleres, Decreto de Creacidén y Estatuto General del Cole——
=4 -
gio de Bachilleres, México, 17-II1-1975, p. 17.



Otra de las caracteristicas gque h;ce del Colegio de Bachilleres una es-
cuela diferente a las otras de este nivel es el hecho de ser un organismo -
descentralizado con personalidad propia, lo cual significa que no depende de
ninguna institucidn educativa superior como en €l caso de las preparato;ias—
y los CECYTs.

Sin embargo, son otros dos aspectos del Colegio de Bachilleres que inte
resan en especial para este estudio.

$l primero de ellos es el objetivo que establece que el Colegio de Ba-—-—
chilleres "concede(ra) la misma importancia a la ensefianza que el aprendiza-
je"!(a)

En el momento de creacién del Colegio de Bachilleres, este objetivo mar
cé una gran diferencia entre este modelo y las instituciones educativas tra-

dicionales, ya que pretendia establecer una politica educativa basada en lo

que. en ese tiempo era una

constante preocupacidén en materia de evaluacidn y pla-
neacidn educativas, de las instituciones que ofrecian -
bachillerato, preocupacidén manifestada en las reunio--
nes de la ANUIES realizadas en Jalapa (1968), Hermosi-
llo (1970), Villahermosa, Toluca (1971), y Tepic ——
(1972). (4)

Este objetivo ha hecho posible una serie de medidas que la institucién-
ﬁa implementado para el mejér logro de sus objetivos. Ejemplos de ellos son
la dosificacidn y avance programdtico, los ex&menes parciales generales o -
los seguimientos de programas, los cuales tienen como objetivo una evalua--—-

cién y planeacidn educativa constante.

(3) Ibid. p. 17, . .
(4) Colegio de Bachilleres del Estado de Oaxaca, Memoria y Prospectiva del —
Desarrollo Organizacional del Colegio de Bachilleres del Estado de Oaxa-

ca, Septiembre de 1986, p., 10.
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El Gltimo objetivo que menciona el Decreto de Creacidén del Colegio de
Bachilleres se refiere al estudiante. El1 alumno del Colegic no debe ser so-
lamente una persona que incremente su nivel cultural y adquiera una capaci-
tacidén especifica. E1l alumno en el Colegio de Bachilleres tiene que adqui--
rir ademas 'una conciencia critica que le permite adoptar una actitud res--
ponsable ante la sociedad".{5)

Este es uno de los fines Ultimos del Colegio de Bachilleres y, a mi -
parecer, deberia ser el fin Gltimo de cualquier institucidn educativa.

Afortunadamente, el plan de estudios, los contenidos, la evaluacidén, -
en fin, la concepcidn misma de 1a_educacién en el Colegio de Bachilleres -
permite gue se conciba al egresado no como una enciclopedig ambulante, si-
no -como un ser humano capaz de resolver sus problemas ante el mundo de una

_manera critica y positiva.
Entre las facultades que el Colegio de Bachilleres tiene como organis
mo descentralizado del Estado estd la de "establecer y sostener planteles -
en coordinacién con los gobiernos de los Estados, dentro de sus respectivas
jurisdicciones". (6)

A los trece afios de la creacidn del Colegio de Bachilleres existen en
‘la Ciudad,ge México 20 planteles y dentro del territorio Nacional 19 esta-
ads han incorporado este modelo a su estructura educativa, haciendo un to--

tal: de 288 planteles en la Repablica Mexicana.

(5) Op. Cit., Decreto... p. 17.
{6) Ibid. p. 5.



El Estado de Oaxaca adoptd el sistema el 21 de septiembre de 1981. A -
la fecha, el COBAO (Colegio de Bachilleres del Estado de Oaxaca) tiene fun-
cionando 17 planteles distribuidos en el territorio estatal, lo cual hace -

una poblacién de 8138 alumnos. (7)

‘(7) Estos datos y el mapa anexo fueron sacados de Op. Cit., Meméria...p. 12
.14 y 15, . ' :
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1.2 El Plan de Estudios y los Programas.

El plan de estudios del Colegio de Bachilleres se‘cursa en 6 semestres

y estd dividido en tres Areas principales:

a) El drea propedéutica. Cuenta con 42 asignaturas. Las primeras 30 se cur-
san durante los 6 semestres 'y pertenecen al tronce comin, ademés, tienen
caridcter de obligatorias para todos los alumnos. Lag 12 restantes son op
tativas y séle se cursan en el 50. y 6o. semestre., *

b) El &rea terminal. Consta de dos materias introductorias: Legislacién La-
boral e Introduccién al Trabajo. Después de éstas se cursan una serie de
asignaturas que conforman un subplan de estudios especificos de acuerdo
a la capacitacidn.

c) E1 Area paraescolar. Esti conformada por actividades de tipo deportivo y
cultural. El alumno puede inscribirse a una o més de estas actividades.
Cada una tiene su propio programa y horariec. Ademds de tener como objeti
vo el desarrollo de capacidades artisticas o deportivas para lograr una
formacidédn integral, el fin de esta area es también establecer una rela—
cién mas estrecha entre los alumnos de la escuela, y entre estos lltimos
.y la comunidad.

Aunque en el plan de estudiosrya se percibe una concepcién diferente -

“ée bachillerato, es en el contenido de 1a mayoria de los programas en donde

'se puede apreciar mejor este cambio.

El Colegio de Bachilleres es una institucidén joven, una de las mas jo-
venes a nivel medio superior. No obstante, ya cuenta entre sus experiencias

‘con una "reestructuracién en el plan de estudios, la que se llevé a ca-

(#*) Ver tabla Anexo A.
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bo en el afio de 1882 con el fin de actualizar los contenidos. De esta forma,
el Colegio de Bachilleres cuenta con uno de los mas actualizados planes de -
estudios gue existen dentro del sistema de educacién publica a nivel Medio -

Superior, y que ademas permite lograr los fines especificos para los que fue

creada esta institucién.



' ne cardcter de obligatoria.

2. "LA LENGUA ADICIONAL AL ESPARNOL" ENEL COBAO.

Al parecer, el prélogo y la introduccién de este trabajoc estable-
cen arghmentos completamente antagdnicos, Sin embargo, esto neo es asi.
En un sistema tan grande y complejo como es la educacién en México exis
ten elementos negativos que estropean las metas fijadas. Pero también -
existen elementos positivos que posibilitan el alcance de los objetivos
propuestos. Esta generalizacién se puede aplicar a cualquier nivel y en
cualquier situacién del sistema educativo mexicano.

As{, en el Colegio de Bachilleres de Oaxaca, el plan de estudios,-
la organizacifn, los contenidos, son algunos de los elementos idbéneos -
para alcanzar el objetivo sefialado. Sin embargo, existen algunos obsté-
culos que de no ser analizados y resueltos, seguirdn impidiendo el 10=-=
gro de las metas propuestas. Concretamente me refiero al siguiente pro-
biema: Los alumnos que cursan la materia de Lengus Adicional al Espafiol
(LAE} no logran el objetive propuesto por este programa.

La Lengua Adicional al Espafiol tiene como objetivo la interpreta--
cién de textos en inglés. Se cursa en el tercer y cuarto semestre por -~
cuatro horas a la semana. Forma parte del tronco comin, por lo que tie-

En e; afio de 1982, debido a la mencionada reestructuracidén del -
plan de estudios, se elabord el programa para esta materia. De esta fe-
cha a nuestros dfas, se han elaborado, dentro de los planteles de la -~
Ciudad de México y de algunas otras ciudades, diferentes materiales di-
dacticos (antologias, exédmenes, ejercicios).

En cuanto al resultado obtenido con los alumnos tengo que recono--
cer que desconozco la situacién que prevalece en los diferentes plante-

les del interior de la Repiblica. De lo que si estoy segura es gue en —
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Qaxaca ni maestros ni alumnos parecen estar.conscientes del cambio del pro-
grama ni de los beneficios que trae consigo. La mayoria de los maestros, -
obligados por los mecanismos administrativos existentes en el COBAO, apli--
can el programa de LAE, pero sdle superficialmente. Y existen ain otros que
no lo aplican . Las consecuencias de tal situacidén resultan a mi parecer, -
alarmantes; y se advierten en su mayoria en el momento de la evaluacién del -
curso. Asi, lo mas frecuente es que:

- Un dia antes del examen parcial general, el maestro proporciocna al -
alumno una lista de palabras para aprenderse de memoria con el fin -
de contestar el examen.

- Unos dias antes del examen, el maestro proporciona el texto del exa-
men a los alumnos para que éstos lo traduzcan.

— Durante el examen, el maestro proporciona las respuestas a los alum-
nos.

- Durante el examen, el maestro cambia los reactivos para que sélo eva
lden. la competencia gramatical del alumno.

- Al calificar, el maestro asigna una calificacién superior a los exé-
menes.

- Ei maestro asigna calificaciones muy elevadas en los diferentes meses
para poder contrarrestar las calificacicnes bajas de los exédmenes -~
parciales generales.

El resultado es obvio. E1 alumno que cursé los dos semestres de Lengua
Adicional al Espaifiol no puede leer textos en inglés, no obstante haber obte
nidbxuna calificacién alta en los cursos. De acuerdo a las estadisticas del
COBAQ, el indice de reprobacidén de la materia es muy bajo, llegando,en algu
nos casos, a no haber un solo alumno reprobado.

Es ésta la razdén por la cual he querido analizar los elementos que in-

tervienen en esta situacién con el fin de averiguar las causas del fracaso.
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2.1 La descripcién de los elementos que intervienen en el proceseo ensefian-
za-aprendizaje.
2.1.1 E1 programa.
Debido a la revisidn curricular del Colegio de Bachilleres*, se elabo-
ré un programa lnico para la materia de Lengua Adicional al Espafiol, cuyo -~

antecedente es el documento titulado Programés Maestros Correspondientes a

las Materias del Tronco Comin del Bachillerato publicadoe por la SEP. La .co-

misién elaboradora estuvo integrada por Yolanda Cruz Phillips, Ma. de Lour-
deg Judrez y Rufiz, Rosa Elena Patdn L6pez, Elizabeth Ann Sours Renfrew, Lu—
cia Segura Icaza, Elba Atilano Lara, Laura Pérez Palacios y Susana Gardufio-
Romén. Todas ellas formaban parte del personal docente y/o administrativo-
del sistema Colegio de Bachilleres. La asesoria externa estuvo a cargo de -
l; Lic. Carmen Tobio Alonsc, Licenciada en Lengua y Literatura Modernas (Lg
tras.Inglesas) de la UNAM.
En septiembre de 1983 y febrero de 1984 entré en vigor la aplicacidn -
‘ del programa de LAE. El programa se aplica durante 2 semestres lo que da lu
gar a 2 asignaturas: LAE I y LAE II. Siguiendo la estructura utilizada en -
otros programas, €ste se compone de: presentacidén y manejo, contenido, bi--
“bliografia y anexos. En la primera parte se explica la ubicacién de la mate
fiﬁ.-su intencidn y'la estructura del programa.
2.1.1.1 La ubicacidn de la materia.
La Lengua Adicional al Espafiol puede ser inglés o francés faunque en -
Oaxaca s6lo se ha dado el iriglés) y se imparte durante cuatro horas semana-
‘rias durante el tercer y el cuarto semestre, haciendo un total de 60 horas;

aproximadamente, por curso.

* Ver anexo 4,
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Seglin lo establece el mismo programa, la relacidon del primer curso con
las demas asignaturas del plan de estudios del Colegio de Bachilleres es la
siguiente: sus antecedentes son Introduccidn a las Ciencias Sociales I y II,
duimica I vy 11, Fisica I y II, Matematicas 1 y Il y Taller de Lectura y Re-
daceién I y I1. Con las primeras cuatro guarda una relacidén de apoyo o ser-—
vicio indirecto pero con la (ltima su relacidén es de servicio directo. Las
asignaturas simulténeas, es decir, aquellas que se cursan en el mismo semes
tre, son Quimica III, Historia de México I (Contexto Universal), Literatura
I, Fisica III y Matemdticas III, todas ellas en una relacidén de servicio in
directo. Las asignaturas consecuentes que guardan una relacién de servicio-
directo son Lengua Adicional al Espafiol II, III y IV. En lo que respecta al
seguﬁdo curso de Lengua Adicional .al Espafiol, sus materias antecedentes son
todas las que.se cursaron en semestres anteriores y las simulténeas las que
cursan en cuarto semestre.*

Por su contenido, el programa de Lengua Adicicnal al Espaficl forma par
te del area de Lengua y Comunicacién del plan de estudios del Colegio de Ba
chilleres, area en donde también se encuentran las asignaturas de Taller de
Lectura y Reéaccién, Literatura y Ciencias de la Comunicacidn.
2.1.1.2 La intencidén de la materia.

Fundamentado en los objetivos generales del Colegio de Bachilleres, el
objetivo de Lengué Adicional al Espafiol es el siguiente:

Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer informa=-
cidén de textos en Lengua Extranjera utilizando para ello

estrategias y habilidades de lectura e identificando las
funciones comunicativas de los mismos. (8)

* Ver anexo A.
(8) Colegio de Bachilleres, Programa de la asignatura Lengua Adicional al -
Espafiol I, México, Septiembre 1983, p. 1.
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Particularmente, el programa de LAE | establece como objetivo

Iniciar al alumno en el uso de textos instructivos, des-
criptivos y narrativos auténticos cuyo grado de dificule--
tad estard determinado por la complejidad de la estructu-~
ra y lengua utilizada en los mismos. (9}

Por su parte el programa de LAE 1l establece come intencidn

Que el alumno reafirme el desarrollo de las estrategias -
y habilidades de lectura, utilizando para ello, textos -
auténticos de tipo informativo, especuiativo y argumenta-—
tivo, cuyo grado de complejidad, determinado por la es——-
tructura, lenguaje y contenido de los mismos es mayor que
la de los textos vistos en Lengua Adicional al Espainiol I.
(10)

Tales objetivos estén basados en la “necesidad académica que tienen los
alumnos de leer textos en lengua extranjera durante su vida profesional" (11)

La interpretacidn de textos es entonces el objetivo de la asignatura, -
en donde las "estrategias y habilidades" son el medio que permite lograr val
meta. Pero a pesar de la claridad y especificidad del objetive pueden exis—-
tir un gran nimero de interpretaciones para términos como "extraer informa—- -
cidén'" o "estrategias y habilidades'". Es por esc que la presentacion del pro-
grama también menciona el "enfoﬁue comunicativo" como el marco tedrico en ei
que se fundamenta el programa. Tal enfoque sustenta como principios basicos:

I. Considerar al sistema linglistico como uso y no co-

mo norma.

II. Tomar como unidad de analisis al discurso y al tex-
to y no a la oracidn.

IXI. Reconocer la funcidn de un texto o de alguna de sus
partes, en una determinada situacién de comunica---
cidn.

IV. Reconocer la estructura de un texto, su organiza——-
cidn 1égica y relaciones que guardan sus diferentes
componentes. {12)

(9) Ibid. p. 1

(10) Colegio de Bachilleres, Programa de la asignatura Lengua Adicional al -
Egpafiol II, México, Febrero de 1984. p. 1.

(11) Ibid. p. 3

(12) Qp. Cit. Progrema de LAE I, p. 2
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Més adelante, el programa afirms que el material debe presentarse acor-

de al enfogue comunicativo, por lo gue se recomiendan los textos '"auténticos®
.ya que los textos no auténticos carecen de elementos cohesives y coherentes.

Ademas, aflade el programa, un texto auténtico no es "diffcil" en si mismo. -

Son las habilidades y estrategias aplicadas a &1 las que determinan el grado

de complejidad de la tarea. (13)

Al hablar del profesor, el programa sugiere a éste la tarea de lograr -
un equilibric entre la independencia que el alumno necesita para desarrollar
sus propias habilidades y la ayuda que este Ultimo necesita del maestro para
légrér el objetivo,

El Gltimo punto de la presentacidn del programa se refiere a la metodo-
logfa. Se menciona una serie de recomendaciones para cbtener mejores'resultg

dos al aplicer el programa:

-~ Realizar prfcticas sistemdticas que usen una y otra vez
las estrategias en diferentes momentos y caon diferentes
textos.

- Promover el trabajo de las estrategias sin permitir que
" el alumno realice una lectura lineal.

~ Realizar la lectura en forma individual ¥ en silencio -
no as{ los ejercicios que se harén en conjunto.

- Hacer énfasis de los puntos'més relevantes del texto.

~ Rechazar la explicacién de términos aislados de su con-
texto.

- Abordar la gramitica de mscuerdo a su funcién dentro del
. contexto y seleccionar sélo los tépicos esenciales para
lograr su interpretacién. (1i4)

(13} Francoise Grellet, Developing Reading Skills, Cambridge, Cambridgé —
. University Press, 1981, p. 7. ’ . '
(14) 0Op. Cit. Programa de LAE I. p. 2 y 3.
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2.1fi.3 La estructura del programa.
‘ La estructura del programa gira alrededor de tres ejes:
a) textos

b) funciones retéricas

—

c) estrategias y habilidades

a) Los textos son el principal eje del programa. Con fundamento en uno
de los principios comunicativos citados anteriormente, los textos conforman
las unidades programiticas y también representan el principal recurso didéc
tica. Ségﬁn el programa, todas las clases de textos posibles caen en éual—-
quiera de las categorias establecidas en las seis unidades que conforman -~
los dos cursos de Lengua Adicional al Espaficl. Tales categorias son: textos
instructivos, descriptivos, narrativos, informativos, especulativos y argu-
mentativos. El apartado denominado "textos ejemplo" forma parte de este eje.

Los textos instructivos conforman la primera unidad ya que se considé—
ran los mds sencillos en cuanto a "estructura morfosintéctica y conceptual”.
(15) Aunque no se proporciona una caracterizacitn de este tipo de textos den
tro del programa, la lista seflala como textos instructivos los siguientes:

1.~ Sefiales en general (de trénsito, bibliotecas, parques,
museos, etc.)

2.~ Anuncios publicitarios.
3.~ Indices.

4.- Catalogos.

5.- Programaciones de medios de comunicacidn y de transporte.

Anuncios clasificados.

Cit. Programa LAE II. p. 3.
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ademas de:

1.~ Recetas de cocina

2.~ Instructivos para el manejo de aparatos

3.~ Instrucciones para la utilizacion de productos

4.- Instructivos para armar juguetes

5.~ Instructivos de juegos de mesa

6.~ Practicas de laboratorio (16)

A partir de esta lista se¢ deduce que por textos instructivos se entien

de no sb6lo aquellos textos que dan instrucciones sino también los textos -
que ordenan, advierten y sugieren.

Se consideran textos descriptives a los textos que clasifican, definen

y o describen. Son textos gque generalmente encontramos en las fuentes -

bibliogrdficas utilizadas por los alumnos: diccionarios, enciclopedias y -

textos académicos de tipo cientifico y técnico. Debido a la variedad y ex—-
tensidn que presenta este tipo de texto, el programa restringe tal concepto
a s6lo aquellos textos que contengan "temas afines a los conocimientos del
alumno'. (17)

La caracterizacidn de los textos de la Gltima unidad de Lengua Adicio-
nal al Espafiol I es muy sencilla pues sdlo implica la funcidn retérica de -
narrar. . Los textos que citan como ejemplo son las biografias, los textos -
académicos de tipo humanistico,; los reportajes y las resefias.

A causa del grado tan elevado de generalidad que implica el -término -~

"informativo", el programa trata de ser muy especifico en cuanto a su carac

terizacidén y ejemplificacidén. Asi, los textos informativos son los que. '"dan
a conocer hechos actuales en forma directa, objetiva y utilizando lenguaje-
informal”. (18) En pocas palabras, los textos informativos son basicamente-
ﬁoticias y crdénicas que aparecen en publicaciones hemerograficas, es decir,
“notas informativas" cuyo contenido puede ser ''social, econdémico, politico,

cultural y cientifico., etc." (19)

(16) Op. Cit. Proprama LAE I, p. 6

(17) Ibid. p. 7

(18) Op. cit., Programa de LAE II, p. 8
(190 Ibid. p. 8.
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Los textos especulativos se han incluido en el programa debido a su im
portancia y a la frecuencia con que se presentan dentro del campo de la in-

vestigacidn. Los textos especulativos se caracterizan por

presentar una reflexidén o consideracidn sobre un tema,
estableciendo preguntas, expresando relaciones entre -
observaciones o hipdtesis y planteando dudas y posibi-
lidades. (20}

Los ejemplos que se dan como fuente de textos especulativos son "1) tex
tos académicos de tipo cientifico, técnico y humanistice, 2) reportaje, -—--
3) critica". (21)

Los textos argumentativos conforman la Gltima parte del programa de -
LAE II. Con ellos se cubre toda la variedad de textos que el alumno pueda -~
encontrar. Estos se definen como textos cuya 'caracteristica principal es -
que se presente un punto de vista y se argumenta a favor o en contra de su
importancia y veracidad". (22)

los textos argumentativos se encuentran en cualquier rama del conoci-~
miento humano. Por tal razén las fuentes que se sugieren son textos académi
cos de tipo cientifico, técnico y humanistico, ensayos y editoriales.

b) El eje de las funciones retéricas estd basado en el eje de los ch-
tos. Las funciones retéricas que se presentan, son aguellas que se conside
.:Eén mas importantes en los tipos de textos .de cada unidad. Lo mismo que el-~
‘eje de los textos, éste también se basa en el principio comunicativo que sy
braya la importancia de las funciones comunicativas dentro de un determina-
qo contexto. El términe '"funcidn retdrica" se define dentro del mismo pro——
grama, coho "la forma& en que el autor organiza el discurso para expresar ——

una intencién que puede ser: ejemplificar, clasificar, advertir". (23)

(20) Ibid. p. 9.
(21) Ibid. p. 9.
(22) Ibid. p. 10.
(23). Ibid. p. 12.
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De acuerdo a las unidades antes mencionadas, las funciones retdéricas se cla

sifican asi:

[ oroENaR

]
| aovertir ]
I “suceriR |

]

| DAR INSTRUCCIONES

INSTRUCTIVOS

LAE |
[ CcLASIFICAR |
DESCRIPTIVOS [ DEFINIR |
| oescriBir |
NARRATIVOS [ NARRAR |
LAE
| eENERALIZACON |
INFORMATIVOS

| EXPLICACION |
[ weoresis |
: [ inouccion |

LAE 11 - ESPECULATIVOS
| oeouccion ]
[ EJEMPLIFICACION |

| comPARACION |
ARGUMENTATIVOS |  CONTRASTE |

[ concusion |

‘Materia Asignatura Unidad k Tema
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Obviamente todos los textos mencionados incluyen otras funciones ademéas
de las propuestas. Pero hay que tomar en cuenta dos cosas: por un lado, las
funciones retéricas incluidas en el programa son sdlo las mds importantes,
es decir, las que son caracteristicas de cada tipo de texto. Por otro lado,
es necesario sefialar que en los textos mas complejos, las funciones son en -
cierta manera, acumulativas. Es decir, se considera que ademis de las sefiala
das en cada uno de los temas, también se incluyen las ya analizadas en unida
des anteriores. Asi, en la primera unidad de LAE II, por ejemplo, el objeti-

ve dice:

Practicar las estrategias y habilidades de lectura
adquiridas con el fin de interpretar textos de ti-
po informativo, en los cuales se identificaran las
funciones retdricas, generalizacidn y explicacién,
ademds de las ya vistas en el programa anterior (24)

c) El tercer eje alrededor del cual gira el contenido y manejo del pro-
grama es el de las estrategias y habilidades de lectura que tienen la funcidn
de servir como medio para que el alumno tenga '"acceso a la informacidn escri

" ta en lengua extranjera". (2%)
La nocidén de estrategia corresponde al término skill (2G) en inglés y -
" se‘refiere a la "conduccidén de un procedimiento". (27)

El término habilidad se concibe en una relacidén de hiperordinacién con
estrategia. Asi, de acuerdo al programa de LAE, el alumno aprenderd estrate-
gias "para desarrollar habilidades de lectura" (28), actividades comunicati--—
vas, como las designa Munby. {29}

(24) Ibid. p. 8 (el subrayado es mio)
(25) Ibid. ps 3
(26) Utilizado agui a la manera de Munby, o sea en su concepcidn micro. John

Munby, Communication Syllabus Design, Cambridge University Press, Londres,

1979, p. 40 y 116.

{27} José Huerta Ibarra, Qrganizacidn Légica de las Experiencias de aprendl—

zaje, Trillas, (1977) 1985, México, p. 135.

(28) Op. Cit., Programa de LAE I, p. 6.
{29) Op. Cit., Munby, p. 40.




Las estrategias son numerosas y diversas. Para un mejor manejo, las au-
toras del programa las han dividido en tres grandes grupos:
I Esirategia de prediccidn.
11 Estrategias para desarrollar el valor comunicative del texto,
III Estrategias y habilidades para extraer informacidén (30)

El primer grupo abarca todas aquellas estrategias gue utiliza el lector
para predecir informacién anticipéndose a lo que en si es la lectura. Estas-
estrategias van desde la advertencia de la distribucidén del texto, los titu-
los.rpérrafos, margenes, ete., hasta la lectura global del texto, generalmen
te conocida como ''echar un vistazo" (skimming). Este tipo de estrategias re
quieren un minimo de conocimientos del inglést Su eficacia se basa, mds bien,
en estrategias usadas en la lengua materna que nos ayudan a decidir si leere
mos o no un texto. Estas estrategias se llevan a cabo generalmente de manera
inconsciente, pero para apliéarlas a la lectura de una lengua extranjera se
dgben realizar conscientemente. Las estrategias de predicecidn que menciona -
el programa se dividen en: a) apoyo visual y b) de contenideo. Las primeras -
se refieren a la distribucidn del texto y al reconocimiento tipografico. Las
segundas abarcan el titulo y/o subtitulo, la primera linea del texto y todo-
gl_texto.

El segundo grupo de estrategias son las que sirven para determinar el -
valor del texto dentro de un proceso de comunicacién. Tales estrategias se -
ldividen en cuatro grupos:

A.—- Propbsitos del lector.- Esta estrategia consiste en aplicar diferen
tes tipos de lectura a diferentes textos de acuerdo con el propdsi-
to del lector. Los motivos por lés cuales una persona lee un texto-
son muy diversos, pero seglin el programa, todos ellos se pueden —-—

agrupar en cuatro niveles:

(30) Bp. Cit., Programa de LAE I. p. 6.
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a) Mirada superficial

b} Lectura global para obtener la idea general

¢) Lectura rdpida para buscar infermacidn especifica
d) Lectura detallada (31) -

B.—- Funcién del texto. Las estrategias desarrolladas para este punto,
tienen como meta reconocer la o las funciones retdricas que contie
nen los textos de acuerdo al propésito del autor. Por medio de es-
tas estrategias el alumno podré decidir cuél fue la intencién del-
autor al escribir el texto on términos de funciones comunicativas:
describir, argumentar, sugerir, etc. Segin el programa, reconocer—
la funcidn del texto es imprescindible para una "comprensidn caball’
(32)

C.- Situacién de Comunicacidn: Es necesaria la implementacidén de estra
tegias destinadas a ubicar al texto en el contexto especifico en -
que se presenta. Asi, el lector conoce las circunstancias que dan
su razén de ser al texto. Alguno de los aspectos que incluye este-
punto es la identificacidn del autor, el lugar y el tiempo en que
se escribid el texto, asi ¢como el lector implicito del mismo.

D.~- Diferenciar entre hecho.(objetivo) y opinidn (éubjetivo). Este pun
to representa uno de los aspectos m&s importantes para llevar a ca
bo una lectura critica ya que permite valorar el texto, es decir,
decidir si una determinada informacidn es cbjetiva, o si supone el
punto de vista del escritor. Tal discriminacidén permite al lector-

formar su propia opinién acerca del hecho y del escritor mismo.

(31} Ibid. Anexo A p. 2.
(32) Ibid. Anexo A p. 2.
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El tercer grupo de estrategias es uno de los més conocidos ya que algu--

nas de ellas las encontramos en los enfoques tradicionales. De acuerdo al pro

grama las estrategias para extraer informacién son las siguientes:

A.-

Estrategias de vccabulario. Existe una variedad muy extensa de for--
mas para atacar el problema del vocabulario. Obviamente, en el pro—-
grama sdlo se mencionan aquellas que permitan relacionar a las pala-
bras dentro del discurso y se dejan fuera todas aquellas estrategias
que separan al vocabulario del contexto en que se da. Una de las es-—
trategias mas econdmicas en cuanto a tiempo y esfuerzo en la del uso
de coghados y cognados falsos. De manera muy simple el alumno apren-
de a. relacionar palabras que ya conoce en espafriol con aquellas que -
son parecidas en la lengua extranjera. Otra de las estrategias es la
deduccidn del significado por medio del uso de sindnimos, antdénimos,
términos superordinados, subordinados y afijos.

Palabras relevantes que se repiten con frecuencia dentro de un texto.
Esta estrategia de vocabulario permite reconocer el tdpico de un téé
to por medio de la frecuencia de los conceptos que contiene.

Uso de referentes: Esta estrategia permite relacionar informacién -
dentro o fuera del texto. Tal referencia es generalmente cohesiva y
textual, Existen tres tipos: anaférica, cataférica y exoférica.
Reconocimiento de marcadores de discurso. Este tipo de estrategia -
sirve para identificar elementos coherentes a nivel discursivo, esto
eg, marcadores que indican la presencia de una funcifn determinada -
en el texto.

Uso de cénectores. Esta estrategia tiene el fin de analizar la inte-
rrelacidn de oraciones para, de esta manera, identificar la estructu
ra y organizacidn de los textos. Este aspecto es primordial para ha-
cer notar al alumno que la unidad de andlisis del enquue comunicati

vo es el discursc y el texto, y no la oracidén aislada.



26

F.~ Extraccién de informacién especifica. Este punto esfé relacionado -
con una de las estrategias para identificar el valor comunicativo -
del texto. Si el propésito del lector es buscar informacidn especifi
ca podra utilizar este tipo de estrategias. Su objetivo es localizar
el_pérrafo ¢ los parrafes en donde se encuentra la informacidén reque
rida y leerlo(s) detalladamente.

G.- Estrategia metalingiiistica de elucidacidn. Esta estrategia se aplica
especificamente para conceptos cuyo significado se puede conocer cone-
ayuda de la informacidén que el mismo texto proporciona.

I.~ Transcodificar informacidn. Esta estrategia permite transferir infor
macidn del texto a esquemas visuales o viceversa. El manejar informa
cién de esta manera también sirve para verificar la comprensidén de -
la informacién.

Para completar la informacidn y aclarar algunos aspectos del programa, -

Vlas autoras han incluido dos apartados mas: los anexos y la bibliografia. Loé
programas de LAE cuentan con 4 anexos que fueron concebidos como auxiliares -
para manejar el programa. De acuerdo con el contenido se dividen en dos gru—-
pos. En el primero se incluyen los anexos que se refieren a 2 de los ejes ba-
sicos del programa. El anexo A de LAE I tiene como fin describir las estrate;
gias y-habilidadés de legtura que propone el programa. También incluye ejem——
‘plos'de ejercicios que se derivan de tales estrategias. El anexo A de LAE II
se refiere al eje de las funciones retdricas. Su fin es definir cada una de -
las funciones incluidas en el programa y mencionar los principales marcadores
de discdrso de algunas de ellas., Los anexos B forman el sepgundo grupo. En —-
ellos se ejemplifican los tipos de exémenes que reflejan la naturaleza comuni
cativa del programa. Se proponen examenes para las seis unidades de LAE,

El1 Gltimo aspecto que incluye el programa es la bibliografia. Basicamen-

te la bibliografia propuesta en los dos cursos es la misma. En este estudio -

he optado'por referirme a la bibliografia del segundo curso (LAE II) por ser
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mas amplia y estar organizada de acuerdo a su contenido. Se proponen dos ti-
pos de fuentes bibliogréficas: basica y de consulta. La basica-propone los 1i
Sros que. se consideran necesarios para una adecuada interpretacién del progra
ma y se divide en tres apartados: fundamentacidn tedérica, andlisis de discur-
so y estrategias y habilidades., La bibliografia sobre fundamentacidén tebrica

propone todos aquellos libros gue son indispensables para entender el marce -

-conceptual sobre el que se basa el programa. Incluye libros clasicos dentro -

del enfoque comunicativo como Teaching Language as Communication** de Widdowsan
pero también menciona propuestas elaboradas en nuestro propio pais: Memorias-—

del primer curso_introductoric sobre lenguas para objetivos especificos de la

Unidad Xochimilco de la Universidad Autdnoma Metropolitana*.

Dentro del andlisis del discurso, los cuatro libros propuestos son funda
mentales para la comprensién de este tipo de andlisis. Se mencionan dos tex-—
tos de Coulthard,** los que abarcan de manera general el aﬁélisis del discur-—
50, También se incluye el texto de Halliday y Hasan** que se dedica a un sélo

aspecto: la cohesidn;y a Widdowson, quien analiza y argumenta sobre diferen-—

-tes aspectos .del discurso mismo.

Para estrategias y habilidades de lectura se recomienda el libro de —

Grellet, Developing Reading Skills** que consiste en la presentacién de dife-

rentes tipos de ejercicios para desarrollar habilidades de lectura.

La bibliografia de consulta incluye libros que contienen ejemplos de ma-
terial didactico. Obviamente, la lista sdlo incluye aquellos que eétén basa--
des en el enfoque comunicativo. Se proponen libros mexicanos y extranjerbs. -
La serie mexicana que se menciona es la escrita pog el Departamento de Len——-—
guas de la UAM Xochimilco.** Su lector implicito es el alumno de estudios su-
periorés que cursa cualquiera de las-carreras ofrecidas por esta institucidn.
Entre los libros extranjeros que se proponen estdn las conocidas series brita

nicas Reading and Thinking ** e English in Focus * que se basan en las pro--—-

-#- Ver anexo A. p. 219-20
** Ver bibliografia.



puestas del lingliista H.G. Widdowson. También se incluye el libro Read in —-—
English de Michael Scott.¥¥ Aunque este libro presenta algunos problemas, --
puede ser considerado como una propuesta de material didactico dirigido a es-

tudiantes de América Latina.

. ** Ver bibliografia.



29

2.1.2 E1 alumno.

La poblacidn de una escuela es un grupo heterogéneo, el cual esta for-
mado por individuos con caracteristicas fisicas, psiquicas y sociales, espe-
cificas y diferentes a las de aguellos que los rodean. 5Sin embargo, también

se puede afirmar que determinada poblacidn estudiantil es un grupo de i1ndivi

duos que tienen mucho en comin. Es precisamente esta similitud la que permi-
te proponer al alumno prototipe. Ahora bien, con este objetivo (poder deter-
minar el perfil del alumno que cursa LAE en el CGBAO) se realizé una investi

gacibén con la poblacidn estudiantil del tercer semestre del COBAO*

Para extraer la informacidn requerida se elabhord un cuesticonario y se -
aplicd al total de la poblacidn estudiantil del tercer semestre. Debido al -

caracter descriptivo de la investigacidn, se extrajo, de manera aleatoria, -

una sola muestra, ya que el objetivo era establecer generalizaciones sobre -
las caracteristicas y actitudes de la poblacidn estudiantil. El cuestionario
** permitid conocer datos generales, situacién escolar, experiencias y acti-

tudes sobre el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en el pasado, y
expectativas y actitudes hacia la ensefianza de esta lengua en el COBAQO. La -
naturaleza de las preguntas fue de dos tipos: cerrada, por medio de pregun--
fas de opcién miltiple, si/no y ordenamiento de opciones; y abierta, con pre
guntas cuyo fin era complementar informacidén sobre el mismo aspecto. Los da-

tos que se obtuvieron fueron los siguientes:
La mayoria de los alumnos que cursan su bachillerato en el COBAQ son —=-

originarios del estado de Oaxaca (83%) mientras que una minoria nacié en —-
otros lugares (Puebla, D.F., Chiapas y Guerreroc). Mis de la mitad cursé la -
secundarié en el mismo lugar donde se encuentra el plantel del COBAO (57%).-
Una quinta parte la hizo en lugares cercanos y un 23% la cursd en lugares -

mas alejados pero todos dentro de la misma regiép del Estado.

* Esta informacidn se complementd con datos obtenidos por medio de estudios
socioecondmicos realizados por el mismo COBAO.

** Ver formato de cuestionario en el Anexo B.
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En cuanto a su edad 547 tiene 16 afios al empezar el tercer semestre;
207 tienen 17 afios; 18% tienen 15 aiiosi y 8% son mayores de 18 afos. Res-
pecto al sexo, la poblacién estudiantil estd proporcionada pues 50% sen
hombres y 50% mujeres. En lo que se refiere a su situacibn econbmica to-
dos son hijos de familia que dependen de sus padres, cuyos ingresos los
hacen pertenecer a diferentes clases sociales que van desde la clase ba-
ja hasta la clase media alta. Sin embargo, aungue la mayoria de ellos no
pertenecen a una familia con mucha solvencia econémica, el 100% desea in
gresar a escuelas de ensefianza superior.

Los antecedentes académicos del estudiante de 3er. y 4o, semestre -
del COBAO, son bAsicamente los que ha proporcionado la secundaria y par-
te del bachillerato: una introduccibén al mundo de las ciencias naturales
y sociales ademis de otras ramas del conocimiento humano que amplian 1a

visién del mundo y la cultura general del estudiante. Respecto a su con-

‘tacto con las lenguas extranjeras, aunque las secundarias llevan diferen

tes planes de estudio, el 100Z de los alumnos cursaron, por tres afios, -
el inglés a nivel medio basico.

‘ Las experiencias vividas durante esos 3 cursos son bésicas, pues de
ellas depende la actitud que el alumno muestra hacia el estudio de una -
lengua extranjera. Los datos obtenidos referentes a este punto son los -
siguientes:

Al 79% de los alumnos les gustaba la materia de inglés en la secun-
daria. Las razones son muy variadas, siendo las mAs recurrentes:

a) La materia no es aburrida, sino divertida y me gusta (21%).

b) Es interesante aprender otra lengua y conocer extranjeros 6207).

c) Es fitil (127).

Como consecuencia de esta actitud, casi todos los estudiantes del -
COBAO consideran qu= el inglés es (til como materia. Sin embargo es inte
resante meﬁcionar que la mayoria de sus razones representan un sinnimero
de finalidades que le adjudican a la materia las cuales van desde "apoyo
en estudios superiores' hasta "dejar de estudiar para irse de bracero".-
Es también necesario mencionar que en la respuesta a otra pregunta sobre

este mismo punto la mayoria dejbé ver que el cursar un idioma extranjero-

es una imposicién del plan de estudios del bachillerato.



31

Cuando se les pidid ordenar las materias segin su importancia, la mayo—-
ria situd al inglés en el cuarto y en el sexto lugar, siempre por debajo de -
matemdticas, fisica y quimica y muchos la clasificaron en el Gltimo lLugar, -
por debajo de todas las demds asignaturas. Por otro lado, mas de la mitad de
los alumnos considera al 1ngiés como una materia aislada de todas las demas -
que conforman el plan de estudios. Una pequefia minoria la relaciona con Ta--
ller de Lectura y Redaccién y Literatura, porque las tres tienen como objeto-
de estudio el lenguaje articulado. S6lo un 6% considera que los textes de —-
otras materias pudieran haberse escrito en inglés también.

Sin embargo, el problema mds grande lo representan las expectativas del
alumnc. Lo que el 83% de los alumnos esperan del curso, es hablar el inglés.-
Sus causas son muy diversas: "para conocer gente”, '"es lo mds fécil","al ha-
blar ge aprenden otras habilidades'", etc. S6lo un 9% cree que leer el inglés-
pueda serle Gtil.

En suma, el alumno promedio del COBAO que cursa la asignatura de LAE es
un muchacho/a de 16 afios aproximadamente que nacid y estudid en Oaxaca y que=-
ha llevado otros cursos de inglés. Ademds, considera que la materia no es im-
portante pero si Gtil. Esto siempre y cuando el objetivo sea hablar el idioma

.y no escucharlo, escribirlo o leerlo.

Cuando se trata de caracterizar a un grupo de estudiantes de lengua ex—-
tranjera generalmente se miden sus conocimientos previos sobre la lengua meta
En el caso que nos ocupa podemos clasificar a los alumnos como falsos princi-
piantes cuyos conocimientos, casi olvidados, son mds bien formales y léxicos.

(33) Sin embarge, para obtener una caracterizacidén més completa hace falta to

(33) Lo que Widdowson llama english usage, Widdo&son, Explorations in Applied
Linguistics, Londres, Oxford University Press, 1979, p. 44.
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mar en cuenta otros dos aspectos. El primero es el conocimiento que el alumno
ha adquirido (y que estd adquiriendo paralelamente al inglés) en las otras -
asignaturas. El estudiante del COBAO tiene un conocimiento basico sobre las -
diferentes ramas de la ciencia, el cual le permite aproximarse a textos en -
otro idioma cuyo contenido es similar a las lecturas que €1 realiza en su len

gua materna. Widdowson en Explorations in Applied Linguistics describe a estu

diantes con caracteristicas muy similares. (34)
£l segundo aspecto que hay que tomar en cuenta es la capacidad de lectu~
ra del estudiante del COBAO., Si se analiza solamente el proceso llevado a ca-
.bo por los alumnos para leer un texto en inglés, se obtendrén resultados par-
ciales, pues, segin Pugh, existe una tendencia casi generalizada entre los -
alumnos de abordar el texto de la misma manera que lo hacen los nifios que re-
cién aprendieron a leer.(35) El producto., evidentemente, es un minimo de com
prensidén. Esta costumbre es quiza una consecuencia de la experiencia adquiri-
da en cursos tradicionales de lenguas, en donde el maestro hace a un lado 1la
lengua materna para que no interfiera con la lengua meta. Con esta actitud, -
se logra que el alumno no sélo rechace el espaficl, sino también todas las es-—

trategias. habilidades y contenidos aprendidos por medio de éste.

.(34) - Cursando estudios de bachillerato o al principio del nivel superior.
- Con conocimientos cientificos basicos.
- Con conocimientos bésicos del inglés.
- Cuya necesidad es prepararse para enfrentar la comunicacién en el -
inglés cientifico usado en sus libros de texto.*
Ibid p. 28.

(35) '"The tendency will be to read straight through a text in a fairly even—-
paced manner' A.K. Pugh. Silent Reading, an introduction to its Study --
and teaching, Londres, Heinemann Educational Books, 1978, p. 50.

* Aunque segin los datos obtenidos, los alumnos del COBAO no estan cons———
cientes de esta necesidad.
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Es necesario, por lo tanto, analizar la capacidad de lectura del alumno en
su propio idioma. Para tal efecto se proporciond a los alumnos un texto en —
egpafiol. Ademéds de leerlo, el alumno tuvo que contestar una serie de pregun-—
tas con el fin de poder determinar su nivel de comprensién (ver anexo B), —-
Las preguntas (reactivos de opcién mGltiple) se clasificaron en dos grupos®:
preguntas de asimilacién (nivel de procesamiento) y preguntas de descrimina-
cién {nivel esquemAtico). En una prueba de este tipo, ninguna de las pregun-
tas tienen como fin modificar el proceso de lectura sino solamente medir el
producto de la misma. Esta misma lectura, con otros objetivos, hubiera teni-
do ejercicios de naturaleza distinta.

El texto.utilizado tiene las siguientes caracteristicas: es un pasaje -
de un texto auténtico utilizado como bibliografia de consulta a nivel medio-
superior**. Su contenido, estructura quimica de los acidos nucléicos, forma
parte de dos programas del Colegio de Bachilleres: Quimica II que se cursa -

en el segundo semestre, y Biologia II, que se cursa en el V semestre.

* Ver punto 3.1.2.4 p. 103 de este estudio.

** Al determihar el tipo de lectura se tomé en cuenta el contenidd de dos -
asignaturas del plan de estudios:
Quimica IX, V Unidad, tema 5.4 Acidos nucléicos y Biologia II,
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Los resultados obtenidos son los siguientes: De 100 alumnos escogidos -
al.azar de cuatro grupos del IV gemestre {(terminaban el ler. curso de biolo-
gia) ninguno obtuvo el 100% de los aciertos de asimilacidn, 2 obtuvieron el-
80% y los demas (97%) obtuvieron menos del 70%; concentrindose la mayoria en
tre el 20% y el 60%. En cuanto a las preguntas de discriminacién los resulta
dos fueron ain peores, puesto que la mayoria se concentrd entre el O y el 33%
de aciertos. Todos los resultados gquedan resumidos en la siguiente tabla de-
doble entrada, en donde se relacionan los porcentajes de los dos tipos de -

preguntas (asimilacidén y discriminacidn).

CALIFICACION GLOBAL

w|os |8 7] s 5 3 |2 |11 T
p—
-
3 1% -~
’,
2 2% L~ T 2% 2% 1%
-

4
-
2%
1 LT a% % 4% 7% 2% | 2%
T 2% | 3% 6% 2%

En esta gréafica, el eje de las columnas corresponde al nimerc de acier-

tos de las pregﬁntas de asimilacién y el eje de los renglones al nimero de ;
acie?tos de las preguntas de discriminacién. Puede apreciarse (bajo la 1i--~
.nea discontinua) la gran concentracién de calificaciones bajas. Nétese tam—-
bién que los porcentajes mas altos (encerrados en circulos) corresponden a —

los alumnos que no obtuvieron ninguna respuesta de discriminacién correcta.
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También resulta interesante la esquematizacién de cada uno de los tipos-
; de preguntas en histogramas. De esta manera, resulta més evidente el nivel de

lectura que menos manejan los estudiantes:

CALIFICACION POR NIVELES
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En suma, la mayoria de los estudiantes del COBAO no saben hacer uso de -
textos académicos en su propio idioma, pues asimilan medianamente la informa-
cién y tienen muy poca caepacidad para discriminarla. De acuerdo a la clasifi-
cacidn de Fransson, este tipo de lectores se denomina "surface-level —
learners". (36)

Esta conclusidén hace dudar de la hipdtesis de muchos alumnos (y algunos
maestros) en la cual afirman que solamente los alumnos con conocimientos del

»iﬁglés {(vocabulario bdsico y nociones de gramdtica) obtienen proveche de los
cursos de LAE. Al analizar los resultados y compararlos con la historia acadé

- mica de los estudiantes me di cuenta que: primero, los alumnos sobresalientes
en inglés eran, en su mayoria, alumnos sobresalientes en las otras materias y,
segundo, los alumnos que sacaron mayores calificaciones en la lectura en espa
fiol eran,; los mejores alumnos en LAE.

En suma, el perfil del alumno del COBAO revela aspectos que dificultan -

el éxito del programa de LAE.

(36) Anders - Fransson, YCramming or Understanding? Effects of intrinsic and -
- extrinsic motivation on approach to learning and test performance' -en -
‘Reading 'in a Foreign Lanpguage ed. por Alderson y Urquhart, Longman, Lon-
dres,. 1984, p. 91.




2.1.2 El profesor

Uno de los aspectos mas importantes a considerar para el propdésito de
este estudio, es el andlisis de la planta docente, su perfil y su metodolo
gia, asi como su actitud ante el programa de LAE. La caracteristica princi
pal que resalta al analizar los antecedentes de los maestros de LAE en el
COBAO es la heterogeneidad. Cada uno de los maestros proviene de diferen--
tes lugares y tienen diferente formacién (ver tabla comparativa Anexo C).

Es bien sabido que la situacidn de la educacidn superior en México ——
presenta una marcada carencia de profesionales en la educacidn,

El acelerado crecimiento de la demanda de educa-
cidn media superior en los Gltimos afios ha reque
rido la incorporacién a la docencia de elevado -
nimero de profesionales que, en su mayoria, se -
desempefian como profesores improvisados, pues no
han tenido oportunidad de conocer el uso de téc-
nicas psicopedagdgicas en general y de aquellas
propias de las distintas materias o disciplinas.
(37)

Sin embargo, la situacién de los maestros de Lenguas Extranjeras es -
muy particular. Por lo que toca al COBAO, el 100% de los maestros carece -
de educacidn a nivel superior en ensefianza de lenguas extranjeras. Conse—-
cuencia légica de este hecho es la interpretacidén y aplicacién tan diferen
te que dan los maestros al programa. Al hablar de discurso cientifico, por
ejemplo, algunos lo conciben en base a la frecuencia de aspectos meramente
formales. En cuanto al concepto de lectura, el programa concibe el proceso

de lectura desde un punto de vista cognoscitivo 'y comunicativo, algunos -

maestfos lo conciben como la accidén de:
- captar a través de la vista el contenido de un texto.
- pronunciar correctamente.
- respetar signos.

- - descifpar signos.

(37) Op. Cit., Memoria..., p. 46
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0 inclusive como '"la actividad sensorial que nos aproxima a un texto".*
Hace algunas décadas, la ensefianza de lenguas extranjeras en México -

enfrentaba un problema existente en casi todos los paises subdesarrollados.

En 1970, Zimmerman decia: "La lingiiistica aplicada en México sélo puede -
significar... recepcién de teorias y programas de otros paises". {38)

Actualmente, esta situacién ha sido parcialmente superada en nuestro
pais, debido al trabajo de investigacidn desarrollade en varias institucio
; nes educativas. Prueba de esta situacidn es el gran nimero de libros de -
texto y publicaciones gue son fruto de investigaciones llevadas a cabo en
el Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras de la UNAM o en la universi-
dad Autdénoma Metropolitana por ejemplo. (33)

Sinlembargo, la falta de formacién y actualizacidn del maestro de len
guas extranjeras en el COBAQ repercute en la manera de impartir la materia.

La mayoria de los programas y cursos utilizados en las escuelas en Mé

xico son el resultado de métodos con un contenido meramente formal y cuyas

1
8
L

bases psicolégicas son, en su mayoria, principios conductistas, los cuales
se utilizan en la aplicacidn del programa de Lengua Adicional al Espafiol.

Al tratar de describir las diferentes maneras de impartir LAE en el COBAO-~
es imposible referirse a métodos cuyas etiquetas conocemos como “gramatica
itraducqién“. "audiolingual™, etc., ya que la interrelacién de factores ta-

les como la formacidén docente, el contexto educativo, caracteristicas de -

(38) Klaus Zimmerman "La lingiiistica aplicada y la ensefianza de idiomas eii
tranjeros" en Arte, Sociedad e Ideologia, no. 4, Dic-Enero, 1977-1978,
México D.F., p. 21.

- Estas son algunas de las respuestas que los maestros dieron durante -
el curso-de Taller de Lectura, impartido por-el C.C.H, Oaxaca, julio -

. de '1987.

(39) Op. Cit.,;. UAM, Memoria...
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los estudiantes, necesidades curriculares, ha generado métodos hibridos. -
Asi, estos métodos combinan presentaciones situacionales con préacticas gra
maticales (40), o bien, consisten en "técnicas que llevan, paso a paso, =
por una graduacidn estructural y una serie de ejercicios orales intensives",
(41) Pero en todos ellos es un punto primordial la ensefianza de oraciones
de manera paradigmiatica (42), lo que da lugar a una constante: la lengua -
presentada como modelo pero no como instrumento de comunicacién. (43)

Muchos maestros que aplican los métodos con bases conductistas afir--—
man que la evidencia del buen resultado de su metodologia es la gran canti
dad de personas que con estos métodos han aprendido. A pesar de esta evi—-—
dencia, el problema que esta concepcidn implica, sigue latente pues esta -
corriente psicoldgica no puede explicar cémo el sujeto adquirid realmente-
el conocimiento. Consecuentemente, al desconocer este proceso, el maestro
en lugar de favorecer el aprendizaje, puede hacer mas largo y dificil el -
camino para llegar a él.

Existe una minoria de maestros de los que todavia no he hablado: aque
llos que, preocupados por las consecuencias de la combinacidén de los méto-
doé tradicionales y el programa de Lengua Adicional al Espafiol, han trata-
do de dirigir sus técnicas hacia el objetivo que el programa propone. Sin
embargo, en este caso, las buenas intenciones no son suficientes; pues la
falta de conocimiento de las bases en que se sustenta el programa no trae

buenos resultados. Careciendo del conocimiento de las bases psicolégicas -~

(40) "Situational presentation with structural practice", H.G. Widdowson,-

"The Teaching of English as Communication" en Op. Cit. Brumfit, p. 117.
-(41) "a step-by=-step technique of structural grading, and a battery of in-~

‘ tensive oral drills" J.P.B. Allen y H.G. Widdowson, "Teaching the --—
Communicative Use of English" en Op. Cit., Brumfit, p. 123.

(42) H.G. Widdowson, "Directions in the Teaching of Discourse" en Op. Cit.,

. ‘Brumfit, p. 49.
(43) Op. Cit., Widdowson, Explorations... p. 8.
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sobre el aprendizaje.y con escasos conceptos linglisticos, el maestro no -
tiene elementos con que cambiar el hdbito de lectura lineal del alumno, -
quien estd acostumbrado a poner demasiada atencién, a ver muy de cerca, ca
da una de las palabras, consideradas sélo como unidades lingilisticas. {(44)

En algunos casos, los maestros interpretan la intencién del programa-—
como traduccibén de textos. Las técnicas usadas han sido consecuencia de la
difusidén de instructivos constituidos por diferentes pasos a seguir para -—
lograr una traducecidén. La siguiente lista es un buen ejemplo. Fue publica-

da por la UNESCO en el libro Scientific and Teaching Translation:

a) Reading the original

b) Elucidating any unknown or doubtful words
c) Drafting the English version

d). Recording the draft

e) Correcting the draft

f) Typing the final copy

g) Inserting mathematical, chemical formulae
h) Examing the final copy of mistakes

"i) Correcting mistakes (45)

Algunos maestros saben la diferencia entre interpretacién y traducQ-m
cién, sin embargo, sus técnicas educativas se han quedado en medio de estas
dds, pues no van dirigidas a la traduccién perc tampoco logran la interpre
tacidn, ya que su objetivo es sdlo la respuesta a una serie de preguntas,-—
Al finél de la tarea el maestro revisa las respuestas para indicarle al -
alﬁmno cudles son correctas y cudles no. La intencidén se enfoca al produc—
to y no al proceso de lectura. Lo que estos maestros han olvidado es que -
es mas ficil modificar el producte si se modifica el proceso. Pero si.el -

proceso es desconocido es diffcil que sea modificado. (46)

{(44) Art. Cit., Dresdner "Teaching Scientific English", p. 244.

(45) Ibid. p. 244, v

(46) Alderson y Urquhart, "Poscript on Fransson" en Reading in a Foreign -
Language, Longman, Londres, 1984, p. 120.
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Como es de esperarse, los efectos de la incoherencia entre objetive -
y programa por un lado y metodologia por el otro, se perciben no solamente
en el alumno, quien desarrolla un mecanismo de rechazo hacia la materia. -
Los efectos también se presentan en el maestro, que inconscientemente ter-
‘mina el curso con una gran frustracién por no haber alcanzado 1los objeti--
vos planteados a los alumnos al principio del semestre.

Con el fin de obtener un perfil del maestro del COBAO en cuanto a su-—
actitud ante el programa de LAE se realizd un cuestionaric *. El cardcter
-de esta investigacidn fue propositivo, ya que el nlmero de maestros permi-
te manejar al total de la poblacidn en lugar de s6io una muestra. La es--
tructura del cuestionario abierto, permitidé valorar la extensidn y calidad
de las respuestas sobre sus actitudes hacia la ensefianza de inglés en el -
COBAO. Los nimeros estadisticos obtenidos nos dicen, a primera vista, que
lla mayoria de los maestros estan de acuerdo con casi todos los aspectos -
del programa: 76% opinan que el programa '"esti bien'", 84% que el curso es
0til y los textos buenos, y todos estdn de acuerdo que los anexos son una

gran ayuda en su labor docente.

Sin embargo, si reflexionamos sobre estas respuestas descubriremos da
tos -mucho méé interesantes y reveladores:

1.~ A pesar de sus buenas opiniones, casi todos los maestros (92%) en
contraron dificultad con‘la bibliografia que propone el programa. Pregun—-
tas posteriores reQelan que las razones son varias: mds de la tercera par-
te opina que la bibliografia no es la adecuada pues no propone libros cuyo
contenido se base en lecturas del tipo de los textos—ejemplo que propone -
el programa. Segin ellos este requisito no lo llena la bibliografia pro-—-
"puesta. Sin embargo, mi opinidn es otra. La bibliografia de consulta que -~

propeone el programa incluye la misma clase de textos que manejan los dos -

* Ver anexo C.



programas, Reading and Thinking, por ejemplo (cada plantel cuenta con va--

rias copias de la serie completa). Tal afirmacidén por parte de los maes—--—
tros demuestra que no han analizado los libros de consulta, pues ademas, -
los mismos maestros opinan que en las bibliotecas no se cuenta con ningun-
libro propuesto por el programa. Por otro lado, un elevado porcentaje de -
maestros confunde bibliografia para el maestro (identificada como bésica -
en el programa) y bibliografia de apoyo o para el alumno (bibliografia de-
consulta). Pareceria que su concepcidén de bibliografia para el maestro se
limita a todos aquellos libros escritos para el alumno {(libros de texto) -
pero no incluye los que proporcionan bases tedricas al maestro.

2.~ En las respuestas que se referian al contenido del programa se -
presentd una marcada divisidén: 46% no encontré ninguna dificultad en este
. aspecto y otro 46% reveld que el contenido no es claro, estd muy sintetiza
do y no incluye objetivos especificos. Esta dificultad yace en el hecho de
que la mayoria de los maestros no han logrado identificar los tipos de tex
to que incluye el programa. Esto lo revela la proposicidén hecha por estos—
mismos maestros sobre nuevos textos para incluir en el programa: instructi
vos e informativos, los que especificamente marca el programa, y humoristi
cos, literarios y politicos, los cuales se incluyen necesariamente en lag
seis categorias propuestas por el programa.

3.~ Mas de las tres cuartas partes de los maestros opinan que el enfo
que comunicativo "estd bien'". Esta respuesta tan lacdnica, que no profundl
za ni compromete, es evidencia de la carencia de bases tedricas en lo que-
se refiere especificamente a este enfoque. Prueba de esto es el hecho de -
que casi todos los maestros (sélo uno no) piensan que la gramética per se
es un aspecto que deberia incluirse dentro del curso. En realidad, algunos
maestros incluyen gramitica pues asi lo demuestran los examenes por ellos

elaborados.
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4.~ El ‘84% opina que el curso es Util para la vida académica de los: -
estudiantes ya que "saber extraer informacién de textos proporciona bases
s6lidas'", sin embargo, mas del 50% de éstos no conoce el contenido de las
demds materias por lo que no sabe si hay relacién o no.

5.~ E1 69% opina que el objetivo de la materia es aceptable, aunque -
por muchas otras respuestas, se hizo evidente que los maestros malinterpre
tan el objetivo, confundiéndolo con traduccién.

6.~ La diferencia tan marcada de opiniones sobre las estrategias de -
lectura refleja también que este aspecto representa un problema para los —
maestros. 38% de ellos estdn de acuerdo con las estrategias pues dicen que
son "indispensables como herramientas'. Sin embargo, 15% dice que las es——
trategias-no corresponden al contexto en el cual son utilizadas, pues los
alumnos no cuentan con las bases que, segin ellos, son por ejemplo, el al-
fabeto y los nameros en inglés. Por otro lado, 15% dice que son buenas pa-
ra "aprender gramdtica'". Desde otro punto de vista, un 15% opina que las -
éstrategias deben ampliarse pera, contrastantemente, un 15% dice que son —
demasiadas y algunas carecen de importancia. Inclusive un 7% admite que no
las entiende del todo.

7.- El renglén de sugerencias también requiere cqmentario. pues las -
proposiciones hechas reflejan ciertas contradiccicnes. Un buen némero de -
maestros proponen textos o materiales que van en completo desacuerdo con -
el objetivo y enfoque del programa. En lo que se refiere a proposiciones -
sobre cursos, 37% propone cursos irrelevantes, mientras que 38% admite que
necesita que le ensefien a manejar el programa.

En suma, la investigacién llevada a cabo ha revelado una serie de in-
congruencias, carencias y necesidades que evidentemente tienen relacién di

recta con la problemidtica, objeto de este estudio.



Cualquier intento por cambiar la situacién de LAE en el COBAO tiene -
necesariamente que tomar en cuenta las caracteristicas de los maestros, -
con todas sus necesidades e inquietudes, pues ellos son uno de los elemen—

tos més importantes que interviene en el proceso educativo.
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VALORACION GLOBAL DEL PROGRAMA

EL PROGRAMA ES EXCELENTE BUENO REGULAR MALO
LAE I 0% 38% 53% 7%
LAE 1II 0% 53% 38% 7%

VALORACION GENERAL DE LOS DIFERENTES ELEMENTGS DEL PROGRAMA

ASPECTOS DEL
PROGRAMA

NO ENCONTRARON
DIFICULTAD

S1 ENCONTRARON
DIFICULTAD

COMENTARIOS

NO CONTESTA-
RON

Presentacidn

38%

30%

Impresién defectuosa
Tipo de letra muy peque
Ao

30%

Contenido

46%

46%

No es claro.

Estd muy sintetizado.
No incluye objetivos -
especificos. Son mu——
chos textos pero pocas
unidades.

7%

Bibliografia

7%

92%

Dificil de encontrar.
Actualizarla con los Gl

timos libros de texto —
publicados.

0%

Anexos

53%

23%

No se entiende.
Son muy- elevados.

22%
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: ELEMENTOS DEL PROGRAMA

VALORACION ESPECIFICA DE LOS ELEMENTOS DEL PROGRAMA (*)

RESPUESTAS

TEXTOS

84%
16%

LOS TEXTOS SON BUENOS {7% DICE QUE SON DIFICILES DE ENCONTRAR)
CONFUNDE LOS TEXTOS (UNIDADES DEL PROGRAMA) CON LIBROS DE TEXTO (BIBLIOGRAFIA DE
CONSULTA)

FUNCIONES

69%
15%

7%

ES RELEVANTE USAR FUNCIONES

SOLO ALGUNAS (NO MENCIONAN CUALES)

LAS FUNCIONES NO SON RELEVANTES PARA El OBJETIVO DEL CURSO
NO CONTESTO

ESTRATEGIAS

O U H Z m a3 2 00

38%
15%

15%
15%

7%

INDISPENSABLES COMC HERRAMIENTAS

LAS ESTRATEGIAS NO ENCAJAN EN EL CONTEXTQ DEL COBAO PUES LOS ALUMNOS NECESITAN AN-
TES SABER EL ALFABETO Y LOS NUMEROS

SON BUENAS PARA APRENDER GRAMATICA

DEBEN AMPLIARSE

SON DEMASIADAS Y ALGUNAS CARECEN DE IMPORTANCIA

NO LAS ENTIENDE DEL TORO

BASICA

38%
30%

23%

NADA DE LA BIBLIOGRAFIA PROPUESTA POR EL PROGRAMA ES MNECESARIA, NO SIRVE
LA SERIE READING AND THINKING ES NECESARIA

COMMUNICATIVE GRAMMAR ES NECESARIA

NO CONTESTO

DE CONSUL--
TA

69%

30%

CONFUNDE BIBLIOGRAFIA PARA EL MAESTRU (BASICA EN EL PROGRAMA) CON BIBLIOGRAFIA PA-
RA EL ALUMNO (DE CONSULTA)
NO CONTESTO

PHRTPODOO0OHCWHE

ANEX03

100%

LOS ANEXOS SON UNA AYUDA

"'OPTE POR DOS TABLAS (GENERAL Y ESPECIFICA) PARA EL ANALISIS DE LOS ELEMENTOS DEL PROGAAMA PORQUE LOS PORCEN-

TAJES DE LAS RESPUESTAS DE LOS SUJETOS SON DIFERENTES CUANDO LA PREGUNTA ES MAS DIRECTA Y ESPECIFICA (SOBRE -
ESTE ASPECTC RESULTA INTERESANTE ANALIZAR LOS CONTRASTES QUE SURGIERON — VER PUNTO 2.1.3-)
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VALORACION DE LAS BASES TEORICAS DEL PROGRAMA

IcRoo

HCOoONMZm

76% ESTA BIEN
N VALORACION 15% ES DEFICIENTE
(I: GENERAL 7% NO CONTESTO
A
T -
b
v NIVEL SISTEMA 92% SE DEBERIA ENSENAR GRAMATICA
o TICO N
NO SE DEBE ENSENAR G P
(GRAMATICA) 7% NO SE DEBE ENSENAR GRAMATICA

VALORACION SOBRE LA UTILIDAD DEL CURSO

84% EL CURSO ES UTIL PARA LA VIDA ACADEMICA DE LOS ESTUDIANTES, YA QUE PROPORCIONA
BASES SOLIDAS.

15% ﬁO ES UTIL (7% PORQUE NO INCLUYE PRONUNCIACION)




SUGERENCIAS PARA EL PROGRAMA DE LAE.
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ASPECTOS 23% OPINA QUE SE MODIFIQUE Y ADAPTE EL PROGRAMA DE ACUERDO CON LA OPINION DE LOS MAES
. GENERALES PROS S
: -y,
OBJETIVO 15% OPTNA QUE SE HAGAN OBJETIVOS ESPECIFICOS.

76% OPINA QUE NINGUNA UNIDAD SE DEBE DE OMITIR.
7% DICE QUE SE OMITA LA UNIDAD DE TEXTO3S ESPECULATIVOS,
) 15% NO CONTESTO.
CONTENIDO 38% NO PROPONE NINGUHA UNIDAD NUEVA.
: 15% PROPOME TEXTOS QUE ESTAN ESPECIFICAMENTE INCLUIDOS EN EL PROGRAMA.
46% PROPONE TEXTOS QUE AUNQUE NO SE MENCIONAN COMO TEXTOS—-EJEMPLO SE INCLUYEN NECESA—
RIAMENTE EN LAS CATEGORIAS PROPUESTAS.

61% OPINA QUE SE AGREGUE OTRO TEXTO PERO NO PROPONE NINGUNO.
ANEXOS 7% PROPONE UM ANEXQ QUE YA EXISTE.

15% DICE QUE KO SE NECESITA OTRO ANEXO.

15% NO CONTESTO

. 30% OPINA QUE LA BIBLIOGRAFIA LA ADQUIERA EL PLANTEL DONDE TRABAJAN.
BIBLIOGRAFIA 7% QUE SE SAQUEN FOTOCOPIAS PARA LOS MAESTROS.
15% PROPONE QUE SE INCLUYA BIBLIOGRAFIA CON TEXTOS EJEMPLO.

53% OPINA QUE SE DEBERIA USAR UN 23% PROPONE READING AUTHENTIC MATERIAL
LIBRO DE TEXTO. 15% PROPONE IN TOUCH
: : 15% OPINA QUE SE DEBERTA USAR UN 7% PROPONE READING AND UNDERSTANDING
“MATERIAL LIBRO DE TEXTO PERO NO COMO 7% NO SABE CUAL PROPONER
o UNICO MATERIAL. 73% PROPONE LAMINAS, FILMINAS, AUDIOS, ETC.
30% OPINA QUE NO SE DEBE USAR LI 15% PROPONE DIFERENTES LECTURAS
BRO DE TEXTO. 15% PROPONE REVISTAS Y PERIODIGOS

38% PROPONE MANEJO DE PROGRAMA

. 23% PROPONE ELABORACION DE EXAMENES

CURSOS 23% PROPONE CUALQUIERA PERO IMPARTIDO POR UN HABLANTE NATIVO
15% PROPONE DOSIFICACION PROGRAMATICA




SUGERENCIAS PARA EL PROGRAMA DE LAE (CONTINUA)
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15% PROPONE ELABORACION Y APLICACION DE MATERIAL DE ACUERDO AL PROGRAMA
CURSOS 7% PROPONE SOBRE LECTURA
7% PROPONE SOBRE INGLES COMERCIAL

OTROS 15% PIDEN UNA REUNION DE MAESTROS

CONOCIMIENTO SOBRE LA RELACION CURRICULAR DE LA MATERIA

46% NO CONOCE EL CONTENIDO DE LAS OTRAS MATERIAS

46% AFIRMA QUE SI SE RELACIONA CON LAS OTRAS MATERIAS

E. B

II 15% AFIRMA QUE LAE SE RELACIONA CON ALGUNAS MATERIAS (NO DICE CON.CUALES)
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3. DESARROLLO
3.1 E1 Marco Tedrico
3.1.1 Un enfoque Psicoldgico: El aprendizaje segin Jean Piaget.

Tanto la historia de la epistemologia, como la historia de la psicolo~
gia del aprendizaje contienen un sinnGmero de escuelas, teorias y pensado—-
res que han aportado, desde su punto de vista, ideas de lo que significa el
conocimiento y el aprendizaje en el ser humano.

Este estudio estd basado en uno de los mas relevantes representantes -
de estas disciplinas; Jean Piaget, psicdlogo suizo nacido a finales del si-
glo XIX. Es cierto que dentro de la historia de la psicologia educativa --
existen, en este momento, teorias mads recientes y revolucionarias que la -
epistemologia genética de Piaget. Entre ellas podriamos mencionar las que ~
hablan sobre '"una nueva escuela", o todavia las mis extremas que pugnan por
la desescolarizacion.

Por otro lade, también es cierto que muchos estudiosos cuestionan la -
validez de varios aspectos de la teoria piagetiana, su método extremadamen-~
te clinico, por ejemplo. Sin embargo, los alcances de Piaget en cuanto al -
conocimiento del pensamiento y, de ahi, al conocimiento del aprendizaje son
irrefutables. Conceptos piagetanos como ”reversibilidad"t son fundamentales
en el estudio de la pedagogia de hoy. Es é&sta la razén por la cual muchas -
investigaciones, tanto tedricas como practicas, encuentran su fundamenta=-—-—
cidén en los conceptos tedricos de la epistemologia genética de Jean Piaget.

Cabe también aclarar, dentro de este mismo punto, que leos fines de es-
te trabajo no guardan ninguna relacidn con la teoria piagetana de las eta——

pas del desarrollo intelectual. Son realmente los conceptos tebricos que ci

* Ver p. 62 en este mismo punto.
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mientan a esta teoria les que interesan a mis propdsitos ya que un estudio-
de esta clase necesita partir de una definicién clara y precisa de los ele-

mentos que se propone analizar; los términos usades por Piaget y sus segui-

dores son lo bastante convincentes como para tomarlos como base.
8in embargo, la razén principal de la inclusion de Piaget en este estu
dio es el hecho de que el marco conceptual del curriculum, en general, y de

cada uno de los programas del Colegio de Bachilleres tienen como base la
teaoria del funcionamiento cognoscitivo de Piaget (47). Una Gltima razén es
haber encontrado, a lo largo de mis lecturas sobre lingilistica aplicada, a-
varios autores que hacen referencia a términos o conceptos piagetanos. Tal

es el caso, por ejemplo, de Maggie Best, Canale y Swain o el mismo Widdow-~
son.
0 3.1.1.1 La conceptualizacidn del Aprendizaje.

Para Jean Piaget la educacidn es el elemento que marca la diferencia -

entre el ser humano y los demds animales, ya que las caracteristicas que de
terminan socialmente a los seres humanos no son hereditarias sino aprendi--
das por transmisién externa. Ejemplos de estas caracterigticas humanas son
la légica, el lenguaje y los valores humanos que de ninguna manera son inna
tos en el hombre., Es aqui donde la educacidn juega un papel importantisimo,
pues si el hombre ha logrado situarse, a lo largo de la historia, en un lu-
gar privilegiado con respecto al medio ambiente es gracias a ese aprendiza-
je que se-da “de generacidn en generacién". (48)

{47) Mendoza Molina y Ornelas Tavarez “Aprendizaje" articulo redactado para

. el Curso BAsico de Didactica, 1983, p. 1.y ss.
(48) Piaget, Jean, A Donde va la Educacién, Teide, Barcelona, 1978, pag. 12.




Segin Piaget, las caracteristicas innatas del organismo humano son las

que permiten la adquasicidn de la cultura yes que el ser humano cuenta con un
complejo sistema nervioso por medio del cual aprende. Este aspecto, unido =a
lo dicho anteriormente, hace concluir que i1as caracteristicas hered)tar;as-
del hombre son las que permiten apreopiarse de la cultura, caracteristicas no
hereditarias del ser humano. El aprendizaje, peor lo tanto, es la relacidn -
que se establece entre un sujeto (ser humano sujeto a la cultura) y un obje=
to (segmentacidén de la cultura) en donde el primero pretende apropiarse del-
segundo.
. Sin embargo, la relacidén que existe entre sujeto y objeto no es tan sim
ple, més bien me atrevo a calificarla de extremadamente compleja. En este es
tudio trataré de hacer evidentce esta complejidad analizando los aspectos ba-
sicos de esta relacion.

Empezaré por citar una definicién de aprendizaje deade el punto de vis-

ta piagetano.

una relacién de conocimiento entre sujeto que
conoce y un objeto que es conocido, transfor-
mado y a su vez, al ser incorporado a la ex—
periencia previa del sujeto lo transforma, -
tratédndose entonces, de una relacidén recipro-
ca, dialéctica e histdricamente distinta. (49)

’Para entender esta concepcién, tenemos que tomar en cuenta que el suje-
to es un ser humano, esto es, una unidad bio~psico-social en el que las ca;—
racteristicas biolégicas (edad, nivel nutricional, etc.) van a sumarse.a las
caracteristicas psicoldgicas (etapa de desarrollo intelectual o estructura <
psfquica, por ejemplo) y a las caracteristicas sociales (pertenencia aun -

contexto histérico-social).

(49) Art. Cit. Mendoza, pag. 1.
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Esta caracterizacidn del ser humano entra en intima relacidn con las ca
racteristicas del objeto, y las caracteristicas de ambos son determinantes -
para analizar las diferentes dimensiones del aprendizaje. Es un tema clasico
ya en la psicologia del aprendizaje la clasificacidén de las areas del conocy
miento en Area cognhoscitiva, Area psicomotora y area efectiva. Dentro de es-
ta teoria también existen estas tres dimensiones que toman el nombre de area
cognoscitiva, de habilidades y actitudinal.

No obstante, el fundamento tebrico dista mucho de ser el mismo. Para -
Piaget, las acciones del ser humano, son conductas efectivas que conllevan -
tres elementos: los instrumentos, que son log movimientos musculares gue lle
va a cabo el cuerpo humano, lo que en otros enfoques se llama 'conducta ob--
servable"; la técnica, que se define como inteligencia o conocimiento; y el
mévil, o los valores finales, que representan a los sentimientos, también -
identificados como objetivos finales, Asi, son los sentimientos, los que por
medio de la inteligencia llevan a cabo sus objetivos que se exteriorizan por
medio de movimientos corporales. En algunos casos sucede que la conducta es
apengs perceptible, es decir se lleva a cabo una actitud psicomotora fina, y
en otros casos se habla de una accién interiorizada, cuando definitivamente—
no es observable. Pero nunca se ca una conducta en que se deje a un lado la
dimensién actitudinal del aprendizaje. Para Piaget,

la afectividad y la inteligencia, son pues,
indispensables y construyen los dos aspec——
tos complementarios de toda conducta humana.
{50)

(50) Piaget, Jean Seis_estudios de Psicologia, Barcelona, Seix Barral, 1985
(1964), pag. 28.
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De acuerdo a esto, resulta superficial hacer una distincidén de conduc—-
tas del area cognoscitiva, psicomotriz y afectiva, pues no son las conductas
las que se deben definir asi sino los elementos que intervienen en todas y -

cada una de las conductas del ser humano.

3.,1.1.2. Las invariantes funcionales *

Ya he hablado de la relacidn sujeto—objeto y de los diferentes elemen~——
tos que la integran. En la definicidn de aprendizaje, también se hablé de la
transformacién que sufre tante el sujete como el objeto. Es precisc, en este
momento, explicar de qué forma se da esta transformacidn reciproca.

Para Piaget, en el aprendizaje (proceso de adaptacién que permite el de
sarrollo), no basta con presentar simplemente el objeto al sujeto. Primero -
que nada, la relacidén que se establece entre sujeto y objeto debe empezar -~
por una necesidad del mismo sujeto. El hombre, dentro de su medio ambiente -
siempre encuentra necesidades que hay que satisfacer. Al hablar de necesidad
no s6lo me refierc a actividades como comer y dormir sino también a la nece-

sidad de alcanzar un objetivo, responder una pregunta o defender un punto de

‘ vista;(Sl) Cualquiera de estas necesidades motivan al sujeto a hacer algo, a

liberarse de una tensidn. A este estade interno del sujeto se le identifica-

como motivacién y se puede definir asi:

* Algunos autores han adoptado el término funcidn para este mismo concepto.
Yo prefiero conservarlo como invariante funcional pues después utilizaré
la nocidén de funcidén para hablar de un aspecto especifico dentro del andli
sis del discurso.

(51) Ibid., p. 16




56

un desequilibrio del espacic vital, gue surge
de una dinamica situacidén psicolégica, carac-
terizada por el deseo de hacer algo. (52)

Es entonces, cuando una necesidad ha surgido, que el sujeto pone en ac-—
cién una de sus invariantes funcionales. Segln esta teoria las invariantes -
funcionales son '"modos de interactuar con el ambiente que son heredados bio-
16gicamente'. (53)

Al principio de este capitulo nos referimos a las caracteristicas here-
qitarias del hombre que le permiten apropiarse de la cultura. Las invarian--
tes funcionales son esas caracteristicas no aprendidas del organismo del ser
humano que ademds son invariables y permanentes, es decir, no varian ni desa
parecen ni tampoco dependen del estado de desarrollo del sujeto ya que son -
esencialmente independientes del conocimiento. Ahora bien, la invariable fun
cional que de manera especifica se encarga de liberarse de esa necesidad se

llama adaptacién y se define como un proceso intelectivo que:

permite la sintesis de la construccidn del objeto
¥y la construccidén méds o menos duradera en el suje
to. (54)

‘Le adaptacién es uno de los aspectos mds importantes de la epistemolo--
‘gia genética de Piaget. Su importancia radica en que son los elementos de es
ta funcidén los que nos van a describir lo que hace realmente el ser humano -

para aprender, es decir, para apropiarse de la cultura.

(52) Morenc y Soto, Graciela, Psicologia del Aprendizaje, Siglo Nuevo, Méxi-
co, 1980, p. 70.

(53) Phillips, John L. Jr. Los origenes del intelecto segln Piaget, Argenti-
na, Fontanella, 1977 (1958), pag. 88.

(54) Art. Cit. Mendoza p. 5.




'Para explicar el proceso de adaptacidn es necesario analizar los dos --
procesos gque a su vez lo constituyen: la asimilacidn y la acomodacidn. Las
caracteristicas de éstas son necesariamente las mismas que identifican a las
invariables funcionales en general; son hereditarias, invariables, permanen-

tes y ademds, carecen de contenido. Son

conocimiento en potencia, infinitamente fecundo
porque estd a disposicidn del sujeto en toda si
tuacidén, habitual o nueva y pueden aplicarse a
un indeterminado nimero de objetos.(55)

La asimilacidén es uno de los conceptos tedricos mas trabajados por ——-
Piaget y sus seguidores. Y de acuerdo a éstos, este proceso se lleva a cabo
"siempre que un organismo utiliza algo de su ambiente y se lo incorpora'.(56)

Para explicar este primer contacto del sujeto con el objeto, varios au-
‘tores (57) han recurrido a la comparacidén de la asimilacidén con la ingestidn
del alimento, en donde el sujeto (organismo) se apodera del objeto {comida)-
¥ lo incorpora a si mismo. De este modo, se puede definir a la asimilacién -

de la siguiente forma:

La asimilacidén. implica biolégicamente, una trans-
formacidén material del objeto que es incorporado
al organismo. (58)

.»(55)‘Aebli, Hans, Una didactica fundada en la psicologia de Jean Piaget, Ar-

gentina, Kapelusz, 1958, pag. 88.
(66) Op. Cit. phillips, pag. 25.
(57) Hans Aebli y John L. Phillips en las dos obras citadas en este estudio.
(58) Op. Cit. Moreno, 87. -
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Baséndose en esta goncepcién se puede afirmar que para que el objeto -
pueda ser incorpbrado por el sujeto, éste tiene que transformar al objeto,-
es decir, "alterar los elementos de la realidad". (59)

Haciendo uso de esta comparacidn, se puede decir que la asimilacidn se
lleva a cabo cuando se traduce al objeto al cédigo que maneja el sujeto de
acuerdo a sus experiencias y a su desarrollo intelectual.

El proceso de asimilacidn se da poco a poco y no desde un primer con--
tacto pues durante éste sdlo se presenta lo que se llama asimilacidn senso-
riomotriz, es decir, sélo se capta la apariencia del objeto; pero a través-

de acercamientos posteriores "el sujeto se va internande en el objeto hasta

vque 1o conquista®. (60)

Sin embargo, -es necesario tomar en cuenta que la conquista del objeto-

éélo se lleva a cabo si el organismo del sujeto estd preparadeo para recibir

"lo, pues en el momento de asimilar "el sujeto somete al objete a los esque-

mas de su conducta, lo incorpora a los mismos'". (61)

Si en el individuo no existen los esquemas de operacidn necesarios pa-
fa,incorporar al objeto, éste no podra ser asimilado. MAs adelante hablaré-
especificamente de los esquemas, las operacioneé y la forma en que se orga-
nizan.

Si la asimilacién es el proceso por el cual el sujeto transforma al ob

jeto y lo incorpora, de manera similar se puede decir que la acomodacidn es

el proceso correspondiente en donde "el sujeto se transforma en funcién de-

-las caracteristicas del objeto asimilado". (62)

(59) ‘Art. Cit. Mendoza, 5.
(60) .Ibid. pag. 1

(61)-Op. Cit. Aebli, pag. 83.

{62) Op. Cit., Moreno, pag. 87.
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‘En la acomodacién, el sujeto cambia necesariamente, ajusta sus estruc-
turas, modifica su modo de pensar para poder entender el objeto asimilado.-
Este Gltimo tiene determinadas caracteristicas que demandan una transforma-
cidén en el sujeto.

Realmente, durante el proceso de adaptacién, el objeto y el sujeto "se
desarrollan simultaneamente" (63) pues asi como en la asimilacidén el objeto
se adapta al sujeto, en la acomodacidn el sujeto se tiene que adaptar al ob
jéto, ya que de egta forma también logra adaptarse al mundo que &l mismo -
ha construido. Ademis de este acercamiento con el mundo externo, la impor-—-
tancia de la acomodacidn también estriba en que ésta representa el mecanis-
mo ﬁor el cual se producen cambios en la estructura interna. De acuerdo a -
la teoria piagetana "cada encuentro con el mundo real modifica de alguna ma
nera la estructura cognoscitiva": (64)

Para que realmente se lléve a cabo la apropiacidén del objeto y no sélo
lo que Piaget llama "aprendizaje en sentido estricto" (65) (aprendizaje sin
comprensién, sélo condicicnamiento) se tienen que presentar los dos proce-—
sos ya que es .la integracidn de ambos lo que permite el desarrollo del indi

viduo,

-{63) Art. Cit., Mendoza, pag: 1.
(64). Op. Cit., Phillips, pag. 145.

(65) . Ibid, pag. 22.
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En resumen, se puede decir que el aprendizaje empieza cuando el sujeto
tiene una necesidad. Para satisfacerla '"asimila" aquello que necesita del -
mundo exterior. Después se acomoda al objeto y lo contextualiza para asi lo
grar un equilibrio y estar preparado para satisfacer necesidades con mayor
grado de dificultad.

El concepto de equilibrio también es importante en la teoria pilagetana

~ porque su concepcién invelucra caracteristicas muy peculiares. El equilibrio

es, en cierto modo, la misma adaptacidn, en el momento que los dos procesos
constitutivos se balancean. ''Puede llamarse adaptacién al equilibrio de ...
asimilacién y acomodacidn". (66)

Seglin Piaget, la asimilacién logra un cambio en el objeto. El sujeto -
Eor su lado, también sufre un cambio en relacién con el objet; dado. Ahora
bien, el sujeto mismo, de manera activa, tiende.a biscar "el equilibrio en-

tre factores internos y externos'' (67), pues dentro de la acomodacién es ne

. cesario que se revisen estructuras ya establecidas. El equilibrioc implica -

una regresién a esquemas anteriores para que la estructura se forme "més -

"claramente delineada que anteriormente'. (68)

Esta es la razén por la cual podemos hablar de un "eguilibrio-equili--

brio". (69) El equilibrio del que gozaba el sujeto pierde estabilidad, se S

desequilibra, al originarse una necesidad; en el momento de satisfacer ésta,
se iogra un equilibrio mucho mejor que el anterior. Es por esto que no se -

:puede identificar al equilibrio como un estado estdtico ya que sus principa

les. caracteristicas son su estabilidad m6vil, {(frase que no es, de ninguna-

_ manera, una paradoja); su compensacién {que implica una modificacidn); y su

' (66) Op. Cit., Piaget. Seis Estudios ..., p. 18.

(67) Ibid., p. 147.
{68) Op: Cit., Phillips, p. 31.
(69) Op. Cit., Moreno, p. 87.
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actividad, que para algunos, es la caracteristica mas importante de la no--
cidn de equilibrio pues para que el sujeto se encuentre en equilibrio tiene

que estar en actividad continuamente para compensar las perturbaciones que

encuentra en su medio ambiente. (70)

3.1.1.3 Las estructuras.

Hasta este momento, he analizado como trabaja el sujeto para apropiar-
se del objeto en cuestidn. Ahora analizaré la manera en que ese objeto es -
organizado por el sujeto en su interior. -

Empezaré hablando de las operaciones ya que éstas son las unidades de
anélisis méds pequefias del pensamiento. Las operaciones son las acciones que
conforman el comportamiento. Son la conducta realizada; es decir, lo que el

sujeto ha aprendido a hacer. Tales acciones se pueden presentar de manera -

efectiva, conductas percibidas por los sentidos, y de manera interiorizada,

conductas que no se perciben pero que si se efectuan dentro del ser humano.
A estas Gltimas también se les llama operaciones del pensamiento o actos in
teriorizados.

Todas las operaciones, percibidas o no, son conductas; sin embargo, no

._todas las conductas que lleva a cabo el sujeto son operaciones. Estc queda

aclarado cuando se establecen las caracteristicas de las operaciones. Basan
dose en la siguiente definicidén de operacién
accidén capaz de regresar a su punto de partida

y de ser integrada con otros actos que poseen
igualmente este rasgo de reversibilidad, (71)

(70) Op. Cit., Piaget, Seis Estudios..., p.p. 216-217.
(71) Piaget citado en Op. Cit. Phillips, p. 91.
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Las caracteristicas de las operaciones son: primero, una operacidn es
réversible, esto es, puede llevarse a cabo en dos sentidos: directo e inver
‘ so. Segundo, una operacidén se organiza en equipamientos; forma “sistemas de
conjunto'. (72) Finalmente, habria que agregar a esta definicidn un Gltimo-
: éspecto, quizd el mAas importante de las operaciones desde el punto de vista
diddctico: cualquier operacién es asociativa. Este término, en el contexto-
"plagetano, implica que se pueden dar diferentes procedimientos, tomar dife-
reﬁtes caminos, para realizar una operacidn. Todos los que estamos dentro -
dei ambito educafivo sabemos la importancia que reviste este aspecto para -
kalqanzar los fines propuestos.

A los agrupamientos que se forman con operaciones relacionadas entre -~
si se les‘denomina esquemas. Los esquemas son los encargados de generalizar
una misma accién a diferentes objetos. Por ejemplo, si un individuo ha ad--—
quirido el esquema. de "clasificar" puede aplicar este esquema a otros obje—
tivos, es decir, puede clasificar otras cosas. Este concepto de esquema per
mite explicar porque ninguna conducta se presenta de repente, sin ningin an

’ tecedeﬁte; En realidad, cuando la conducta se presenta es porque el indivi-
duo ya posee los esquemas previos que le p?rmiten adquirirla. Toda opera-——-
¢idn tiene su historia constituida por una éonstruccién progresiva y perfec

‘taménte continua. (73) En suma, los esquemas son "minisistemas" (74) que -

pueden generalizar una accién a otros contenidos.

(72) op. Cit., -Aebli, p. 70.
(73) Ibid., p. 79.
(74) Bp. Cit., Phillips, p. 27.
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" Hablar de minisistemas sugiere la existencia de un nivel mayor de los
esquemas. Este nivel es el de las estructuras, elementos que integran los -

esquemas especificos que, a su vez, estan formados por operaciones.

Una estructura cognoscitiva es un sistema de
acciones mentales organizado de modo méas o
menocs consistente. (75)

Es evidente que las estructuras, as{ como los esquemas sirven para or-
ganizar la apropiacidn de nuevoé conocimientos. Sin embargo, les nuevos co-—
nocimientos, a su vez, pueden modificar a las estructuras, pues una propie-
dad importante de estos elementos es su cambio sistematico que permite al -
individuo lograr un equilibrio y, a la vez, alcanzar una estructura supe—-—-—
rior. A este cambio se le conoce como génesis, término‘que implica tanto, -
un paso de una estructura a otra, como una estabilidad mayor en el sujeto —
que sufrid el cambio de conducta.

Asi queda concluida la concepcidén de aprendizaje desde el punto de 'vis
ta de Piaget. El lector habrd notado que todavia existen muchas considera——
.ciones: por analizar. Conforme se vaya explicando el ambito especifico de es
te trabajo mencionaré cada una de ellas. Por ahora mé queda agregar a mane—
ra AA concluﬁién. que el concepto de aprendizaje que subyace en este estu——

dio, queda resumido en la siguiente aseveracién del mismo Piaget:

pensar significa actuar, (76)

-175) Ibid., p. 144. , ' -
(76) Piaget citado en QOp. Cit., Aebli; p. 10S.
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3.1.2 Un enfoque comunicativo en lingiiistica aplicada: Concepcién de ESP se

gin H.G, Widdowson.
Durante las Gltimas décadas el término 'comunicativo!" ha sido usado ~
por casi todos los especialistas en el campo de la lingliistica aplicada y a
pesar de que sus puntos de vista difieren entre si, en general se puede afir
mar que el enfoque comunicativoe ha revolucionado la ensefianza de lenguas ex-

tranjeras. Dentro de éste, el punto de vista de H.G. Widdowson ha destacado-

de manera relevante. Mi interés hacia este autor nace de la posibilidad de -

realizar un acercamiento entre sus ideas y las de Jean Piaget, ya que la con

cepcidén del aprendizaje de estos dos pensadores tienen muchos puntos conver—

-gentes.* Pero sobre todo porque las propuestas en este estudio estin funda-—

mentadas en las ideas de Piaget y Widdowson.

Los- estudios de Widdowson abarcan varios aspectos de la lingliistica --

aplicada, pﬁes van desde la descripcién de modelos tebricos del lenguaje has

ta la elaboracidn de ejercicios especificos. En este estudio analizaré algu

nos de los conceptos que Widdowson propone sobre la ensefianza del inglés pa-

‘ ra objetivos especificos (ESP). Esta rama de la ensefilanza de lenguas ocupa,-

hoy en dia, un lugar de privilegiada importancia dentro del enfoque comunica

tivo.

La ensefianza de lenguas con propdsitos especificos determina sus elemen
tos de acuerdo a las necesidades de comunicacién de los estudiantes.

ESP courses are those where the syllabus and materials
are determined in all essentials by the prior analysis
of the communication needs of the learner.(77)

* Dentro de este estudio también se mencionarén y citarén trabajos de otros-
autores ademds de Widdowson pero sélo con el fin de reafirmar las ideas ex
 puestas en sus trabajos de finales de los 70s y principios de los 80s.

(77) Op. Git., Munby, p. 2.
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Segin Munby, ESP se puede dividir en 2 grandes grupos: Inglés para pro~-
pbsitos ocupacionales e Inglés para propdsitos académicos. Para Widdowson es

ta divisién implica dos diferentes conceptos: entrenamiento y educacién.

3.1.2.1 Entrenamiento y educacién.

El campo de la lingliistica aplicada no sdlo abarca aspectos lingiisti-—-
cos sino también elementos pedagégicos en los cuales se fundamentan los dis-
_tintos enfoques de la ensefianza de lenguas. La caracterizacién de términos y
procesos pedagdgicos conforman las bases en que se sustentan los métodos y -
técnicas en este campo. Al hablar de aprendizaje es imprescindible estable--
“.cer una diferencia entre el significado de '"entrenamiento" y 'educacidn''; -
aunqﬁe errdneamente estos dos términos han sido tomados como sinénimos, para
Widdowson significan diferentes procesos de aprendizaje. Un curso dedicado -

“al entrenamiento es:

a course of instruction directed at the
solution of problems established in -
advance and amenable to the aplication of
formulae of a relatively fixed and —
restricted kind. (78)

Tal definicién implica que cualquier curso, material, metodologfa o =—

maestro puede enfocarse hacia el entrenamiento, independientemente del conte

"“nido a aprender.

(78) H.G. Widdowson, Learning Purpose and Language Use, Ed. Oxford —_——
- Universgity Press, Londres, 1983, p. 80.
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Por otro lado, un curso enfocado a la educacidn es:

a course of instruction which prepare(s) people to
cope with problems not specified in advance and --
not therefore to be accounted for by simply -
correlating them with known formulae. (79)

Es preciso hacer notar que en ninguna de las dos definiciones existen -

palabras que etiqueten valorativamente a estos términos. Los dos son proce-
sos validos y productivos en si mismos. Las necesidades pedagdégicas son las

que van a determinar su eficacia y validez. Si el propdsito de un curso es -

la aplicacidn de conocimientos para resclver problemas establecidos con ante

i
i
t
i

fioridad; si los objetivos did&cticos son iguales a las metas propuestas y -
se pretenden cumplir dentro del mismo curso, si el énfasis es en el producto
¥y no en el proceso, entonces, es innegable que el aprendizaje se dard por me
dio del entrenamiento. Sin embargo, si lo gue se pretende es desarrollar  --
‘ciertas capacidades para que el alumno resuelva problemas no identificados -
previamente; si los objetivos diddcticos no son las metas buscadas sino sélo
su antecedente pedagdgico, si el enfoque subraya la importancia en el proce-
so, entonces, el aprendizaje estara plenamente identificado con la educacién.

Es claro que estas diferencias implican cambios cualitativos en la acti
vidad del estudiante. Generalmente, durante el eatrenamienfo no se lleva a -
‘cabo ningln proceso cognoscitivo, a menos que sea de manera aleatoria. La -
educacitén, por otro lado, supone la presencia de actividad cognoscitiva ya -

que. ésta es la base del producto esperado.

(79) Ibid. p. 80.
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Sin embargo, la mayor diferencia entre estos dos elementos es la creat}
vidad que identifica a la educacidn en contraste con la conformidad que con-
lleva el entrenamiento. Debido al establecimiento previo de los problemas vy
a la forma tan restringida para resolverlos, el alumno se ve limitado a un=a
série de situaciones, lo que le impide resolver problemas diferentes a los -
de los objetivos propuestos. Un curso relacionado con educacidén, en cambio -

no se conforma con procesos pre-establecidos, sino que permite buscar cami--

nos nuevos para llegar a la solucidn de un problema.

Partiendo de estas consideraciones analicemos ahora el modelo que propo

‘ne Widdowson para explicar la naturaleza del lenguaje articulado.

3.1,2.2 El modelo linguistico.

Tradicionalmente se ha considerado que el conocimiento del lenguaje ar—
ticulado consiste en dos niveles: fénico, por un lado, y sintactico-seménti-
co por el otre. Cualquier idioma puede quedar explicado por medio de esta do
bie articulacién; esto es, por medio de lo que se conoce como los sistemas -

del lenguaje. El primer sistema consiste en los sonidos o fonemas que al -

agruparse en el segundo nivel forman signos. (80)

Estos simbolos, unidos entre si por medio de la cohesién, forman textos

La unidad de andlisis de los textos es la oracién. En realidad, los dos sis-

temas, fénico y sintactico-semantico, estdn constituidos por lo que se cono-

ce como las reglas formales del lenguaje. Asi, para entender un texto lo —-

{80) "unit(s) of semantic meaning with a specifiable sense and denotation" -
Ibid. p. 52.
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Gnico que se reqguiere es cohocer estas reglas formales, esto es, los siste—
mas lingliisticos. Al conocimiento de los sistemas que subyacen a los textos-
se le llama competencia lingiiistica, término que se refiere al conocimiento-
formal del lenguaje.

Sin embargo, al usar la lengua, nos damos cuenta que, de todo el conoci
miento acumulado desde la infancia, sélo usamos una parte; es decir, selec—-
cionamos lo que en determinado momento nos sirve para comunicarnos. Esta se-~
leccidn se lleva a cabo tomando en cuenta un aspecto por demds imprescindi-—-~

“ble en la comunicacidén humana: el factor social. Entonces, al poner en préc-
tica el lenguaje, hacemos uso de un tercer nivel: el nivel contextual. Este
nivel estd formado por reglas de uso. (81) Tales reglas nos indican la mane-
ra correcta de usar el lenguaje desde el punto de vista social.

Para un hablante nativo es dificil darse cuenta de la existencia de las
reglas de uso pues inconscientemente escoge las formas que mejor encajan en-
las diferentes situaciones en que usa el idioma. No obstante, existen infini
‘dad de personas que conocen las reglas gramaticales y el léxico de un idioma
extranjero pero les es imposible usarlo fuera del saldén de clases, ec decir,
por falta de conocimiento de las reglas de uso no pueden comunicarse en un -
‘contexto social real. Es obvio que la competencia lingliistica no basta para-
el uso del lenguaje; también hace falta la competencia comunicativa pues de
acuerdo con Marlene Rall "la competencia lingliistica hace posible generar -
oraciones. La competencia comunicativa hace posible generar actos de lengua-
je". (82) Segiin Widdowson, esta tercera articulacién da cuenta del discurso,

el cual estd formado por enunciados, unidades discursivas gque se combinan -

(81) "rules of use without which the rules of grammar would be useless" D.H.
Hymes ""On Communicative Competence" en C.J. Brumfit y K. Johnson The -
Communicative Approach to Language Teaching, Oxford University Press,
1978, p. 14.

(82) Marlene Rall "Competencia Comunicativa' en Casa del Tiempo, México, Mar

zo/Abril, p. 42.
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por medio de la coherencia. Los enunciados a su vez estan formados por indi
ces. (83)

Entonces, al hablar o escribir, el usuario de la lengua tiene que lle-
var a cabo una serie de suposiciones para unir ceracicnes con el fin de for-
_mar actos de habla coherentes. (84) Al escuchar o leer, el sujeto tiene que
poseer Eierto conocimiento al cual hacer referencia para poder alcanzar el-
nivel de comprensién. Por-tal razdn, Widdowson propone una tercora articgli
-cién del lenguaje, que estd compuesta por una serie de estructuras cognosci
tivas. (85) A estas estructuras conceptuales Widdowson las ha denominado es
quemas (schemata) y se definen como
cognitive constructs or configurations of
knowledge which we place over events so
as to bring them into alignment with —-=

familiar patterns of experience and —
belief. (86)

{83) "units of pragmatic meaning used for acts of reference' Op. Cit., —
Widdowson, Learning Purpose..., p. 51.

(84) "many assumptions to link sentences together to form coherent events'-

' John, D. Brandsford, et. al., "Learning from the perpective of the —~

comprenhender '"en Reading in a foreign Language, ed. por Alderson y -
Urquhart, Longman, Londres, 1984, p. 35.

(85) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose ... p. 38.
(86) Ibid., p. 54.
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Los esquemas son informacién organizada con base en experiencias ante--
riores que retiene la memoria para usarla posteriormente. Son patrones este-

reotipados (stereotypic patterns) que responden a la experiencia previamente

vivida. En lo que al lenguaje se refiere, los esquemas permiten llevar a ca-

bo la creacidn del discurso, la gque Widdowson ha denominado uso {use).

La relacién que existe entre la experiencia vivida y los esquemas hace

que estos Ultimos sean innumerables y diversos. Sin embargo, de acuerdo a --

sus caracteristicas, los esquemas se pueden clasificar en dos grupos: marcos

referenciales (frames of reference) y rutinas retéricas (rhetorical-routines).

(87).

Los marcos referenciales son todos aquellos esquemas que contienen ine-
formacién a la que se refiere un discurso. Se puede decir que los marcos re-
- ferenciales representan el contenido que se transmite por medio del lenguaje
("the propositional content of discourse").(88) El lenguaje actla a partir -
del nivel simbSlico cuyo propésito es hacer referencia a esas imagenes este-

reotipadas que son los marcos de referencia.

Por otro lado, las rutinas retéricas son aquellos esquemas -que almacena
ron informacién sobre -actos ilocucionarios, es decir, establecen la caracte-

rizacién de . secuencias convencionales de actos de habla. (89)

(87) Ibid., p. 37.

{88) Ibid., p. 37.

(89) "(the) characterization of convencional sequences of speech acts" Ibid,
p. 56. .




No se refieren &l contenido sino a le manera en que ese contenido esté or—
ganizado, de acuerdc a formas mé&s o menos convencionales.
ars

A manera de resumen, estas tres articulacicnes podian representarse —

asi:

: (A NI VE L Competencia
‘ Sd AH'CUI&CIOH_CONTEXTUAL““‘) ESQUEM/.\TICO _"‘_“} COFﬂUﬂiCG“V&

- 2a. Arficulacion — SINTACTICO

SEMANTICA\ ’
NI VE L Compeiencia
/Y SISTEMATICO > Lingiifstica

*a. Articulacién—rFonic A

El -término competencia comunicative fue creado pur D.H. Hymes para re

solver los problemas de un concepto tan restringido como lo era la conmnpe—-—

* tencia de Chomsky. Después de Hymes, son muchos los investigadores que han

aceptado el término de Hymes como valido. Halliday, Badura, Canale y Swain,

son.sdlo algunos. Sin embargo, si consultamos la definicifn que proponen -~

cada uno de ellos encontramos significados asombrosamente variados, a ve-—

ces tan diversos gque en un momento s& llega a pensar que estén hablando de

conceptos diferentes. Cabria agui citar la refllexidn de Marlene Rall:

Ante semejante inflacidn de competencia, valdrie
preguntar si no es preferible yva renunciar al} -
término de competencia comunicativa. Y, en efec~
to, se han escuchado voces en ese sentido, argu-
yendo que tanto competencia como comunicacibn —-
son términos imprecisos que se prestan facilmen-
te.a la confusidn. (90)

(90) Art. Cit., Rall, p. 52
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Para evitar tal situacidn, la cual representaria un retroceso hacia
el término chomskiano, Widdowson propone una solucién:

La competencia lingiiistica abarca el nivel sistemdtico del lenguaje,
en donde se incluyen conceptos como texto, oracidn, cohesidn, etc. Exis-

te también el término competencia comunicativa que se define como

a comformity to pre-existing rules of behaviour
as if instances of language use were only tokens
of types of knowledge structure. (91)

Este tipo de competencia se refiere a la habilidad de producir acw-
tos de lenguaje y no sélo oraciones, por lo que abarca el nivel esquemé-
.tico (ver cuadro) y engloba términos como discurso, enunciado, cohe}en——
éia, etc.

La concepcidn de la cnmpetencia comunicativa no termina con la ex—-
plicacién del aprendizaje y uso del lenguaje. Existe otro término que da
'cuenta de todo aquel fendmeno nue va mds alld de la competencia comunica
tiva. Lo que Widdowson propone es el concepto de capacidad comunicativa-
como un tercer nivel que subyace a los dcs anteriores, La capacidad comu
nicativa es una actitud interpretativa que permite crear significados. -
(92) Es decir, permite llevar a cabo e interpretar actos de lenguaje ha-
ciendo uso de los elementos de los dos niveles explicados anteriormente
'(sistemas y esquemas). La produccién de significados implica que en la —
capacidad comunicativa, al contrario de la competencia linglistira y de
la comunicativa, nn existe conformidad a reglas preestablecidas, sino ;

que sSe basa en una actividad cognoscitiva creativa. Asi, el nivel esque-

(91) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose... p. 7 ¥y 8.
(92) “create meanings by exploiting the potential inherent in the.langug
ge for continual modification in response to change' Ibid, p. . 7.
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madtico representa conocimiento en potencia, el cual es explotado por medio-
de la capacidad para convertirlo en conducta comunicativa.

Desde el punto de vista de la adquisicidn y uso del lenguaje el nivel
procesador se divide en dos clases de acuerdo al tipo de esquemas inmerso -
y de acuerdo a la clase de situacidn de comunicacién. Haciendo uso de las —
categorias esquemdticas propuestas, los procedimientos pueden ser de marcos
referenciales o de rutinas retdricas. Los primeros sirven para esclarecer -
informacidn proposicional y leos segundos para reconocer intenciones ileccuti
vas. Las condiciones de la situacién comunicativa determinan el procedimien
to a utilizar. Bajo este aspecto existen dos categorias: procedimientos de
aceptabilidad y procedimientos de accesibilidad. Estas dos clases y aque——-
llas que hacen referencia al nivel esquematico no son mutuamente excluyen——
tes ya que los procedimientos de aceptabilidad y adaptabilidad pueden refe-
rirse a marcos referenciales o a rutinas retdricas. En realidad Widdowson -
piensa que la razén de ser de los procedimientos de aceptabilidad y accesi-
bilidad son la base del nivel procedural ya que representa el principio de
cooperacidn. Este principio nos provee de las condiciones necesarias para -
la negociacidén de significado compartido y aceptado (the negotation of —
agreed meaning) (93} en las dos categorias esquemidticas: procedimientos que
sirven para aclarar gue los participantes de la comunicacidn cuentan con el
mismo referente, procedimientos que se utilizan para aclarar si los enuncia

. dos pertenecen a la misma secuencia convencional de un determinado acto de

habla.*

(93) Ibid., p. 68.

* Con situaciones especificas Widdowson ejemplifica cada uno de estos proce
dimientos e inclusive los subdivide en categorias ain mis sutiles y preci
sas (Learning Purpose and Language Use)
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Con el concepto de capacidad ya caracterizado podemos completar el cua-

dro de la competencia lingillistica y comunicativa.

I 7777
s
Fissesador 7 Bossimentes /77 somiatin 77

: Nivel Competencia
Contextual Esquemdtico Comunicativa

‘Sintdctico,

: Nivel Competencia
?%?\?Ct:fo Sistematico Linguiistica :
. _/

es lo que el usuario SABE.

7//////4 es lo que el usuario HACE.

S$in embargo en este cuadro no se refleja la relacidn que existe entre -
competencia y capacidad, relacién que de ninguna manera puede ser pasada por

alto. Para visualizar esta relacién utilizaré el siguiente esquema:
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Segin Widdowson la competencia lingiistica es una habilidad que se -

ubica dentro del campo de la competencia comunicativa.

COMPETENCIA
COMUNICATIVA

COMPETENCIA
LINGUISTICA

Por otro lado, la creatividad que implica la capacidad comunicativa -
se representa dentro de una Area separada de la competencia comunicativa -

no obstante estar reciprocamente relacionadas.

COMPETENCIA
COMUNICATIVA

C APACIDAD
COMUNICATIVA

AN

COMPETENCIA
LINGUISTICA

CONDUCTA
COMUNICATIVA

La capacidad comunicativa tiene como base la competencia comunicati--
va#Iauqque~ésta sea incompleta o imperfecta (94}, y esta dltima se alimen—
ta de la primera para traducir el conocimiento lingliistico en conducta ——

real. -

(94) 1bid., p. 68.



Asi, por medio de dos conceptos Widdowson explica la naturaleza del len
guaje: La competencia, con sus dos categorias, y la capacidad, con toda la
variedad de procedimientos que implica.

With respect to language knowledge I suggest... two
levels: the systemic and the schematic, the former
representing linguistic competence and the latter -
communicative competence. Interpretative procedures
are required to draw systemic knowledge into the -~

inmediate executive level of schemata and to relate
these schemata to actual instances. (95)

3.1.2.3 Inglés para propésitos especificos.

Al principio de este capitulo nos referimos a ESP como una derivacién-
de 1la énseﬁanza de lenguas cuyo propdésito principal es el enfoque de las ne
cesidades de los estudiantes, Sin embargo, existe otra caracteristica que -
es necesario tomar en cuenta, Consideremos, por ejemplo, la siguiente defi-
nicidn:

the term 'language for special purposes' ... is
generally used to refer to the teaching learning

of a foreign language for a clearly utilitarian-
purpose of which there is no doubt. (96)

Este propdsito utilitario ha hecho pensar que ESP (Epnglish for Specific
Purposes) ‘queda conceptualizado como entrenamiento y no como educacién {ver
punto‘3.1.2.l de este estudio). Concebido de esta forma se ha afirmado que-

elvpropésito'de ESP es sdlo la competencia comunicativa.

The eventual practical use to which the language
will be put in achieving occupational and ——
academic aims. (97}

(95) Ipid., p. 106.

(96) Ronald Mackay ''Language for Special Purposes", en EDUTEC 1975, UAM, -
México, # 3 p. 24. ’
(97) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose..., p. 6.
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No obstante, esto no es cierto. ESP puede tener diferentes matices -
>QUe parten del entrenamiento puro, en cuyo caso es suficiente el estableci
miento de marcos referenciales y rutinas retéricas, pues el objetivo es s
lo la descripcién de un cddigo prescrito (prescribed code) (98) determina-—
do (al estilo de Halliday). Sin embargo los cursos de ESP se pueden situar
en un punto determinado de una recta cuyos extremos son el entrenamiento,-
por un lado, y la educacidn por el otro. Algunos cursos se localizan en -
los ektremos mientras que otros se componen por los dos elementos en dife-
‘rentes proporciones. Los objetives de muchos cursos de ESP no se pueden 1i
mitar al entrenamiento. Primero, porque es imposible establecer un determi
nado cédigo pues siempre existird el problema de que una situacidn pueda -
ocurrir que no haya sido contemplada en la descripcién. (99) Segundo, por-
que la competencia comunicativa no llena los requerimientos de los estu——-
diantes. La adquisicién de un nivel de procedimientos es imprescindible pa
ra dar solucién a todas aquellas situaciones nuevas que se presentan, para
;as cuales no hay férmulas preestablecidas. En este casoc, ESP debe tener -
un’enfoque educativo en el cual se desarrolle un entendimiento de princi—-

pios basicos (an understanding of principles in order to extend the range

of their application). (100) Es obvio que en un curso para alumnos de ba-—

‘chillerato, cuyas expectativas académicas pueden representar un sinnGmero-
de situaciones comunicativas a resolver, el entrenamiento los limitaria a-
escasas situaciones preconcebidas mientraé que la educacidén les proveeria-
de una gerie de herramientas y habilidades aplicables a resolver situacid—

nes no previstas.
(98) Ibid., p. 29.

(99) Ibid. p. 29.
* (100) Ibid., p. 17.
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De esta manera, podriamos caracterizar el ESP, por el cual abogamos -
para los estudiantes del Colegio de Bachilleres, como aquel en el cual:
a) Las actividades de los alumnos se enfoquen a desarrollar habilidades -

cognoscitivas y no mecaénicas ni memoristicas para el uso del lenguaje,

ESP ... reflects a serious concern with enabling
learning to'do things with words' rather than -
simply to know the language. (101)

b) No se limite al estudiante a un sélo tipo de lenguaje. Por el contrario,
un ESP que amplie la habilidad comunicativa a diferentes usos de la len
gua., Es decir, si hablamos de un alumno que tiene que leer textos de —-
quimica, un ESP que no sdlo le proporcione herramientas para entender -
dichos textos sinoc también le ensefie a manejar aspectos universales de
la” lengua que son constantes en todos los textos cientificos {lo que -~
mas adelante se denominard algoritmo):

The way English is used in science and in other
specialist subjects of higher education may be
more satisfactorily described not as formally -
defined varieties of English, but as realizations
of universal sets of concepts and methods or ——
procedures which define disciplines or areas of

inquiry independently of any particular  —————
language. (102)

En suma, un ESP que busque la capacidad comunicativa enfocada al estu

L diante. (103} En el caso de los alumnos de nivel medioc superior esta nece-

sidad generalmente se traduce a una actividad: la lectura.

(101) Richard Allright, "Language Learning through Communication Practice"
ed. en Brumfit y Johnson, Op. Cit., p. 180.

(102) Op. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 24 (El subrayado es mio).

(103) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose..., p. 21.
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*A reading ability is often that 1s needed by learners of English as

a Foreign Language (EFL)" (104)
Un alumno que aprende inglés en México generalmente no tiene la opor-
tunidad de hablarlo, escribirlo o escucharlo fuera del saldn de clasesx.
Sin embargo, poder leerlo regulta muy Gtil para sus estudios académicos, -

éxitos profesionales y superacidn personal. (105) y (106)

3.1.2.3.1 La lectura.
La definicidn de la palabra lectura tiene muchisimas versiones; pero
aunque son distintas entre si, todas ellas reflejan la profundidad del sig
nificado en esta palabra. La definicidén de Alderson y Urquhart es una de -~
las mas sencillas y, a su vez, incluye casi todos los aspectos que esta ag

tividad supone.
Reading is a complex activity ... that .

involves so many aspects of the language,
cognition, life and learning. (107)

Sin embargo, la complejidad de esta actividad hace que la sola defini
cidén del término resulte incompleta para los propbésitos de este estudioc. -
Por tal razdn, en los sigulentes parrafos resumiré las caracteristicas que

‘varios autores atribuyen a la accién de leer.
La lectura es un procese, '“the. process of getting linguistic informa-—

tion via print®.(108) Pero este proceso forma parte de un procesc comuni—

cativo mayor: un ciclo de produccidn e interpretacién que segln

(104) J. Charles Alderson "Reading in a Foreign Language: a reading problem
or a language problem? en Reading a Foreign Language ed. por J, Charles
Alderson y A, H. Urquhart, Londres, Longman, 1884, p. 1.

(108) Ibid., p. 1.

(106) "Use the language as a tool in the study of scientific and technical
subjects”, QB' 913., Allen y Widdowson, "Teaching..." p. l22.

(107) Alderson y Urquhart, Reading in a Foreign Language Longman, 1984,
Londres, Prefacio de C.N. Candlin p. XXVII.

(108) Widdowson citado en Ibid., p. XXV.
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Goodman "implica una transaccidn entre el lector y el texto" (109). Tal —-

transaceién puede visualizarse asi (110).

DISCURSO
DEL
ESCRITOR

DISCURSO
DEL
LECTOR

ESCRITOR ~ » TEXTO ' LECTOR |

Acto de Escribir Acto de Leer
{ produceidn) {interpretacidn)

Se puede afirmar que el proceso de lectura es una consecuencia de un
fendmeno cemunicativo que verbalmente queda explicado asi:
"The detachment of first person addresser and second

person addressee and the consequent dissociation of
text from discourse in written language use”, (111)

Ahora bien, el proceso de la lectura también tiene sus propios elemen
tos y para describirlos existen muchos modelos de lectura elaborados por -
diferentes autores. El siguiente es el que ofrece Widdowson basado en —

Neisser, (112)

. (103) Kenneth S. Goodman, "El Proceso de la Lectura; Consideraciones a tra

vés de las lenguas y del Desarrollo", en Nuevas Perspectivas sobre -
los Procesos de Lectura y Escritura, Emilia Ferreiro y Margarita Gé-
mez, Comps. Siglo XXI Editores, México, 1982, p. 18,

(110) Esquema basado en el prefacio de Op. Cit., Alderson y Urguhart p X.

(111) wWiddowson, "Reading and Communication" en Reading in » Foreign ———-
Language, ed. por J, Charles Alderson y A.H. Urquhart, Londres 1984,
p. 225,

(112) Ibid. p. 225.
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Schema Exploration

i Dentro de la corriente psicolingiiistica, Goodman ofrece una explica--

cidn muy parecida, en donde se procesa la informacién que ofrece el texto-

i ‘objeto para llegar a la construccidn del significado. (113) Estos tres ele

‘mentos son dependientes entre si e insustituibles en la lectura.

La lectura es un proceso cognoscitivo, Esta aseveracidn implica mu——-
chas cosas. Primero, la lectura no es simplemente un fenémeno dptico, ya -
que se efectla en un nivel cerebral mucho mas profundo. Estudiosos como -
Smith y Goodman han demostrado que el proceso de lectura parte de una bus-
queda de significado y no de la mera identificacién de signos 1inguisticps.
“Normalrreading demands comprenhensidén prior to and even without the -
identification of words".(114) Segundo, hay que precisar que por su carac
‘teristica cognoscitiva, la lectura no se presenta como un fendmeno aislado
v desconfextualizado. La lectura e¢s la consecuencia de, por éjemplo, la du
da, o la necesidad de resolver un problema. (115) Es mas, para Frank Smith,
lalmejor definicién del concepto lectura es el cuestionamiento: "Reading -

is asking questions of printed text", (116)

(113) Op. Cit. Goodman, 18.

(114) Frank Smith, Reading, Cambridge University Press, Londres, 1978 p. -
119. :

(115) Op. Cit., Widdowson, Explorations..., pp. 77-78,

{116) Ibid., p. 105.




Tercero, dentro de la lingiiistica tradicional es ya un lugar comin-
la clasificaci6n de las habilidades lingiiisticas en activas, o producti-
vas, y pasivas, o receptivas. Esta sitla invariablemente a la lectura -
dentro de las actividades netamente pasivas y receptivas. Sin embargo, -
el hablar de la naturaleza cognoscitiva de la lectura nos hace percibir—
la como un fendmeno comunicativo cien por ciento activeo.

Al analizar este problema, en su libro Teaching Language as ————~—

Communication, Widdowson llega a la conclusién de que las tradicionales—
cuatro habilidades lingiiisticas realmente son ocho actividades que se -
pueden clasificar en dos grupos: destrezas lingiiisticas (linguistic —--

skills) y habilidades comunicativas (communicative abilities).

Evidentemente el proceso de lectura, tal como lo he canacterizado -
en este capitulo, forma parte de las habilidades comunicativas. — ~——w——w=

Widdowson lo domina interpretacién (intergreting):

The psychological process of understanding
which in not made overt through physical or
social activity. (117)

La interpretacibn, operacién interiorizada no observable, .se encuen
tra en el nivel mids alto de las habilidades comunicativas pues subyace a

todo el uso del lenguaje. (118)

(117) Op. Cit., Widdowson, Teaching..., p. 66.
(118) "it underlies all language use" Ibid. p. 66.
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Cuarto, la lectura como habilidad comunicativa es activa y creati--—
va: gctiva porque la interrelacidén estructura cognoscitiva/objeto permi-
_te al sujeto entrar en accidn*; creativa porque el proceso permite obte-
ner un producto, consecuencia del acercamiento sujeto-objeto. Objeto que
vuelvé a ser en manos del lector.

La lectura es un proceso cognoscitivo individual. Es decir, la lec-
tura no es réplica grafica del lenguaje hablado. (119) Ademas de ser una
actividad no observable que se realiza en silencio y en privado-caracte~
rigticas que por si{ migsmas sitdan a la lectura en un puntoc muy distante—
al lenguaje hablado-, la lectura no es fenémeno social sino psicolégico.

En parrafos anteriores afirmé que la tectura forma parte de un pro-
ceso en donde ademas del lector también aparece un emisor. Aparentemente
" esta situacién implica una relacién social. Pero si analizamos un poco -
més de cereca el contexto en que se encuentran el emisor y el receptor —-
nos daremps cuenta que por razones de tiempo y espacio, entre el autoer -
¥ el lector no hay ningin acercamiento de tipo social. El emisor, por. un
»lado,‘codifica su mensaje sin saber qué lector lo va a recibir ni <bmo -
lo va a recibir. Es cierto gque el autor siempre tiene en la mente un lec
tor impliciteo (ideal) que juega un papel muy importante en el momento —
de crear el discurso. Sin embargo el lector ideal no es de ninguna mane—
ré el ser humano que realmente lee el escrito. Puede ser que las causas—
de la lectura se originen en. un contexto social, pero esto no quiergrde—

cir que el proceso mismo sea social. El articulo de Widdowson incluido -

* Ver punto 3.1.1 de este estudio.
(119) Art. Cit, Goodman, p. 16.
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neg sor claras: ¢! Lerto escrile y ! isxte hzblado son de naturziess 4

Terente y as! ¢eben de considerarse o

ambito pedapogico.”

La pruebas de oue la leciurs es una actividad subjetiva es e1 hecho-

pOpica gue Go ol

que responda & sus prendsineg.,

£3iL0S unas veces Coinc Y, pere otras veces son omuy distintos & los ob

Jetivos del -autor, del moestire o del tor de los ejercicios. Lo gue 3

plica aue, frente w un texto, cl lector tienc dos cominos a

minos con los gue no cuenita el receptor en uns actividad interperscnal ):

el camino del sometimiento y el de la

. En el primero, €1 lector

sumiso se somete a la palabra del autor acepltando todo lo que

Le dice—

¥ dejéndose llevar.

Reading will be an act of submission (because)
the reader recoginrzing the authority oi the —-
writer and wanting to allow access to the —--
information given, will adjusi his own frames

of reference tc sccomodate it. He will then -
2lliow himselfi to be directed by the writer and
be content to keep to the course that has been
plotted for nim. (120)

* El ejemplo gue dan Alderson y Urguhart para argumentar en contra del -
aspecto no social de la lectura no me parece evidencia de la presencia
de factores sociales (interpersonales). Sentirse incomodo por no termi
nar de leer una obra de D.E. Lawrence més que una presidn de tipo -—
social es una presidn psicoldgica pues si alguien concluye ¢ no una
lectura no es czusa de la necesidad de dar una respuesta al emisor si
no de una necesidad interior. Op. Cit, Alderson y Urqubart, Reading...,
p. 229. -

{120) Art. Cit., VWiddowson, "Reading and Communication", p. 222.
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Generalmente este tipo de lector procesa la informacién de manera -~
superficial. Lee s6le¢ para poder recordar y repetir lo gue el texto dice.
‘Segflin Piaget, se lleva a cabo el "aprendizaje en sentido estricto", sin
comprensidén.

El segundo camino ofrece al lector libertad para actuar con el tex-
to, es decir, libertad para procesar el texto a su manera, discriminando

y valorando informacidén de acuerde a su propic esquema referencial.

..« he can project his own scheme on what he
reads ahd change the direction of —————
accomodation so that the text is adjusted
to fit the patterns of his own =  —-——--
significance. In this case reading is an
act not of submission but of assertion. (121)

En este caso, el proceso de lectura se lleva a cabo en un nivel pro
fundo en donde el fin no es la reproduccién de la informacidn sino la va
loracidn de ésta. A esto se puede afiadir el diferente concepto que estos

lectoées atribuyen al texto.

these,.. learners regard the text as an
instrument to help them understand better
some aspect of the world... they relate...
the ideas of the text to their own previous
knowledge and experiences and they often -
react... emotionally and evaluatively -
(122)

.~Tales lectores asimilan y acomodan la informacién a su estructura -
cognoscitiva para alcanzar el equilibrio.
Hasta aqui he hablado en general del proceso de lectura y su carac-—
terizacién. Situémonos ahora en el contexto educativo que nos ocupa: ESP.
Desde ‘esta perspectiva es necesario analizar tres aspectos:

(121) Ibid., pp. 222, 223.
(122) Art. Cit., Fransson, "Cramming..." p. 91.



"a) E1 conccimiento del idioma extranjero.

b} El1 conocimiento sobre el contenido del texto.
¢) E1 uso de estraﬁegias de lectura.

Durante muchos afios se pensd que el conocimiento sobre el idioma ex
tranjero era el Gnico factor que determinaba la eficacia en la lectura. —
Se creia que mientras mas se conociera sobre el idioma extranjero més -
productiva iba a ser una lectura. Sin embargo, la reélidad ha demostrado
otra cosa. Si bien es cierto que el conocimiento de la sintaxis y del -~
léxico facilita la tarea del lector, esto no implica que la persona que
méas conozca el idioma mejor va a leer. Es mds, para algunos autores la -

gramidtica no es imprescindible; la falta de conocimiento de los aspectos

"gramaticales mas complejos para los alumnos se puede compensar con lo -

que Alderson denomina conocimiento conceptual (Conceptual Knowledge). Es

te término se puede definir como el conocimiento previo del lector sobre

el significado de las palabras y sobre el contenido del texto. (123) Las

investigaciones de Alderson probaron que, para la lectura, la gramatica

no es tan importante como el conocimiento del vocabulario.

Foreign language reading programmes need to
concentrate on improving students' vocabula
ry, and their procedures for recognizing -
unknown content words.(124)

Este inveétigador también concluye en que es importante tomar en -

cuenta el conocimiento previo que el lector tiene acerca del contenido -

del texto. Autores como Brandsford, Steffensen, Joag—Dev,‘Goodman y -

vSmith,‘han tomado diferentes camincs pero todos han llegado a la misma -

(123) Op. Cit., Alderson, '"Reading...'", p. 13.
(124) Ibid. p. 13.
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conclusién. E1 conocimiento previo es un factor determinante en el proce

so- de la lectura. Alderson y Urquhart (en el comentario sobre Bransford)

lo expresan asi:

the process of relating text and background
knowledge, which some writers have referred
to as 'making sense of texts' involves the -
reader in an active role. Hence reading is -
primarily a cognitive activity. (12%5)

Al mencionar actividad cognoscitiva se estd hablando del esquema re
ferencial que el individuc aplica al objeto para conocerlo, para hacerlo
suyo. Es del horizonte del saber (background knowledge) de lo que depen-—
de el grado de comprensidén de la lectura. Se ha comprobado que uno de -—
los factores que beja el nivel de comprensidén de lectura es la falta de
conocimiento previo del tema del texto. (126) '"Toda lectura es interpre-
tacibén y lo que el lector es capaz de comprender y de aprender a través
de la lectura depende fuertemente de 1o que el lector conoce y cree an-—-—
tes de la lectura' (127) No hay que olvidar que el proceso de lectura -
implica una interrelacién de cénocimientos.

Reading is a constant process of guessing, and
what one brings to the text is often more -
important than what one finds in it... the -

students should be taught to use what they know
to understand unknown elements, (128)

(125) Art. Cit., Brandsford, 'Learning..." p. 45.

“(126) Ibid., p. 42.

(127) Op. Cit., Goodman, p. 18.
(128) Francoise Grellet, Op. Cit., p. 7.
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Este (Gltimo aspecto estd relacionado con el tercer punto mencio-
nado: el uso de estrategias de lectura, Dentro de las investigaciocnes
en lingiiistica aplicada se han desarrollado una serie de técnicas que
el alumno debe adquirir para leer un texto en un idioma extranjero. -
Sin embargo, la mayoria de ellas son estrategias que usan los lecto--
res en su lengua materna. Dicho en palabras de Widdowson, este enfo--
que implica "extending the learner's ability to realize discourse —-
from his mother t§ngue to the language he is learning”.(129)

No obstante hay que aclarar que, en la mayoria de las ocasiones,
estas viejas habilidades las usa el hablante de manera inconsciente.
Este hecho, aunado a la preocupacidén que todo lector de una lengua ex
tranjera tiene por las palabras desconocidas, son factores que inter-
fieren en una buena comprensidén. La tarea del maestro de lectura con-
siste en, por un lado, hacer evidente el uso de estrategias de lectu-~
ra usadas en la lengua materna, y por el otro reactivar la estrategia
en el relativamente desconocide territorio del inglés, (130)

~ Estas consideraciones sumadas a lo dicho anteriormente nos lle--—
van a concluir que el propdsito de los cursos de lectura en su enfo—-
que comunicativo de la ensefianza de lenguas extranjeras es la capaci-

dad de lectura (the reading capacity) término que definido a la mane-

ra de Alderson et. al. se explica asi:

(129) Op. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 245.
(130) Malcolm Cooper, "Linguistic competence of practised and ————

unpractised non-native readers of English" en Reading ina -—
. Foreign Language ed. por J. Charles Alderson y A.H. Urquhart, =
Londres, Longman, 1984, p. 128,
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a predilection to treat a written text as
carrying information, and a tendency to -
try to make sense of it by relating the
information to background knowledge... -
the ability to move about in a text, -
relating different parts, ilustrations, -
captions, etec... (131)

3.1.2.4 E1l diseiio del programa

El disefio de un curso de ESP que vaya dirigido a la educacidén pero
que involucre también aspectos de entrenamiento debe pasar por diferen—-
tes étapas. Segin Widdowson, las fases principales son dos: la primera —
consiste en un andlisis de necesidades para delimitar la extensién de la
variedad de situaciones en la cual el alumno se verd inmerso. La segunda
fase es la interpretacién de esas necesidades con base en tres elementos:

- habilidades, funciones y formas lingliisticas.

Dentro de la primera fase he hablado de una drea delimitada de nece
-sidades y no de la especificacién de éstas pues ya sabemos que esta alti
mé és imposible cuando se trata de un curso educativo y no de entrena---—
mientol Sin embargo, si podemos identificar las caracteristicas situacio
n%lES,generales que establecen el limite de las necesidades académicas.

e Dentro de un curso de ESP dedicado a la lectura, las situaciones -
;ésjfepreséntan los textos mismos. Por lo consiguiente, la primera opera
~eidbn delidiseﬁo de ‘un curso consistirid en identificar las caracteristi-—

cas de las lecturas que serviran de base para el curso.
En parrafos anteriores se establecid que una de las caracteristicas

necesarias para leer en otro idioma es el conocimiento sobre el area del

(131)'92. it., Alderson y Urquhart, p. 26.
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contenido de la lectura. Ademés, hay que tomar en cuenta que el alumno -
del curso de inglés también es alumno de otras disciplinas. Estos dos as
pectos permiten pensar en la posibilidad de utilizar una serie de materia
les cuyo contenido sea el mismo de las otras materias que los alumnos -
cursan.

The learner has a knowledge of the discourse

which corresponds to his stage of learning

in the area of science and technology

concerned; and can use that knowledge as a

base for learning the particular

textualization of this discourse in English.
{132)

Ademas, usar el material basade en el contenido de otras asignatu—-
ras trae consigo una gran ventaja pues, de esta manera, se asegura el -
uso del lenguaje para comunicarse y no como un fin en si mismo. "If one
wishes to teach use... language must be considered as an aspect of some
other subject". (133)

El material, entonces, se podria localizar dentro del discurso es—-
crito que generalmente se utiliza en los libros de texto y cuyo conteni-
do académice varia segln las diferentes ramas de la ciencia. Asi, el —-
maestro tiene una gama muy amplia de donde escoger su material: geogra—-
fia, historia, metodologia de la ciencia, literatura, etec.

Sin embargo, dentro de este primer momento de seleccidn, el maestro
tiene que tomar en cuenta otro criterio; el tipo de lector al cual va di

rigido el discurso cientifico.

-{132) op. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 20.
(133) Ibid., p. 200. .
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. Segin Widdowson, el discurso cientifico se puede clasificar asi:

1) discourse of science as a discipline.

2) discourse of science as a subject.

3) discourse of science as a topic of interest.
(134)

En el primer caso se trata de un discurso que crea un cientifico -~-
(emis&r) para otro cientifico (receptor), Este tipo de discursc esta lle
no de referencias exofdricas, elipsis y tecnicismos. En el segundo, el —
emisor es generalmente un maestro de alguna discipline cientifica que se
dirige al estudiante con fines didacticos. Este tipo de discurso es ex--
plicito y conlleva caracteristicas metalingiisticas, ademds de que intro
duce dos elementos de suma importancia en el campo del aprendizaje:

introduces both the concepts and procedures
of scientific inquiry and at the same time...

the rhetorical principles of sclentific —
discourse {(135)

El emisor del tercer tipo de discursoc es, en la mayoria de los ca-~
" $é$}.19 persona que escribe en périédicos o revistas con fines de divul.
 gaci6n, es decir, hacer que una informacidn sea del conocimiento del pa-
blico en general. El discurso en este caso es sencillo y directo. Gene~-
ralmente, el alumno de un curso a nivel medio superior y superior reidne
‘alggnas de las caracteristicas del lector implicito en el segundo tipo ~
de discurso; todas las del lector implicito del tercer tipo; pero ningu-
na para abordar el discurso de la ciencia como disciplina. Al escoger su

(134) Ibid., p. 166 y s.s.
(135) Ibid., p. 52.
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material el maestro debe asegurarse que los textos provengan de libros -
para aprender o para divulgar ciencia. (136) De lo contrario, el maestro
corre el riesgo de que el lector no logre el proceso discursive (es de-—

¢ir, la comprensidén) pues el texto serd incoherente para él.

If we are not familiar with the conventions,
then the language is incoherent to a degree
corresponding with our unfamiliarity, (137)
Es necesario en este momento mencionar un concepto que es ya tradi—
'éibnal cuando se habla de la naturaleza de las lecturas: la autenticidad.
He querido dejar la discusién de este término hasta el final porque con—

cibo la autenticidad como una caracteristica no de los textos sino de la

“interpretacidén que surge al interactuar el lector y el discurso.

Authenticity, then, is achieved when the
reader realizes the intentions of the -
writer by reference to a set of shared -
conventions. {(138)
Habra autenticidad en la medida en gque el lector reconozca el propé
sito del autor por medio de las funciones retéricas gue su obra contiene.
La autenticidad se logra cuando el lector implicito es el mismo que el —

‘lector real, cuando el lector ya ha adquirido las estructuras cognosciti

vas necesarias para interpretar el texto que lee.

(136) Ibid., p. 52. :
o (137) Op. Cit., Widdowson, Teaching..., p. 45. .
o207 (138) Op.-Cit., Widdowson, Explorations..., p- 166.
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En suma, la autenticidad no es una caracteristica de los textos, si-
no de.la interaccidn discursiva con el lector.

It is not that a text is understood because
it is_authentic but that it is authentic -
because it is understood. (139)

Terminada la primera fase, andlisis de necesidades, se procede a 1la
éegunda operacién que consiste en tres fases cuyo propésito es el andli--
sis de aquellos elementos que servirédn como medio para adquirir competen-
cia y capacidad comunicativa. En lo que se refiere a la competencia comu-
nicativa se analizan dos elementos: formas y funciones lingiliisticas. Se -
trabaja en el nivel sistematico del lenguaje para establecer todos ague—-
llos elementos formales que responden a las necesidades de los alumnos, -
pero siempre tomando en cuenta que las formas lingiiisticas sélo sirven co
mo uno de los medios para alcanzar niveles superiores., El enfogque c¢omuni-
cativo.no fundamenta sus principios en el nivel sistemdtico. Su unidad b&
sica de andlisis no son las oraciones sino mas bien 'pasajes continucs de
prosa". Sin embargo, hay dos formas de concebir el lenguaje que van mis -
alld de la oracién: el texto y el discurso*, Para explicar estos concep--
tos recordaré al lector el esquema que, sobre el modelo de lectura, expli

* ‘qué en péginas anteriores:

DIS%UﬁO

EXTO

Acto de Escribir Acto de Leer
{ produccion) { nterpretacion)

DISCURSO
DEL
LECTOR

LECTOR

(139) Alan Davies, "Simple, simplified and simplification' in Alderson y Urquhart, Op. Cit. p.192
: *  Son machos loe autores que han considerado texto y discurso oamo sindnimos, sin embargo, para
‘ este estudioc, preferi la dicotamia que maneja Widdowson entre estos dos canceptos..




El escritor, emisor en este proceso de comunicacién, realiza su dig
curso en el momento de escribir. Imagina a su lector implicito y, a par-
tir de las posibles intervenciones de éste, lleva a cabo su propic dis——

curso.

the writer can be said to conduct a covert
interchange to establish a convergence of
frames of reference so that the W ———o
information he wishes to convey is made -~
accessible to his supposed reader. (140)

A este momento también se le conoce como produccidn, ereacibn o co-
dificacién., El resultado de este primer proceso es el texto. El texto es,
a diferencia de los otros aspectos de la comunicacidn escrita, lo dnico
tangible y visible. Quizd por esto se cree que el texto es el lGnico ele-
mento de este proceso. Pero, el texto es sélo la reunidn de los aspectos
formales de la lengua. "The overt expression of the process takes the -~
form of linguistic signals" {141)

El texto, entendido como "oraciones combinadas" s6lo es la realiza-
cién gréfica, producto del discurso del autor, que puede formar parte --

del discursc del lector, Gltimo elemento de este proceso. No obstante, -

existen ocasiones en que el lector no alcanza el nivel de discurso.(142)

,(140) Art. Cit., Widdowson, "Reading and Communication', p. 221
(141) Art. Cit., Widdowson, "Reading and Communication", p. 219.
~{142) Art. Cit., Allen y VWiddowson, "Teaching...", p. 122.
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Sin embargo, cuando el lector lleve a cabo un proceseo de negocia——-—
¢ibén, cuando relaciona la informacién del texto con su esquema referen--—
cial, cuando reconoce como se usan lasg oraciones para llevar a cabo ac—-—
tos de comunicacién,(143) entonces se produce un segundo discurso, Al -
interpretar—-accidn cuya naturaleza interactiva ya se menciond anterior--—
mente~el lector crea su propio discurso.

What is presented on a page as written text has

to be converted by the reader into discourse -
whereby meanings are negotiated, (144)

Para alcanzar capacidad comunicativa es necesario interpretar las -
necesidades de los alumnos con base en las dos dltimas fases: funciones
y habilidades linglifsticas.

Las funciones lingilifsticas representan el nivel esquemdtico del len
guaje. Interpretar las necesidades de los estudiantes a través de ellas

significa establecer los marcos referenciales y las rutinas retéricas ne

‘cesarias para alcanzar. competencia comunicativa.

Dentro de esta fase, una de las partes mds analizadas es el conjun-—
to de funciones retdéricas. Las funciones retéricas son los elementos que
unidos coherentemente integran las rutinas retdricas las cualeg forman, -
a su vez el discurso.

En los dltimos tiempos muchos lingliistas se han dedicado al estudio

de las rutinas y de las funciones retdricas y les han denominado de dife

rentes formas, partiendo todos quizd del término illocutionary acts  que

propusc Austin en 1962.

(143) Ibid. p. 122.

(144) Op. Eit., Widdowson, Explorations..., p. 257.
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De manera muy general, Lackstrom et. al. definen a la retdérica de -
la siguiente manera:

Judgements concerning the order of the
presentation of information, within -
the paragragh and within the total -
piece of which the paragraph is a part
and judgements on clarity and precision
of exposition... (it) manifest(s) —
itself in the technigues of = = ———eue
organization and style that the writer-
employs. (145)

Lo que confirma la concepcidn de funciones retdéricas como esquemas
adquiridos por medio de procesos de razonamiento. El autor ordena grafi-
ca y mentalmente sus pensamientos. Las funciones retdricas son construc-
ciones y ordenamientos mentales que van méds alld del contexto lingiifisti-
co en que se presentan, son, para decirlo a la manera de Widdowson: ——-—
Muniverses of discourse which underlie the different textual features -
which realize them in different languages",(146)

A partir de este aspecto se puede entender el hecho de que las fun-

ciones comunicativas impliguen propésitos especificos que correspondan a

‘1la voluntad del emisor. La comunicacién es multifuncional, esto es, sir-

.‘ve para muchos propdsitos, todos aquellos que tiene en la mente el usua-

rio de la lengua. Este realiza su discurso de acuerdo a sus propios obje
tivos. Por ejemplo, decide si lo que desea es dar una definicidn, clasi-

ficar varios elementos o, quizd, narrar una serie de eventos.

{145) John E. Lackstrom, “"Grammar and Technical English", en English —-—

Teaching Forum ed. por Anne Covell Newton, Volumen XIII, No. 3 y 4,
1975, p. 250,

(146) @p. Cit., Widdowson, Explorations..., P. 24
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Sin embargo, debido a una compleja relacidn entre lo que Widdowson

llama "imperativos cooperativos y territoriales'" (147}, estos propdésitos

. no se manifiestan abiertamente. En muy pocas ocasiones el autor escribe

asi; "aqui voy a narrar", “en este momento estoy describiendo", "ahora -
estoy haciendo una deduccidn". Todo esto queda implicito. lLa tarea del -
receptor es descubrir los objetivos del autor para entender el mensaje -
no sélo como cddigo lingiiistico sino también como procesc de comunica-—
cién. El camino a seguir para llegar al conocimiento de las funciones re
téricas implicitas es el tema del siguiente apartado. Pero antes de pa--

sar a &1, quisiera hacer una Gltima reflexidn acerca de las funciones re

téricas.

Algunos autores se han dedicado a formar listas exhaustivas de fun-
ciones retéricas; otros, se han preocupado por seleccionar las funciones
retdricas més recurrentes, con el fin de utilizarlas en el saldén de cla-

ses. A pesar de estar muy interesado en las funciones retéricas, Widdow-

son no hace ninguna de las dos cosas. lLas razones me parecen claras, -—

Widdowson no proporciona a sus lectores "“un inventario de nociones" al -

estilo de Wilkins o de Van EK porque piensa que hacerlo equivale a ofre-

cer un panorama atomistico y meramente descriptivo de las funciones retd

- ‘ricas.

Only a very partial and imprecise description
of certain semantic and pragmatic rules... a

collection of idealized elements of which -
discourse is compouned. (148)

Hay que recordar que el discurso se caracteriza sélo por la interre

“lacién de sus elementos retdricos que de ninguna manera aparecen aisla-—

dos en la actividad comunicativa. (149),

(147) Qp. Cit., Widdowson, Learning Purpose, p. 78.
(148) ¢gp. ¢it., Widdowson, Explorations..., p.p. 253-254.
(149) Ibid. p. 253-54.
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Ademds, segun YWiddowson, no existe ninguna descripcién de la lengua
en términos de uso gue sea completa y precisa; cumlquier intento por des
cribirla en estos términos seria sdlo una representacidn inexacta de co-
mo la gente ve el lenguaje. (150) Tal descripcidn presentaria el mismo
problema prescriptivo de las gramaticas tradicionales, ‘

En lugar de formar enlistados de funciones sin un contexto (in ——-
isolation"),{151) Widdowson se dedica a averiguar como tales actos se —-
combinan para formar unidades comunicativas compuestas. (152)

De esta manera el contenido de un programa basado en este enfogque -~
tiene como base la descripcidn del discurso en términos de los tipos de
actos comunicatives gue representa y no nada nas la descripcidn del tex-
to de acuerdo a la frecuencia de determinadas formas lingliisticas. Asi,

el alumno tiene acceso @l andlisis de texto para descubrir como el texto

ejemplifica la operacidn del coédigo lingdisticé mas alld de los limites
de la oracién. (153)

Pero también tiene la oportunidad de familiarizarse con el anélisis
de discurso, en el que se lleva a cabo '"the investigation into the ways
sentences are put to communicative use in the performing of social ~—w-
actions'". (154)

El Ultimo aspecto de la segunda fase del disefic de un curso se re--
fiere al andlisis de necesidades en relacidén con las habilidades linglis
ticas. Para poder establecer las habilidades necesarias en un curso de -
ESP dedicado a la lectura es imprescindible tomar en cuenta tres elemen-—
tos: tipos, estrategias y ejercicios de lectura.

Los tipos de lectura son las diferentes maneras de abordar un texto
de acuerdo al propésito del lector. De los tipos de lectura se derivan -
las estrategias que se puecen definir como los nrocedimientos especifico;
que se tienen que llevar a cabo para determinada forma de leer. Con el -
fin de poner en pr&ctica las estrategias, el maestro elabora ejercicios
de lectura, los elementos mis pequefios en esta relacidn,

{(150) Ibid. p. 48~49.

(151) Ibid, p. 48-49.

(152) Op. Cit., Widdowson, Exvlorations..., p. 5

{153) ''discover how a tex: exemplifies the operation of the language code
beyond the limits of the sentence" (170) Op. Cit., Widdowson, -——

"Directions...", p. 52.
(154) Ibid.
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La mas conocida clasificacidn de tipos de lectura es la que incluye

Grellet en su libro Developing Reading Skills. Esta clasificacién consta

de 4 clases de lectura (Scanning, Skimming, Extensive Reading e Intensi-—

vg Reading). Estas clases ya se han convertido en un lugar com@n que sub
yace a los libros de texto de lectura. En paginas anteriores se menciona
la relevancia de los elementos cognoscitives en el proceso de lectura. -
Sin embargo, las definiciones de cada una de las 4 clases de lectura no
toman en cuenta la actividad mental que involucran.

Tal es la razdn por la que otros autores han tratade de clasificar
los tipos de lectura caracterizéndolos como productos mentales. Asi, Pugh
no describe 4 sino 5 tipos de lectura, a los que llama estilos., La lectu
ra para informacidén especifica y la lectura de investigacidén (search ——
reading) corresponden a la primera categoria de Grellet, con la diferen-
cia que la primera es una actividad mis bien mecénica mientras que la se

v

gunda conlleva una actividad mental mas exigente. (155) A la actividad -
de "echar un vistazo" (skimming), Pugh le llama de la misma forma pero -
‘la caracteriza como "operacidén de proceso'. (156) En lugar de las otras

dos'formas tradicionales Pugh identifica otros dos tipos de lectura rela
cionadog mas bien con la actividad mental como producto de la lectura. -
La lectura receptiva es una lectura que sélo implica la organizacidén y -
el recﬁerdo de la informacidn del texto. La lectura sensible (responsive
reading), por otro lado, produce pensamientos reflexivos y recreativos.-
(157)

El hecho de que la lectura sea una actividad psicolégica y nc so-—=—
cial hace que sea muy dificil su caracterizacidn, sin embargo, en estu-~
dios mas recientes Harri-Augstein y Thomas idearon un método que permite
(155) Art. Cit., Pugh, "An Approach...," p. 54.

(156) Ibid., p. 54.
(157) Art. Cit., Fransson, 'Cramming...", p. 109 y s.s.
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interiorizarse en el proceso de lectura y conocer muchas caracteristicas
que antes se ignoraban. El resultado es una nueva clasificacibn de los -
tipos de lectura. Un aspecto relevante en la caracterizacidn de cada uno
de ellos es que ademds de tomar en cuenta la actividad cognoscitiva, re-
laciona el proceso con el producto de la lectura, aspectos que la mayo-—
ria de las veces se confunden. Los cinco tipos de lectura son:

1) Lectura plana {Smooth read) ~ lectura mds o menos rdpida y pareja de
principio a fin. La utilizan tres tipos de lectores: a) el mal lector -—
que lee el texto una o mas veces pero que no obtiene nada de €1, b) el -
lector con bastante conocimiento del tema que sdlo reconoce el contenido
pero que tampoco obtiene nada de él, ¢) el buen lector que hace uso de —
ella como parte de una estrategia que consta de mis de un tipo de lectu-—
ra.

2) Lectura por unidades (ltem read) - lectura lenta y pareja de princi-—-—
pio a fin que permite leer por unidades de significado. Generalmente es-~
el lector a nivel superficial ("surface level") (158) el que méds la uti-
liza.

3) Lectura de investigacién (Search read) - lectura que permite la cons-—
truccién de la estructura del texto por medio de anticipaciones y retros
pecciénes al irlo leyendo. Implica una actividad cognoscitiva bastante -
compleja.

4) Lectura como ejercicio mental (Think session) ~ la definicidén de este
tipo de lectura se asemeja mucho a la lectura sensible de Pugh en lo que
‘'se refiere a la gran actividad mental que se lleva a cabo, aunque Harri-
Aug;tein y Thomas la conciben como "una lectura dentro de la cabeza" ~—-=
{159) en donde el texto es s6lo un pretexto para el pensamiento.

(158) 1bid. p. 109 y s.s.

_(159) Sheila Harri-Augstein and Laurice F. Thomas, '"Conversational ‘~——-

~ investigations of reading; the self organized learner and the text"
en Op., Cit., Alderson y Urquhart, Reading..., 1984, p. 260,
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5) Lectura selectiva de repaso {Selective Check read) -también este tipo
de lectura se parece al tipo de lectura de investigacién de Pugh, con la
Gnica diferencia que esta lectura-repaso se usa generalmente como la par
te final de toda una estrategia formada por otros tipos de lectura.

Es necesario tener presente que un mismo lector puede hacer uso de
cualquiera o de todos los tipos de lectura en un mismo texto. El tipo de
lectura que escoja dependerd del propésito e interés del lector por el -
-texto.

A partir de los tipos de lectura se pueden definir las estrategias-
necesarias para poder llevar a cabo el proceso de lectura. Las estrate~-
gias de lectura se pueden identificar como las diferentes capacidades -~
que el lector posee en relacidn con los miltiples aspectos de la conduc-
ta lingiifstica y que en su conjunto, forman la capacidad comunicativa de
la que habla Widdowson. De las estrategias también se han hecho muchas -
clasificaciones. Basta echar una mirada a los indices de los libros de -
texto con enfoque comunicativo para darse cuenta, Entre todos ellos la -
lista elaborada por Munby es, quizd, una dec las mlds completas. Sin embag
20 es necesario recordar que la capacidad comunicativa de lectura no se
‘fradgce en una simple lista de estrategias sino que se trata de una in--
trincada relacién entre todas ellas, resultado de una compleja actividad
cognoscitiva.

Dentrb del ambito educativo, los ejercicios juegan un papel muy im-
portante pues por medio de ellos se hace posible integrar las diferentes
habilidades -~hacer que dejen de formar una lista de elementos desintegra

dos~, ademds de ser el elemento gue permita al alumnoc adguirir capacidad

comunicativa de lectura.
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Existen innumerables tipos de ejercicios, Libros como el de Grellet
han surgido con la mejor intencidn de ayudar al maestro en su labor do--—
cente. Sin embargo, para lograr que los ejercicios que se proponen sean-
significativos es necesario conocer su estructura y funcidn. Sélo si  se
conoce la naturaleza de los ejercicios y el nivel en que operan entonces
se pueden esperar buenos resultados en términos de capacidad comunicati-
va. De acuerdo a su forma, los ejercicios son muy variados. Los hay de -
opcidn miltiple, falso y verdadero, correspondencia, jerarquizacién, com
plementacién, respuesta breve y ensayo. A estas clases Widdowson afade -
los ejercicios de tipo respuesta no-verbal, es decir, aquellas preguntas
que hacen que el lector transcodifique la informacidn verbal a no- verbal
(diagramas, tablas, graficas, mapas, etc.).

Sin embargo, los ejercicios no pueden aplicarse si el maestro se ba

' sa seolamente en la forma en que se presentan. Se tiene que tomar en cuen

ta el nivel en gue operan dentro de la mente del lector. A partir de es—
teiaspecto Widdowson clasifica a los ejercicios, de acuerdo a su funcidn
en dos clases: referencia léxica y gramatical (Usage reference)‘e infe-—
rencia comunicativa (use inference). (160)

Referencia léxica y gramatical: Son todos aguellos ejercicios que -

‘apelan al conocimiento lingiiistico del lector. Operan en el nivel siste-

tico y generalmente hacen referencia al significado de una oracién o =

de'alguna unidad més pequefia.
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Inferencia comunicativa: En esta subdivisidén se encuentran todos -
los ejercicios que logran que el lector fije su atencidn en el valor del
texto, esto eé, en las proposiciones y en las rutinas retdéricas que plan
tean. Si el nivel que involucran es de procesamiento, entonces el ejerci
cio corresponde a la subcelase asimilacidén la cual se puede subdividir a
su vez en interpretacidn retrospectiva o interpretacidén prospectiva. Si
el ejercicio inferencial se sitlda en el nivel esquemdtico, entonces se -
habla de discriminacién. Esta consiste en "evaluar la significancia rela
tiva de la informacién' (161) con el fin de poder esquematizar y sinteti
zar el contenido del texto. Segin Widdowson, este tipo de ejercicio es -
el mas difficil pues el lector tiene que ser capaz de sintetizar y evaluar

la informacidén, un nivel taxondmico al que muchos lectores no llegan.

(161) Oop. Cit., Viddowson, Teaching..., p. 71.
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3.1.3 La relacién entre los coanceptos de Piaget y Widdowson.

Al principio de esta seccidn sugeri un acercamiento entre las ideas
del psicdlogo Jean Piaget y el lingliista H.G. Widdowson. Analizadas las
dos teorias, el lector ya se habra dado cuenta del sinndimero de aspectos
en que convergen. Tal coincidencia no es de ninguna manera casual. El in
terés de Widdowsoﬁ es contextualizar el procesc de E-A de una lengua en
un marco psicoldgico* y partir de esta base para explicar la adquisicién

Yy el uso del lenguaje.

A theory of language which is not congruent
with what we know of other aspects of human
behaviour must come under some suspicion. -
(162) ’

La teoria piagetana conceptualiza al aprendizaje en general y defi-
ne a los elementos que lo forman. Widdowson también establece un concep-
to de aprendizaje, pero lo sitda dentro del campo de la lingiiistica apli
cada. Tanto Widdowson como Piaget ** hablan de una estructura conceptual
dei sujeto, la cual esti formada por lo que ambos estudiosos llaman ———

esquema. Esta estructura se forma y organiza por medio de la adaptacién,

* . Es obvio que mi punto de vista no estd de acuerdo con la clasificacién

- tan tajante de H,H. Stern, quien sitda a Widdowson dentro de la divi-—
s8ién lingiiistica del enfoque comunicativo en oposicién a la divisién -
psicolégica. Realmente me parece dificil encajonar de esa manera las -

" ‘ideas. de Widdowson, tan profundas y complejas como la naturaleza misma

""del proceso que describen. H.H. Stern, "Communicative Language ————
Teaéhing and Learning: Towards a Synthesis'" en Alatis, Attaman, Watis,
The Second Language Classroom, Directions for the 1980's OUP, N.Y., =
1981.

(162) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose..., p. 40.

*# En realidad, no nada més estos dos autores han concebido esta relacién
funcidén-esquema, Frank Smith, por ejemplo, quien ha profundizado sus
estudios en el procesc de lectura, caracteriza al conocimiento por me
dio de 2 elementos, el primero, innato, que consiste en la habilidad
para construir una teorfa del mundo y el segundo, aprendido, que son
los conocimientos mismos de los cuales depende nuestra visién del -
mundo. Op. Cit., Smith, p. 88.
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invariante funcional que Piaget divide en dos procesos: asimilacidn y ~

! acomodacién. En lo que se refiere a la adquisicién y uso del lenguaje, -
la adaptacidn se llama capacidad y consta de dos tipos de procesos, 10s
que se refieren a marcos referenciales y los que subyacen a las rutinas
retéricas. E1 mismo Widdowson proporciona una definicién de capacidad -
usando los términos piagetanos:

One might note the relevance here of Piaget's
account of learning as involving the W —w——x
complementary processes of assimilation and -
accomodation... Capacity, as I use the term,
is the ability to mantain the complementary -
dynamic between these processes in respect to
the acquisition and use of language. (163)
Y mds adelante vuelve a hacer evidente la relacidén con la psicolo--
gia del aprendizaje.
Competence... and capacity... are not restricted
to matters of language alone. They are conceived
of as principles which control all learning and
all uses of learning and which underlie human -
conceptual and perceptual process in general. (164)
De alli que sea berfectamente valido explicar el proceso de lectura
-usando los términos concebidos por Piaget. Frénte a un texto, el lector
estd frente a un problema por resolver. Esto hace que construya un "bos—
' quejo esquemdtico de una operacidén a hallar", (165)

El lector piensa sobre la forma de atacar el problema, resclver la

duda, ‘''a disruption of normality” (166), para alcanzar otra vez el -

(163) Ibid. p. 67.

(164) Ibid. p. 106.

(165) Op. Cit., Aebli, p. 95.

(166) oOp. Cit., Widdowson, Learning Purpose..., p. 61.




equilibrio, (167)

Si volvemos a analizar el diagrama que propone Widdowson para expli
car el proceso de lectura {ver p. 81 de este estudio) nos daremos cuenta
que al) leer se lleva a cabo un ciclo perceptual (168}, en donde

a) el lector aplica un esquema (schema), su estructura cognoscitiva
(en términos usados en la epistemologia genética), al objeto~texto. Esta
es precisamente la funcidn que atribuyé Piapet a las estructuras: organji
zar la .apropiacidn de nuevos conocimientos. Permitaseme aqui recordar la
definicidn del procesov de asimilacidn de Piaget: "El sujeto somete al ob
jeto a los esquemas de su conducta, lo incorpora a los mismos"., (169}

Cabe hacer notar que en esta etapa de la lectura se efectian dife-
reﬂtes hipbtesis ("about what the text is about and about which ideas -
or language are to come"). (170)

b} el sujeto busca evidencias (samples) para confirmar o rechazar -
sus posiciones.

c) el sujeto modifica su propio esquema e incorpora la informacidn

a su estructura cognoscitiva. Segln Piaget, es en este momento de la lec
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tura cuando se lleva a cabo el segundo proceso de la adaptacidn: la aco-

modacidén del sujeto al objeto.

Por medio de estos términos psicolégicos podemos darncs cueanta Gue

(167) Ibid., p. 61.

(168) Ibid., p. 66.

(163) Aebli citado en la pag. 58 de este estudio.

(170) James M. Royer et. al., "Learning from text: methods for affecting
reader intent" en Readxng...," p. 226.
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cuando el lector no logra entender una lectura es que no se efectud nin-

gin cambio de estructura.

reading is deprived of its essential purpose
since it does not result in the change of -
state which, as 1 (Widdowson) suggested -
earlier, is a defining feature of the —
communicative process (171)

(171) Art. cit., Widdowson, "Reading...', p. 226.



3.2 LAS PROPUESTAS

Este capitulo esté dedicado al planteamiento de algunas soluciones
que resuelvan el problema analizado en el segundo capitulo de este traba
jo. Cada una de las propuestas involucra dos aspectos fundamentales. Por
un lado, se apoyan de manera total, en el marco tedrico descrito en el -
qapitulo anterior; esto es, las soluciones que aqui se proponen son corg
lario del enfeque psicolégico de Piaget y del de linguistica aplicada de
Widdowson. Por otro lado, cada una de las propuestas corresponden ar los
puntos considerados como clave en el problema en cuestidén (cap.2). Asi,
la primera propuesta consiste en el proyecte para un programa de cursos
Qe actualizacién para maestros de LAE. Se fundamenta en el estudio lleva

~r
do a cabo sobre el profesor (punto 2.1.3). Los aspectos analizados en la
parte dedicada a la caracterizacién del alumno {punto 2.1,2} dan lugar
a la segunda propuesta: Conscientizacién y motivacidn del alumno. Por Gl
timo, la descripcién del programa (punto 2.1.1) sirve como base para la

propuesta final: Relacién entre los contenidos de este programa y lag —-

 otfas asignaturas, principalmente Taller de Lectura y Redaccidn I y II.
La necesidad imperante de una solucién al problema, (ademés de un -
estrecho contacto con los elementos del andlisis) me obliga a descartar
la posibilidad de proponer soluciones imposibles de aplicar. Las propues
tas presentadas aqui son factibles de llevar a la practica. El tnico re-

quisito para hacerlo es que, tanto la institucidn como los maestros mis-
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mos, tengan el deseo de cambiar la situacién que actualmente prevalece -
en la aplicacion del programa de LAE en el COBAO.
3.2.1 El proyecto para un programa de formacidn de profesores de LAE.

La primera propuesta al igual que las dos siguientes, se basa en ——
los resultados arrojados por los cuestionarios que se aplicaron a los -
maestros del COBAO. Segin estas investigaciones se pude delinear al per-
fil aétual del maestro. Asi, fue evidente que el maestro es uno de los -
elementos que estd ocasionando los resultados negativos en la aplicacidn
dei programa. Muchos factores son los que intervienen: formacién académi
ca heteroéénea. formacién docente escasa, falta de actualizacidn, ausen-—

cia de investigacidn personal, etc.

El mejor plan de estudios ira al fracaso o en tedo
caso se obtendrin resultados menores si los profe-—
sores carecen de las destrezas y conocimientos ——
académicos requeridos para conducir con éxito el -
proceso ensefianza-aprendizaje. (172}

Sin embargo, la culpa no es del maestro, pues las necesidades del -
sistema educativo han propiciado que la aplicacién del programa se coh—-
vierta en una verdadera imposicidén. El1 maestro nunca fue preparado, ni -
académica ni psicoldgicamente al cambio del programa. Aparentemente algu
nos maestros, sé6lo una pequefia minoria, han aceptado el programa. Pero -
la mayoria lo rechaza, o simplemente lo ignora. Bajo todas estas posicig
nes subyace un evidente miedo a la pérdida y miedo al ataque; reacciones
psicoldgicas que aparecen ante cualquier cambio que amenaza las estructu
ras cognoscitivas del individuo. Un cambio de programa significa poner —
en tela de juicio los contenidos que hasta ahora han sido véalidos y reco

nocidos. Un cambio de programa es una imposicidén de contenidos y valores

diferentes. Pero a los maestros no se les puede imponer un programa cuan

{172) Op. Cit., COBAO Memoria..., p. 22.
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do hace falta una preparacidn previa.
El cambio que representa o) programa de LAE no es nada facil para -
‘el maestro, pues implica un cambio en la forma misma de concebir el len-~

guaje.

One is asking the teacher not only to adopt new
methods but also te change his concept as to ——
what the content ~I' lanpuage teaching should -
be. {(173)

Para poder aplicar el programa, el maestro de LAE tiene que estar -
preparado en dos dreas de conocimientos bésicos: la lingiistica y la di-
déctica, tanto tedrica come practica. Es decir, el profesor debe poseer
las herramientas necesarias para manejar el contenido del programa y pa-—
ra desarrollar en sus alumnos las estrategias y habilidades de lectura.

Los conocimientos sobre linglistica deben abarcar desde una concep-
cidén bdsica del lenguaje, hasta una caracterizacidn especifica del uso -
del lenguaje requerido por el programa, bdsicamente el discurso cientifi
co.

Los conocimientos sobre didactica deben presentar al maestro una vi
sién de lo. que es el aprendizaje, ademds de ofrecer una amplia gama de
téchicas para desarrollar l2 capacidad comunicativa en el alumno. Deben-—
hacerile ver que lo gue necesiian desarrollar en sus alumnos es

a capacity... for using the language so that ‘

they can achieve their own competence and -~
their own purposes. {(174)

(173)VQE. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 66.
(174) Op. Cit., Widdowson, Learning..., p. 107.
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Sin embargo, es innegable que cualquier programa de estudics conlle
va siempre una determinada concepcién del aprendizaje. Bajo un determina
do punto de vista fue concebido y a él responden todos sus elementos in-
tegradores. Por lo tanto, es absoclutamente necesario que el maestro ¢co——
nozca y maneje los términos tedricos que subyacen al programa en cueS-—-—
tidn.

En lo que se refiere a la psicologia del aprendizaje en general, el
programa de LAE del Colegio de Bachilleres se sitia dentro de la corrien
te psicolégica cognoscitiva, la cual concibe al aprendizaje como un pro-
cesc cognoscitivo y ne simplemente un cambio de conducta.

El maestro debe estar consciente de que sus alumnos aprenden si tie
nen necesidad de hacerlo; si, ademds de motivacidn, los alumnos asimilan
y acomodan los objetos de estudio a sus estructuras cognoscitivas y vice
versa; ¥y si cuentan con los esquemas y operaciones bdsicas para procesar
la informacidn. El maestro, ademas, debe de tener la informacién necesa-
ria para darse cuenta que en el momento de haber aprendido, el alumno --
puede recorrer de regreso el camino que la coperacidén aprendida implica;.
organizar el objeto de aprendizaje en sistemas superiores o tomar dife-—
rentes caminos para realizar la misma operacidén. En una palabra, el maes

" tro debe contar con la suficiente herramienta tedérica para propiciar ac~
V'fividades que hagan de la actividad mental el medio mas viable para ——
 aprender!

Especificamente, las caracteristicas de este curso hacen necesatio—
;gue una parte del curso se adentre en un proceso psicolégico basico en el

programa: la lectura.

* Ver puhto 3.1.1. de este estudio.
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Si los maestros enriquecen su conceptce de la lectura y adoptan un -~
punto de vista mds bien cognoscitivo y comunicativo, es indudable que su
forma de impartir la clase de LAE cambiarad radicalmente. Entonces, los -
maestros entenderén gue la lectura es un proceso cognoscitivo, activo, -
creativo' e individual y con estas caracteristicas lo harén llevar a ca
bo en el salén de clases.*

Después del primer curso, el cual también sirve como introduccién -
para el'segundo, el maestro necesita concebir su propio curso (LAE} den—

tro de la educacidn y no como mero entrenamiente. Para esto, el maestro-

'requiere de un modelo lingiiistico que responda a las caracteristicas del

programa en cuestidn., Si el maestro conoce los diferentes sistemas que ~
confofman la lengua, de este conocimiento podrd partir para analizar los
niveles que corresponden a cada unc. Con esta informacién le serd posi——
ble identificar que tipc de competencia requiere cada uno, y de ahi par-
tir para definir la competencia especifica que sus alumnos requieren, -~
Creo que sin estas bases el maestro dificilmente sabrd definir cuil es ~
su propia meta.

Ademas del modelo de la lengua, el estudio de la lingiiistica aplica
83 también puede proporcionar al maestro la teoria pedagdgica que se ha
desarrollado especificamente para resolver los problemas de su propia ——
srea. (Inglés para propdsitos especificos) y todos los principios para de

sarrollar un programa, desde el andlisis de necesidades hasta la inter--

kpretacién de €stas de acuerdo con sus elementos fundamentales: habilida-—

des, funciones y formas lingliisticas.

* Ver péginas 79 a 89 del punto 3.1.2 de este estudio.
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Tengo la certeza que después de terminados estos dos cursos, el -
maestro contarad con un primer acercamiento (badsico y a su nivel) de su -
propia especialidad, lo cual le permitira

- comprender la estrecha relacifn que existe entre teoria pedagdgi-

ca y practica docente.

- contar con sélidas bases tedricas aplicables a su trabajo en el -~

" saldén de clases.
- poder iniciar la investigacidn personal.
- ténef el camino preparado para los siguientes cursos del progra-

ma.

'Pefo ante todo

- cambiar su concepto de la ensefianza de inglés para propdsitos es-

pecificos.

y3.2.l.2 Conocimiento de los contenidos del programa.

Durante el curso sobre lingiiistica aplicada el maestro entrd en con

tacto con varios procedimientos para desarrcllar un curso de E S P. Con

estas bases, el maestro ahora puede analizar el contenido del programa.

Como ya quédé explicado en el puﬁto 2.1.1 de este estudio, la es-—-
tructura del programa gira alrededor de 3 ejes. Uno de los principales -
problemas que ha tenido que enfrentar el maestro de LAE se refiere al -
eje de las unidades. El maestro estd acostumbrado a trabajar con textos—

simplificados, cuyas caracteristicas generalmente son las siguientes:
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~ they are vehicle of usage
~ an abnormality high ocurrence of particular

structures.
(they) exhibit cohesion in isolation from a
communicative purpose... detached from its

normal function as a means of creating ---
discourse. {175)

Entonces, para manejar el contenido del programa el maestro necesi-
ta conocer el algoritmo de los textos que conforman el programa, es de——
cir, conocer la estructura que subyace en cada unc deblos diferentes ti-
pds de textos, lo que es comin en todos los textos de una determinada -~
clase,*

~Conocer el algoritmo de un texto no significa conocer solamente sus
.caractéristicas léxicas o gramaticales, sino también sus caracteristicas
cgmunicativas, es decir, el propdsito del autor y la estructura que mane
'ja para leograr ;ste objetive. Por lo tanto, conocer el algoritmo de 1los
“textos también equivale a entender el segundo eje del programa: las fun-
ciones retéricas.

Con muchas dificultades (tal vez por la falta de bibliografia o por
el escaso conocimiento previo) el maestro ha logrado entender lo que son
las funiciones retéricas. Inclusive reconoce lé mayoria de ellas. Sin em-
bargo, este conocimiento no basta para el objetivo del curso. Lo gue el
maestro ﬂecesita es averiguar como se relacionan estos actos retdéricos,-

_-pero sobre todo necesita establecer la interrelacidn de estos actos en -

una clase de textos. Necesita tipificar una clase de discurso (176), es-

(175) Op. Cit., Widdowson, Teaching..., p. 78.
* Ver punto 3.1.2.3 de este estudio.
" (176) "Discurso Cientifico" Seminario de Iniciacidén I. Programa Nacional
de Formacidén y Actualizacidén de Profesores en técnicas de Lectura-
y Redaccidén y Procedimientos de Estudio, México, 1987, UNAM, CCH,-
pag. 8.
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tablecerel algoritmo que subyace a este tipo de textos,

the common features which could lead us to
identify them (los textos) as variants of
more general types. (177)

De continuar con la costumbre de "estudiar" textos especificos, el
maestro sélo seguird entrenando a sus alumnos sin poder nunca llegar al
nivel educativo.*

Estos dos ejes programdticos (textos y funciones retdéricas) son ele

"mentales en un curso de este tipo., Sin embargo, si el programa sélo gira

ra alrededor de éstos se limitaria Unicamente al nivel esquemdtico de la
lengua. Afortunadamente, existe, como ya sabemos, un tercer eje (estratg
gias y habilidades) que permite al maestro llevar a sus alumnos hasta el

nivel de procedimientos. Su funcidn es: "to devise activities which will

promote the use of procedures for making sense". (178)

Pero para saber manejar el eje de las estrategias y habilidades de

‘lectura, el conocimiento del maestro tiene que ir mds alld del algoritmo

de lectura; el maestro ya sabe qué va a leer el alumno pero ahora necesi
taiaveriguar cémo va a leerlo.

VA partir de los tres grandes grupos en los cuales se divide este -
eje, el maestro puede conocer una gran variedad de eétrategias y habili-
dades para que sus alumnos apliquen a sus lecturas en inglés, Ademds de—
gntender la informacién que el mismo programa proporciona, el objetivé -
de este curso es gque el maestro enriquezca su informacién por medio de -~
otras fuentes, Estas pueden ser los libros dedicados a la descripcidn y

explicacién de estrategias de lectura (Developing Reading Skills de Gre-

liet, por ejemplo} o los libros de texto de inglés para propdsitos espe-

(177) 0p. €it., Widdowson, Learning..., p- 10.
* Ver punto 3.1.2.1. de este estudio.

(178) Op. Cit., Widdowson, Learning..., p- a7.
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cificos' (Reading and Thinking, por ejemplo). Acerca de estos Gltimos el

. maestro debe considerarlos sélo como libros de consulta ¥ no como libros
de texto, pues el programa y los mismos alumnos presentan caracteristi--—
cas especificas que no cqrresponden a las de los libros de texto.

Cabe hacer una dltima aclaracidén. Este curso y los subsecuentes —-—
son concebidos como talleres. Por lo tanto, en el transcurso de cada uno,
el maestro tendrd que analizar textos, aplicar estrategias y habilidades

~de lectura, elaborar ejercicios para textos especificos, resolver, anali
zar y evaluar procedimientos de lectura elaborados por otros, etc, etc.

En fin, el maestro tendria que trabajar; tendrd que pensar. Uno de -
los principios en los cuales se sustenta esta propuesta es el de "apren;
der haciendo". Si el maestro quiere que sus alumnos lean, €1 mismo nece-

: sita ponerse. a leer. Y si ademds quiere ensefiar a usar estratepgias y ha-
‘bilidades de lectura, él mismo tiene que aplicarlas a sus propias lectu-
ras. No podemos exigir al alumno lo gque nosotros mismos nunca hemos he-—

~cho.*

* Para resolver este problema, maestros de diferentes instituciones, in-
cluso en el extranjero se han inscrito en cursos de lectura en su len-

. gua materna. (Ver Augstein y Thomas, Art. Cit.) Sin embargo algunos —
maestros locales consideran.denigrante tomar este tipo de cursos.

r
i
i
i
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3.2.1.3. Elaboracién de Materiales.

A partir del tercer curso, el maestro ya posee todas las herramien-
tas necesarias para elaborar su propio material didactico. Llegd el mo--~
mento para que el maestro ponga en practica los conocimientos adquiridos.
La creacidn es una actividad atractiva, pero hay que crear de manera —-
planeada y organizada. Desde el planteamiento de los objetivos hasta 1la
evaluacién final, el maestro tiene que planear y organizar todos los mo-
mentos del proceso E-A para poder cumplir con su objetivo. Bien sabemos-
todos a que tristes fines ha llevado la improvisacioén. En el caso parti-
cular de la elaboracidn de material didactico, el maestro debe compren—-
der que su éxito depende de la adecuada organizacidn de los diferentes -
pasos & seguir.* Sobre este aspecto, se pueden establecer 3 fases princi
bales:

1) La obtencién del texto.

2} La lectura pertinente.

3) Los procedimientos de lectura.

Para obtener el texto iddneo se debe antes que otra cosa, analizar-
su proqedencia, pues esto permite identificar al lector implicito., De -
principio, hay dos situaciones que se deben evitar: los textos escritos—
por especialistas y dirigidos a especialistas* y aquellos dirigidos a es
tudiantes de lengua extranjera, es decir, disefiados como material para —

ensefiar inglés como lengua extranjera (179) y (180). Este paso también -

* Ver punto 3.1.2.4 de este estudio.

(179) -Art. Cit., Allright, p. 173.

{180) Fernando Castafios, ''Consideraciones sobre el discurso cientifico
¥ la definicién", en Estudios de Lingiistica Aplicada, Afio 1 # 2,-
Enero de 1982, México, Cele UNAM,p. 7. :




ayuda para decidir si el tema del texto forma parte del horizonte del 53
ber de los estudiantes*. Si el texto no cae en nirguno de estos dos extre
mos, se puede consi@erar como posible material didactico.

El siguiente paso, es la definicidn del texte. Por un lado el maes-—
tro harad uso de sus conocimientos sobre los diferentes algoritmos de lec
tura para identificar a qué clase general pertenece, basandose en el pro
pOsito general del texto y en las funciones retdricas que incluye. Por -
_otro lado, definirad las caracteristicas especificas que este texto en -~

particular presenta. Esta fase es, realmente, el conocimiento de la geo-
“grafia del texto. En general, se puede afirmar que si un texto cumple -~
con los requisitos primarios (lector implicitoi, es un texto apropiado.-
Sobre este aspecto es conveniente recordar que."the wider the audience -
for a text the more simplified linguistiecally it is likely to be".(181)
Sin embargo este reconocimiento es necesario para comprobar si el -
contenido, la estructura.y el lenguaje pertenecen al nivel de compleji-~-
dad requerido. Si no sucediera asi, el maestro puede tomar varios cami--
nos:-a) Eambiar de texto; b) siﬁplificar ei texto o los ejercicios; Cm-
c) graduar el texto o los ejercicios.
En lo personal, me inclino por cambiar un texto, mas que por simpli

ficarlo. Simplificar un texto significa algo mas que utilizar sindnimos.

* Ver tercera. propuesta de este capitulc.

(181) Art. Cit., Davies, p. 185.
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The point is that in order to simplify language

as use one has to interpret its communicative -
import. To do this one has to take into account
how propositional content is developed... and -
also what the expression of propositions counts
as in terms of illocutionary value. (182)

En realidad, son muchos autores que aconsejan lo mismo pues consi
deran que la simplificacidn acarrea mas problemas de los gque resuelve.*
El camino a seguir en esta primera fase queda explicado en el si-

guiente diagrama de bloques:

© * Ver Davies, Art. Cit., "Simple..." y Widdowson, Op. Cit., Explorationé




Ltea el texio }e————

lector impli
tito del textg —-
tiene caracteristicos

Regrase al punto |, J&——————-——‘ Desache el thoj

similares
al alumno?

texto formo porte

>®

del horizonte
‘del saber
del alumng?

d

El texto es demusiado
I ompiela®

-/ dEs
posible
definir la

geografia
. del’
texto?,

El texto es adecuado.
Continda con fa 2a. fase.

Ei texto es demasiodo | |
)(NO) )‘ completo .
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Ahora el maestro cuenta con un texto adecuado para aplicar en el sa

16n de clases. Sin embargo un buen texto no es el dnico elemento en es-—
te proceso. Faltan aiin dos pasos mas: establecer la lectura pertinente-
y desarrollar un determinado procedimiento de lectura.

El proceso de lectura siempre es consecuencia de una necesidad que
motiva al sujeto a leer. Esta necesidad puede traducirse en el objetivo
de la lectura. Este es el primer aspecto a considerar: ijcudl proceso de
lectura es pertinente al objetivo-necesidad de los alumnos-lectores?
E1 segundo aspécto ya se ha resuelto, al decidir en la primera etapa, -
si el texto es apropiado para el alumno-lector.

Lo primero’ que hay que decidir es "qué lectura"

se hace de un texto dado, o dicho de otra manera,
lo que hay que proponer es una lectura pertinen-
te. La pertinencia se define por las caracteris-—
ticas del texto y por los conocimientos del lec-

tor. La definicidén va de las caracteristicas del
texto a los conocimientos del lector. (183)

Establecer la lectura pertinente significa definir‘el objetivo més
apropiado para el alumno. Es obvio que un determinado texto permite wun
sin fin de lecturas, cada una respondiendo a un propdésito determinado.
El objetivo mas apropiado para el alumnc serd aquella lectura que permi
tan las caracteristicas del texto y qQue esté acorde con logs conocimien-
tos del lector. Establecer la lectura pertinente también tiene como me-
ta definir las estrategias y habilidades de lectura. Estas, en realidad,
consideradas en si mismas, no tienen razdn de ser. S6lo adquieren vali-
dez si sirven comc medio para alcanzar el objetivo de la lectura y éste

puede concretarse antes de leer el texto 0 al final del proceso de lec-

tura como una actividad que, a la vez de cerrar, dé un significado a to

dos los ejercicios anteriores,

(183) Notas para el seminario de elaboracién de material didgctico, Pro
grama Nacional de Formacidén y Actualizacidén de Profesores en Téc-
nicas de Lectura y Redaccién y Procedimientos para el Estudic. -=-
UNAM-CCH, México, 1987.
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La lectura pertinente tiene como censecuencia una respueéta a lo ——

que se leys, un producto de lectura. Sin embargo, este producto no se en

tiende como la comprensidén misma del texto (lo que muchos exéamenes de —-

comprensidén de lectura pretenden), sine como una valoracidn del conteni-

do, como una reaccién, resultado de la comunicacidn indirecta con el au-

tor y sus ideas. En este momento el lector-alumno deja su pasividad para
convertirse en un lector-procesador profundo de informacidn.*

En 1o que se refiere a los dos cursos de LAE, el maestro debe deci-

dir cull es la lectura pertinente para sus alumnos. En el caso de un ter

cer curso, (ver la tercera propuesta de este estudio) el estudiante es -

quien decide, sin ninguna imposicidn por parte del maestro, con qué fin

legré determinado texto.

El dltimo paso en la elaboracidén del material didactico se refiere-
a las estrategias y habilidades de lectura. Bajo este aspegto, se cuenta
con una extensa variedad de proposiciones. Diferentes autores presentan-
a los maestros una gran variedad de tipos de ejercicios, los cuales, ba-

sados en los fundamentos del enfoque comunicativo, representan un gran -

" .recurso para aplicar en el saldén de clases.**

Sin embargo, el maestro cuidard que en cada uno de los ejercicios -

- estén constantes tres principios bésicos:

- . Ver punto 3.1.2.4. de este estudio.

** Como un modelo a seguir Carol Hosenfeld menciona una lista muy comple
ta de las estrategias de lectura que generalmente utilizan los buenos
lectores. Sobre este punto también hablan Brandsford et. al., Fransson
y Harry-Augstein y Thomas (Alderson y Urquhart, 1984).
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1) Pertinencia. Las técnicas especificas siempre se considerarédn co
mo un medio y no como un fin en si mismo; un medio que sirve pa-
ra alcanzar el objetivo: la lectura pertinente,

2) Relevancia. Las actividadés implicadas en el proceso de lectura-
siempre tienen que ser relevantes; Esto es, las respuestas deben
implicar un procesc mental y no mecanico. Evite las asociaciones
E-R, Recuerde que leer es pensar.* )

3) Autenticidad. ** Los eje;cicios seran auténticos en la medida -
que pertenezcan a la misma naturaleza del texto. Es un error tra
tar de aplicar indiscriminadamente las técnicas de lectura. Sélo
se deben usar aquellas que pida la geografia del texto. La natu-
raleza del texto y el objetivo de lectura también deciden la can
tidad y profundidad de los ejercicios.

Tedricamente las estrategias y habilidades de lectura-se pueden cla

s;ficar de aéuerdo a diferentes criterios. Por ejemplo, de acuerdo con -
.la proposicién del mismo programa, las estrategias y habilidades de lec-
_tura sé diyiden en tres grupos: prediccidén, valor comunicativo y extyac—
‘Eién de informacidn. Esta clasificacidn se basa en la naturaleza y nivel
de complejidad de las diferentes técnicas. Otra forma de clasificarlas -
parte dei nivel del lenguaje que implican. Asi encontramos estrategias -

sistematicas, otras de procesos o procedimientos y otras miAs a nivel es-

quematico.. (184)

*" Ver punto 3.1.1 de este estudio.

_**" Con esta misma connotacién Widdowson utiliza el mismo término para -
desipgnar la legibilidad de un texto en relacidén con su lector. Ver -
punto 3.1.2.4 de este estudio. ‘ '

(184} Cp. Cit., Widdowson, Learning..., p. 82.
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Por otro lado, la forma que toma el ejercicioc en el momento de re—-—
dactarlo 'y la forma de la respuesta que implica también permite un tipo
dé clasificacidn. Log tipos de ejercicics mas usuales en LAE son muy co-
muries también en las demds asignaturas: completamiento, respuesta breve,
falso o verdadero, opcidén miltiple. Aunque también existen otros tipos -
de ejercicios que son propios de las materias cuyo proceso principal es

la lectura. Un buen ejemplo lo constituyen los ejercicios que producen -

.respuesta no-verbales. (185) Sin embargo hay que recordar que estas cla-

sificaciones sdlo sirven como referencia para el maestro. No tiene nin--
gin caso, y si ocasiona muchas confusiones, proporcionar esta.informa—-—-
cién a los alumnos.

Péra completar el objetivo de este curso sélo falta un aspecto: la
lectura y resolucidn de los ejercicios elabeorados por los misSmos maes——
tros, una especie de microensefianza para comprobar la validez del nuevo
material. Después de este Qltimo paso, el material diddctico ya estd lis
to para su aplicacidn, aunque en el transcurso del curso el maestro pue-
de hacer los cambios que juzgue necesario. A fin de cuentas es €l quien

tiene la (Gltima palabra.

the language teacher need not, and usually does
not, assume... a passive role. He can, and does,
conduct operational research and he is in the -
position of being able to explore the —
possibilities of a communicative approach to -
teaching for himself. {(186)

(185) Op. Cit., Widdowson, Teaching..., p. 97-99.
p ) 2eaching...,

(186} Ibid., p. 162-163.
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3.2.1.4 - Evaluacidn de Materiales

Algunos maestros consideran que no tiene caso perder tanto tiempo -
creando material diddctico si actualmente existen un gran namero de pu—-
blicaciones que presentan a los maestros textos y ejercicios de todo ti-
po. Sin embargo, por todas las razones expuestas anteriormente es eviden
te que no se puede aplicar cualquier texto sin antes haber considerado -
aspectos de suma importancia.
. Habiendo cursado las fases anteriores del programa de formacidn de
profesores de LAE, el maestro ya cuenta con la informacidn necesaria pa-
ra poder valorar el trabajo de otros.

Debido a esta enorme cantidad de libros recientemente publicados -
(ESP esta de moda), el maestro encuentra dificil decidir cudl es el apro
piado para sus alumnos. En realidad todos le parecen buenos. Asi, sus -~
cfiterios de seleccidn del libro de texto son en ocasiones _meramente su-
) perficiales pues se basa en su gusto por el contenido de las lecturas, -
la facilidad de los ejercicios o inclusive el costo del libro. No obstan
te, en este curso, el maestro se dara cuenta que el lector implicito, la
naturaleza del texto, la lectura pertinente, la calidad de los ejerciciecs
en términos de pertinencia, relevancia y autenticidad son los elementos
“que débe identificar, analizar y valorar. Sélo de esta manera el maestro
sabrd si su eleccidén es la mejor, o si es necesario, como deberia suce-—-
‘der en- la maydria de los casos, crear su propio material didéctico toman
do en EUenta el contexto social y educativo en el que se encuentra pro—--

fundamente involucrado.



127

3.2.2 Motivacidén y Conscientizacidén del Alumno

Al analizar las caracteristicas del alumno se hizo evidente el con-
cepto que el estudiante tiene de la materia. Para él, LAE es una de 1las
materias menos importantes y menos vinculadas con las demds que forman -
el plan de estudios del Colegio de Bachilleres. Dentro de la misma inves
tigacién también salid a la luz otro problema: las expectativas del alum
no con respecto a la materia. Basado en su experiengia anterior, el estu
diante piensa que el curso serd muy parecido a los cursos que llevd en -
el nivel medio basico. Ademds, tiene la idea que la meta principal es -
aprender-a Hablar. objetivo que le parece sumamence atractivo, a pesar -
de que &1 mismo no le encuentra ninguna utilidad académica.

Para evitar que tales objetives choquen con los del programa propues
to y evitar la desilusién y frustracidén consecuentes es necesario hacer-
que el alumno se dé cuenta del tipo de curso que va a inicfar y de los —
objetivos que persigue.

Concretamente, la segunda propuesta es la siguiente: aumentar una -
unidad al programa que sirva de introduccién al mismo y que incluya los
siguientes objetivos:

Que el alumno:

a) analice las razones por las cﬁales el objetivo del programa es -
el mis Gtil para su vida académica.

' b) analice el programa para que conozca su estructura y su conteni-
do.

c) recuerde los contenidos de Taller de Lectura y Redaccién I y II-
que son antecedentes de este curso (concepto de lectura, propésitos de -
lectura, tipos de discurso, estrategias de_lectura. etc.)

d) establezca ;a relacién que existe entre LAE y las otras materias

del plan de estudios del COBAO.
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e) realice varios ejercicios de lectura en espafiol elaborados espe-
cialmente para hacer evidente las estrategias que se poseen.

El propésito principal de esta unidad es que el alumne se dé cuenta
que el objetivo del programa es el mds Gtil para su vida académica. Ten-
go la firme conviccidn de que el mejor camino para lograrlo es hacer ana

lizar al alumno sus propias razones y compararlas con las que subyacen —

al contenido del programa. Gracias a esta contraposicién el alumno se da
" .

réd cuenta que los objetivos esperados por €l* no tienen razdn de ser den
tro de las necesidades de su contexto educativo presente y futuro.

A partir de las conclusiones obtenidas, el alumno preocederd a anali
zar el propgrama. La finalidad de esta tarea es lograr que el alumno co—-—
nozca la estructura del programa, es decir, los ejes que la sustentan y-
su interrelacidén. Por medio de este conocimiento el alumno sabréa que es
lo que se espera de él durante el curso. Uno de los logros mis importan-
tes de este primer acercamiento serd el efecto que se produzca en el -
alumno; se dar& cuenta que el enfoque del curso serd muy diferente a sus

experiencias anteriores.

Its first objective is to change the student's
concept of English from that which represents
it as a separate set of facts about words and
sentence patterns and grammatical rules to that
which represents it as a means of communication
similar in nature to his own language. (187)

Es primordial para alcanzar los objetivos del curso que el alumno -

conciba al inglés como un medio de comunicacién "similar in nature to --
)

his own language". A este aspecto va dirigido el inciso ¢). Al relacio--

nar LAE con su materia antecedente: Taller de Lectura.y Redaccidén I y II

el alumno percibe dos situaciones: primero, Lengua Adicional al Espafiol,

como su nombre lo indica, es una materia cuyo fin es proporcionarle he--

* Ver p, 2.1.2 de este estudio.
(187) Op. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 44.
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rramientas, las cuales, sumadas a las que ya posee en su lengua materna,
le van a permitir una capacidad comunicativa. Segundo, Lengua Adicional-
al Espafiol no es de naturaleza diferente ni esta desligada de las demds-
materias del plan de estudios del Colegio de Bachilleres. Su materia an-
tecedente, Taller de Lectura y Redaccidn proporciona las bases necesa-—-—-
rias para cursar LAE. De esta manera, se considera requisito para cur--
sar LAE poseer los siguientes contenidos: conceptos de lectura, propdsi-
tos de lectura, tipos de discurse, estrategias de lectura, etc.

Con los elementos anteriores, serd ya evidente para el alumno la re
lacidn que puede existir entre LAE y las otras materias. Este punto es —
por demas importante para alcanzar el objetivo propuesto. Cuando el alum
no se da cuenta que el contenido de las lecturas de LAE puede ser compar
tido por cualquiera de sus demds materias empieza a considerar que su -
cultura, sus experiencias y sus conocimientos sobre las otras materias -
son Gtiles para algo mAs que pasar un examen. En otras palabras, empieza
a considerar su horizonte del saber como algo Gtil e inmediatamente prég
tico y no sélo como amontonamiento de conocimientos de los cuales gene—-
ralmente se "desconecta' el entrar a la clase de inglés. En este momento
el éstudiante también empieza a crecer come lector pues se ha comprobade
que los adultos usan maAs su conocimiento previo (background knowledge) -
(188) que los adolescentes.

El Gltimo elemento de este proceso introductorio consiste en la regi
lizacidn de varios ejercicios de lectura. Estos tienen dos finalidadés:
Primero, que el alumno se dé cuenta de todas las estrategias que posee y

usa para comprender el lenguaje escrito en su lengua materna. En situa--

(188) Carol Hosenfeld, ''Case studies of ninth grade readers" on  ——m——
Reading in a Foreign Language, por Alderson y Urquhart, Longman, -
Londres, 1984, p. 234.
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ciones normales de lectura (fuera del salén de clases) el lector utiliza
un gran ndmero de estrategias, las cuales son, en su mayoria, inconscien
tes. Sin embargo, una situacién de enseflanza-aprendizaje no puede permi-
tirse esos lujos. Es necesario que los alumnos sepan que ya poseen algu—
nas estrategias para leer en su propio idioma que pueden transferir a la
lectura en lengua extranjera. Es un error muy frecuente pensar que los -
alumnos empiezan desde cero en una clase de esta nagyraleza. El maestro-

de LAE no ensefia a leer. Su funcidn es hacer evidente las estrategias --

usadas y trasladarlas a la lectura de otra lengua.

By guiding learners into contact with their own
precesses, they become aware of the existing ——
state of their skills and attitudes towards -—-
reading and so bring these under review.(189)

La segunda finalidad de este punto es que el alumno se d& cuenta de
la existencia de un gran nimero de estrategias que ain no canoce, las =
cuales son imprescindibles para leer eficientemente un texto. En este ca
50, es_necesario que estas técnicas no se apliquen directamente en el -
idioma desconocido sin que primero las comprenda y las practique en su -
propio idioma. Por estos motivos los ejercicios que se contemplen para -
esﬁa seécién no serédn en inglés. Se pretende que el propio alumno anali-
ce lo que sabe y lo que no sabe hacer con sus lecturas en espafiol para -
que sepa lo que puede hacer y lo que se espera de él durante el curso.

Tomando en cuenta estas dos situaciones (las estrategias que posee-
y las que desconoce) serd evidente para el alumno que lo gue el maestro-

y el curso en si piden de €l no es la lectura lineal y pasiva a la que

(189) Art. Cit., Harri-Augstein y Thomas, "Conversational..." p. 264.
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desgraciadamente estad tan acostumbrado. El nivel de lectura que exige el
curso es aquél en donde el alumno participa activa y conscientemente pa—
ra cgmpletar con é&xito el proceso comunicativo en el que estd inmerso.
Considerados como un todo, los cinco objetivos anteriores tienen cao
mo dltimo fin la motivacidén del alumno. El concepto de motivacién ha si-~
do objeto de estudio de muchas investigaciones pedagbgicas, y todas ———
ellas coinciden en un punto: la motivacidn es fundamental para alcanzar-
los objetivos de aprendizaje. Sin embarge, para lograr tal motivacién es
necesario, primero que nada explicar lo que se entiende por motivacién.
Para este efecto me basaré en la clasificacién que hace Anders Fransson.
Segin Fransson, lo que de manera generalizada conocemos por motivacidén ~

puede definirse de dos formas:

~ A state where the reasons for the learning
effort have nothing to do with the content
of the learning material.

~ a state where the relevance for the learner
of the content of the learning material is
the main reason for learning.{190)

Es un hecho que son pocos los alumnos motivados en LAE y de ellos -~
la mayoria los motiva solamente la calificacidén con fines de promocidn.
Desafortunadamente, tal situacidn repercute en el nivel de aprovechamien
to del curzao. En una clase tipica de lectura existe "una estrecha rela—-
cidén entre la adaptacidn a las esperadas exigencias del examen y €l ni~—-
vel de procesamiento de lectura". (191)

Cuando el alumno no encuentra ninguna motivacidn en el contenido -
del curso su nivel de lectura es muy deficiente ya que sdlo esti intere-

sado en aprender a contestar preguntas de comprensidén tipo examen sin in

(190) Art. Cit., Fransson, “Cramming..." p. 88.
(191} Ibid., p. 120.
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teresarse nunca en la lectura misma. Esta motivacioén implica un nivel su
perficial del proceso que no varia ni siquiera a lo largo del curse. Ue
acuerdo con las investigaciones hechas por Fransson la calidad del lec—-

tor puede variar de acuerdo a su motivacidn.

Interested subjects tend to be deep processors
and viceversa... and uninterested subjects are
highly likely to produce description-content -
recalls. (192)

Esto implica que un alumno no puede ser caract;rizado Ginicamente co
mo lector profundo {("deep-processor') y otro como lector superficial —--
{"surface-reader") sino que su clasificacién como lector puede variar de
acuerdo a la motivacidén intrinseca de cada uno. "Even the most dependent
reader must create or recover the discourse from the text".(193) Todo de
pende de la habilidad del maestro para cambiar la motivacidn extrinseca-
en una de tipo intrinseco que despierte el interés por la %Fctura como -
proceso creador y por el texto como propiciador de éste. Hay que hacer -
desaparecer la idea de que por buen aprendizaje se entiende una buena ca
lificacidn en el examen. (194)

Segin los estudios de Harri-Augstein y Thomas, la conscientizacién-
de los alumnos sobre su propio proceso de lectura los convierte en lectg

res criticos.

Students question more what they read, plan their
reading more rigorously, search for organization

in texts, make fewer notes and find reading for -
learning more enjoyable., (195)

En suma, la conscientizacién tiene como resultado la motivacién.
Es conveniente hacer notar que las conclusiones arriba citadas, en

las que apoyo las mias propias, son el resultado de procesos mas largos—

y complejos, apoyados ademés con diversos recursos técnicos. En compara-

(192) Ibid., p. 118-120.

(193) Art. Cit., Widdowson, "Reading..., p. 228

(194) “py ‘good learning’ is often meant a high score on a test", Op. Cit.,
Fransson, p. 87.

(195) Art. Cit., Harri-Augstein y Thomas, p. 270. (el subrayado es mio).
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cidn, mi propuesta es muy modesta. Sin embargo, tengo la firme conviccidn
de gue ésta puede significar el comienzo de lo que seria un cambio radi--—
cal en los hdbitos de lectura del estudiante. Ademas, el objetivo de la -
segunda propuesta puede ser reforzado en muchas formas, por ejemplo, por
medio de los temas del material did&ctico. Segin Fransson, "improvements
could be brought about if students were free to choose their own reading
material".(196) En e¢ste caso, el propio interés por la lectura reforza--
ria la motivacidn intrinseca del alumno. Otro aspecto por demds importan—
te en este reforzamiento es la congruencia de todos los elementos del eur
so. El maestro, el material y las té&cnicas didécticas deben responder a —
los objetivos propuestos en la introduccién. Los maestros debemos tomar -
en cuenta que los estudiantes se resisten a cambiar sus h&bitos de lectu-
ra (197) y si a esto afladimos una inconsistencia dentro de1 curso lo que
se obtendrd ne es un cambio de hdbitos sino el reforzamiento de sus anti-
guos hibitos de lectura. Si los maestros han logrado una buena motivacién
por medio de la introduccidn del curso, su labor consiste en llevar a la
vpréctiéa todas esas propuestas hechas al principio del curso, de otra ma-
rhera de nada.servirén. los logros dél principio del curso.

A lack of motivation on the part of students may arise

either from a rejection of the aims presupposed by the

objectives, of from a rejection of the objetives as a

valid meditation towards aims that they do accept... =

If aims are rejected, you need to enquire into your -

concept of the nature of education. If objetives are -
rejected you need to revise your pedagogy. (198)

(196) Fransson, Art. Cit., p. 120.
(197) Hosenfeld, Art. Cit., p. 246.
(198) Widdowson, Art. Cit., Learning Purpose... p. 7. (El subrayado es mio)
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3.2.3 Relacién entre los objetivos de LAE y los de otras asignaturas.

La tercera propuesta de este estudio también encuentra sus bases en
los resultados de los cuestionarios aplicados a maestros y alumnos. De ~
acuerdo a tales investigaciones es evidente que ni maestros ni alumnos -
saben cual es la relacidn entre la materia que imparten o cursan y las -
demds materias del plan de estudios. Sin embargo, es de suponer que un -
curriculum bien estructurado es un sistema cuyas partes guardan necesa--—
riamente varios tipos de relaciones entre si.

Como ya se dijo antes, los programas de LAE tienen dos tipos de re-
laciones con las materias que forman el plan de estudios del Colegio de-
Bachilleres. La primera es una relacidén de servicio directo con materias
antecedentes. Antes de llegar al tercer semestre, el futurc alumno de -~
LAE cursa dos materias sumamente importantes para los objetivos de LAE:
Talier de Lectura y Redaccidn I y II, Estas tienen como uno.4e sus obje-
tivos '"desarrollar las habilidades de lectura de diversos tipos de tex-—-
tos... a bartir del cédigo lingiiistico del alumno... con el dominio de -
diversas técnicas de lectura'.{199) Las unidades del programa estan con-
formadas por 3 diferentes tipos de textos: informativos, cientificos y -
literarios.

En realidad la coincidencia de objetivos no es el tnico punto en co
min entre los programas de TLR y LAE. La conformacién de las unidades, -
el eje de actividades, la naturaleza misma de los programas son muy simi
lares. Ambos programas estin pensados para desarrollar la practica y no
la teoria; permiten una amplia variedad de material didactico y una acti
tud creativa por parte del maestro; y representan un gran apoyo para las

actividades escolares de los estudiantes.

(199) Colegio de Bachilleres, Programa de Taller de Lectura y Redaccién-
: I, México, 1983, p. 4.
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El Taller de Lectura y Redaccidn (TLR) como materia antecedente, -—

~ provee al alumno de todos los conocimientos bésicos de lectura para po~—
der cursar LAE. Precisamente por esto se afirma que €l maestro de LAE no
ensefia a leer, pues el alumno ya cursd materias anteriores que le propor
cionaron las estrategias y habilidades de lectura elementales. Ni maes—-
tros ni alumnos de LAE deben olvidar la trascendencia de los cursos de -
Taller de Lectura y Redaccidn pues del éxito de este Gltimo depende el -

buen desarrollo del curso de lectura en la lengua extranjera.

It is commonly asserted by many teachers (at least
in Latin American countries I am thinking = --———-
particulary of my experience in México) that the
reason their students cannot read adequately in --
English in that they cannot read adequately in the
native language in the first place. (200)

La segunda relacidn de LAE con las demas materias no es directa pe-
ro si importante. El nexo consiste en los textos tipo y las funciones re
téricas incluidas en los programas de LAE, pues éstas son caracteristi——
- cas necesarias en el material bibliogridfico de cualquiera de las otras -
asignaturas: Los libros utilizados por los alumnos estén llenos de des—
cripciones, narraciones, informaciones, argumentaciones, etc. y por otro
lado la mayoria de los textos utilizados en LAE se ubican en biologia, -
fisica, ciencias de la tierra, ecologia, etc.

Sin embargo, existe una relacién, todavia mas importante entre LAE
¥ las demds asignaturas. LAE, de la misma manera que TLR fué concebida -~

como un apoyo para las actividades académicas de los alumnos. Lejos de -

estar considerada como un adorno cultural, la lengua extranjera signifi-

(200) Art. Cit., Alderson y Urquhart, Reading..., p. 2.
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ca una herramienta linglistica para que el alumno pueda ampliar ¢l radio
de accién de sus investigaciones. LAE es un medio para conseguir objeti-
vos que van mas alléd del lenguaje mismo. Para este fin fue creada y s6lo
éste justifica su lugar dentro del curriculum de cualquier institucidn a
nivel medio superior.

De esta situacidn se desprende la tercera propuesta de este estudio,
la cual consiste en la integracidn, en un solo curso, del espafiol y el ~
inglés con propdésitos de investigacidn.

Si realmente queremos que el inglés sirva como apoyo en las diferen
tes dreas de conocimiento es necesario guiar al alumno para tal fin y no
posponer para mi&s adelante lo que sblo en ese momento podra ser entendi-
do y aplicado bajo la asesoria del profesor.

The teaching of a foreign language (and indeed the
teaching of anything) should lead the learner to -s
participate in the exploration and extention of -—

his own linguistic and non-linguistic knowledge -
and experience. (201)

(201) Op. Cit., Widdowson, Explorations..., p. 84.



¥

137

El siguiente cuadro es una propuesta del contenido temAtico para un -

programa de integracién de las dos lenguas para propésitos de investiga——-

cidn.*

UNIDADES

1.~ Reporte de investigacién
en Fisica.

2.~ Reporte de investigacidn

en Quimica.

3.~ Monografia sobre un tema
de Biologia.

TEMAS

1.1 Recopilacién de bibliografia en in-
glés y espafiol,
1.1.1 Elaboracién de fichas biblio

graficas.

1.2 Elaboracién del esquema de trabajo
en espafol.

1.3 Redaccibén de fichas de trabajo con
citas en inglés y espafiol.

1.4 Redaccién en espafiol (incluyendo ne
cesariamente citas en inglés y en -
egpafiol).

2.1 Hecopilacién de bibliografia en in-
glés y espafiol.
2.1.1 Elaboracién de fichas biblio

graficas.

2.2 Elaboracidn del esquema de trabajo
en espafiol.

2.3 Redaccién de fichas de trabajo con
citas en inglés y en espafiol.

2.4 Redaccidn en espafiol (incluyendo ne
cesariamente c¢citas en ambos idiomas)

3.1 Recopilacién de biblicgrafia en in-
glés y espafiol.
3.1.1 Elaboracién de fichas biblio

grificas.

3.2 Elaboracidén del esquema de trabajo-
(en espafiol). .

3.3 Redaccién de fichas de trabajo con
citas en inglés y en espafiol.

3.4 Redaceidén en espafiol (incluyendo ne
cesariamente citas-en ambos idiomas)

(*) El maestro y los alumnos quedan en libertad de escoger el contenido de
otras asignaturas segin las necesidades o preferencias del grupo. Tam-
bién se puede optar por reducir el nimero de unidades si la exten31on

.y profundidad de las investigaciones asi lo requieren.



4,- Monografia sobre Ecologia.

5.~ Ensayo sobre Historia.

6.~ Ensayo sobre Literatura.

Es evidente que dentro de
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Recopilacidon de bibliografia en in-

glés y en espafiol.

4.1.1 Elaboracidn de fichas biblio
graficas.

Elaboracidn del esquema de trabajo

(en espafiol).

Redaccidn de fichas de trabajo con

citas en ambos idiomas.

Redaccidn en espafiol (incluyendo ne

cesariamente citas en inglés y en -

espafiol),

Recopilacidn de biblicgrafia en in-

glés y en espafiol.

5.1.1 Elaboracién de fichas biblio-
graficas.

Elaboracién del esquema de trabajo

(en espafiol).

Redaccidn de fichas de trabajo con

citas en ambos idiomas.

Redaccidn en espaniol, pero incluyen

do necesariamente citas en inglés y

espafiol.

Recopilacién de bibliografia eén in-

glés y en espafiol.

6.1.1 Elaboracién de fichas biblio-
graficas. ‘

Elaboracidn del esquema de trabajo

en espafiol.

Redaccién de fichas de trabajo con

citas en ambos idiomas.

Redaccidn en espafiol, pero incluyen

do necesariamente citas en ambos -

idiomas.

los procesos de investigacidn propuestos en

" este pfbgrama, los alumnos pondrin en practica las estrategias y habilida-

des de lectura aprendidas en TLR y LAE. Sin embargo, habra una gran dife--

rencia, pues leeran con propdésitos especificos y para sus propios fines co

mo lectores. El proceso para sacar informacidén del texto ya no serd la im-

posicién del maestro de TLR o de LAE, sino la respuesta o las necesidades

propias de la investigacién. Se llevard a cabo una lectura pertinente, es

decir, un proceso de lectura especifico que se determina ''por las caracte-

risticas del texto y los conocimientos del autor" (202)

(202) "Notas para el Seminario de Elaboracidén de Material Didactico", Art. -

Cit., p. 1.
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Este curso también permitird ejercitar la escritura y concebirla -
como un producto de la lectura, como el resultado de "una apropiacién -
real de la comprensién alcanzada"(203) Lo que vendria a cerrar el cir-
culo natural lectura—escritura. (204)

Durante la aplicacidén de este curso, maestros y alumnos se darén -
cuenta, éue los contenidos de TLR y LAE tienen verdadera aplicacién den
tro. de los estudios escolares, ademds de que cuentan ahora con una he--
'rramienta mas para ampliar su visién del mundo y cambiar sus estructuras
cognoscitivas; cambio que_verdaderamente se puede llamar aprendizaje -

en toda la extensién de la palabra.

.. {203) "Lectura y Escritura", propuesta presentada en la 3a. etapa del -
' Programa Nacional de Formacién y Actualizacidn de profesores en -
"Técrnicas de Lectura y Redaccidn y Procedimientos para el Estudio.

(204) Para este punto, véase ademas el capitulo 5 de H.G. Widdowson, -~
Teaching Language as Communication, Oxford University Press, Lon-
. dres, 1978.
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4, CONCLUSIONES

A lo largo de este estudio he hablado de los mas importantes elemen
tos que toman parte en el proceso E-A. Programa, maestro y alumnos son -
aspectos decisivos en la tarea educativa. Fara poder sacar conclusiones
provechosas ha sido necesario analizar cada uno de ellos. A partir de es

te anélisis se hizo evidente que todos, de diferente forma, son los cau-

:santes del bajo aprovechamiento en los cursos de LAE. Fue necesario, en-—-
tonces, proponer diferentes soluciones que abarcan estos tres aspectos.

"Asi, surgieron tres propuestas que, de llevarse a cabo conjuntamente, --
_ propiciarédn las condiciones &ptimas para el mejor aprovechamiento., La ——

- primera propuesta consiste en un programa de formacidn de profesores con-:

el que se pretende proveer al maestroc de los conocimientos necesarios pa

ra aplicar y valorar el programa de Lengua Adicional al Espafiol. La uni-
. -

dad introductoria tiene como fin preparar a los alumnos para el tipo de

curso de lengua extranjera que empiezan a cursar. La {ltima propuesta -

-consiste en un tercer curso de LAE que complemente lo aprendido en los -

dos primeros cursos y que realmente alcance el objetivo para el que fue

" creado. LAE.

Para algunos lectores habrd sido muy evidente que en el transcurso-
de este estudio no se haya emitido ningin juicio de valor sobre el pro——
grama en cuestién. Esto no gquiere decir que yo misma ne lo juzgue o que,
por otro 1ado; considere que sea el programa perfecto. En realidad, el -
programa tiene varios puntos cuestionables. Algunos de ellos pueden pa-
sar_ desapercibidos (por ejemplo, la falta de definicidén de conceptos co-
mo estrategia y habilidad). Existen también puntos de mayor importancia
entre los cuales resalta la ausencia de funciones retdéricas y de estrate
gilas relevantes dentro del proceso de lectura de los textos incluidos~

en el programa.
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Y los hay todavia mucho mis importantes. Por ejemplo, bajo ciertos —-
puntos de vista, se podria cuestionar la naturaleza misma del programa ya
sea por la taxonomia que implica (205), o por su concepcidén atomista (206)

Sin embargo, presentar criticas o proponer cambios al programa iria -
en contra de la posicidn asumida en este estudio. Seria una imposicidn so-
bre otra. La solucidn ya ha sido propuesta: Proveer a los maesiros de 1los
conocimientos necesarios para que desde Su propio contexto educativo iden-
tifiquen los problemas que presente el programa y les hagan frente de -una
manera positiva y constructiva. Considero que hasta el momento en gue se -
broporcione la infraestructura necesaria para la aplicacidn del programa -
(s6lo hasta entonces) se podra hablar de criticas y cambios a LAE. Criti—-
cas y cambios prpopuestos por los mismos maestros 'que,lejos de ser una im-
posicidén, serdn el resultado del verdadero conocimientc y ‘aplicacién del‘—

_programa y su marco tedrico.

Por lo pronto, una cosa queda clara, al maestro no se le puede conce-
bir como un simple consumidor del producto de otras personas. (207) El pa-
pel del maestro es esencial en el proceso educativo pues €l es el dnico -
que puede tomar decisiones: la Unica autoridad en su propio campo. Inclusi
ve la.exposicidén misma de este estudio queda a la consideracidn dei‘mags;é

tro, ¥y su validez sujeta a la aplicacién.

(205) Op. Cit., Widdowson, Learning..., p. 58-58.
" .(206) Ibid., p. 34.

"
(207) Op. Cit., Widdowson, Teaching..., p. 162-163.
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Ademas de aplicar, criticar y hacer cambios al programa, los maes-
tros, con suficientes bases, podrédn lievar a caho investigaciones scbre
aspectos tan importantes como la motivacidn o la evaluacidn de sus aluE
nos, o quizd, investigar sobre los habitos de lectura de los estudian--
tes del COBAO. En fin, queda mucho por hacer, y todo lo que se haga ten
dra los mejores resultados si los maestros asumen la responsabilidad; -
si se comprometen a hacer de sus alumnos, pero mas que nada, hacer de

si mismos

hombres que sean capaces de hacer cosas nuevas,
no simplemente repetir lo que han hecho otras -
generaciones; hombres c¢readores, inventores...,
que sepan ser criticos, sepan verificar, gue no
acepten todo cuanto les viene dado, (208)

(208) Op. Cit., Phillips, Los origenes, p. 148.
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ANEXDO A

Plan de estudios del COBAO.
Localizacidén de los planteles del COBAO.

-
Programa de la Asignautra de Lengua Adicional al Espa--
fiol I (Imglés).

. Programa de la Asignatura de Lengua Adicional al Espa--—
. fiol II (Inglés).



PLAN DE ESTUDIOS DEL COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OQAXACA
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3 AREA PROPEDEUTICA
= :
. .
PRIMER SEMESTRE SEGUNDO SEMESTRE TERCER SEMESTRE CUARTO SEMESTRE QUINTO SEMESTRE SEXTO SEMESTRE-
t - B
i o} Asignaturas |H{ QCve| Asignaturas jH|CiCve | Asignaturas |H|CICve| Asignaturas |[H{C|Cve| Asignaturas §ICICve}l Asignaturas -fH|C
111f Matematicas I{4|81112|Matemiticas II|4|8{113 |Matemiticas III [4(8}114 patemiticas IV 418 P23 Estructura Sccio P X
121{ Fisica I 481122 Fisica II 418j123 |Fisica IIT 418141 [Biclogia I 118 econdmica de Mé- (s
131 Quimica I 4811321 Quimica II 418]133|Quimica III [4[8[212{Historia de M B {6 bico T . xico IT
1221 Introduceidn a |3[6]222( Introduccidn a |3 16}313) Literatura 1 |3i6 xico IT (C.UY 142 Biologia II 4 B{43 [Ecologia
las Ciencias So las Ciencias So 211 Historia de Méxi|3 )6 [314|Literatura 1IR3 B [233 (Filosofia I F 61234 [Filusofia II
.| ciales I ciales II co I (C.U.) [332|{Inglés II 418
231] Métodos de In—-3 [6]232] Metodos de In- [316i33111Inglés I 134 Ciencias de la [4[8
vestigacidn I vestigacién II " |tierra
311 Taller de Lectuld! 8312 Taller de Lecty (
ra’ y Redaccién ra y Redaccidn NUCLEO COMPLEMENTARIO
L» I I ( MATERIAS OPTATIVAS )
jL24 Fisica Moderna I |3(6f125Fisica Moderna IT
El alumno cursari . 117 Caleulo Diferen- (316 118 Caleulo Diferen~
30 asignaturas obligatorias equivalentes a 216 créditos = cial e ;nhﬁgall eial e thgallla 6
6 asignaturas optativas equivalentes a 36 créditos &1 R15Fstadistica Des— 36 [L16 Estadistica Des~-3 6
1 capacitacién que. puede tener de 7 a 10 asignaturas 5 puppya e Infe— 1ppﬂa e Infe—4
equivalentes a 64 créditos. 0 rencial I jal I
: [L24 Fisica Moderma 1|36 ;LZS Fisica Moderna LI
PR . P s = 144 Ciencias de. la [ 6145 iencias de la
‘Al finalizar el ciclo, el total de créditos serd 8 lsalud I . alud II
~de-316. - = 15 Estadistica Degiials Fls tadistica Des—
ISR o criptiva e Infg’ briptiva' e Infe.
n lrencial I rencial II
P27 Economia I 36 P28 Economia IT
B L19 I'datenéticas Fi-q3 6 ELEQ Matenmdticas Fi-—
= pancieras I hancieras II
@ 115 Estadistica Des- [ B |L16[Estadistica Des-
g iptiva e Infe iptiva e Infe’
2 \_ encial I ) encial II -4

El alumno deberd elegir una serie en 50. ~ |-
:

semestre, misma que cursard en.fo. Semestre.’
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PRESENTACION Y MANEJO DEL PROGRAMA
UBICACION E INTENCION DE LA ASIGNATURA.

La materia de Lengua Adicional al Espafiol forma parte del &rea de Lenguaje y Comunicacidn, su intencidn
es:''Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer informacién de textos en Lengua extranjera utilizando pa
ra .ello estrategias y habilidades de lectura e identificando las funciones comunicativas de los mismos"

En .l plan de estudios del Colegio de Bachilleres, esta materiz consta de cuatro asignaturas que se cur—-|-’
san en el tercero, cuarto, quinto y sexto semestres respectivamente. La asignatura Lengua Adicional al Espa--
fiol I, Inglés, tiene como intencién: "Iniciar al alumno en el usc de estrategias y habilidades de lectura pa-
ra la interpretacién de textos instructives, descriptivos y narrativos. auténticos cuyo grado de dificultad estard determina

do por la complejidad de la estructura y iengua utilizadas en los mismos".
La asignatura de lengua Adicional al Espafiol I presenta relaciones de servicio con otras asignaturas, es~
tas relaciones se dan como antecedentes, simultineas y consecuentes segin se muestra a continuacidn:

Historia de México } Contexto Universal

t
Quimica III FisiFa:III Matematicas III
~ /
Sao 1 1 s e o
Introduccidn a las Cien. > . & e Lengua Adicional al Espafiol II'
cias Sociales Iy II Lengua Adicional al Espafiol I engua Adicional al Espafiol III.

Quimica I y IX
Fisica I y II—-" "~ _
Matemdticas I y IL -~
Tallef~devLe§tura y Redaccién I y I

engua Adicional al Espafiol IV

--------- . "'Relaciones de servicio indirecto.

- Relaciones de servicio directo

'—'"
o
N




Tomando en cuenta las necesldades académicas de los alumnos,los cuales deben leer textos en lengua extranjera durente su vida
profesional con el fin de qua su formacidn sea mas completa, para la materia de Lengua Adicional al Espafiol an el Colegio de Gochilleres se
utkpttfu la interpretacidn de textos como objestiva, para ayudar a los alumros.a enfrentar esa tarsa. Comprendar un texto significa extraer
1", informaciSn reguerida del mismo tan eficlientements como sea posible; la mejor forma de abordar esta comprensién as bajo 34 perspectiva

del enfoque comunicativo que tiene las siguientes caracterf{sticas:

I~ Considerar al sistema linghfstico como usoc y no como norma,

II.~ Tomar como unidad de anflisis anl discurso y al texto y no a la oracifin.
YIT.~ BReconocer la funcién de un texto o de alguma de sus partas en una detarminada situncifn de comunicacién,

IV.~ BReconocer la estructure de wn texte, su organizecidn légica y las relaciores que guardan sus diferentes comporentes.

€1 programa de Lengua Adicional al Espaiicl I propore una seleccifn de textos que los clasifica de acuerdo con su nivel de com
: plejidad y funciores, dicha clasificacifn se fundamenta tanto en el enfogque adoptatio toma en el objetivo del curso y las nec-sidades de los
alumnos.  El material que se trabaje a lo largo del cursc deberd ser suténtico porque: a) un “exto vgimplificade® carece de las carecterfs-
ticas de los auténticos (marcadores ta discurss, referencia, ete.) y cuando el alumro se enfrents a aguélios no es capez de comprenderlos
y b) mcostumbrar al alumno desde el principio a leer textos auténticos no significa ura labor muy diffcil para &1 si las estrategias y ejer

cicios pars las mismas gatdn bien seleccionadas y graduadas,

El profesor Juega un papel esencial para cumplir con el objetivo propuesto 'y su lator pringipal conaiste en ir desarrollanda-la
habilidad de la lectura de forma tal que el alumno logre ou autgromfa en la misma  y se vueluq‘ indapendiente, pero wl profesor procurerd

no desaparacer _tothl:nants tde tal manara que por faltea de gufa el alumno vualva a la lectura lineal.
' .
Para lograr mejores resultados se recomienda.

~ Realizar prdz:ticnls sistemAticas que usen una y otre vez las estrateglas en diferentsa momentos y con ¢iferentes taxtos.




~ Promover el trabajo de les estrategias sin permitir quo el alumno realics uma lecture linesl .

~ Realizar la lectura en forma individual y en allenclo, no asf los ajerciclios que se hardn en conjunto.
— Hacer 6nfasis en las puntos més relevantes dal texto.

- Rzthazar la explicacisn de témminoa alslados de su contexto.

— Abardar la grambtica de acuerdo a su fumcién dentro del texto y selecci6nar adle los téplcos esanciales

para lograr su interpretacifn,

Nt




1.

El progm:in eatd integrado por; _1} unidad programftice o desarrolls da contenicdos.
) 11) Bibliografia
111) Arexes al programa.
Unidad programitica o desarrello de contsnidos.
Los contenidas estén distribuidos an tres unddades que comprenden siets tenmas; la secuancia con notacidn decimal es:
(1:1).

Para cada tema se sefiala la unidad a la que pertenecen e intencidn do la misma, su objetivo, texto ejemplo, estrategia diddctica, tiempo

tinddad (1), Tema

agtimado de desarrallg y limgamientos de evaluacién, |a organizacién de estos elamentos pratende hacer del programa ura herramienta G—

til en el prucesc de ensefianzo-sprendizaje. -
Para logrer lo anterior se organizé a la unidad programftica en;
a} UNIDAD~ Sefala ol conterdds y su intencién, la que indica el sentido, amplitud y profundidad dal contenido dando direceién al pro-

caso educativo.

b) TEMA- Constituye el contsnido de la unidad,

Objetivo. UOascribe el conocimiento o babilidad que se espera lograr em el alummo respecto a ese contanido.

c) TEXTOS EEWMPLO- Constituysn un elemente que permite determinar el tipo de texto a utilizar.

d) ESTRATEGIA DICACTICA- Propone: a) los linoamientos ganerales que sl profesor debe tomar en cuenta para desarrcllar su plan de tro="
bajo y b} las estratogias y habilidades de lecturs gua se consideran mAs cornvenlentas para lograr 1la interprs

tacidn.de textos del tipo sefalado. Es importants por lo tanto qua las estrategias se introduzcan y reutili-
» .
cen constantemente pars lo cual se tendrdn que trebajar un nimerc de textaos suficientes y variados.
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e)

)

11)

114)

TIEMO- Los tiempos considerados para cada tema son gstimacioros y, por congiguienta, estdn sujetos a los ajustes que el

profesor considere partimantoa, La intenci6n el sofalarlos ss facilitar la plaraacidn de la clasa.

LINEAMIENTOS DE EVALUACION- Propone aspectos ganeralss que constituyen la bass normativa a partir de la cual las academias
vy loa maestros en geraral decidirdn y elaborarén los procadimientas 8 Lnstrumentos adecusdos
para afectuar la evaluacidn del aprendizaje.

BIBLIOGRAFTA- Agquf 'se propona bibliograffa bésica y de consulta para el profesor con @l fin de que le sirva de apoyo an su

labor docente.

ANEXD (A) Eatrategias y habllidades da lecturs, aqul sa describon las estrategias smunciadas en la estrategia diddctica y

se presanta una saleccién de e jercicios para porerlag en préctica,

ANEXD (B) Ejemplos de ejercicios de ovaluacibn, aguf se muestran algunos ejemplos do ejerciclos da evaluacién de aestrata
glas y habilidedes gue se puedan realizar,
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1. TEXTOS INSTRUCTIVOS.
‘2 La intencién de esta unidad es iniciar al alumno en el uso de las estrategias bisicas para desarrollar
= habilidades de lectura, aplicadas a textos instructives, en donde se reconocerdn las funciones retéri-
= cas propias de los mismos.
1.1 INTRODUCCION. 1.2 ORDENAR, ADVERTIR Y/O SUGERIR 1.3 DAS INSTRUCCIONES
Objetivo: -Iniciar el desarrollo de las Objetivo: Aplicar las estrategias vistas [Objetivo: Continuar con el desarrollo de-
: estrateglas y habilidades de lectura - en el tema 1.1 y las seflaladas para el - jlas estrategias y habilidades de lectura-
de mis amplia aplicacién en la inter-- 1.2 a textos que presentan las Funciones {vistas en los temas anteriores e introdu-
il pretacién de textos. retéricas: ordenar, advertir y/o suqerir |cir las sefialadas para el tesa, apllcando
= cuya estructura sea simple y contengan]las a textas que contengan 1nstruccmnes~
de preferencia apeyo visual. de diferentes tipos.
1.~ Sefdales en general (de transito, bi- .- Recetas de cocina.
blietecas, pargues, nuseos etc.S 2.- Instrucciones para la utilizacidn de-
- 1. Textos escritos en diferentes idiomas:- 2.~ Anuncios publicitarics. productos.
= dol. ingld . itali P 3.- Indices. 3.~ Instructivo para el maneqo de aparatos
es .espaiiol, inglés, alemdn, italiano, frap 4.- Catdlogos. 4.- Instructivos para armar juguetes.
W cés, chino etc. 5.- Programaciones de nmedios de comunica 5.- Instructives de juegos de mesa.
= cion de transporte. 6.- Practicas de laboraterio.
6.~ Anuncios clasificados.
A continuacién se seflalan las estrategias y habilidades de lectura que se consideran mds convenientes
para cada uno con el fin de lograr la interpretacidn de los textos indicados. [l profesor debera cle— NOTA: LA EXPLICACION DE LAS
gir e introducir paulatinamente las adecuadas para cada texto que seleccione, haciendo consciente al ESTRATEGIAS Y HABILIDADES OE
alumno de su funcidn. Para cada tema se trabajarad un nimero de textos que le permita al alumno practi LECTURA SE ENCUENTRAN EN EL-
3 car extensivamente las estrategias y habilidades. Para concluir la unidad el profesor deberd realizav ANEXO (7).
< | una préctica global en la cual se trabajen textos que incluyan dos o mds de las funciones realizadas.
o«
=1 I.- Prediccién 1I1.- Estrategias para - 1.~ Prediccidn I1I.- Estrategias- { I.- Prediccidn 1IT.~ Estrategias pa
g A. Apoyo visgal extraer informacidn A. Apoyo visyal para extraer A. Apoyo visual ra extr‘aer m\‘"r
=] B. De contenido A. Estrategias de- B. De contenido informacién B. De contenido macidn
e vecabulario. II.-Determinar e] - A. Estrategias | I1.-Determinar el- A, Estrategiasc
= valor comunica- de vocabula~ valor comunica vocabulario.
g tivo del texto. rio. tivo del textd. D. Eewr&ocime_n’
A. Propésito del A. Propbsito del 05 de los =
E 1"20,.. C. ?:gegge;e: lec‘t,orf marcadores .de
ié discurso
@ B. Funcifn del texto (exoférico ) B. Funcién del - .

C. Situxcién de co texto. E. Uso de coneg
municacidn. tores, -

0. Diferencia en G. Estrategia -
tre hecho y = de anticipa-
opinién. cidn.

é @ 2 hrs. 6 hrs. 6 hrs. Para evaluacién
= 2 hrs,

& Para realizar la evalvacién con fines de acreditacion se tomardn en cuenta

23 dos aspectos: a) participacién del alumno en clase con un peso de 30 a 50% sc
= gin se decida en cada academia b) ejercicios de verificacién global de la uni NOTA: PARA EJEMPLOS DE EVALUACION REMITIRSE AL

W dad, su pesa serd el restante para cubricr el 100%, ambos representarédn la ca™ ANEXD (8).

x> lificacién de la unidad, que a su vez serd pr‘umedxada con las calificaciones-

W= obtenidas en las otras unidades para conformar la calificacidn final. E] pro-

S fesor evaluard el uso de las estrategias y habilidades de lectura wtilizando-

. textos que incluyah dof o mas de las funciones revisadas.




UNIDAD

2.- TEXTOS DESCRIPTIVOS,

La intencién de esta unidad es introducir el uso de nuevas estrategias y habilidades de la lectura y practicar las vistas -
aplicindolas a textos descriptivos en donde se reconocerdn las Funciones retéricas de los mismos. Tales textos tie-
nen una estructura externa e interna de un nivel de complejidad mayor que el de los trabajados en la unidad anterior.

en la unidad 1,

TENA

2.

—

CLASIFICAR

Objetivo: Continuar con el desarrcllo de

las estrategias y habilidades de lectura
1 e introducir las -

vistas en la unidad

nuevas, aplicdndolas a textos que conten

gan clasificaciones,

2.2 DEFINIR

dbjetive: Continuar con el desarrollo de
las estrategias y habilidades de lectura
vistas y utilizar las nuevas, aplicindo-
las a textos que presentan definiciones-
de temas afines a los conocimientos del
alumno, con el fin de que se familiarice
con la organizacidén de éstas.

2.3 DESCRIBIR
Objetivo: Continuar con el desarrolld
de las estrategias y habilidades de-
lectura vistas en la unidad 1 y temas
anteriores, aplicdndolas a textos que
presenten descripciones de’ temas a‘fli
nes a los conocimientos del alumno, -
con el fin de que se familiarice con
los elementos que. los conforman.

TEXT0S
EJENPLO

1. Enciclopedias
2. Textos académicos de tipo cieatifico y
técnico,

t. Diccionario

2. Diccionario enciclopeédico

3. Enciclopedia

4. Textos académicos de tipo cientifico y -
téenico.

1. Enciclopedia

2. Textos académicos de tipo cientifico
y téenico.

ESTRATEGIA ‘DIDACTICA

A continuacidn se sefalan las estrategias y habilidades de lectura que se consideran mis

convenientes

para cada tema, con el fin de lograr la interpretacién de los textos indicados.
,'EI profesor deberd elegir a introducir paulatinamente las adecuadas para cada texto que selec

cione, haciendo consciente al alumno de su funcidn. Para cada tema se trabajardn un ndmero d¢
textos que le permita al alumno practicar extensivomente las estrategias y habilidades, Para-
concluir la unidad el profesor deberd realizar una préctica global en la cual se trabajen tex
tos que incluyen dos o mids de las funciones revisadas,

NOTA: LA EXPLICACION DE LAS ESTRATE--
GIAS Y HABILIDADES DE LECTURA. -
SE ENCUENTRA EN EL ANEXO (A).

I.- Prediccidn
A. Apoyo visual
B. De contenido
II.- Determinar el va
lor comunicativo
del texto.
A. Propdsito del
lector
8. Funcidn del -
texto.
Estrategias-para
extraer informa-
cidn.
A, De vocabulario
B. Palabras rele-
vantes

IIl.-

C. Uso de refercntes
0. Reconocimiento de
los marcadores de
discurso.
Uso de conectores
F. Extraccién de in-
formacidn especi-
fica.
(scannlng)(rqqur)
I. Transcodificar in
formacidn.

m

1. Prediccidn
A. Apoyo visual
B. Oe contenido

II. Determinar el valor co
municative del texto.”
A. Propdsito del lector
8. Funcidn del texto

II.- Estrategias
para extraer
infarmacidn.
A. de vocabu

lario. lor comnicative
8. Palabras- del texto.

relevantes A. Propdsito del
C. Usa de re texto.

ferentes?” 8. Funcmn del tex
D. Reconocimiento

de marcadores c. Sltuacxon de co

de discurso. municacidn.
E. 2:0 de conecto D. Diferenciar en~

S. tre hech -

f. Extraccidn de mm..ec oy opl

informacidn es

pecifica(scanfing)

(reperage)

I. Prediccién

. Apoyo visual
8. De contenide

11, Deterninar el va

ITI.- Estrategias para
extraer informacién.
A. de v&:&m ario
C. Uso

referentes|

D. Reconoc imiento de
Jos . mar cadores’ de
dscurso.

. Uso de conectores

F.Extraccién de infod "

reci én’ especifica. ]

T

)

LINEANIENTOS
OF EVALUACIO

PO.

6 hrs.

6 hrs.

Inglés 10 hrs.
Francés 8 hrs.

Para evaluacidn |

2 hrs.

Para realizar la evaluacién
alumno en clase- con un peso de 30 a
so serd el restante para cibrir el 100%-:
promediada con las calificaciones obtenidas en las otras unidades para conformar

cién’ global de la unidad
la calificacidn final.

- Su
_de la unidad, que a su ver se

con fines de acreditacide, se tomardy en cuenta dos aspectos: a) participacidn del

ambos representardn

50% seqin se decida -en cada academia- y b) ejercicios de verifica

la calificacién”

El profesor evaluard el uso de las estrategias y habilidades de lectura utilizando textos
que incluyen dos o w5 @ Ias Tuncionés revisadas,

NOTA: PARA EJEMPLOS DE EVALUACION REMITIRSE|-

AL ANEXOD (B).
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3. TEXTOS NARRATIVOS.

. Uso de conectores

. Extraccién de informacidn espcci
fica {scanning) -

. Estrategia de anticipacién

. Transcodificar informacién

C. Situacidn de comunicacién
D. Diferenciar entre hecho y
opinidn

—_ Tmm

o
E La intencidn de esta unidad es continuar con el uso de las estrategias y habilidades de lectura aplicadas a textos
3 ‘narratives, en donde se reconocerin las funciones retdéricas propias de las mismos.
= 3.1 NARRAR
w Objetive: Aplicar las estrategias y habilidades de lectura adquiridas a lo largo del curso a textos cuya Funcidn retérica
- es 1a de narrar,
S 1.~ Biograffas
2% 2.~ Textos académicos de tipe humanistico
= 3.~ Reportajes y resefas.
.o
A continvacién se seflalan las estrategias y habilidades de lectura que se consideran mds conve
nientes para cada tema, con el fin de lograr la interpretacién de los textos indicados. €] profe--
Sor debers . . duci . ) lecci aci
sor ebcf elegir e introducir pau!?tlnamente las adecuadas pata Eadu texto que seleccione, Pacteg NOTA: LA EXPLICACION DE LAS ESTRATE
= do consciente al alumno de su funcidn. Para cada tema se trabajard un nimero de textos que le per- —
= . s . . e . . GIAS Y HABILIDADES DE LECTUR
jond mita al alumno practicar extensivamente las estrategias y habilidades. Para concluir la unidad el
o < . P . i e . SE ENCUENTRA EN EL ANEXD (A)
= profesor deberd realizar una prictica global en la cua} se trabajen textos con la funcién revisada,
a I.- Prediccién III.-~ Estrategias para extraer
- A. Apoyo visual A, De vocabulario
] 8. Contenidos B. Palabras relevantes
w 11~ Estrategia para deterainar el C. Uso de referentes
= valor comunicative del texto. D. Reconocimiento de los marcadores
= A. Propésito del lector de discurso
us 8. Funciéq'del texto

TIEN-

PO

Inglés 14 krs.
Francés 12 krs.

Para evaluacidn
2 brs.,

LINEANIENTOS
DE "EVALUACTON

Para realizar la evaluacién con Fines de acreditacidn se tomardn dos aspectos: a) participacién
del alumno en clase - con un peso de 30 a 50% segdn se decida en cada academia - y b) ejercicios de
verificacidn global de la unidad su peso serd el restante para cubrir el 100% -: ambos representa--

cpsn it . ! e . N NOTA:

r4n.la calificacién de la unidad, que a su vez serd promediada con las calificaciones obtenidas en
las otras unidades para conformar la calificacién final,

El profesor evaluard el uso de las estrategias y habilidades de lectura utilizando textos gue -
incluyen la funcién revisada.

PARA EJEMPLOS DE EVALUACION
REMTTIRSE AL ANEXO (8).
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ANEXOD {A)

I. PREDICCION.

A oyo visuval:
e
2=

B.~ De contarddo:
e
-2
3=

ESTRATEGTIAS Y HABILIDADES OE€ LECTRA

Distribuci6n dal texto.— forme sn que estd presontada la informaci6n: con tftulos y subtftulos, dividida en pSrrs
fos, en un sélo blogue, =n listados,etc.

En genaral a cada tipo de texto corresponde um forma de distribuciGn la cual nos permite ircuerir el tipo de in—
formacifin con 1la cusl el lector se anfrenta, .

Raconocimiento tipogrdfico.- todos los elementos grdfiicos que conforman un texto y que nos dan informacifn sobre
el mismo: Tipo {magritas o cursivas) y temafio do las letras, dibujos, fotos o diagromas, cifraa, abreviaturas, in
dice, bibliograffa, paréntesis y dos puntoa.

A partir del tfitulo o subtitulo.

A partir de la primera lfrea del taxto.

A partir da uma lectura global del texto para ohtaner uma
idea gdreral del mismo {skimmirg) .

Con este tipo de estrategias el alunro formulard hipStoesia sobre el contarddo probable de la lecturs, utilizando sus conacimientos extra—

1inghfsticos,msf mismo desarroller§ su toleranciz & la lncarticumbre en gl momento en el gue vea cuénto pupce predecir de un texto por sl

simple hecho de ver a&-los elementos externos que lo Forman. Finmlmenta, toda la informacisn que pueda obtener por medio ds astos oferci-

clos de prediccitn apoyard al alumne cuando ponge an précticm sus eatrategias para obtsner informacitii.

IT. EGTRATEGIAS PARA DETERMIMAR EL VALOR COWUNICATIVO DEL TEXTO.

A.~ PropSsito del lector. El alumng deberd dasarrallar la habilidad de splicar diferentes tiposg do lectura de scuerdo el Dfopésitu que
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tenga al abordar un texto. Los cuatro tipos do lecture san: 1.~ Mireda suparficial cuanda s hejea una publicsclén con el fin de detar
minar gi nos interasa o no.
2.~ Lectura glabal para ohtnrer una 1tea gereral (skimming)
3.~ Lectura répida para buscar informacién especffica (acanning)
4.— Lectura detalladu que sz reslira, normalmonts, con propfsitos de as-

tudia,

8.~ Funcidn dal texto. Estrategia que parmite al alumro aentandar el valor comunicativo do un te<to sin lo cual ro ag posible su compren-

s16n cabal. El alumro debe ser eapaz de duterminar si se le estd dando informacisn, instruccionwss, sugirfendo o convenienda,etc.

Ce— Bituacién de comuricecidn, Estrategin que permite la ublcacién dol texto. Con osta estrategle ase da respuasta a las pragontags: —

iwé'{}_qul.én?. Jdonda? y goudndo?.

D.~ Diferenciar antre hecho (objletiun} y opinibn (subjotiva) - esta habilidad le permite al alumno discrimlnar esntre los hachos y las opl
A J
nianas,

IIT. ESTRATEGIAS Y HABILIDADES PARA EXTRAER INFORMACIDN,

© A.~ Estrategias de vocabulario: 1.~ Uso de cognados y falaus cognados.- Esta estrategin asnsofard al alumnc e utilizar les palabras pars
7 cidas al al espaiiol para acercarss a la informacién oe un texto: el aldmro sprendsrd también a dis—

tinguir a &stas ds los falsas cogradoa.

2.~ Daducci6n del significado de palabras dasconodidas haclendo usc del:

a) Contaxto
=~ Sironimis ¢ Caben dentro da osta clusiricucidn todays las palabras

frasas o conceptds quas dantra de un taxto tleren 21 miemo signifi

cado que un tfmino dado,
-

N
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- Antamimis: Clasifica a tooas las palabraa, frasas o concoptos
qua duntro de un textn tieman el aigrificado opuesto
nl drmino cado.

— Hiperordiracién: Es3 cuanda a! significado do un texto dessonoctl.
do sa obtiana a partir dol corocimiento da los tdrminos qua anglg
ba. '

~ Bubordimcidn: Es coands el algnlficado da un término ae deduce
porqua Bate forma parta de una clasificacidn mayor,

b} Corocimiento sghre Formacidn ds palabras [sompusstas y derivados con

afifos,  sufijos y profijoa).

Palabras relevantes quu_sa repiton con frecuencia dentro de un toxto.- Generulments hacen refurercin o concegtoa importantes para lu‘

comprensitn dal misma,

Uso ds referentes, Una forma de relecionar orecionss estructuralments Lndepondlentess a ¥in da gue el testo sea significativo es usar

pulal;a tales como los prorombrep qus 56 refiersn a elgo ya mencionado o qua se va a manclorar (referancis ansfdrica y cataférica),
Referancia exof6ricalsignos qua remiten a ura realidad no verbal. Por ajemple el uso du nombres parplos como'Pards, Kisalngor ate,

que eon palsbreaa qua pertamcan al univarso do conocimlentos del lactor.

Reconocimiento de los marcadores de discurso., Estos son eacercialns para compruoder las fdeas y los hoches quo ss mancienan en un tex

" toxta por medlo dol vso de noxos légicos.

Usa ne comacterea. lLos conectores son palabras qus establecen relscionas antrs lus oracionas y pArrafos gue farman un texto, La fing

to,. sl como para indicar el valor retfirico, Eata asstrategla permite que gl elumro comprunda las relacionsa sntre las partea de un

lidad de esta eatratcgis ea qus el alumns coogranda las relacioras que los cancectores eastablscen,
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Extraccidn da informacifn mepacifica (reparage} (scanning) — Cuando buscomos una frfarmacidn oo este tipo gerarelmente no necesitaw

mos ‘siro localizar en qud phrrafo se ancuentrs 8sta y leerlo con mgs atencién.

Estrategia de anticipacidn, €1 alumno podrd predecir cual es la inforwacldn probable que sigue @n un texto por 1o que ae he lefdo han
ta 81 momento {eg. datererse an un prrafo y anticipar que dird el que sigue.)

Eatrategia metalimgbfstica de elucidacifn.— Tiere como propdcito precisar un término o un concepto por medio de: definiciores an tex

tos diddcticos, metAforas an textes de divulgacién cierntf{fica a er un texto en su totslidad, como por ajemplo: en ura palabra..., di

_ cho da otra marera..., en resumen..,, otc.

T

Iranscodificer informacidn.- La estrategla conslste an pasar informacl6n @squomatizada en diogremes, tablas 2 cuadros sinfpticos ?L

un taxto o viceversa, tembidn se contompla la comparacifn o interpretacién sntre disgromas, etc, .
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E jercicios para porer en préctice las estrategiaa del blogue

I. PREDICCION.

ESTRATEGIA

DESCRIPCION -DEL  EJERCICID

A. Apoyo visual —
(Distribucién dal
texto),

A« ‘Apuyc visual (Re-
i conoi:imiqnto tipg

- grafice),.

a)
b)
a)

b)

c)

d)
s)
f)

o)

Dado un texto sa pide al alusno que muncions 8l contsnido probabls del miwwo de acuerde a su forma da pressntacibn

ejom, art{culo de perib6dico, texto acadfmico, recata, etc.

Oado un texto daducir el tipo dal mismo ce acuerdo al lugar donda se utiliza, ajem: manG on un restaurante o co—

fatarfa, inatructivos acompafiando eparates, Jjugustos, sto,

Dado un texto se pids al alumng que ceduzea el vontenide del miaro por nadio de lua fotograffas, dibujos, diasgra-
mas o0 mppRs que conterga para ubicar el tama.

Dado un textu se pice al olumno que vecarnzeé salabros prese-tados en forma diferente como letras cursivas, en un
color distinto al reste del texto, stc, ’

Dado un texto sa pide 1 alumno gue reconozcd las palsbras_ qua estdn ascritas con mayfsculas y sa le hace resal=
tar que an general son rombres proplos, ‘

Dado un texto se pedird al alumro qut predlga a pariir de las cifras que .pmser.\ce al mismo a qua’ sa pusda rafe—w
rir, y que” informecidn pueda extraer del misme ejemplo: fechas, precios, sstadisticas, etc.

Dado un taxto,por gjenplo wn anunclo tlasificays, se psdirs” al alumng qua deduzea el significado de las abreviaty

Mg que se encugntren en @l mismg,

Dada una serie de anunciocs clesificados que presantun abreviaturas y una lista de palabras sin abreviar, so pedi-

rd al alumna que Jas releciom.
Dadas una calumna de abreviaturas y uma columng de palabras extrafdas de la ssceifin de anuncios clasificados sa

pedird al alumno gqua las relacioms.
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DESCAIPCION DEL . EJERCICIO

B.

ESTRATEGIA

De contenido a pa;
tir del #ftuloc o

syntftuloa.

Do contenido a —-
partir de la pri—
mera limea del tex
to,

De contemida a
partir-dal tfitule

n)
1}

4}

k)

Dadfn un texto, se pedird al alumno gue deduzca €1 contendo,- por maﬂ.t; dal {ndice, tablas da wﬁtmimn.sm.
Qado uﬁ texto, por ejemplo una bibliograffa, se pedird al alumno gue inflera informacidn, utilizando datos como
autor, editorial, fecha, tema y contenido.

Dacdo un texto se pedird al alumno que localice lon pardntesis que se ercuentren en el mlsma, y se le indica qua
el uso dg los mismos gereralmente es con el fin de proporciorar ure explicacién,

Dado un texto =c podird al aiumno que localiceé los  dos puntos quo se encuentron on 8l mismo y ase le irdica que

el uso de los mismog sofalan que sigua una lista o erumeracifn.

a) Dado un texto, el alumro inferird cual es el contenido probable dal mismo por media del tftulp o subtftulos, se —

a)

a)

p.ueden utilizer dos variantes del mismo: 1) el alumna explica, después de lesr el tftulo o los subtitulos, cudl
puede ser el contenide de acuerdo m su opinién y 2) el masstro sscribe tres posibles opcivres en el pizarr6n y el

alumno selecciona alguma de acuerdo con su interprotacién de loa mismas,

Dado un texto, so pide 8l alumno gque prediga el contenldo del texto con base en la lectura de la primere 1fnea -
del misma, utilizondo cuslguiera de las variantes dadas en el ejercicio anterior,

Dado un texto gque pressnte ¢l tftulo y tabla de contenldos se padird el alumno gque infiere a partir de ellos el
contenida probable dal mismo.

1
i
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ESTRATEGIA

DESCRIPCION DEL  EJERCICIO

8. Oa contentao . A
partir de una lec
ture global del ~
texto (skimming)

a)

©)

e)

4)

e)

g9)

L L‘;ﬂmo ast8n organizados los cepftulos? , temAticamente o crorolégicamente,
"3 Tiere el texto un glosario 7

Dadas dos colummas en donde una prezente tftulos de libros y 1a otra titulos de copftulas, se pedird al slumno que
las relacione,

Dado un texto, s¢ pedird al alumno que realice urma lecture gercrol y desputs de eso, que 1le dd un tftulo sprople—
do al contenido.

Dacdo un texto, se pida al alumro que exprese los comocimientos que tenga sobre el tema, con el fin de predecir si

habtrd rueva informacifin en el texto o la misma que ya se conocfa.

Cade un libro, se pedird al alummo guz reclice una lecctura gereral del titule {ndice o tabla de contenidos y con—

tra portada del mismo con el fin de predecir acerce del tema del mismo,

Dado un libro, se pedird al alumno que reeiice una lecturs glcbal del tftulo, subtftules, fndice y cantra portada
y so8 gularf la prediceidn del contenido del misms, por medie de un cuestiormario con preguntas comas
LA que’ tipo de pfblico estd dirigide? ‘ )

¢ Tiere el texto un Indice ?

Qado un texto, se pide al glumno que realice uma lectura global del mismo y que formule hip6Gtesis acerca dal con-
tenido del misno.




. Efercicios para ponar sn prdctioa lso sstrategias del bloque
IT. DETERMINAR EL VALDA COMNICATIVD DEL TEXTO,

. EGTRATESIA.

CESCAIPCION DEL EJEK?ICID

8. Amoidn del textn.

G, Bltuacidn. de comu-
- nicacidne.

_l) Relacionar pasajes con ou funcddn,

b) Omr un didlogo y relacionar 1o qus dican los parsonajas, con un listadc da las funciones qua 38 dan.

- \

a) Dar um varisdad de toxtos da diferentss Hpos y Nonar un cuestdonario pam . cada taxto.—

‘von?

(Qué tltule le dardias
al pasaje?

{Quidn eacribid el tan-
to? (nosbre cel autor,
ocupacidn)

LCual ms ol pmﬂltﬁ
dal monsaje? (informar
ensaflar, ﬁmhwr,
ot5. }

2Para quidn fus sscri-
w7 (-spc;hilnta-,
Mﬁ!‘_.. nlfos, -
oto, )

1Cumple eun -ué ‘nbjoﬁ.-’




ESTRATEGIA DESCRIPCION DEL EJERCICIOQ

D. Diferenciar entre a) Dar una serie de enunciagos tomados de un texto para que el alumno determine si son hechos u opiniones.

-hecho y opinidn. vb) Dar un articulo ton ideas subrayadas previamente por el profesor, en donde el alueno clasifique cudles son hechos,

cuiles son las opiniones y cudles las palabras que le permiticron decidir entre unas 'y otros.

e. g.; texto

Palabras que convierten a un
B iNecto w opinidn?} enunciado en opinidn
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Ejorcicioa parm poner en préctica las estratogias dal bloque
III. ESTRATEGIAS Y HABILIDADES PARA EXTRAER LNFDHMACTION.

ESTRATEGIA

DESCRIPCION DEL EJERCICIO

Ao Estrutagin; de
vochbulirio.
1. -Usy da cog-

nados.

A, Eatrategias de
vocabulario.

Falsos cognados.

A, Estrategias da
vocabulario,
a) Contexto-sina-
nimla,

a)

b)

a)

v)

a)

b}

c}

d)

Dado un textn, so pideral alumo que enllato, oubraye ¢ enclerre en un cfrculo, las palobras que se parecen al es.
pafiol.
Dado un texto con cognados numorados previamento y una serie do definicicnes, se pedird al alumno que sefale al -

cognatdo al quo se hace ref'crencia.

Dada una lista de cognades y falsos cognatos extrafcus de un tewtn, se dari s cada uno une saleccidn de tres alter
nativas de significacidn rosible para dua sl alumno elija la opcidn que constidere adecunda. Al alegir ol alunnd -
un false cognada, el profesor ls dard la explicacidn de la existencia del mismo,

Dado wn texto con Falsds cagnados mamorados previamente, el profesor darg definicgicnes qua el alumno relacionara -
con 2l falso cognado correspondiente, 6) mestro establecerd claraments que exdste una semejanza de la palabra con

el sspafnl, paro su significade y usc os diferente.

Oado un texto, el aluwna a partir do expresiones ldiomdticas deducird por contexto el significado de las mismas y-
las explicard con sus prupiss palmbros,

A partir de una lista de pelabsus oxtraidas dao un textn, se dard uma seleccidn ds tres sindnimos para cada una y—
sa podird al alumo que allja la adecuada sin hacer explicito que an treta de sindnimos,

Dado un texto se pedind al alummo gua busque expreslones quu muastirm un sentimiento 0 idza, por ejen: todo lo -~
que se refierg a triatora.

Oada una palabra qua el prafasuy elija y proacnte a 108 alunnos, pedird que busquen en el textn las palabras que-

aignifiquon 1o miamo.
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ESTRATERIA . CESCRIFCION CEL EJEACICID

o] Onr un taxto an donde, en una seric do oraclongs numaradas, fslten palabran y dax para cada orecidn cuatro opclones
" de palabroa, a partdr da las cuales el alumno scloccione la opcddn corructa de acuordo al contaxio,
f} Dade un texto, se pide al aluma, scontrar en ol mimme las palabras que ae relacionan con una dotexminada ides para

podexr llaenar un cuadro.
ESampln:

Noambre Adjativas Varbos
Dependencia e.g. asclauvp|

" A. Estretegiss de a) Dada una asrle de oraciones tomadas de un toxto, ¥y una lista de antdnimos, se podinrd al alumno ‘que complete las ;“'2
vacabulario. cionas utilizando los antdnisoa adecuaden.
. a) Contaxta

Antondmia.

. A, Entrategtas de u) Dada una liata de pelabras y un texto, oo pxilrd al aluww qua onouentro las palabmus que dentxo dol taxta, tionen

" vacabularia pe~ el aignificada mds parocidg Uopunsts a las sofaladas,
a sinorﬁmia ¥ : b) Oedas dos colunnss de palabrus, una que presenta (anmnima o sindniraa) y en la otra, palabros can ﬂmifiém [+2)
: mbénimiu. puaﬁm on caso- de ser aindnimos se padird al alumno que las releciane, 1o clementos de una do las columnas deberdn
estar tomadas da un texto, .




ESTRATEGIA

CESCRIPGION CEL EJERGICIO

"de palabras.
Af1 jos.

Estrateglas de
vacabulario.
a) Contaxta
- Hipasrordinacién

Estrategins ds
hwmlazin .
a) Contexte
Subordinacidn

Estratoglas de
vocabulario,
t) Corwcimientos

sabre formacidn

6)

a)

a)

a)
b)

e}

Dado un texto os pedird al alumea quo busque antdniros o sindnimos de palabras que al waostro hayn seloccionado

Mmm, ejormp.: En ol pirrafo 3 localiza dos panlabras que signifiquon lo misma que prublema, en @l pirra-
fo 4 localiza la palabre gue signifiquo lo opussto que bella.

Datic Ui texto, sB pedird al aluwno qua idontifique las palabras que sa clasifican en un solo oconcepto, ajem.: -

parros, vacas, gutos;wn:upm mamifaroco.

Dado un concepto, so pedind al alumo que encusntre oo un texto todas uquellas pslabras que son englobadas por-

aquel, ejem.: en una recetn de enspladas sa podird al aluwo que encuentre todo lo relacionado con verduras.

Dado un sufijo, se podird al aluwo que localice en el texto las palabras qua 1o contienen.
Dnc_'i na lista de palabras que contengon sufijus, so podird al alumo que los subraya, desprds 88 ls pide que =~
deduzca 61 significado de cadn sufijo y por Oltimo que proporciene otros ajemplos forwados por los mismos sufi-

Jo=.
Dato un toxta, se plde al alwno  que oncuentre las palabras Gue cuntangan prefijer, dospuds se 1a'p1ds que de-

fina ol valor de los prefijos mcont;nidss y por Glimo que lecallco los prefijos qua dan a vm palabra un sentl '

601
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ESTRATEGIA

OESCAIPCION CEL EJEFGICIO

A. Estiategiag ds
' vocanularda,
b). Conocimientn

)

u)

a)

da que corTespandan al valor del prefijo,

A partir ds una o més palalimn Parewidan por un sulijo, al aluwno debard llonar un cuadss dondn

wvo, adjetivo, persona, varbo y ndvgrbin.

sustantivo
hipnosis

ad jativa

parscna varho

aduerbin

nipndtice

hipnotizador| hipnotizar

hipnoti camenta

Dado un cuadro Que contenga tres ocolurnas en la primern as dan 68 ojomplos do palabrus gqus comparton un prefijo o
sufijs, en la segunda @l alumno tione que formar palabros compuestas & partir de una palabre sin sentids con uwn sufi

escriba 8l sustanti-

Jo o prefije, en la tercora escribo el significsdo quu al aufijo o prefijo 1o da a la palabra sin santido, tomdndo— ‘
1la dg una lista que 38 le proporcionard, ejem.:

Lista de palabran COLLMNA 1 COLUNA 2 COLLMNA 3
uw tene las cualidades contable, descabls Gontable -PUaE BAF gONT ]
hacer gont, honarabla )
Otra vez gont maincidir, recons- regont otra ver gont
mds gont trdr, relear.
nu- gont daparmar, dosoonc— deogont no gont
in t cer, tdesmontir

Oada una lata dg varboa y ura ds sufijon, se pedird al alumno afadir ul sufljo correcto para convertirlo en austan .

wivo, sjan.:

oLt



- lESTRATEGIA' OESCRIPCION DEL EJERCICIO

I'Sobre formacién de .cantar ante - cantante

palabras sufijo§f cacinar ero cotinero
jugar - dor jugador
estudiar ante estudiante
A..Estrategias>de vo - a) Dada una lista de palabras que se encuentran en un texto y una lista de prefijos se pedird al alumno que infiera
cabulario. el correcto para transformarla en un anténimo, ejem.: en, a, des, ante.
b) Conocimiento woral - a moral formal - iﬂ foraal
sobre formacidn konesto ~ des honesto ético - anti ético
de palabras, pre
Fijos.
B. Palabras relevantes a) Dado un texto, se pedird al alumno que busque la o las palabras que se repiten con mis frecuencia y que sunrimposi

Cque se repiten con tantes para comprender el contenido, en trabajo de grupo se obtendrd el porqué de la repeticidn.

- frecuencia en un -
texto.

C. Uso de referentes. a) Dada una serie de oraciones extraidas de un texto, el alumnc tendrd que determinar a qué palabra substituye otra

: o a qué cencepto se refiere, cjea.: : .

1. En la oracidén 8 his substituye a .

2. En la oracidn 12 this se refiere a .
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ESTRATEGIA

CESCATPCION DEL EJEMICID

0.

Agconociniento de
- loa. marcadores de
disamrso.

n)

c)

a)
b}

c)

Dado tn toxtn, se pedird al aluano que ancierre en vn cundro vl swfonate y gue 1o wna con una flecha al térmdoo gl
que se refiera, alam.: the idea of evolution which 1s grudual chango was not a ntw on=. .
tona vardante da este glerclcio es gue ;1 un pasaje sa miurquen previamenta low mfm*c:mzcs ¥ el alumno eatablazca las
relacinnes con los téowinoa roferidos, sajem.: the idea of wwolutlon wiich is gradual changs was not a new gna.

Dada un serie de oracionus, so pedird al alumnc que substituya el refaronte por el corcopto a gua so reflera, ejoms
In its most slementary form it my be dofined.

In its most elamentary form 3 _nuclear family may be dofinnd,

far un parrafo en el cual el alumno despuds de leerls, encuentre y tubraye cinal oracidn no pertenece al sdsmo,

Dor un texto y wna seris do ajercicios, en donde ol aluww:

Dado un textn, sl profesor lo resunird con las oraclanas en desorden y los alumncs las reardenardn can bass en el -

texto. original, - b

3e ponga titulo,

seleccions 1a que para 41 as lx ides principal,

encuentre 1a idea principal de cada pdrxafo,

encuantre un modelo de  eojemplificacidn (una nueva Forma da presentar una idea ya mencionadal),
encuentre qué palabras del primer pirmfe desarrollan al seguwic y Lercerd .
mncventre qud palabros introducon las ejemplificacionus dadas o el texto).

ancuentre qud palabrus introducen las conclusiones;

Bscx’lba a ul lado una P, si gs ldea princdpal y una € ol es idsy cecunderdia,

CLI

i
{
i




ESTRATEGIA

CESCRIPCIDN DEL EJERCICIO

d4)

a)

f)

a)
h)
1)

Ondo un texto, 6l alumio roconocerd las funcionus rotdricas del wmiamo utilizando un ejercicio da opcldn mdltipla,

ajaem. s

- La ¢ voisn 2 es:

a) un ajonplo da....
t) una clarificacidn de.,.
c) uma conclusidn da.s.
Dado un texto y una serie de orcionea en desorden, 6stns deberfin ser. ootructuradas en un esqueloto dado pmin;
mente por al profesor, ajom.:
serio de oruclounes en desordon : Introduction
: I A
<]
c .
Dada un taxto con espaclas en blanco, despuds de wuna loctura el alumo los completard utilizando palabras como:

after, before, when, eto.

Dada una tira cdmica, recortada y revusita ee mide al alumno qua la ordene.

Dada una aorie de instrucclonea soparadas, se pido al aluwne que las ordane,

oatia- una descripcidn ae lo plde al alumno qua la uhaifj._que, por 6jem.: camacteristicas Fisicas

ha Hair _Eyua
Paul blond brown
Lt daric green |

LT



ESTRATEGIA

{CCAIPCION OF) EIFRCIGIN

E. Ueo da conoctores.

)

k)

1)‘

)

a)

Oaco un toxto y cudtro opcianes, se pedird al alumno que 1o lea y sofale la apcldn que considers representa la
idea principal dol textn,
Dada ung seris de oraciones, 5o podird al alumno que seleccionc cudles de elles son generallizaciones y cudfles —
son espocificaciones;. y que relacions las goneralizaciones con e jemplos.
Dada una serie de enunc iados tomdos de un texto, clasifiearlos par grado de gecornlidad.
Most genami 1:
23
tost spacific 2
Dado un texto, se pide al alumno que seleccions las ideas principales del miono y complate 'n esgsueleto que com—
prunda la organizocidn del texto, ojem.:
i Intruduccién A
BY idoas mrinciptlios de la introduccidn
c

II. Desarrollc A
B} iduas principales del desartvllo, etc.

C

Dar un texto con conectores subrayados, sn donde 81 alunno los clasifique de ucuordo a su funcinr-

coaupa : . obncesidn

consecuencia opasicidn
B

secuancia temporal
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EBTRATEGIA

(EECAIPCION DE (LOS EJERCICINS

F. &tmwidn de in-
formacidn especifi-
ca. (Seanning )
.(R-ﬁpdmge) '

b)

c)

d)
a}

r)

g)

a)

b)
<)

Dar un texto on danda, en ua sorie da oreclonss numerndss, falten los conoctoray y dar para cada oracidn cuatro
upcluneé de conoctores a partir de las cuslos ol alumno seloccions la quo camplute mojor la iden dal tmxto.
Dar un taxta en donde, en una oerie de oruciones,faolton los concctores y una lista de conectoros, a partir de ~
1as Geales ol aluinno selecciona y llone lns ospacios e dlanco qua tions 8l toxto.
Dar un taxto en donde, on une surie de Oraciones falton los conestores, los cusles sean daducidos por el alumna.
Oar un texto escrito sin conectnrns pare que ol alumno lo redacts utilizendo los conectorus canveniantss parm -~
darle fluldez. ..
Dar tn toxto & partir dol cual el alumno sefale lan funciones que tisnon loa conoctores on el discurse {intro—
duglr una conelusidn, un controsto, un ojumplo, ntc.,)og; 1. Bl camector, sin embargo, on una orecidn X ‘indlcn.

- a) Una ajemplificacidn

b} un coptraste
) &) una camparacién

Dar dos columnas de enuncladon, 1a primemm torminada oon conoctores a partic de los cguales ol alunna los correls
ciona, para gua logre comprendor la rolacidn directa do los mianos.

Der un taxto (indice, catdlogo, progromacidn, atc. ) a partlc do la cual el alumne lecalice wna determinada infor
macidn, eg; localizar que sati prugramado por T.V. pora las 6:00 pem.

Dar un texto, y ung sorls da cules pom quo el alur~g lses leocalico.

Dado un texto, el profesor plantea, uvna asrio da proguntes 2 las cualul ol alumno tiene nua dor respussta sligien

do da vardas apciones, sjem.:

SLT .
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ESTRATEGIA

CESCAIPCION DEL ESERCICID

G, Estrategia do anti-
" eipacidn. ’

La harina 2std hechs do: a) grance
- b) flores
¢) lagumbres
dj semillas
) Dado un reglamonto y una lista de accionss pamitidos o probibidas, se pedini al alumna que as localics en 8l
toxto y Ios clasifiqul, ejem.:

permltido _ prohibido rogla

e) Dado un texto, e infarmacion parafraseada, s@ padird al alunno que la busque dentto dol mismo,
f’) Dada una serie da 8 o 10 omaciones parefraseadas, del texto, se pide al alumno gque encventro las qua sean verda

daras respecto al mismo.

a) Dade un tuxts, sa divide 6ate en varias oraciones que forman 1o columnn dn la 1zguisrds en 1o columna da la de—
recha se dan tres opcionos y so plde al alumna que elija la que complete el texto {(1a opcidn correcta 83 la -

due aparcce abajo en la columwm de la izmderca) 1) a 2) a
. — & .
et e <© o

9L1




i
§

EFW\ATBSIA CESCRIFPCION [Et EJERGICIO . ;
H. Estmte‘zgiu‘mtx- a) Dado wn pdrrafe, so podird al alumno que oserdba los modjos ubllizados para expresar cuuivaloncia, ejem,: i
. 1ingOfstica o Fatrafa Palabra que Explicacidn Modin utillznad
elucidacian. g s explicy A
) ’ e inmunoldgicn defensa ’ prrtntesis B
e
intercambio ) i
—— matrimonial doa henbres que caman !
——— se casan con tos i

hormanas

I. . Transcodificacicn a) Dado un texto, sa pedird al alumno que selaccione la infummacidn principal y la transcri: s a un fiagram, oundm.
" de informacin, porcentajes, mapas, itineraries, otc. Una varlante dsl ajercicio es quo a partir del diagmma, mapa, etc., se =
complete un texto. i

A




ANEXD (D} EXMPLOS DE EVALUSCTION.

BLT



" EJEMPLO DE EVALUWCION PAAA UN TEXTO CE TIFO INSTRUGTIVO (UNIDAD 1)

WARNING Acron Cobhben s ofuls wecwmasda o the bghtee
@ Aberspy Ol amay (rum face wPenbghiing, (cnpl»a trom by Bestopure ) cium«xmmwmwuuml. 2
b 21 ttng Marme and whenratfing 3:4 mem, Gas W refeared b bong a1 dumrge your Hphies 4t~ pwe
. e cgenpainons Pk pirk —heed  Qemaras
* Coma 5 'Y a4 - P top bech 10 body l-Co‘Mm.u‘l't-lh 2 nion retul
: I pore 4). A gorm i drad NG mirve ow
F 3 Keep (hghor and rehdh) FLAME AD)! T P - Ph apgroprate
...anna.l.am. gt 0

for tewersl secordt. (e b

]
- Mu-,ln-«.dwtm.d Torm Oouse s etll gy, wurtaof gus ve
* Frms m.nn---v-nmw a9 : piinlivy 1
- oy eotiosbint ey 3 W Rrsd st Mo grats sty 10 detro harght
.7 ® Oumx puncure: 3 g "
[ L riomal i o O HLUNG Indupnne amsy from Loae and ro g triom
! :-y--m-u-nwuw-u—,,u,-qu Esetien ot wesclreurtng

liene. B0 At igMEe behies math
2l w0 g sl s rment prove i
| org. l:MMcM‘NuMn Jﬂmaf.wnm open,
M o 1 $0mem ot rooom semparature, Befors bling your kgatar tuen Thume
e et Whould conautt 2 Mockut adper )l thawiy ta
. SRwicE Rumovs Colibr utem trom ant ot ugrten
o | htar 6 uniter guarseesee y
e page.
Rroet Searreum wELeS s R
10 muﬁ’;:s:-:‘;;::"ww $0ppm. lvdlhu M‘"wupu" -th
Oty sand 10 UK. srets 4 reiodem s U K., gt b vl

b

bII- Lnlu: mmwxmaayducideunloomspondcnmm una da las
ilustracionos, ponle a cada wna de 6stas sl nanere de figura qus
le corresponde y que se encuentra . on el texto.

W[ Ta : T

? i

- Figees . Fig... TFig...

I. Obsgrva al toxto que 58 te ha .proporcionado y eontoatn lam al-
gu;.nntss proguntas ;
A. Gud tipo de taxto ea?
B, JA quidn va dirigido?
C. ;0udlos son las dos funcionos principales del tects?

Flg... Fige.. Figeee

6L1




'IIT,  becide ol los enuncindos son Talsos o vardadorna do acierds con la informucidn dal taxto, escribe el ndmare de 1a 1inea en la gque

A.

8.

D.

Ea

enconiraste la rmpué::ta.

£l encendsdor no dobe usarue con ol ajustador de flama cerrado.

L= respuesta se sncuentra. ¢ la‘linea

‘1 enceadador contiena Fas Flwuahle a prasidn.

La respuesta so oncuentra en 1a 1fnea .

El sarvicio en el Reino Unido (U.K) e lu da a tndos lou compradores.
ta informacdidn so engueatra en la Ifnma_ .

Con un caler menor a los S0°C, ro hay problema para mangjar el encondedor.
La informcidn se sncumitra en la linea .

Puets vtilizarse otra tipo de repussto parn el encendadars.

‘La informicion se encuentra on 1a 1ines .

FALS0

VERDACEND

[§+]

CoBT



CJENPLO OF EVALUACIDN PAMA U TEXTD {E TIFO OESCAIPTIVO. (UAIDAD 2)

_quioxides, 1,055 Insermicdiate oxides, RO.ILO;; DI

- PART V. DESCRIPTIVE MINERALOGY

633.. Scope of Descriptive Mineralogy. — It is tho provinee of Deserig-

: five Mincralogy to describo each mineral species, as regands: (1) lonln llx.nd
- gtructiure; - (2)  physiedd i besnical 3
“bowpipe nnd chemical ests; (4) occumenee in nature with referenca to L

graphical distrifution and wsociatiou with other speeics; also in connection

- qth the nbove to show how it may be distinguiahcd from ather speeles.  Fur-
- ther, it shonll clnssify minerul epecies into muro or less comprehensive groups

atrortling te thoro chinrneters regnrded as tneat exseptial,  Other points which
may or My ol be inclided am the investigation of the methods of origin of
minerls;. the ehungey that they undergo in nature and the results of such
alterxiioti; also the methods by which the same mmround.s may be tnade in
(be lsboratery; finally, the uses of mincrals as ores, for t undl in the

’F‘ﬂL Scheme of Classification. — The method of clasifieation adopted
in this work, and the onb which can ulone clain to be thuughly scientific, is
that which places similur chemicul compounds together in a common el ind
which further arranyes the minerd spevies into groups according o the nora

! ing between thew in chemieal compaositon, crystalling

1 e

s of elifferent grades s e unelee, >
Finally, the mineral speefor thempelves mre armnged, as
tsonarphous pronrs, inctuding theme which buve, ot onee,
[ eamnprosit i {simidnr erystalli m(sor Art, 483). It
g b elen e selietng of clasi~
rarvey of Lhe snceesive sub-chusas nander moy one of
ke the principles folluwol eutisely clear, & fow remarks,
onty, ure: adidedt for suke of ilbistrtion,

Cndor the Oxides, fur ex.anmple, the elssifiention b ax followas First, (i
Quielen of silicon (quarlz, Lrdymite, opal). - Sceond, the Oxides of the semi-
metals, tellurium, wrsente, antimony, bisnudh, nlso molybdenuin, tungsten,
Thuith, the Oxides of the inetals, as copper, zine, Inn, Gnmncse, Gn, etc.
The third section is (ben aubdividal Into the aphydroas and hydrmus Cpogies.
Further, the former fall into tha four divisions: Protoxddes, RO awd RO; Seo-

oxicles, ROy, Under each
of these heads como fnally the Individual species, armangml wo Far ay pusible
inisornorphoud groups.  “Chus we huve the m:mmlu-. group, the Rutile group,

de. .
Tn regnrd to the varinig classes of anits it iy be stated that, in peneral,
a0

304 DFSCRUTIVE MINEMALOGY

nd hydrous scctions; the

they ane sguirsd el fisdor aohy e v
y in the ditferent cases,

Y
apeciul sulidivisions ealled fur, how

Yor an expdrnatiin of the alduecintions wsed in e doeription of apecin, a5

SCHEME OF CLASSIFICATION
I, NATIVE ELEMENTS, *
1i. SULPIIDES, SELENIDES, TELLURIDIS, ARSERIDES, ANTIMONIDES,
THE. Seefppdiormseslin, — SULPHARSENMITES, SULPIANTIMONITES, SULPHO.
BISMUTHITES.
IV. ilatoids. ~ CHLORIDES, BROMIDES, IODIDES; FLUORIDES.
. OXIDES.
VI Oaygen Salta,
1. CARBONATES.
2. SILICATES, TITANATES.
3. NI1OBATES, TANTALATES.
4. FHOSPHATES, ARSENATES, VANADATFS; ANTIMONATES;
NITRATES.
5. BORATES, URANATES.
6. SULPHATES, CHROMATES, TELLORATES.
7. TUNGSTATES, MOLYDDATES,
VII. Saltx «of Ocganic Acids: OXALATES, MELLATES, ETG.
VIHL ann'omnnon COMPOUNDS.

-

I. RATIVE ELEMENTS

The NaTive_rLEueNTs are divided info the two distinet sections of thy
Metats and the Nen-metuls, and these nre connecterd by t! mition claay of
e Semionetals.  The distinction het ween thes reg:reds physical charactery
and chemieal reiutfons hax plready been given (Art, 466).

Yhe rnly son aalals preecn among onasrals wre carlon, sulphur, nng
seleninm; the lust, in one of ite allitrope funng, (s elosely related to the
semd-neotal tellurium,

The native semi-metals fonn = distinet. group by themselves, sinee all
erystallize in the rhambohedral cluss of the hexagonul system witlh a funda.
Lnun(nl angle differing only o fow degrees from 90°, ag shown in the following

ist:

‘Tellurium, 77 = 932 3%, Arsenie, 177 e D8° 547,
Anthrony, 7! = 02757, Bi:mml‘l, N e 02° 207

An artificial forn of <eloniun ia known with metallie luster amd thombo.
hederd eryatallizarion, with o' « 83°  Zinc {nlso unly artif.) is rhombghe.
drml {rr' = 93° 48’) ond connects the: seeni-nietals to the trug metals, Metallic
tantidum has bt desgribed In cubic coyatuls,

Among the me/ais the isometric GoLD orOUL i promninent, including geld
silver, eopper, reury, amalgan (Agilg), und lead. '

Ancther related isometric group includes the metaly plutiaum, iridiym,

181



1.

If.

11T,

Obearva ol taxtn oon cuddado y contaatn Ins alpuiantes precuntos:
A) 1Da qué tipo ds texto se trata?
B) 1A quisn va dirigida éato?
C) ;01 ee 1a(s) funclsn(es) del textn?
Blabora un cuadro ainﬂbt:lw con 1la clasificecidn de dxidon qus te proporcions vl texto.

OXICoS

flelacions gwbas columms.

A. Omassntos y arts {-) snhidraa, bdsicns, Acldas o hidmtadas
'B. Diferentas tips de cales { ) formes do las menas
€. Otstrimmian gwogrdrios y ssow () g0 1eoworfu ol G perimecon
:_Mmmwmnmmia { ) blossto y aresnico
. D m-unna Lacmortos { ) winerulogin descriptive
E. Ia clasificacidn do grupo hema { ) incluysn & 1oa qus tieen cristalimcidn sicdlar y composicidn quimdca endloge
" tdea y al grupo del rutils a- ( ) usos de los minnmlas
tionde al { ) forma da aparicidn en la mbturaler

() g de.dxide

28T




EJDPLD [E EVALUACION PARA UN TEXTO CE TIPO NARRATIVO. {utIoan 3)
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being used, with ones (hl may or
may not work, ',
. Chemical
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Xa

JIX.

‘E.= LA qilén va diripido el texto? _

© £. Which en 1a linsa 35 sustituye &

Dbsarva can ouidado 8. texto y sontoata ldsx alpulsntes proguning.
A.= Do qud (ipa de taxto e trmta?

"B.- 1Qutén 1a sacribe?

Ge="2EN Qu8 Lugmr 1o oecrdbia?

0.~ LPare qm 1o escribiaeron?

Fom 1Culil w8 1a funczion dal taxto?

Los &) texto con culdado y declde cual da”los siguientes enuncladoa son cler-tos y cuelos no,

}\- E.l nuh:tr,aau de acuerdo en ques debon de compraree libros du Alqahm nuavos,

. Sogdn el ‘autor, sl mamorizar e algo natural pmra los nifos p-q«.a’\au.

C. Los nifne suscos inician sus sstixilos @ los sioto efos,

D. Oy acuerdo con el mecritor debun abolirsa, ol igual que en Buocla y Nueva
Zelanda, trea afios de eacusla. ’

€. E1 santir del autor sa quo debe recucirse la ecolarddad e iniclar la vida
oductiva wéa pronto.

Contuata las stguiantes pyeguntas:

A Wnudtnmhﬂm‘lmmfimu

é. His an 13 1inoa 3 suntituys a

C. Ita = 18 1fnea 23 se refiere a

D, Both an. la linea 25 se refimye a

Subrays 1 idesa o concepto mincipal on cade pArmwafo.
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PRESENTACION Y MANEJO DEL PROGRAMA

LUBICACION E INTENCION DE LA ASIGNATURA

La materia de Lengua Adicional al Espafio! forma parte del drea de Lenguaje y comunicacién. Su intencién es:
"Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer informacién de textos en lengua extranjera, utilizando para ello

cstrategias y habilidades de lectura e identificando las funciones comunicativas de los mismos”.

En el plan de estudios del Colegio de Bachilleres, esta materia consta de cuatro asignaturas: Lengua Adicional
“al Espafol | y Il que corresponden al 4rea bésica y que se cursan en el tercero y cuarto semestres; Lengua Adicional

al Espaficl i1l y IV. que corresponden al &rca de materias optativas, las cuales se imparten en quinto y sexto semestres..

_respectivamente.

La asignatura Lengua Adicional al Espaiiol |1 tiene como intencibén “Que ¢! alumne reafirme el desarrollo de las -

estrategias y habilidades de lectura, utilizando para ello textos auténticos de tipo informativo, especulativo y argu

_mentativo, cuyo gradb de complejidad, determinado por la estructura lenguaje y contenido de los mismos, ¢s mayor que la

de fos textos vistos en Lengua Adicional al Espaijiol |.

Al t€6rmino de este segundo cursc el alumno habrd adquirido las estrategias bdsicas para enfrentarse a textos

enlengua extranjera.

La asignatura de Lengua Adicional al Espafol || presenta relaciones de servicio con otras asignaturas; estas

‘relaciones pueden ser antecedentes, simultdneas 6 consecuentes, segln se muestra a continuacibn;
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Mateméticas |V Hirtoria de México

¢ {!l Contexto Universal,
: I
Ciencias de { Biologia 1 ! LECeN‘tur-a 1
, la Ti‘erra ' | i
Historia de México | Contexto Univ{rsal | 1 : i ‘
|
~ i
Matemsticas 1, (1l y dlim e ~o ! ] : i : )
: —— - s Ak AV] hv2 engua Adicional al Espafal Il
Frmica | ly e — — m o — = __q LENGUA ADICIONAL AL ESPARO
e =T bt enguu Adicional al Espafio! 1V
Quimica 1 1l y 11| =— =" P
- . - -
Introduccién a las C’iencias Soc. | ¥y !

“Taller de Lectura y Redaccién

Literatura |~

;Relucionea'dc aervicio directo"’
tengua Adicional al Espafol

- = =~ — -pRelaciones de aervicio indirecto -




;acceso a la informacidn escrita en fengue eairwnjera, une vez que haya identificado ta estructura de un texto.

‘El Colegio de B;chilleree es antecedente inmediato (en su funcibdn propedeGtica) de Yos estudios proFesionaie:

.y tiene como uno de sus objetives el propercicnar bases s6lides para aquéllos,

Al considerar la necesidad acadé&mica que tienen los alumnos de lecer testos en lengua extranjera durante su vide
profesional, se adopté la interpretacibn de textos como objetivo para {a materia de Lengua Adicional al Espafio! con -

el fin de avudar & loas alumnos a enfrentarse a esa tarea.

El programa astd cstructurado con bése en troes cjes: 1) Eje de textos, 2) Eje de funciones retbricas’y

3) Eje de estratogian y habjlidades de lectura.

El primer eje organizador del programa sorn los textos, los cuales sz tomaron comno unidades, Para tal prop&éitx
ae adopts la clasificaci6n propuesta por g} 9. Ronald Zirpins que, por asus ceracterlsticas, cubre toda !a gama de .-
textos que puede encontrar un lector; la gradueciéa que presentan va de los mds simplesa fos més complejos, a partir

de su estructura morfosintdctica y conceptual,

‘El megundo eje estf constituido por lan funciones retérican,parte integmnts del texto, al cual dan coheréncie

por esta razén, las funciones m&s importantes se proponen como temas dentro de ceéda unidad.

€l tercer e¢je corresponde a las estratezias y habitidades de lecturn, por medio de las cuales el alumno tehdﬁé;




i Por comprensidn de un texto se entiende extraer fta informacibn requerida del mismo tan eficientemente comc ses

posibie; la mejor forma de abordar esta comprensi6n ecs bajo |la perspectiva del enfoaus comunicativo que tiene las -
siguientes caracterfsticas:

l.~ Considerar al sistem: linglifstico como uso y no como norma.

Tomar como unidad de an&lisis al discurso y al texto y no a la oracién.

[11.- Reconocer la funcibn de un texto o de alguna Jde sus partes en una determinada situacibn de -

comunicacién,

IV.~ Reconocer la estructura Jde un tiexta,

st organizacién l&égica y las relaciones que guardan sus di-
ferentes componentes.

El material que se trabaje a lo laryo dei curso deberd scer auténtico por dos razones: a) Un texto simplificade

. carece de las caracter{sticas de

tos auténticos (warcadores de discurss, referencia, etc.) » cuando el alumno se en--

" frenta a aquéilos no e¢s capaz de

comprenderfos y b)) Acostumbrar al alumno desde el principio a leer textos auténticos

no-significa una labor muy diffcil para &1, si les estrategias y ejercicics para 1a misma estén bien seleccionadas y -

- graduadas.’ Los textos deberdn ser adecuados al nivel do tos alumnos de bachilierato.

El profesor juega un papel esgencial pach cumplir con el objetive propuzsto y su labor principal consiste en ir
desarrollando la habilidod de 1o lectura de Lol Forme gue

clumne me vumiva jadependiente, pero el profesor procu=
rard no desaparecer totalmente, para que e! 2lumo 1o veeivy a {a lectura palabra por palabra debido a !a falta de
gufa,




Para |ograr mejores resultados se recomienda:

- Reslizar précticae sistemiticas que usen une y otra vex las estrategias sn diferentes momentos y con diferentes

textos.
- Prohibir al alumno la lectura palabra por palabra del texto antos de estudiario (aubrayar, marcar, localizar etc.)
- Reatizar la lectura en forma individual v en silencio.

- Rechazar la explicacién de términos aislados de su centexto.

- - Abordar la gramltica de acuerdo a su funcién dentro del texto y seleccionar 36lo los t6picos esenciales paraf

lograr su interpretacién,

08T,



E! programa estd integrado por: " i) Unidad programitica o desarrollo da contenidos.
ii) Bibliograffa.

iii) Anexos al programa.
i) Unidad program&tica o desarrollo de contenidos.
Los contenidos estédn distribuidos en tres unidades que comprenden tres temas; 18 secuencis& gon notacién decimal es:
Unidad (1), Tema (1.1).

Para ‘cade tema se seifala fa unidad a la que pertenecen e intencibn de |la misma, su objetivo, textos, ejemplo, estra
tegia  diddctica, tiempo estimado de desarrollo y lineamientos de evaluaci6n. La organizaci6n de estos elementos

pretende hacer del programa una herramienta Gtil en el proceso de enscfanza-aprendi zaje.

. Para lograr lo anterior se organizé a la unidad programitica en:

'a)i:UNloAD.- Sefala el contenido y su intencién, la que indica el sentide, amplitud y profundidad del contenido -

dando direccién al proceso educativo. i

bb) TEMA.- Constituye el contenido de la unidad.
Objetivo.- Describe el conocimiento o habilidad que se espera lograr en el alumno respecto a ese contge

nido, sefalando e! qué el cémo y el para qué,

~¢) - TEXTOS EJEMPLO.- Constituyen un elemento que permite determinar el tipo de texto a utilizar,

|
:
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d]' ESTRATEGIA DIDACTICA.~- Propone: a) los linecamientos generales que el profesor debe tomar c¢n cucnta para desufrg‘
' ttar su plan de trabajo y sefala b) los tres rubrosde catrategia# y habilidades da lec-

tura convenientes para lograr la interpretacién de textos del tipo sefialado. Es importag'

te por lo tanto que las estrategias se reutilicen conatantemente para lo cual se tendrs -

que trabajar un nGmero suficiente y variado de textos.

) ,ej TIEMPO.~ Los tiempos considerados para cada tema son estimaciones y, por consiguiente, estdn sujetos a los ajus--

tes que el profesor considere pertinentes. La intencién al scflalarlos es facilitar la planeacién de la

clase.

'f) LINEAMIENTOS DE EVALUACION.- Propone aspectos generales que constituyen la base normativa a partir de la cual las
. academie&s v los maestros en general decidirdn y elaborardn los procedimientos e ?ng-‘

trumentos adecuados para efectusr la evaluacién del aprendizaje.

.i'i) BIBLIOGRAFIA.- Aqui se propone bibliocgraffa bisice y de consulta pera el profesor con el fin de que le sirva de

apoyo en su labor docente.

"iii) ANEXO (A) Funciones Retéricas, aqul se caracterizan las funciones retSricas incluidas en los programas y se -~

proporciona una |lista de marcaderes de discurso para esas funcionas. .

ANEXO (B) - Ejemplosde ejercicior de ovaluacibn, aqul se muestran aigunos ejemplos de ejercicios de evaluacién.
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UNIDAD 1. TEXTOS INFORMATIVOS,
La intencidén de esta unidad es continuar con la préctica de las catrategius y hobilidades de [ectura adqui

‘o
= ridas en Lengua Adicronal al Espaiiel I, aplicéndolas a textos de tipo informative en los cuales se identj
=z Ficarin sus funciones retérecas.
= Eate tipo de textos aparece en publricaciones pariédicas y se caracteriza por dar a conocer hechos actuales
an forma directa, objetiva y utilizando un lenguaje informal.
1.1 GENERALIZACION Y EXPLICACION.
Obgetivo: Practrcar las estrategias y habilidados de lectura adquiridas con el fin de interpretar textos
s de tipo rnformativo, en los cuales se identificarin las funciones retéricas generalizacién y explicacién
w dem&as de faa_va revisadas en ol programa_anterior.
g i
3 1) . Nota informativa de tipo social, econbmico, polftico, cultural y cientffico, etc.
4 .
w 2) Crénica,
£
-
-
= Para e! temW se trabajard un nGmero auficiente de textos, a fin de que el alumno practique las .estrategias y habilidades de lectura e iden-
= tifique las funciones ratéricas de la.manera m&s amplia posible. Una ves realizado el an&lisis del texto seleccionado, el profesor eligira
< ] estrategias m&a convenientes para el miamo. A continuacién se sefalan los grandes rubros en los que ss clasifican las estrategias y ha-
- bitidades de lectura, . I
= 1. Estrategias de pradiccién. NOTA: La explicacién de las estrategias
< 11. Estrategias para doterminar ¢l valor comunicativo del texto. y. habilidades de lectura se encuen
a I11. Estrategias y habilidndes para extraer informacién. tran en el Anexo (A), del Programa
e de Lengua Adicional a! Espafol 1.
[
17
L N
-J
§
= Carga horaria: 14 hrs. 2 hrs. Para evaluacién.
83 ' . . R
fd<d Para realizar la evaluacién con fines de acreditacibn,se tomardn encuenta dos aspectos: a) La participacién del alumno en clase'y b) Ejer
&% cicios da verificacién global de la unidad. Ambos aspectos representarsn la calificacién de ésta, la cual e su vez serd promediada con las
= calificaciones obtenidas en las otras unidades, para conformar la calificacién final. -
- . . : . Sy
-;s El profewor evaluars la interpretacién de un texto por medio del uso de las estrategias y habilidades de lectura utilizando textos que in--
- cluyan las funciones revisadas.
- .
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" UNIDAD 2. TEXYQS ESPECULATIVOS.

La intencién de esta unidad es continuar con la prictica de las estrategias y habilidades de lectura adquiri-
das en Lengua Adicional al Espafiol I, aplicéndolas a textos de tipo especulativo en los cuales se identifica--

g rén sus funciones retdricas.
= Este tipo de textos tiene como caracteristica presentar una reflexidn o cans:deracz&n sobre un tema, estable—-
ciendo preguntas, axpresando relaciones entre observaciones e¢ hipftesis y planteando dudas y posibilidades,
- 2.1 HIPOTESIS, DEOUCCION, INDUCCION, EJENPLIFICACION.
= Objetivo: Practiczr las estrategias y habilidades de lectura adquiridas con el Fin de interpretar textos de tipo especula-
w tivo, en los cuales se identificarin las funciones retéricas: hipitesis, deduccién, induccién, ejemplificacién y las ya re
e visadas.
‘- S 1) Texto académico de tipo cientlfico, técnico y humanistico.
5% 2) Reportaje.
[alitw] 3) Critica.
= Para el tema se trabajarf un ndmero suficiente de textus, a fin de que 2] alyrnc practique las estrategias y habilidades de lectu-
= ra e identifique las funciones retéricas de la manera ais amplia posible. Una vezr realizado el anflisis del texto seleccionade,. el
! g profesor eligird las estratcgias nds convenientes para el aismo. A continuacidn se sefalan los grandes rubros en los que se clasi-
= fican las estrategias y habilidades de leceura.
E 5" L. Estv-atcgl.as de predx:cmu?. . R R HOTA: La explicacidn de las estrategias y habi
b I1. Estrategias para deterainar el valor comunicative del texto. . 3 -
= . i1s . . : lidades de lectura se encuentran en el -
= IIT. Estrategias y habilidades para extraer inforasacién. P
« Anexo (A), del programa de Lengua Adicio
g nal al Espafal I. -
é g Carga horaria: 24 hrs, - "2 hes. para evaluacién.
w . Para realizar la evaluacién con fines de acreditacidi Se tomarin en cuents dos aspectoss a) La participacién del alumno en clase
ey 'y b) Ejercicios de vérificacién global de la unidad.:Ambos aspectos representarin la calificacidn de ésta, la cual 2 su vez serd
§ E promediada con las calificaciones obtenidas en las otras unidades, para conforuar la calificacidn final. }
] El profesor evaluard -la interpretacidn de un texto por medic del uso de las estrategias y babilidades de lectara utilizando textos
§§ que incluyan las funciones revisadas.
[V N
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UNIDAD 3. . TEXTOS ARGUMENTATIVOS,

-3 La intencién de esta unidad ea continuar con la préctica y consolidar las catratas;i'a. y habilidades de -
r-1 fectura bésicas adguiridas tanto en el programa anterior como a lo large de! presants curso, aplicéAndoias
- a textos de tipo argumentativo en los cuales se identificar&n sus funciones retéricas.
= En eatos textos la caoracter{stica principal os que se presents un punto de vista y se argumenta-a favor o
on contra de su importancia y veracidad. .
3.1 COMPARACION, CONTRASTE Y CONCLUSION.
Objotivo: Practicar y consolidar las ostrategias y habilidades de lectura adquiridas con el fin
de interpretar textos da tipo argumentativo, en los cuales sme identificarsn las funciones reté-
; ricas: comparacién, contraste, contlusibn y las ya reviaadaa.
®
Q . . N
; 1) Textos académicos de tipo cientifico técnico y humanfatico.
3 .
3 ©2) Ensayos.
"8 3 Editoriales.
“w
-
. . .
21 - Para e tema se trabajars un nGmero suficiente de textos, a fin de que el alumno practique las sstrategias y habifidades de lectura e iden-
- tifique las funciones retéricas de |a mansra mas amplia posible. Una vez realizado el anflisis de! texto seleccionado, el profesor eligirs
& | . Vas estrategias m&s convenientes para el mismo. A continuacibn se sedlalan los grandes rubros en los que se clasifican las eatrategiass y ha
a bitidades de lectura.
< . t. Estrategias de prediccibn. NCTA: La enplicacién de las estratagias y
o 11, Estrategias para determinar el valor comunicativo del taxto. habilidades de lectura se encuentran
o en el Anexo (A), del Programa de --
é 111, Estrategias y habilidades para esxtraer informacién. Lengua Adicional al Espadol |.
0
-l

TiIEWPO

Carga horaria: 16 hrs. 2 hrs. -Para evaluacién.

LINEAMIENTOS
DE EVALUACION

‘El profesor eveluars 1a interpretacién de un texto por medio del

Para r.al‘iga-‘- la evaluacién con fines de acreditacién se tomarén en cuenta dos aspectos: a) La participacién del alumno en claae y b) Ejep
cicios de varificacién global de !a unidad. Ambos aspectos representaran la calificacién de 6sta, la cual a su vez serd promediada con las
calificaciones obtenidas en las otras unidades, para conformar la calificacién final. :

uso de las estrategias y habilidades de lectura utilizando textos Que ine-

cluyan las funciones ravisadas.
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ANEXO {A) FUNCIONES RETORICAS
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FUNCIONES RETORICAS

ANEXO = (A)
INTRODUCC I ON

En este anexo se presenta una descripcibn somera de las funciones retéricas que aparecen

en los programas de Lengua Adicional al Espaiol 1 y Il, junto con los marcadores de discurso mis fre-

cuentemente asociados con dichas funciones. La forma en que estas funciones ret6ricas se tratan, se

debe a que se pretende dar s6lo una.gufa de trabajo para el profesor, no una explicacién completa ni
.

~una lista exhaustiva, dado que hay variaciones debido al tipo de texto en el que aparecen y a que. los

diferentes autores proponen clasificaciones 'y explicaciones ligeramente diferentes,

FUNCION - RETORICA

Esta es la forma en que el autor organiza el discurso para expresar una intencidn que - =

puede ser: ejemplificar, clasificar, advertir, etc.




13.

FUNCIONES RETORICAS

DEFINICION

Lé funcibn de definir se refiere a la forma en que el autor establece la significacién

de una palaBra o explica la naturaleza de una cosa. Se pueden considerar tres tipoa de definicién:

. formal, semiformal e informal., Estos tipos de definicién dependen de la clee y de la cantidad do

informacién que se desea dar, -

Definicién formal

Este tipo de definicién nombre el términe, da e! concépto, .indica
“‘la‘clase a la que pertchece y sefiala las diferencias que existen
entre el término en cuestién y [os demés términos de la misma cla

861
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FUNCIONES RETORICAS

Definicibn semiformal

En dsta sblo se nombra el término y aus
diferencias con otros términos de au -

clase,

Definicién informal

Es la que define s6lo por medio de un

sin6nimo,

DAR I NSTRUCC I ONES

El texto que contiene esta funcién indica al lector los pesos

a seguir para realjzar una taresa determinada, expresan las -~

relaciones entre las acciones; las relaciones incluyen el mé-

todo y propbsito.




15.

FUNCIONES RETORICAS

ORDENAR ADVERTIR Y SUGERIR

DESCR{PCION

Esta funcién presenta la informaci6n de Forma tal que el’

Cuando un texto ordena, le indica al lector
qué actividad realizar.Al advertir hace que
el lector note. ciertos fectores que deberdn
ser tomados en cuentsa y cuando sugiere fle
da ciertos coanscjos acerca de formas para

hacer algo.

lector puede visualizar una escena y/o enumerar las par-

tes de una cosa pard dar una ided general de ella. La ~-

‘descrfpéién puede ser flsica,de funcionhmiento y/o de -

proceso,

- 002 .




ﬁge-crigci6n flaica

FUNCIONES RETORICAS

Proporciona las caracterfsticas pertinentes,

tangibles y relevantes de algo.

ggséripciﬁn de proceso

Descripcién de funcionamiento

Indica ta forma en quc se hace bosible

la operaci6n de algo y/o de las partes

que o ‘conforman.

informa al lector sobre cada uno de los pasos
y el orden en que estos ocurren asl como las re-
laciones entre ellos al desarrollar una acti-

vidad.

T0¢




FUNCIONES RETORICAS
CLASIFICACION

Consiste en disponer un grupo de elcmentos en un orden determinado
y/o en asignarles una clase, todo esto tomando en cuenta sus carac
terfsticas. Esta funcién es relevante para los cientfficos y nos -~
proporciona informacibn sobre los miembros que componen la clase -

que estd siendo discutida.

Clasificacibn completa

Es cuando los elementos clasificados

son finitos.

Clasificacibn parcial

Es cuando el autor. elige para su clasificacién s8lo los micmbros
que le son mis pertinentes o da por sentado que la base para tal

clasificacibén es evidente para el lector,

208
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FUNCIONES RETORICAS

: NARRAR
; Es la Funcién. que relata una o varias acciones que se refieren a qué pasé y
. cudndo pasé (evento y época en que éste sucedib). Las acciones pueden refe
: rirse al presente, al pasado, o pueden relacionar vventos del pasado con el
presente o incluso eventos que suceden en un.tiempo indeterminado.
i
:h
?7 HIPOTESIS
T i
L. .
E' . e La funcibébn de hip6tesis se refiere a las formas
,{ en que el autor presenta una proposicién o con-
% - Jetura acerca de un problema determinado, gene-
; ralmente cientffico. Dicha proposicién puede ser
g . falsa o verdadera. -
" © .GENERALIZACION ‘ E e

Se refiere . a lo que en el discurso aparece como una afirmacién que presenta
una idea o concepto base, este concepto es a su vexr un comin denominador de
varias afirmaciones especfficas que pueden estar implfcitas o explficitas. en

ed texto.

€0z



FUNCIONES RETORICAS

EXPLICACION

Es la forma 6 formas en que el
autor expone un concepto o tema de manera
Que sea percibido y entendido por ¢l lec-

tor.,

CONTRASTE

Es la forma en que en un texto

se establece una oposici6n enfatizando las

“ diferencias entre dos o m&s elementos.

"QMRCADORES DE DISCHRSO

Ingl és

in other words
that is (to say)
namely

thus

whereas

not withstanding
alternatively
instead of

then

rather

conversely

on the other hand
opossitely

in contrast

but

by way of difference
contrastingly
however '
nevertheless
nonethel ess

stiltl

though

e f e e e e e m e e e = e od e o mmemm. aa e e oo e oa

Francés

c’est a dire
en fait
en bref

car

alors qﬁe
par contre
mais

pour tant
coependant
au lieu de
néamoins

toutefois




20.

_FUNCIONES RETORICAS

CONCLUSION

Por medio de esta funcién se llega

“a ‘un juicio basado en diversas formas de razo

- namjento, por

ejemplo inductivo. Generalmente,

'la,conclusién aparece perfectamente delimita-

da en un texto y al final de &ste, sin embargo,

hay algunos textos en los que la conclusién -

..existe aunque no en forma muy evidente.

" EJEMPLIF 1CACION

‘80 cuando se

. 'presenta_las

. cuestibn. con

. prendido por

lo expuesto.

E?ta funcibn se da en el discur
tita un hecho 6 un acierto que --

caracterfsticas de! concepto en--

el fin de que éste seca mejor com-
‘

el lector o sirva de apoyo para -

MARCADORES NF DMISCURSO

inglés

thus
therefore
so

finally
consequent |y
as a resul%
overal |
then

in short

as

since
bacause
hence

due to
causing

for example

for instance
like
such as

by way of example

as can_be seen.

Francés

Jdon

par

<
t onséquent

cfest pourquoi

en
en
on

o

par
tel

difinitive
somme

prut conclure
Jdisant

exemple
est le casde

comme

tel

‘que

g0




FUNCIONES RETORICAS

DEDUCCION

Un texto presenta una deduccibn cuando

saca consecuencias de un principio o supuesto

procediendo de lo universal a lo particular,

‘es decir, cuando da informaciones particulares

partiendo de genecralidades previamente esta-

biecidas.

INDUCCION

Qecurre en aquellos textos en los~
que e} autor infiere una generalizacibn a -
partir de. los componentes de un conjunto o

clase.

COMPARACION

Es la forma en que e! autor exa-
mina .dos o mds elementos para establecer sus

semejanzas y diferencias.

MARCADORES DE DISCLIRSO

inglés

so
therefore
hence

thus
conseduentty

ther-efore
hence
thus

so

this shows

this indicates that

in comparison
similarly

in like fashion
as does ...,

so does ...,
equal ly
fikewise

in the same way

francés

c’est pour quoi
alors -

par conséquent
en définitive
donc

par. conséquent
alors

A
de meme

par repport au
ainsi que

comme

de la m@me fagon
également )

q0e "




ANEXO (B) EJEMPLOS 'DE EVALUACION.
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US “would pack mvasiomnm;or_ . .

Nicaragua’

X }
THE US would, support any decision
by its allies in Centrul Americn to
invade' Nicaragua if they felt threat.
ened, according 1o Mr tibert McFFare
lane, the National Security Adviser,
st the weekend, Washinglon hes
5,000 troopa in Hondurss ot the mo-
ment, officially for uxercives, und 'is
sending 1,000 Army enginecrs ta

+0Costa Rica, which ‘nccording o Mr

Fred fekle, an underseerctucy of de
fenca, feela threatened by Nicura-
#gun. Coute Rica has now army of ita

own.
48 A Centrgl Americun defunce alli-

ance, formed under US yponsorship,
is considering whether it would be
tegnl to make & military nove
ageinst Nicaragus, the New York

25 Times sukd lout wisk.

25and, “in

b

The Central "Amurican Defence’

Lean

> oY, ManaGUA
g Bilueligldes,

nnd the other Central American
countriea to teke part in the uction

Councll — known as Condece — alsa sefor the pocificolien of Nicaragun”

adopted a recommundation culling
for logistical support frum the US,
casa of extrerae crinis,

dirett purticipution by the United

the Timos said,

The report said the greup fall that
“a  war situetion 1 predicrable”
because of support of subversive

States, with ail its resources,” ac-##groups In the region by the Suviet

cording Lo the rupurt.

‘The military chiels of stal) of El
Salvadar, Guatemnals, Panama, and,
Honduras adoplud the recommoenda-

Union and ita pllies. Thare was an
urgent need for Central Americun
und Caribbean countried to join
forces sud take actlons aimed at

tions at & decret mecling on October Jogusranteeing the sccurity and sta-

22.23 in Tegucigalpn, Hunduras, ac-
cording 10 & Fepurt of the meeting.

ofS One recommandation wus to siudy,

s ity and the Bnul suy over uppoint-

whether “legal instruments”;

bility of the region,
In Monagua, tha US special en-

Caribbean Sea

“Mategape

US-backed rebels but was rebuffed
by tha chrirman of the ruling Junta,
Mr Daniel Ortega. . -
Mr Ortega laft for Mexico last
&pweek on & surprise tour of the peace:
seeking Conwadora group of coun-
trios, baaring evidence of US plans
for an imminent invasion, foreign
miniutry sources said, in Msnagua.
£&3He was due to vislt Mexico, Panama,
Venozuela and Colombia, -

‘The sources added that Mr O‘rl’agu
took avidenue of US plans to invade
Nicaragus with US troops backing

voy, Mr Richard Stone, advised Ni- gaContral Americun armies and US-

carpgus's leftwing Government 1o

might altow the furces of Panama gunduct internal dialogues with the

Right ' wing takes control of
Salvador army

RIGHTWING elemer.ts in the Selva.
doran mititary have completed o se-
ries of manocuvivs 1o Rive them!
control of the nrmy’s combat enpac-

menta.

The movee point W the callbpye of
the four-year-oid effort Ly the tnit.
vd Statea ta give El Sulvader a pra--
fussional army in wiep with civilian
politiciana comanitied ta wocial and
veononie reforma,

“The politicsl sitvation in- El
Salvndor hna returned to square one.!
It 2!l begias and ends with the
srmed forces,” vommented n source<
invalved in follawonsr e bR sinn

Us  “would

pointed out that it was unlikely that
the US Embassy would have given a

green light o one on the eve of the’
arrival of & high-powared delegntion’
hended by Mp Frederic Ikle, the US

Undut-suerotary of Defunco responsi-

bie fur policy,

‘The wsources pointed out thet a
coup was unneceasary - since the
right hus taken control of the armed
forcea, Ioaving the 'US-backed De--
enes Ministor, General® Carles Eu.
Kenia "Vides Caasnovs, perilously
isolatod from the " decinion.making *
provess, Pt A 3
he rey to the ‘right's ‘power
S M e s e -

back

* sible for the defonce of the capital.

financed Nicaraguan rightwing rvb-
el besed in Hunduras,

P

by Paul Ellman_ In El Salvador

pramotion o officars* considered
more vgETessive.

Military sources said that the
commigvion hud fallen ‘under ihe
control of four officurs closely identi-
fied with the extreme right. Thess
ure: Colonet Nicolas Carranza, the
commandur of the [oared treusury
potice; Colenel Carlos Loper Nuila,
the head of the national police, Cuto-

nel Juan Rafuel Bustillo, the air |

furce ‘cornmander, and " Colonel,
Adolfo Blandon, commander of the
urmy's first brigade which is respon.

The four oificsrs enjoy eontrol

invasion of Nicaragua’

Contesta en forma breve las siguientes preguntas.

(Cudl es la funcion principal del artfculo que acabas de leer?

e
hel:

by Jona

UNITED
have set
where dett
buxes. One
Mr Kenric
minister o
must popul
regime of
*You h
1o yot int
only shou
he said o)
"The waul]
ting plasti
during 1)
drenched.”|
+ Reportes
at Hoint S
operutions
tion camp
uot allowe|
siuts of rc
srates, sbo)
1wo rows |
craly has
the crates
Armed  gul
watch tow
il how o
vecupied,
On an ag
the privon,
Alnerican
scmbling n
the compoy
Gves of de
sun in the

ers. -

Mr Radi
pro-Bishop
baen deln
forces. Thy
membars o
ury milltia,
ied. An
releused on
of the 18
revoldtiong
Bishop's de:
Hishop's e
hiy wife P
chan, are b
mon,

Four day

Tur,

;En qué tipo de publicacién aparecibd este texto?
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10.-

é¢Para qué tipo de lector es este texto?

Egscribe en el paréntesis la letra de l[a respuesta correcta 6
escribe la respuesta en la lfnea;

“They” en la Ifnea 3 estd sustituyendo a:

a) Estados inidos.
b) los aliados
c} los centroamericanos

“The group” en la !lfnea 42 se refiere a:

a) La Unién Soviética y sus aliados
b) los pafses de Centroamérica ’
c) los jefes militares de El Salvador, Guatemala, Psnaméd y

Honduras

"1ts” en la |fnea 27 se refiere a .

“He” en la Ifnea 65 estd sustituyendo a .

Marca losisiguientes enunciados como falso (F) 6 Verdadero (V)
de acuerdo al texto y escribe la lIfnea o Ifneas en que encon«-
trastela informacién.

De los 5,000 militares norteamericanos
que se encuentran en Honduras, mil per
tenecen al cuerpo de ingenieros.

(F). (v)
Linea(s)
La postura del Consejo Centroamericanoc
de Defensa es la de invadir Nicaragua
en caso ncesario.
(F) ()
Linea(s)
Costa Rica apoys a Nicaragua
(F)  (v)
Linea(s)

P2

7

209



Ty

“

3.~

Existe vvidencia de fos planes de
E.U. pars invadir Nicaragua,

(F) (v)
Linea(s)
Richard Stone tuc o Nicarayua sélo
como observador.
(F) v
Linea(s)
iCudt ¢ la posicion de la mayorfla
de {os paises de Centroanmérica --
respecto o Nicarague?
Lud! tuc el proposite det viaje del
Sr. Daniel Ortoga”
1

:En qué Torma opoya E. . a los paises

centroamericanos aliados?




Gunk Grounds the Second Shuttle |

Columbia’s new mission is aborted 31 st

wo days before blast-

off, preparations for
the second launching of §
the space shuttle Cofuni-
bia were “just going bang,
bang. bang," according to
Deke Stayton. manager of
NasA's shuttle test program Things were
running so far xhead of schedule, in fact.
that most workers at the Kennedy Spaoe
Center were given a moring off. Even the
astronauts, Air Force Colenel Joe H. Fn.
gle. 49, and Navy Captain Richard H.
Truly. 44 this week, would have time for

“goofing of,” Slayton noted. Asacrosd of

haira miilion gathered at Cape Canaver-
al.the only apparent clouds on the horizon
were the clouds on the horizon—an Atlar-
tic storm that sould pose a landing prob-
lein should the mussion have to sthort. But
the go-ahead was given and the finaj
counidown begun Only in its last nine
minates did the inechacal efements start
10 blusges

At T-mopus-nime maules. & shght
drupin fiquad-osy gen pressare was detect-
ed in the huge 52A.000-gal. external fuel
taoh dird inone of three oxy gen tanks<ar.
rivd aboitrd the orhiter Flight Direstor
Neil Hutehiroaon at Mission Controt an
Houston stoppwd the countdown and con.
sulted other technicians The problem did
not seesn serweus  Preswre in the tanks
could be adpisted by warang the oxygen

'unu:x betore life-off

)

ol lefore the computers
£ viruld be rediected, they
had shut down the launch
at T-minus-31  seconds,
"t wasa race between fin.
* per tme and electronic
Lt o2, sard NASA Spokes-

man Reek: Raab “Electronics wen
Mussion Ceritrol resobved to try again,
but a sew mechanical storm cloud soon
appeared. Twe ot filters. closely resem-
bling the ores used tn automobnles, had
became ¢lopged with, gunk. As a result,
two of the shuliie's three auxiliary powsr
i i in devices crucral (0 enter

«J

Ble was not ynfamiliar “\We
have hut! a history of contaminunts eheg- 4
ging the «ystem,” admitted atechnician at
¥y MAsA engineers had even in-
by puss around the oi! filters just
in case Such clogging is usually caused by

a ledn i hgud hydazine, the .:un!inry45wxﬂ become fncreasingly like that of Ve

power unns’ fuel Hydrazine reacts with
[ubsicating 0l 10 {orm waxy polymers. or
gurk  Desprte this hazard. prefaunch
prepurstsens Jid pot include an oil
el the two Jammed syslems were
mnriagon the siame oif used inlast April's
shuttle mission. Stgnificantly. theoilin the
one working syskiem was fresh.
Alweek'send, Nasa officials resched-

¥ dioxide atmosphere with clouds of sul-

pearth. In so grim an environment no life

peontinent-size land masses topped by a

Ading--were guestionabie. |

Venus' Omen

Some hot times on earth?

s Cart Sagan likes (o point out, our
planctary neighbor Yenus seems less
the goddess of love than the incarnation
of hell. Wrapped in a dense carbon

furic acid. it is @ Dantesque world where
surface  temperatures reach a  lead-
melting 900" F and atmospheric pres-
sures are 90 times greater than those on

could exist.

Yet because Venus is such an inferno.
the heavenly goddess has held a speciai
fascination for screntists. Why, they won-
Sder, has a planet so close to eirth and 50
like it in size and density evolved into a
world so vastly different and hostile? Last
week at a conference sponsored by NASA's
Aines Rescarch Center, ey provided
Onecw insights into Yunus—und some warn-
ngs about the earth's own future.

uch of their information Jomes

from an unmanned Pionecs space-
craft. Since it began orbiling  enus
sthree years ago. it has studied th. plan-
et's weather by photographing cha
cloud patterns and lifted its veil with a
radar beacon, mapping 93% of Venus'
shrouded surface. Though the planet has

mountain a mile higher than Everest. it
does ot scem to be rent by the carth's
major mountain  builder  continental
drift. Barker, the key tectonic process

nr s [0 be valcanism, accompanied
I by hightning, lows of lava and an vther-
, woiidly version of earthquakes.

Still, as dissimilar as Venus is from
carth. scientists see its history as a cau-
Dtionary tale. They warn that if carbun
dioxide continues to build up in the
earth’s atmosphere as rapidly as it has
in the past few decades from burning
wood and fossil fuels, the atmosphere

nus.  Sunlight will still beat down
through the atmosphere. but the CO),
will blewk heat from radiating back into
space. raising global temperatures. melt-
i0ing polar ice and Aoeding coustal cities
Says NASA's Jumes Pollack. a planetary
scientist. “['s a very real possibility.”

Since Venus provides a planet-size
lab for studying such 2 calamily. scfen-

uled the launch for this Thursday afler Ftists want more missions (o the planet

determining that the oil systems were in
working order. This was scant consola-

But Administration budget cutters ma:
scuttle the next Yeaus flight. The Sov

uon o the Detrmt Vewrs A front-page
siers headlined COLUMIL DOES AN EN-
Cory appvaied an some of last Wedn,
das 4 deseribing
Vie

iy,

| ets. who have made Venus a major tur- :
. get of study should help They have just .
- gosent off two more prohes Tith atre -

odi3 ap o3xa3 ap ugiaenjeay op ojdualy
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Venus'QOmen

1) Contesta las siguientes preguntas en forma breve.

1.- ;En qué tipo de publicacién puedes encontrar este texto?

2.- ;A quién estd dirigido este texto?

3.~ ;Cud! serfa la funci6n principal del texto?

Il) Encuentra el sustituto para todos los nGmeros de la Columna A
en la columna B y anétalo en la Ilnea.

4.- where (lfnea 6) a) unmanned Pioneer
spacecraft

5.- it (lfnea 6) b} earth

6.~ it (Ifnea 15) c) Yenus

7.- it (Ifnea 24) d) carbon dioxide

8.~ the planet (!inea 29)

9.~ its (ifnea 39)

10.- it (Ifnea 42)

111) Marca los siguientes enunciados como Falso (F) o Verdadero (V)
de acuerdo al texto e indica la |fnea(s) en que aparece la in-
formaci én,

11.~ Las condiciones atmosféricas y
climatolbégicas de Venus son --
adecuadas para la vida

(F) )

Linea(s)

A4



12,- Ei Pioneer s6lo ha proporcionado
datos acerca del clima de Venus.

() )
Linea(s)
13.- Venus tiene una montafia mds alta
que la mds alta de la tierra.
(F) v)
Linea(s)
14.- Los Soviéticos teambién han esty
diado a Venus.
(F) v}

Linea(s)

IV) Indica el nimero del pérrafo en que aparcce la informacibn que
se te da.

15.- Los fenbmenos naturales que estén
sucediendo en Venus podrfan apare
cer en la tierra,parrafo.

16.~ Estados Unidos puede [legar a re-
.cortar el presupuesto para los --
viajes a Venus, parré&fo

V) De las siguientes funciones escoge la que corresponda a cada uno,
.de los conectores,

- Contraste . - Consecuencia

- Adicién - Secuencia temporal

17.- "Since” (I fnea 24)

18.- "Though” (I fnea 29 )

19.~ "Rather” (1fnea 34)

20,- “Stilt” (1fnea 38)
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vI)

Contesta las siguientes preguntas.

21.- Menciona tres caracteristicas de Venus.

22.~ La historia de Venus es como una advertencia para los terricolas,
JPor qué?
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Candni’ dectared ord Mounts ginal crsade agand communal violence as Andres apar aie deincied wilir sum
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Faddha wnd pece Chnst” Histony has vet 1o ditenminaion  cemmpassion,  humants Lighe Pan fhe ase o1 3D

st N i there s no humour, {atide hness b hreadoess e plaved v lohn Cae
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Cendhi (Ben Kinzsiey) makes his fiest public speech against the Nehru (Roshan Seth) persuades Gandhi (Sen Kingsiey) le end his

£ laws it South Altica. tast.
- -

Richard Attenborough’s ’Gandhi’

1) De las tres opciones que se te dan para cada palabra, subraya el
equivalente mds adecuado de acuerdo al contexto.
1.- proud (!fnca 10) ?rgullosos
insatisfechos
vanidosos

2.~ weak (!fnea 11) poderosos
rebe{des
débiles

3.- to run {ifinea 17} correr .
proyectar

filmar

odi3 ap 03x23 ap ugldenjeal op ojdualy ot
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_4.- Shrewdness (lfnea 28)
5.- Costume (ifnea 39)
6.~ depicted (1| fnea 49)

7.- haughty (lfnea 50)

8.~ Cardboard baddie (!fnea 55)

9.~ sneers and scowls (linea 55 y 56)

10.- underwrote (ifnea 61)
11.- deter (lfnea 65)

siguientes palabras o frases:

12,- “this frail Indian” (lfnea 5)

astucia
indecisibn

corbadfia

paisajes
vestuario
locacicnes

i gnorados
sel eccionados

representados

modestos
arrogantes

bondadosos

villano acartonado
gatdn jéven
| fder bondadoso

gesto de cansancio
y aburrimiento

gesto de jabilo y
esperanza

gesto de enojo y
desprecio

financié
subrayb
i mpuso

desanimar
animar

convencer

11} Escribe en la Ifnea de la derecha @ quién o @ qué se refieren

las

13.- "human being” {(1fnea 7)

"1
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141).

V).

V).

14.- "epic” (!inea 16)

15.~ "in which” {(Ifnea 17)

16.- "these distortions” (| lnea 56)

17.- "they” (lfnea 65)

18.- "which” (lInea 67)

Selecciona la letra de la respuesta correctas y escribela en el

paréntesis,

19.- For instance (lfnee 45) introduce un ejemplo de: ()
a) la falsificacién de algunos hechos histérico-pollticos

b) aspectos de la vida de Nehru
c) la veracidad del contexto polftico

20.- Because (Ifnea 57 y 60) introducen una

sobre las causes de las distorsiones en el contexto polftico =~
que aparece en la pelfcula: ( )

a) conclusién
b) explicacién
¢) generalizacién

Contesta las siguientes preguntas.

21.- Indica el (los) namerof)del (Jos) pérrafo(s) que.te dan in-
formacién sobre Gandhi y la pelfcula, bdsicamente.

22.- Indica el (los) nGmero(s) del parréfo(s) en donde se da
una .crftica de la pelfcula.

Completa los siguientes esquemas con la@ informacibn que te pro-
porciona el texto.

‘Tt
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23.- Datos sobre Gandhi:

Lugar de nacimiento

Fecha de nacimiento

Lugar en donde murié

Csusa de su muerte

Logros de su liderazgo de
fos movimientos nacionalistas

Con su ejzmplo demostré

Fecha de su muerte

24.~ Caracterfsticas de la pelfcula:

Director:

Duracién de la pelfcula:

No.

de actores que aparecen:

(si

Papeles actuados principales
y actores que los representan

se mencionan)

Nombre del lugar en el que se
filmaron muchas escenas.

Costo de la pelfcula

Quién financié una tercera
parte de la pelfcula,

'ee

n



25.- Critica de fa pelicula (menciona qué se dice ui respecto),

De la autenticidad de
la pelfcula

De Nehru

De los 1nhgleses

De Muhammad Ali
Jinnah

Vi),

Enumera 2 caracteristicas positivas y
de acuerdo al autor:

2

negativas de

la pelfcula

o
o2y
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5.1. ANEXDO B

Cuestionario para alumnos de Lengua

Adicional al Espafiol I.

Comprensidén de Lectura en Espaficl -
""La Herencia a Nivel Molecular y -

Citolégico".



Cuestionario para alumnos de Lengua Adicional al Espafiol I

Grupo: Fecha:

Plantel:

Lugar de Nacimiento:

Edad: Sexo:

i{Cuéntas materias no acreditaste el scmestre pasado?

iQué vas a hacer cuando termincs el bachillerato?

Lugar donde estudiaste la secundaria:

iLlevaste inglés en la secundaria? SI  NO  iCulntos afos?

i{Qué recuerdas de lo que aprendiste de inglés en la secundaria?

iPodrias describir la manera en que el maestro de la secundaria impartia su --
clase de inglés?

iTe gustaba la materia? SI_ NO éPor qué?

{Por qué crees que se estudia inglés en el COBAO?

iCrees que sea una materia importante? SI NO  iPor qué?

(Sabes cual es el objetivo de la materia?

iCrees que la materia de inglés est€ relacionada con
a) Introduccidén a las Ciencias Sociales SI _ NO

b) Quimica SI NO

c) Taller de Lectura y Redaccidn SI  NO

d) Metodologia de la Ciencia SI NO

e) Historia "SI NO

£) Literatura SI  NO

a) Ciencias de la Tierra SI NO

h) Biologia 'SI NO

e
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Si contestaste ST a algln inciso de la pregunta anterior explica por qué.

iQué te gustaria aprender en esta materia? {Escoge s6lo uno)
a) Hablar inglés '
b) Escribir inglés

c) Leer inglés

d) escuchar inglés

tPor qué?

Ordena las materias del tercer semestre de acuerdo a la importancia que les --
atribuyes. Empieza por la que crees mas importante.,

Historia, Literatura, Quimica, Fisica, Matematicas, Inglés, Introduccibn al --
Trabajo

iPor qué crees que se tenga que estudiar un idioma extranjero en el COBAO?

VITII/86.
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COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OAXACA
PLANTEL 01 "PUEBLO NUEVO"
Comprensidon de Lectura

"La Herencia a Nivel Molecular y Citoldgico”

PRIMERA PARTE

INSTRUCCIONES:

Lee el texto que se te proporciond y con base en él, con~-~

testa las siguientes preguntas,

1.-

Algunos de los estudios de la estructura de los dcidos nucléicos se -
basan en el orden de sus partes y en:

a) Su estructura secundaria.

b) Su estructura quimica.

c) Sus dimensiones del espacio.

d)} Su estructura fisica.

Miescher descubrid que el fésforo era un elemento de:
a) Los niicleos de origen bioldgico.

b) La nucleina.

c) La lecitina.

d)} Las substancias de origen bioldgico.

Piccard descubrié:

a) La existencia de dos bases plricas en &cido nuclelco.
b) Las bases plricas, ademds de la adenina y la guanina.
c) El &cido nucléico en la esperma de salmén.

d) Nuevos datos sobre el fésfaro en las bases plricas.

, Kossel descubrié en las células de levadura lo que -~
mas tarde se llamd pentosa.

a) Después de 1905,
b) Antes de 1894,

c) Entre 1879 y 1905.
d) En 1894,

Gracias al Dr. Levene se supo que:

a) Los tejidos animales tenian un tipo de dcido nucléico y los vegeta
les otro.

b) El Acido desoxirribo-nucléico se encuentra en la flora y la’ fauna.

e} E1 ARN pertenecia a los animales y el ADRN a los vegetales.

d). Se pueden utilizar técnicas enzimdticas en la degradacidn de Aci--
dos nucléicos animales. o

Los componentes del ADRN y ARN son:

a) Purina, adenina y guanina.

b) Purina, piridimina, ribosa y desoxirribosa.

¢) Ribosa, desoxirribosa, purina, radical fosférico y azGcar.
d) Bases, aziicar y radical fosférico.
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Vischer y Chargaff

a) Modificaron el concepto de las técnicas cromatograficas.

b) Negaron la presencia de las cuatro bases en los Acidos nucléicos.
¢} Ampliaron el concepto del '"tetranucleotido'.

d) Negaron que las cantidades de las bases fueran equimolares.

Por el estudio de Chargaff y por otros estudios, se comprobé:

a) La existencia de derivados de la purina y la piridimina en los -~

acidos nucléicos.

b} Que existen pequefias cantidades de ADRM y ARN en los derivados de

la adenina, guanina, citosina y uréacilo,

c¢) Que hay ciertas regularidades en los cocientes de las bases de los

dcidos nucléicos.
d) La presencia de ADRN Y ARN en las bases plricas y pirimidicas.

Segiin la estructura quimica de los acidos nucléicos

a) Existe un solo tipo de enlace quimico entre los tres componentes
de los dacidos nucléicos.

b) E1 ADRN tiene un enlace glucosidico y el ARN de tipo ester.

c) El azlcar enlaza con la base y con el fésforo.

d) E1 ADRN y ARN tienen un enlace de tipo glucosidico y de tipo ester

respectivamente.

En el siguiente esquema

Base ---— azicar ——---— rad}cal fosférico
)

1
base —w——-— azibar —m—e————o radical fosférico
|
i
base ~—-————o azﬁLar ————— radical
fosférico

a) Las lineas verticales indican los enlaces internucledtidos.

b) Las lineas verticales indican los enlaces de tipo glucosidico.

c) Las horizontales indican sélo enlaces glucosidicos.

d) Las verticales y horizontales indican enlaces del tipo fosfodiest

er .
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SEGUNDA PARTE

INSTRUCCIONES: Las siguientes preguntas estdn elaboradas con el fin de de
terminar si sabes discriminar informacidén. Las cuatro opcicnes de cada -
pregunta son verdaderas de acuerdo al contenido del texto. Lo que tG de—-—
bes decidir es cudl opcién tiene mas valor para ti, estudiante de quimica
y binlogia, en donde uno de los contenidos a aprender es

UNIDAD: Compuestos quimicos de interés bioldgico.
TEMA: Acidos nucléicos.
SUBTEMA: Nucledtides (componentes)
- enlace
SUBTEMA: ADRN
SUBTEMA: ARN

l,—- 4Cudl es el tema del texto?
a) Los primeros y hltimos descubrimientos de la estructura de los dci
dos nucléicos.
b} Los Acidos nucléicos, su estructura quimica.
¢) Los descubrimientos més acertados sobre los &cidos nucléicos.
d) Los diferentes tipos de enlace de los dcidos nucléicos.

2.~ ¢Cudl es el propdsito principal del autor?
a) Hacer una comparacidén entre lo que se creia que eran y lo que real
mente son los Acidos nucléicos.
b) Hacer una narracién de los descubrimientos de la estructura de los
&cidos nucléicos.
¢) Describir y explicar cudl es la estructura de los &dcidos nucléicos.
d) Definir y clasificar los componentes de los dcidos nucléicos.

3.~ ¢Cuil crees que sea el resumen mas adecuado del texto que leiste?

a) Para estudiar la herencia es necesario conocer la estructura de —
los Acidos nucléicos. De ésta sabemos gracias al trabajo de ———
Miescher, Piccard, Rossel, Levene, Chargaff y otros. Estos cienti-
ficos lograron establecer la estructura quimica de los acidos nu-~e-
cléicos en un periodo que va desde 1869 hasta mediados del presen-
te siglo.

b) Es un hecho que dentro del campo cientifico los nuevos descubri--—-
mientos ¢ambian y modifican teorias anteriores. Asi, las primeras-
hipbétesis acerca de la estructura de los Acidos nucléicos fueron -
reemplazadas por otras gque tenian bases més s6lidas. En un princi-
pio se crefa que la lecitina era la lnica substancia de origen big
16gico que contenia fésforo pero Miescher logré demostrar que tam-
bién los Acidos nucléicos contenian fésforo. También se creia que
el ADRN era exclusivo de los animales y el ARN de los vegetales, -
sin embargo el Dr. Levene demostrd que ambos se encuentran tanto -
en los animales como en los vegetales. Por su lado, Vischer y «--
Chargaff destacaron la idea que se tenia acerca del '"tetranucleoti
do", pues demostraron que las bases no estaban presentes en canti-
dades equimolares.
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Los componentes de los acidos nuclé&icos son una base (pirica o pirimi-
dieca), un azicar (ribosa o dexosirribosa) y un radical fosférico. El =~
primer y el segundo componente se unen con un enlace de tipo glucosidi
co. El segundo y el tercer componente se unen con un enlace de tipo --
ester. El enlace de tipo fosfodiester se presenta entre los nucleoti--
dogs y se forma lo que se llama una cadena internucledtida.

Los m&s importantes descubrimientos acerca de los &cidos nucléicos ---
fueron los siguientes: Miescher descubrid la nucleina (en 1869); —-—n
Piccard, la presencia de las bases pGricas (en 1874); Rossel, el carbo
hidrato en los Acidos nucléicos (1879~1905); Levene, la presencia de -
ADRN y ARN en animales y vegetales (1944); Chargaff, la regularidad de
los cocientes relativos de bases plricas y pirimidicas en el ADRN. A -
partir de estos descubrimientos se pudo precisar el tipo de enlace qui
mico de los acidos nucléicos.
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del descubrimienta de 1a “nuclefna”, por Miescher (1)
en 1869. Este investigador que trabajaba en el labora-
torio de Hoppe Seyler en Tubinga, Alemania, pudo
demostrar la presencia de fésforo en este matesial ais-
lado de nécleos de leucocitos, lo que para esa época
significaba una novedad ya que la Jeciting era la Gnica
sustancia de origen biolégico con fésforo. Posterior-

* mente, cn 1874, gracias al trabajo de Piccard (1), se

lograron obtener nuevos datos, como la presencia de los

* bases piiricas, adenina y guanina, en 4cido nucleico

nislado de esperma de salmén.

Mis tarde, Kossel {1) que trabajd por espacio de 26
afios solamente en este campo (1879-1905) ya que des-
pués dirigié su interés a las proteinas asociadas a los
#Acidos nucleicos, descubrié un carbohidrato en el 4cido
nucleico de células de levadura [identificade por Ham-
marsten (1) en 1894 como pentosa) ademis de lns ba.
ses pirimfdicas, timina y citosina, en el dcido nucleico de
levadura, (La desoxitribosa fue demostrada por Levene
en 1930 en el deido nucleico del timo.)

Por un tiempo se pensd en la presencia de un dcido
nucleico exclusivo de tejidos animales (ADRN) y otro
de vegetales (ARN), idea que prevalecid hasta el afio
1944 cuanda, por los estudios efectuados en €l labora-
torio del Dr. Levene (2) utilizando técnicas enziméticas
y L‘u(ml‘cas para la degradacién de los dcidos nucleicos,
se logr demostrar Ja presencia de ambos tipos tanto en
vegetales como en animales.

Como pucde apreciarse, los 4cidos nucleicos se en-
cuentran formados por una base, ya sea del tipo purina
o pirimidina, un azicar, ribosa o desoxirribosa y final
mente un radical fosférico, La manera como se unen -
estos compuestos se especificard més adelante.

Como los datos analiticos obtenidos por esa época,

0gc
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Tasra 1. Composicién fundamenta! de los deidos
: nucleicos

Acido desoxirribo.
‘nucleico

_ (ADRN)

a) Pltica Adcnina y guanina Adenina y gusnina
-Bases 13 Dirimidicas Citosina y timina  Citosina'y uracilo

Acido ribonucleico

.“\zﬁur D-2.Desoxirrihosa  D-Ribosa .
. vo dtomo de P X un ftomo de P X
F‘?,fom molécula de azicar molécula de azdcar

indicaban cantidades parecidas en las cuatro bases, se
propuso como unidad elemental para integrar un 4cido
nucleico, un “tetranuclebtido™, que contenfa las cuatro
bases conocidas. No fue sino hasta el afio de 1947,
cuando-Vischer y. Chargaff (3) lograron modificar este
concepto, ya que por técnicas cromatogrdficas demostra.
ron 'que las bases no estaban presentes en cantidades
equimolares: En realidad Chargaff (4) sf pudo encon.
trar ciertas regularidades en los cocientes relativos de las
bases piricas y pirimidicas del ADRN, es decir adenina-
timina y guanina-citosina, Por estos y otros estudios se
tuvo conocimiento, ademds de 12 presencia en ADRN y
-'ARN, aunque en menores cantidades, de muchos otros
derivados de la adenina, guanina, citosina y uracilo.
Para ‘complementar los estudios relacionados con la
estructura primaria de los dcidos nucleicos, mencionare-
mos los que s¢ refieten al tipo de enlace quimico pre-
sente entre los tres componentes de cada nucleétido. Se
han demostrade: a) un enlace de tipo glucosidico entre
1a base pfirica o piﬁmldica?' €l azficar, b) otro entic el
mismo azdcar y el radical fosférico, pero de tipo éster.
Lo anterior se aplica por- igual a las_estructuras de los
dos 4ecidos nucleicos, :

156 LA HERENCIA
Abuia bien, tan pronto como se pudiero

ambos tipos de 4cido nucleico en 1z fc}rma dcnpglrﬁ?:g;;
de alto_ peso molecular en estado nativo, por medio de
p‘roccdn!ucnms adecuados como la extraccién en soly.
'cuﬁn saling, detergentes anibnicos, ete., se desperté ¢l
interés por conocer el modo de unién entre estos nu-
cledtidos para formar la cadena polinucleotdica. Segin
los resultados por titulacién, se pensé que la gran mayo-
rfa de las enlaces internucleotidicos padilan ser del tipo
fostodiéster, aceptandose Ja siguiente sccuencia:

BASE~AZUCAR~RADICAL FOSFORICO
BASE ~AZUCAR ~RADICAL FOSFORICO

BASE~ AZUCAR —RADICAL rOsPémIco

Esta estructura se afing adn mj i
. estru 16 s por medio de estu.
gi‘lggn:rcl]zcjans]:u;:spéa) uuhfzarf\d; dsoxirribonucl;:zs{ uy
! nereas, fosfodiesterasa de veneno g
serpiente y otras enzimas, hasta establec 1 Taces
internucleotidicos més ;obablc debf +ser del o
fodiéster, entre ¢) ’carbl:m 3 csi o ribors o 20 fo
. 13 ribos desoxirri
bosa de un nucledtid el o “de 1o 1ibos
o desonimnorn ledti : cori’el qarbono 5 de la ribosa

1€e
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'~ Datos generales sobre el maestro de LAE

del COBAO.

- Cuestionario para maestros de LAE del

COBAO.



DATOS GENERALES SOBRE EL MAESTRO DE LAE DEL C O B A O

Edad ~30 ahnos entre 30 y 40 afos + de 40
157 687 15%
Nacionalidad Mexicano por nacimiento
927, Mexicano por. na-—
turalizacidn.
767
Lugar de naci- Nacidos en el mismo lugar en donde trabajan Lugar Extranjero
miento. 837 cercano
79 7%
‘Nivel de Escolari- Pasante Licenciatura Bachillerato Secundaria Licenciatura
dad. 30% 30% 227 15%

Espb.cialidad de -
los Licenciados y

Titulado Normal
Superior Lengua

Pasantes Normal Supe-
rior en Inglés.

Pasante Normal
Superior en Len

Otros (Relaciones Inter]
nacionales, Tecnologia,

los Pasantes. 152 y Licenciatura gua y Literatu- etc.)
Espaiola. ra Espafiola.
7.6% 7.67% 157

Estudios del Idio- Curso Basico| First Interlin- | Normal Curso de | Curso de | Examen de | Hablante} Estu—
ma Inglés * de Tnglés ~{ Certifica |gua. 7.6% | Superior| comren-| Inglés co~| txaduc-— | mativo. ! dios en)
S UABJO. 30% | te. 7.6% 15% sitn de-| mo segunda | cibnde - | 7.4y | diferen
Inglés. | Lengua (US) Inglés. tes acal.
7.6% 7.6% 7.6%, demias.

: 7.6%

ok

* :Sblo se tomaron en cuenta los estudios de mis nivel en la lengua extranjera, aunque la mayoria ha complementado sus estudios de inglés con
" cursos aislados. Tanpoco se toamaron en cuenta los cursos o carreras técnicas (secretaria o téenico en administracién, por ejempla).

** Fsta cifra corresponde sblo al porcentaje de maestros que aprendieron inglés basicamente en escuelas locales y privadas {acade'nias).

gz
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COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OAXACA

~ DIRECCION ACADEMICA -

El siguiente cuestionario tiene el propbdsito de conocer la opinibn del maesg

tro
con

de inglés, respecto al programa de Lengua Adicional al Espafiol 1 y II ~

el fin de tomarla en cuenta y, asi, poder mejorar las condiciones del -

proceso ensefianza-aprendizaje en esta Institucidn. Por tal razbén suplicamos
conteste con la mayor veracidad posible.

S.-

El programa de Lengua Adicional al Espaiiol I le parece
a) excelente

b) regular

¢) malo
¢Por qué?

tPor qué?

El programa de Lengua Adicional al Espafol IT le parece
a) excelente ’

b) regular

c) malo

«Qué tipo de dificultades ha enfrentado usted al aplicar el programa -—-—
respecto a
a) su presentacidn?

‘b) su contenido?

¢) su bibliografia?

d) sus anexos?

¢Cull seria su sugerencia para resolver estas dificultades?

¢{Qué opina usted sobre el enfoque comunicativo que propone el programa?

iCree usted que el aprendizaje del idioma que propone el programa sea -
4til en la vida académica del alumno SI NO ¢Por qué?




10.-

11.~

12.-

13.-

14 .~

15.-
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(Piensa usted que el contenido del programa de LAE 1 se relaciona con-
el contenido de las demis materias del plan de estudios del COBAD? —

Ly el de LAE IT?

¢Qué opina usted sobre el objetivo del programa de LAE?

&Qué opina usted sobre los tipos de texto que proponen los programas ~—
de LAE T y LAE II?

iCree usted que alguno de los siguientes textos se deberia de omitir?
a) textos instructivos

b) textos descriptivos

¢) textos narrativos

d) textos informativos

e) textos especulativos

f) textos argumentativos

LPor qué?

Sugiere usted algiin tipo de texto para incluirlo en el programa?

iCree usted que sea relevante ensefiar a los alumnos funciones retdricas?
SL NO épor qué?

¢Qué opina usted sobre la ensefianza de gramatica?

{Cuil es su opinidn sobre el aspecto de estrategias y habilidades que-
incluye el programa?




lo,.-

17.-

18.~

19.-

20.-

21.-

23.-

24 .~

OBSERVACIONES:
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¢(Considera usted que los anexos son una ayuda para la aplicacibén del —
programa? ST NO ipor qué?

iCree usted que sea necesario afadir otro anexo? SI NO éipor qué?

iCuél bibliografia de la propuesta por el programa recomienda usted co
mo necesaria?

tPor qué?

LCu&l necesita la biblioteca de su plantel?

{Cuél bibliografia recomienda usted para el maestro (que no esté inclul
da en el programa)? '

iConsidera usted necesario usar un libro de texto para los alumnos? —-
SI, NO éipor qué?

Si su contestacibn a la pregunta 21 fue SI_  diga cudl o cuiles texto(s)
propondria usted.
Autor:

Titulo:
Editorial:

S5i su contestacidén a la pregunta 21 fue NO diga qué otro tipo de mate-
rial didéctico propone usted.

{Qué cursos le gustaria que se instrumentaran para los maestros de in-
glés en el COBAQ?
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