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PROLOGO 

No obstante el esfuerzo de las instituciones y los organ.ismos dedicados 

a la cultura, la educación en México está 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 número de egresados de 

instituciones educativas que no llenan los requisitos para incorporarse a la 

vida productiva del país. Este hecho puede ser la consecuencia de que los ob 

jetivos de las escuelas no se alcanzan, o quizá de que éstos han sido rebas~ 

dos ya por el desarrollo mismo del país. Por otro lado, dentro del contexto 

universal, el surgimiento de ideas como la desescolarización, o conceptos C.9_ 

mo "la educación bancaria" de Freire hacen pensar que la metodología pedagó-

gica también requiere de cambios fundamentales. Otro aspecto que guarda es-

trecha relación con la crisis educativa es la actitud del estudiante. La de-

serción y los movimientos estudiantiles no son solamente producto Ue proble-

mas políticos y sociale~, sino también son reflejo de la problemática educa-

ti va. 

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 enseñanza.(l} 

Esta situación, además de los problemas laborales del magisterio, el -

elevado índice de reprobación y la irresponsabilidad que caracteriza a alg~ 

nos maestros y alumnos, ·es el presente de la educación en México. Presente-

que difícilmente se puede negar. 

(1) Rodolfo Hugo Bohoslavsky, "Psicopatología del vínculo Profesor-Alumno:­
El profesor como agente-socializante", Revista de Ciencias de la Educa­
~. Año 2 # 6 B.A. Nov. 1971. p. l. 
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En suma, la educación está en crisis, pero si cada uno de los que for­

mamos parte del sistema educativo del país hacemos lo que está en nuestras­

manos para resolver esta problemática, tal situación no durará mucho tiempo. 

Es por esto que la intención de este trabajo es el análisis de los el~ 

mentas que intervienen en la aplicación del programa de Lengua Adicional al 

Español en el Colegio de Bachilleres de Oaxaca, con el propósito de averi-­

guar cuáles son las causas que impiden que el objetivo general del programa 

se alcance. La intención de este trabajo es, también, proponer algunas solu 

cienes para este problema. 

Para llevar a cabo lo anterior, el trabajo está organizado de la si--­

guiente manera: 

En el capítulo introductorio se hace una descripción de la institución 

educativa en donde se aplica el programa de Lengua Adicional al Español con 

el fin de conocer los antecedentes necesarios que comprende este estudio. 

El segundo capítulo se dedica a la explicación del problema, objeto de 

este estudio, y al análisis de los elementos principales que conforman el -

proceso enseñanza-aprendizaje (programa, alumnos y profesor). 

El tercer capítulo se divide en dos partes. La primera fundamenta las 

hipótesis del trabajo, por medio de un marco teórico dentro de una concep-­

ción psicológica y lingüística. 

Partiendo de los resultados obtenidos, la segunda parte presenta las -

posibles soluciones para cambiar la situación actual dentro de la enseñanza 

de inglés en el COBAO. 

El último capítulo contiene un breve comentariO a manera de conclusión 

del presente estudio. 
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l. lNTRODUCClON. 

1.1 El Colegio de Bachilleres. 

Debido al crecimiento de la población 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 se~ 

tiembre de 1973. 

Como cualquier institución educativa, el Colegio de Bachilleres tiene e~ 

mo principal objetivo "desarrollar la capacidad intelectual del alumno media~ 

te la obtención y aplicación de conocimientos".(2) No obstante, existen cier-

tos aspectos que hacen del Colegio de Bachilleres una institución diferente a 

otras dedicadas al nivel medio superior; el modelo de sistema educativo en el 

que se basa el Colegio de Bachilleres es el de educación media superior biva-

lente. 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 capacitación que les permita incorporarse a la vida pro-

ductiva del país al terminar el bachillerato. 

De esta manera el Colegio de Bachilleres se dilerencia de institµciones 

como la Escuela Nacional Preparatoria, el ejemplo más antiguo de educación me 

dia superior propedéutica, y el CONALEP, que representa la educación media s~ 

perior terminal. 

(2) Colegio de Bachilleres, Decreto de Creación y Estatuto General del Cole-­
gio de Bachilleres, México, 17-11-1975, p. 17. 
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Otra de las características que hace 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 signiI'ica que no depende de 

ninguna institución educativa superior como en el caso de las preparatorias-

y los CECYTs. 

Sin embargo, son otros dos aspectos del Colegio de Bachilleres que int~ 

resan en especial para este estudioª 

El primero de ellos es el objetivo que establece que el Colegio de Ba--

chilleres 11 concede{rá) la misma importancia a la enseñanza que el aprendiza-

je". (3) 

En el momento de creación del Colegio de Bachilleres, eSte objetivo ma~ 

có una gran diferencia entre este modelo y las instituciones educativas tra-

dicionales, ya que pretendía establecer una política educativa basada en lo 

que en ese tiempo era una 

constante preocupacion en materia de evaluación y pla­
neación educativa;, de las instituciones que ofrecían -
bachillerato, preocupación 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 institución-

ha implementado para el mejor logro de sus objetivos. Ejemplos de ellos son 

la dosificación y avance ptogramático, los exámenes parciales generales o 

los seguimientos de programas, los cuales tienen como objetivo una evalua---

ción y planeación~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
~ • Septiembre de 1986, p. 10. 



El último objetivo que menciona el Decreto de Creación del Colegio de 

Bachilleres se reriere al estudiante. El alumno del Colegio no debe ser so-

lamente una persona que incremente su nivel cultural y adquiera una capaci-

tación específica. El alumno en el Colegio de Bachilleres tiene que adqui--

rir además 11 una conciencia crítica QUE::! le permite adoptar una actitud res--

pensable ante la sociedad".(5} 

Este es uno de los fines últimos del Colegio de Bachilleres y, a mi -

parecer, debería ser el fin último de cualquier institución educativa. 

Afortunadamente, el plan de estudios, los contenidos, la evaluación, -

en fin, la concepción misma de la e.ducación en el Colegio de Bachilleres 

permite que se conciba al egresado no como una enciclopedia ambulante, si-

no como un ser humano capaz de resolver sus problemas ante el mundo de una 

manera crítica y positiva. 

Entre las racultades que el Colegio de Bachilleres tiene como organi~ 

mo descentralizado del Estado está la de "establecer y sostener planteles -

en coordinación con los gobiernos de los Estados, dentro de sus respectivas 

jurisdicciones". ( 6} 

A los trece años de la creación del Colegio de Bachilleres existen en 

la Ciudad de México 20 planteles y dentro del territorio Nacional 19 esta-

dos han incorporado este modelo a su estructura educativa, haciendo un to--

tal de 288 planteles en la República Mexicana. 

(5) QJ:>.. E!!·, Decreto ... p. 17. 

(6) ~p. 5. 
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El Estado de Oaxaca adoptó 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 población de 8138 alumnos. (7) 

(7) Estos datos y el mapa anexo fueron sacados de .QE• Cit., Memoria ••• 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 está dividido en tres áreas principales: 

a) El área propedéutica. Cuenta con 42 asignaturas. Las primeras 30 se cur­

san durante los 6 semestres ·y pertenecen al tronco común, además, tienen 

carácter de obligatorias para todos los alumnos. Las 12 restantes son ºE 

tativas y sólo se cursan en el 5o. y 60. semestre. • 

b) El área terminal. Consta de dos materias introductorias: Legislación La­

boral e Introducción al Trabajo. Después de éstas se cursan una serie de 

asignaturas que conforman un subplan de estudios específicos de acuerdo 

a la capacitación. 

c) El área paraescolar. Está conformada por actividades de tipo deportivo y 

cultural. El alumno puede inscribirse a una o más de estas actividades. 

Cada una tiene su propio programa y horario. Además de tener como objet! 

vo el desarrollo de capacidades artísticas o deportivas para lograr una 

formación integral, el fin de esta área es también establecer una rela-­

ción más estrecha entre los alumnos de la escuela, y entre estos últimos 

y la comunidad. 

Aunque en el plan de estudios ya se percibe una concepción diferente -

de bachillerato, es en el contenido de la mayoría de los programas en donde 

se puede apreciar mejor este cambio. 

El Colegio de Bachilleres es una institución joven, una de las más jó­

venes a nivel medio superior. No obstante, ya cuenta entre sus experiencias 

con una reestructuración en el plen de estudios, la que se llevó a ca-

(*) Ver tabla Anexo A. 
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bo en el año de 1982 con el fin de actualizar los contenidos. De esta .for-rna, 

el Colegio de Bachilleres cuenta con uno de los más actualizo.dos planes óe -

estudios que existen dentro del sistema de educación pública a nivel Medjo -

Superior, y que además permite lograr los fines específicos para los que fue 

creada esta institución. 
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2. "LA LENGUA ADICIONAL AL ESPAtilOL" EN EL COBAO. 

Al parecer, el prólogo y la introducción de este trabajo estable­

cen argumentos completamente antagónicos. Sin embargo, esto no es así. 

En un sistema tan grande y complejo como es la educación en México exi~ 

ten elementos negativos que estropean las metas fijadas. Pero también -

existen elementos positivos que posibilitan el alcance de los objetivos 

propuestos. Esta generalización se puede aplicar a cualquier nivel y en 

cualquier situación del sistema educativo mexicano. 

Así, en el Colegio de Bachilleres de Oaxaca, el plan de estudios,­

la organización, los contenidos, son algunos de los elementos idóneos -

para alcanzar el objetivo señalado. Sin embargo, existen algunos obstá­

culos que de no ser analizados y resueltos, seguiran impidiendo el lo-­

gro de las metas propuestas. Concretamente me refiero al siguiente pro­

blema: Los alumnos que cursan la materia de Lengua Adicional al Español 

(LAE) no logran el objetivo propuesto por este programa. 

La Lengua Adicional al Español tiene como objetivo la interpreta-­

ción de textos en inglés. Se cursa en el tercer y cuarto semestre por -

cuatro horas a la semana. Forma parte del tronco común, por lo que tie­

ne carácter de obligatoria. 

En el afio de 1982, debido a la mencionada reestructuración del 

plan de estudios, se elaboró el programa para esta materia. De esta fe­

cha a nuestros días, se han elaborado, dentro de los planteles de ls 

Ciudad de México y de algunas otras ciudades, diferentes materiales di­

dácticos (antologías, exámenes, ejercicios). 

En cuanto al resultado obtenido con los alumnos tengo que recono-­

cer que desconozco la situación que prevalece en los diferentes plante­

les del interior de la República. De lo que sí estoy segura es que en -
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Oaxaca ni maestros ni alumnos parecen estar conscientes del cambio del pro­

grama ni de los beneficios que trae consigo. La mayoría de los maestros, 

obligados por los mecanismos administrativos existentes en el COBAO, apli-­

can el programa de LAE, pero sólo superficialmente. Y existen aún otros que 

no lo aplican . Las consecuencias de tal situación resultan a mi parecer, -

alarmantes; y se advierten en su mayoría en el momento de la evaluación del -

curso. Así, lo más frecuente es que: 

Un día antes del examen parcial general, el maestro proporciona al 

alumno una lista de palabras para aprenderse de memoria con el fin -

de contestar el examen. 

Unos días 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 sólo ev~ 

lúen la competencia gramatical del alumno. 

Al calificar, el maestro asigna una calificación superior a los exá­

menes. 

El maestro asigna calificaciones muy elevadas en los diferentes meses 

para poder contrarrestar las calificaciones bajas de los exámenes 

parciales generales. 

El resultado es obvio. El alumno que cursó los dos semestres de Lengua 

Adicional al Español no puede leer textos en inglés, no obstante haber obt~ 

nido una calificación alta en los cursos. De acuerdo a las estadísticas del 

COBAO, el índice de reprobación de la materia es muy bajo, llegando,en alg!:!_ 

nos casos, a no haber un solo alumno reprobado. 

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

tervienen en esta situación con el fin de averiguar las causas del fracaso. 
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2.1 La descripción de los elementos que intervienen en el proceso enseñan-

za-aprendizaje. 

2.1.1 El programa. 

Debido a la revisión curricular del Colegi~ de Bachilleres•, se elabo­

ró un programa único para la materia de Lengua Adicional al Español, cuyo -

antecedente es el documento titulado Programas Maestros Correspondientes a 

las Materias del Tronco Común del Bachillerato publicado por la SEP. La co­

misión elaboradora estuvo integrada por Yolanda Cruz Phillips, Ma. de Lour­

des Juárez y Ruíz, Rosa Elena Patán López, Elizabeth Ann Sours Renfrew, Lu­

cía Segura Icaza, Elba Atilano Lara, Laura Pérez Palacios y Susana Garduño­

Román. Todas ellas formaban parte del personal docente y/o administrativo­

del sistema Colegio de Bachilleres. La asesoría externa estuvo a cargo de -

la Lic. Carmen Tobio Alonso, Licenciada en Lengua y Literatura Modernas (L~ 

tras Inglesas) de la UNAM. 

En septiembre de 1983 y febrero de 1984 entró en vigor la aplicación -

del programa de LAE. El programa se aplica durante 2 semestres lo que da l~ 

gar a 2 asignaturas: LAE I y LAE II. Siguiendo la estructura utilizada en -

otros programas, éste se compone de: presentación y manejo, contenido, bi-­

bliografía y anexos. En la primera parte se explica la ubicación de la mate 

ria, su intención y la estructura del programa. 

2.1.1.l La ubicación de la materia. 

La Lengua Adicional al Español puede ser inglés o francés (aunque en -

Oaxaca sólo se ha dado el inglés) 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 A. 
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Según lo establece el mismo programa, la relación del primer curso con 

las demás asignaturas del plan de estudios del Colegio de Bachilleres es la 

siguiente: sus antecedentes son Introducción a las Ciencias Sociales I y II, 

Química y II, Física I y II, Matemáticas I y Il y Taller de Lectura y Re-

dacción y II. Con las primeras cuatro guarda una relación de apoyo o ser-

vicio indirecto pero con la última su relación es de servicio directo. Las 

asignaturas simultáneas, es decir, aquellas que se cursan en el mismo seme~ 

tre, son Química III, Historia de México I (Contexto Universal), Literatura 

I, Física III y Mat~máticas III, todas ellas en una relación de servicio i~ 

directo. Las asignaturas consecuentes que guardan una relación de servicio-

directo son Lengua Adicional al Español II, III y IV. En lo que respecta al 

segundo curso de Lengua Adicional al Español, sus materias antecedentes son 

todas las que se cursaron en semestres anteriores y las simultáneas las que 

cursan en cuarto semestre.* 

Por su contenido, el programa de Lengua Adicional al Español forma par 

te del área de Lengua y Comunicación del plan de estudios del Colegio de Ba 

chilleres, área en donde también se encuentran las asignaturas de Taller de 

Lectura y Redacción, Literatura y Ciencias de la Comunicación. 

2.1.1.2 La intención de la materia. 

Fundamentado en los objetivos generales del Colegio de Bachilleres, el 

objetivo de Lengua Adicional al Español es el siguienta: 

Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer informa­
ción 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 -

Español I, México, Septiembre 1983, p. l. 



Particularmente, el programa de LAE l establece como objetivo 

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

Por su parte el programa de LAE 11 establece com0 1ntenc1ón 

Que el alumno reafirme el desarrollo de las estrategias -
y habilidades de lectura, ui:i l izando para el lo, textos 
auténticos de tipo informativo. especula~ivo 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 Español I. 
( 10) 
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Tales objetivos están basados en la "necesidad académica que tienen los 

alumnos de leer textos en lengua extranjera durante su vida profesional". ( 11) 

La interpretación de textos es entonces el objetivo de la asignatura, -

en donde las "estrategias y habilidades" son el medio que permite lograr tal 

meta. Pero a pesar de la claridad y especificidad del objetivo pueden exis--

tir un gran número de interpretaciones para términos como ºextraer informa--

ción 11 o 11 estrategias y habilidades". Es por eso que la presentación del pro-

grama también menciona el "enfoque comunicativo" como el marco teórico en el 

que se fundamenta el programa. Tal enfoque sustenta como principios básicos: 

I. Considerar al sistema lingUístico como uso y no co­
mo norma. 

II. Tomar como unidad de análisis al discurso y al tex­
to y no a la oración. 

III. Reconocer la función de un texto o de alguna de sus 
partes, en una determinada situación de comunica--­
ción. 

IV. Reconocer la estructura de un texto, su organiza--­
ción lógica y relaciones que guardan sus diferentes 
componentes. (12) 

(9) Ibid. p. 1 
(lO)~gio de Bachilleres, Programa de la asignatura Lengua Adicional al -

Español II, México, Febrero de 1984. p. l. 
(11) !bid. p. 3 
(12) Op. Cit. Programa de LAE I, p. 2 
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Más adelante, el programa afirma que el material debe presentarse acor-

de al en:foque comunicativo, por lo que se recomiendan los textos "auténticos" 

ya que los textos no auténticos carecen de elementos cohesivos y coherentes. 

Además, aflade el programa, un texto auténtico no es "di:fícil" en sí mismo. -

Son las habilidades y estrategias aplicadas a él 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 equilibrio entre la independencia que el alumno necesita para desarrollar 

sus propias habilidades y la ayuda que este último necesita del maestro para 

lograr el objetivo. 

El último punto de la presentación del programa se re:fiere a la metodo-

logia. Se menciona una serie de recomendaciones para obtener mejores result~ 

dos al aplicar el programa: 

- Realizar prácticas sistemáticas que usen una y otra vez 
las estrategias en di:ferentes momentos y con di:ferentes 
textos. 

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

- Realizar la lectura en forma individual y en silencio 
no así los ejercicios que se harán en conjunto. 

- Hacer énfasis de los puntos más relevantes del texto, 

- Rechazar la explicación de términos aislados de su con-
texto. 

- Abordar la gramática de acuerdo a su función dentro del 
contexto y seleccionar sólo los tópicos esenciales para 
lograr su interpretación. (14) 

(13) Francoise Grellet, Developing Reading Skills, Cambridge, Cambridge ---
University Presa, 1981, p. 7. · 

(14) 21!.• Cit. Programa de LAE I. p. 2 y 3. 
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2.1.1.3 La estructura del programa. 

La estructura del programa gira alrededor de tres ejes: 

a) textos 

b) funciones retóricas 

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 programáticas y también representan el principal recurso didá~ 

tico. Según el programa, todas las clases de textos posibles caen en cual--

quiera de las categorías establecidas en las seis unidades que conforman 

los dos cursos de Lengua Adicional al Español. Tales categorías 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 conside-

ran loo más sencillos en cuanto a ºestructura morf'osintáctica y conceptual". 

( 15) Aunque no se proporciona una caracterización de este tipo de textos ~ 

tro del programa, la lista señala como textos instructivos los siguientes: 

l.- Señales en general (de tránsito, bibliotecas, parques, 
muscos, etc. ) 

2.- Anuncios publicitarios. 

3.- Indices. 

4.- Catálogos. 

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

6.- Anuncios clasificados. 

{15) QE_. Q!_t. Programa LAE II. p. 3. 



además de: 

1.- Recetas de cocina 

2.- Instructivos para el manejo de ~paratas 

3.- Instrucciones para la utilización de productos 

4.- Instructivos para armar juguetes 

5.- Instruci1vos de Juegos de mesa 

6.- Práct1cas de laboratorio (16) 
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A partir de esta lista st: deduce que por textos instructivos se entie!! 

de no sólo aquellos textos que dan instrucciones sino también los textos -

que ordenan, advierten y sugieren. 

Se consideran textos descriptivos a los textos que clasiI'ican, definen 

y o describen. Son textos que generalmente encontramos en las fuentes 

bibliográficas utilizadas por los alumnos; diccionarios, enciclopedias y 

textos académicos de tipo cientíiico y técnico. Debido a la variedad y ex--

tensión que presenta este tipo de texto, el programa restringe tal concepto 

a sólo aquellos textos que contengan "temas af'ines a los conocimientos del 

alumno". (17) 

La caracterización de los textos de la última unidad de Lengua Adicio-

nal al Español I es muy sencilla pues sólo implica la función retórica de -

narrar. Los textos que citan como ejemplo son las biografías, los textos 

académicos de tipo humanístico, los reportajes y las reseñas. 

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

"in:formativo", el programa trata de ser muy específico en cuanto a su caraE_ 

terización y ejemplificación. Así, los textos informativos son los que 11 dan 

a conocer hechos actuales en forma directa, objetiva y utilizando lenguaje-

informal". (18) En pocas palabras, los textos informativos son básicamente-

noticias y crónicas que aparecen en publicaciones hemerográficas, es decir, 

"notas informativas" cuyo contenido puede ser "social, económico, político, 

cultural y científico., etc." (19) 

(16) .Qe.. E!!· Programa LAE I, p. 6 
(17) Ibid. p. 7 
(18) Qp_. cit., Programa de LAE II, p. 8 
(190 ~ p. 8. 
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Los textos especulativos se han incluido en el programa debido n su i~ 

portancia y a la frecuencia con que se presentan dentro del campo de la in-

vestigación. Los textos especulativos se caracterizan por 

presentar una reflexión o consideración sobre un tema, 
estableciendo preguntas, expres~ndo relacio11es entre -
observaciones o hipótesis y planteando dudas y posibi­
lidades. ( 20) 

Los ejemplos que se dan como fuente de textos especulativos son 11 1) tex 

tos académicos de tipo científico, técnico y humanístico, 2) reportaje, 

3) crítica". (21) 

Los textos argumentativos conforman la última 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 "característica 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 razón las ruentes que se sugieren son textos académ~ 

cos de tipo científico, técnico y humanístico, ensayos y editoriales. 

b) El eje de las funciones retóricas está basado en el eje de los tex-

tos. Las funciones retóricas que se presentan, son aquellas que se conside 

ran más importantes en los tipos de textos de cada unidad. Lo mismo que el-

eje de los textos, éste también se basa en ~l principio comunicativo que s~ 

braya la importancia de las funciones comunicativas dentro de un determina-

do contexto. El término "función retórica" se define dentro del mismo pro--

grama, como 11 la forma en que el autor organiza el discurso para expresar 

una intención 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 rctóricus 3e el~ 

sifican así: 

1 ORDENAR 1 

1 ADVERTIR 1 
INSTRUCTIVOS 

1 1 SUGERIR 

1 DAR INSTRUCCIONES 1 

LA E 1 

1 CLASIFICAR 1 

DESCRIPTIVOS 1 DEFINIR 1 

1 DESCRIBIR 1 

1 
NARRATIVOS 1 NARRAR 1 

1 

L A E 

IN FORMATIVOS 1 GEN ERALIZACION 1 

1 E X PLICACION 1 

1 HIPOTESIS 1 

1 INDUCCION 1 
LAE 11 ESPECULATIVOS 

1 1 DEDUCCION 

1 EJEMPLIFICACION 1 

1 COMPARACION 1 

ARGUMENTATIVOS 1 CONTRASTE 1 

1 CONCLUSION 1 

Materia Asignatura Unidad Tema 
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Obviamente todos los textos mencionados incluyen otras funciones además 

de las propuestas. Pero hay que tomar en cuenta dos cosas: por un lado, las 

funciones retóricas incluidas en el programa son sólo las más importantes, 

es decir, las que son características de cada tipo de texto. Por otro lado, 

es necesario señalar que en los textos más complejos, las funciones son en -

cierta manera, acumulativas. Es decir, se considera que además de las señal~ 

das en cada uno de los temas, también se incluyen las ya analizadas en unid~ 

des anteriores. Así, en la primera unidad de LAE II, por ejemplo, el objeti-

vo dice: 

Practicar las estrategias y habilidades de lectura 
adquiridas con el fin de interpretar textos de ti.­
pe informativo, en los cuales se identificarán las 
funciones retóricas, generalizació~ y explicación, 
además 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 ftznción 

de servir como medio para que el alumno tenga "acceso a la información eser!_ 

ta en lengua extranjera". (25) 

La noción de estrategia corresponde al término ~ (26) en inglés y -

se refiere a la "conducción de un procedimiento". (27) 

El término habilidad se concibe en una relación de hiperordinación con 

estrategia. Así, de acuerdo al programa de LAE, el alumno aprenderá estrate-

gias "para desarrollar habilidades de lectura" (28), actividades comunicati--

vas, como las designa Munby. (29) 

(24) !bid. p. 8 (el subrayado es mío) 
(25) Itiid. p. 3 
(26) Utilizado aquí a la manera de Munby, o sea en su concepción micro. John 

Munby, Communication Syllabus Design, Cambridge University Press, l.aldres, 
1979, p. 40 y 116. 

(27) José Huerta !barra, Organización Lógica de las Experiencias de aprendi­
zaje, Trillas, (1977) 1985, México, p. 135. 

( 28) .Qe.. E.!!., Programa de LAE I, p. 6. 
(29) Op. Cit., Munby, p. 40. 
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Las estrategias son numerosas y diversas. Para un mejor manejo, las au-

toras del programa las han dividido en tres grandes grupos: 

I Estrategia de predicción. 

11 Estrategias para desarrollar el valor comunicativo del texto, 

III Estrategias y habilidades para extraer información (30) 

El primer grupo abarca todas aquellas estrategias que utiliza el lector 

para predecir información anticipándose a lo que en sí es la lectura. Estas-

estrategias van desde la advertencia de la distribución del texto, los títu-

los, párrafos, márgenes, etc., hasta la lectura global del texto, generalme~ 

te conocida como "echar un vistazo" (skimming). Este tipo de estrategias r~ 

quieren un mínimo de conocimientos del inglés. Su eficacia se basa, más bien, 

en estrategias usadas en la lengua materna que nos ayudan a decidir si leer~ 

mas o no un texto. Estas estrategias se llevan a cabo generalmente de manera 

inconsciente, pero para aplicarlas a la lectura de una lengua extranjera se 

deben realizar conscientemente. Las estrategias de predicción que menciona -

el programa se dividen en: a) apoyo visual y b) de contenido. Las primeras 

se refieren a la distribución del texto y al reconocimiento tipográfico. Las 

segundas abarcan el título y/o subtítulo, la primera línea del texto y todo-

el texto. 

El segundo grupo de estrategias son las que sirven para determinar el -

valor del texto dentro de un proceso de comunicación. Tales estrategias se -

dividen en cuatro grupos: 

A.- Propósitos del lector.- Esta estrategia consiste en aplicar difere~ 

tes tipos de lectura a diferentes textos de acuerdo con el propósi-

to del lector. Los motivos por los cuales una persona lee un texto-

son muy diversos, pero según el programa, todos ellos se pueden 

agrupar en cuatro niveles: 

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

b) Lectura global para obtener Ja idea genera] 

e) Lectura rápida para buscar información especírica 

d) Lectura detallada (31) 

B.- Función del texto. Las estrategias desarrolladas para este punto, 

tienen como meta reconocer la o las funciones retóricas que conti~ 

nen los textos de acuerdo al propósito del autor. Por medio de es-

tas estrategias el alumno podrá decidir cuál fue la intención del-

autor al escribir el texto en términos de funciones comunicativas: 

describir, argumentar 1 sugerir, etc. Según el programa, reconocer-

la función del texto es imprescindible para una ''comprensión cabal!' 

(32) 

C.- Situación de Comunicaciór.: Es necesaria la implementación de estr~ 

tegias desti~adas a ubicar al tex~o en el contexto específico en -

que se presenta. Así, el lector conoce las circunstancias que dan 

su razón de ser al texto. Alguno de los aspectos que incluye este-

punto es la identi~icación del autor, el lugar y el tiempo en que 

se escribió el texto, así como el lector implícito del mismo. 

D.- Diferenciar entre hecho (objetivo) y opinión (subjetivo). Este pu~ 

to representa uno de los aspectos más importantes para llevar a e~ 

bo una lectura crítica ya que permite valorar el texto, es decir, 

decidir si una determinada información es objetiva, o si supone el 

punto de vista del escritor. Tal discriminación permite al lector-

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

(31) Ibid. Anexo A p. 2. 
(32) Ibid. Anexo A p. 2. 



El tercer grupo de estrategias es uno de los más conocidos ya que algu-­

nas de ellas las encontramos en los enfoques tradjcionales. De acuerdo al pr~ 

grama las estrategias para extraer jnformación son las siguientes: 

A.- Estrategias de vccabulario. Existe una variedad muy extensa de fer-­

mas para atacar el problema del vocabulario. Obviamente, en el pro-­

grama sólo se mencionan aquellas que permitan relacionar a las pala­

bras dentro del discurso y se dejan fuera tod&s aquellas estrategias 

que separan al vocabulario del contexto en que se da. Una de las es­

trategias más económicas en cuanto a tiempo y esruerzo en la del uso 

de cognados y cognados falsos. De manera muy simple el alumno apren­

de a relacionar palabras que ya conoce en español con aquellas que -

son parecidas en la lengua extranjera. Otra de las estrategias es la 

deducción del significado por medio del uso de sinónimos, antónimos, 

términos superordinados, subordinados y afijos. 

B.- Palabras relevantes que se repiten con frecuencia dentro de un texto. 

Esta estrategia de vocabulario permite reconocer el tópico de un te~ 

to por medio de la frecuencia de los conceptos que contiene. 

C.- Uso de referentes: Esta estrategia permite relacionar información 

dentro o fuera del texto. Tal referencia es generalmente cohesiva y 

textual. Existen tres tipos: anafórica, catafórica y exofórica. 

D.- Reconocimiento de marcadores de discurso. Este tipo de estrategia 

sirve para identificar elementos coherentes a nivel discursivo, esto 

es, marcadores que indican la presencia de una función determinada -

en el texto. 

E.- Uso de conectores. Esta estrategia tiene el fin de analizar la inte­

rrelación de oraciones para, de esta manera, identificar la estruct~ 

ra y organización de los textos. Este aspecto es primordial para ha­

cer notar al alumno que la unidad de análisis del enfoque comunicati 

va es el discurso y el texto, y no la oración aislada. 



F.- Extracción de información específica. Este punto está relacionado 

con una de las estrategias para identificar el valor comunicativo 

del texto. Si el propósito del lector es buscar informacjón específ! 

ca podrá utilizar este tipo de estrategias. Su objetivo es localizar 

el párrafo o los párrafos en donde se encuentra la información requ~ 

rida y leerlo(s) detalladamente. 

G.- Estrategia metalingüística de elucidación. Estn estrategia se aplica 

específicamente para concepto8 cuyo significado se puede conocer con­

ayuda de la información que el mismo texto proporciona. 

!.- Transcodificar información. Esta estrategia permite transferir infor 

mación del texto a esquemas visuales o viceversa. El manejar inform~ 

ción de esta manera también sirve para verificar la comprensión de -

la información. 

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

las autoras han incluido dos apartados más: los anexos y la bibliografía. Los 

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 bá­

sicos del programa. El anexo A de LAE I tiene como fin describir las estrate­

gias y habilidades de lectura 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 retóricasª Su fin es definir cada una de -

las funciones incluídas en el programa y mencionar los principales marcadores 

de discurso de algunas de ellas. Los anexos 8 forman el segundo grupo. En 

ellos se ejemplifican los tipos de exámenes que reflejan la naturaleza comuni 

cativa del programa. Se proponen exámenes para las seis unidades de LAE. 

El último aspecto que incluye el programa es la bibliografía. Básicamen­

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

he optado por referirme a la bibliografía del segundo curso (LAE II) por ser 
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más amplia y estar organizada de acuerdo a su contenido. Se proponen dos ti-

pos de fuentes bibliográficas: básica y de consulta. La básica-propone los l! 

bros que se consideran necesarios para una adecuada interpretación del progr~ 

ma y se divide en tres apartados: fundamentación teórica, análisis de discur-

so y estrategias y habilidades, La bibliografía sobre fundamentación teórica 

propone todos aquellos libros que son indispensables para entender el marco -

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

del enfoque comunicativo como Teaching Language ~ Communication** de Widdo,.,'SCll 

pero también menciona propuestas elaboradas en nuestro propio país: Memorias-

del primer curso introductorio sobre lenguas para objetivos específicos de la 

Unidad Xochimilco de la Universidad Autónoma Metropolitana*. 

Dentro del análisis del discurso, los cuatro libros propuestos son fund~ 

mentales para la comprensión de este tipo de análisis. Se mencionan dos tex-

tos de Coulthard,** los que abarcan de manera general el análisis del discur-

so. También se incluye el texto de Halliday y Hasan** que se dedica a un sólo 

aspecto: la cohesión; 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 presentación de dife-

rentes tipos de ejercicios para desarrollar habilidades de lectura. 

La bibliografía de consulta incluye libros que contienen ejemplos de ma-

terial didáctico. Obviamente, la lista sólo incluye ~quellos que están basa--

dos en el enfoque comunicativo. Se proponen libros mexicanos y extranjeros. -

La serie mexicana que se menciona es la escrita por, el Departamento de Len--­

guas de la UAM Xochimilco.** Su lector implícito es el alumno de estudios su-

periores que cursa cualquier.a de las·carreras ofrecidas por esta institución. 

Entre los libros extranjeros que se proponen están las conocidas series brit! 

nicas Reading ~ Thinking ** e English .!..!! ~ * que se basan en las pro---

-*· Ver anexo A. p. 219-20 
** Ver bibliografía. 



puestas del lingüista 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 didáctico dirigido a es­

tudiantes de América Latina. 

•• Ver bibliografía. 
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2.1.2 El alumno. 

La población de una escuela es un grupo· heterogéneo, el cual está for­

mado por individuos con características físicas, psíquicas y sociales, espe­

cíficas y diferentes a las de aquellos que los rodean. Sin embargo, también 

se puede afirmar que determinada población estudiantil es un grupo de indivl 

duos que tienen mucho en común. Es precisamente esta similitud la que permi­

te proponer al alumno prototipo. Ahora bien, con este objetivo (poder deter­

minar el perfil del alumno que cursa LAE en el COBAO) se realizó una invest! 

gación con la población estudiantil del tercer semestre del COBAO! 

Para extraer la información requerida se elaboró un cuestionario y se -

aplicó al total de la población estudiantil del tercer semestre. Debido al -

carácter descriptivo de la investigación, se extrajo, de manera aleatoria, -

una sola muestra, ya que el objetivo era establecer generalizaciones sobre -

las características y actitudes de la población estudiantil. El cuestionario 

** permitió conocer datos generales, situación escolar, experiencias y acti­

tudes sobre el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en el pasado, y 

expectativas y actitudes hacia la enseñanza de esta lengua en el COBAO. La 

naturaleza de las preguntas fue de dos tipos: cerrada, por medio de pregun-­

tas de opción múltiple, sí/no y ordenamiento de opciones¡ y abierta, con pr~ 

guntas cuyo fin era complementar información sobre el mismo aspecto. Los da­

tos que se obtuvieron fueron los siguientes: 

La mayoría de los alumnos que cursan su bachillerato en el COBAO son 

originarios del estado de Oaxaca (83%) mientras que una minoría nació en 

otros lugares (Puebla, D.F., Chiapas y Guerrero). Más de la mitad cursó la -

secundaria en el mismo lugar donde se encuentra el plantel del COBAO (57%).-

Una quinta parte la hizo en lugares cercanos y un 23% la cursó en lugares 

más alejados pero todos dentro de la misma regiGp del Estado. 

* Esta información se complementó con datos obtenidos por medio de estudios 
socioeconómicos realizados por el mismo COBAO. 

** Ver formato de cuestionario en el Anexo B. 
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En cuanto a su edad 54% tiene 16 años al empezar el tercer semestre; 

20% tienen 17 años 1 18% tienen 15 años; y 8% son mayores de 18 años. Res­

pecto al sexo, la poblaci6n estudiantil está proporcionada pues 50% son 

hombres y 50% mujeres. En lo que se refiere a su situación econ6mica 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, aunque la mayoria de ellos no 

pertenecen a una familia con mucha solvencia económica, el 100~ desea i.!!. 

gresar a escuelas de enseñanza superior. 

Los antecedentes académicos del estudiante de 3er. y 4o. semestre -

del COBAO, son básicamente los que ha proporcionado la secundaria y par­

te del bachillerato: una introducci6n al mundo de las ciencias naturales 

y sociales además de otras ramas del conocimiento humano que amplian la 

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

tacto con las lenguas extranjeras, aunque las secundarias llevan difere.!!. 

tes planes de estudio, el 100% de los alumnos cursaron, por tres años, -

el inglés a nivel medio básico. 

Las experiencias vividas durante esos 3 cursos son básicas, 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 más recurrentes: 

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

b) Es interesante aprender otra lengua y conocer extranjeros (20~). 

c) Es útil (12%). 

Como consecuencia de esta actitud, casi todos los estudiantes del -

COBAO consideran qu•: el inglés es útil como materia. Sin embargo es int~ 

rasante mencionar que la mayoria de sus razones representan un sinnúmero 

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 ·:itra pregunta sobre 

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

es una imposición del plan de estudios del bachillerato. 
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Cuando se les pidió ordenar las materias según su importancia, la mayo--

ría situó al inglés en el cuarto y en el sexto lugar, siempre por debajo de -

matemáticas, física y química y muchos la clasificaron en el último lugar, 

por debajo de todas las demás asignaturas. Por otro lado, más de la mitad de 

los alumnos considera al inglés como una mater1a aislada de todas las demás -

que conforman el plan de estudios. Una pequeña minoría la relaciona con Ta--

ller de Lectura y Redacción y Literatura, porque las tres tienen como objeto-

de estudio el lenguaje articulado. Sólo un 6% considera que los textos de 

otras materias pudieran haberse escrito en inglés también. 

Sin embargo, el problema más grande lo representan las expectativas del 

alumno. Lo que el 83% de los alumnos esperan del curso, es hablar el inglés.-

Sus causas son muy diversas: "para conocer gente", "es lo más fácil", "al ha-

blar se aprenden otras habilidades", etc. Sólo un 9% cree que leer el inglés-

pueda serle útil. 

En suma, el alumno promedio del COBAO que cursa la asignatura de LAE es 

un muchacho/a de 16 años aproximadamente que nació y estudió en Oaxaca y que-

ha llevado otros cursos de inglés. Además, considera que la materia no es im-

portante pero sí útil. 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 más bien formales y léxicos. 

(33) Sin embargo, para obtener una caracterización más completa hace falta t~ 

(33) Lo que Widdowson llama english usage, Widdowson, Explorations ~ 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 está adquiriendo paralelamente al inglés) en las otras 

asignaturas. El estudiante del COBAO tiene un conocimiento básico 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 él realiza en su le~ 

gua materna. Widdowson en Explorations in Applied Lingu.istics describe a est!:: 

diantes con características muy similares. {34) 

El 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 obtendrán resultados par-

ciales, pues, según Pugh, existe una tendencia casi generalizada entre los 

alumnos de abordar el texto de la misma manera que lo hacen los niños que re-

cién aprendieron a leer.(35) El producto. evidentemente, es un mínimo de ca~ 

prensión. Esta costumbre es quizá una consecuencia de la experiencia adquiri-

da en cursos tradicionales de lenguas, en donde el maestro hace a un lado la 

lengua materna para que no interfiera con la lengua meta. Con esta actitud, -

se logra que el alumno no sólo rechace el español, 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 científicos básicos. 
- Con conocimientos básicos del inglés. 

Cuya necesidad es prepararse para enfrentar l~ comunicacion en el 
inglés científico usado en sus libros de texto. • 
~ 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 según los datos obtenidos, los alumnos del COBAO no están 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 proporcionó a los alumnos un texto en -

español. Además de leerlo, el alumno tuvo que contestar una serie de pregun-

tas con el fin de poder determinar su nivel de comprensión (ver anexo B). --

Las preguntas (reactivos de opción múltiple) se clasificaron en dos grupos•: 

preguntas de asimilación tnivel de procesamiento) y preguntas de descrimina-

ción (nivel esquemático). 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 características: es un pasaje -

de un texto auténtico utilizado como bibliografía de consulta a nivel medio-

superior**. Su contenido, estructura química de los ácidos nucléicos, forma 

parte de dos programas del Colegio de Bachilleres: Química II que se cursa -

en el segundo semestre, y BiologíaII, que se cursa en el V semestre. 

• Ver punto 3.1.2.4 p. 103 de este estudio. 

** Al determinar el tipo de lectura se tomó en cuenta el contenido de dos 
asignaturas del plan de estudios: 
Química II, V Unidad, tema 5.4 Acidos nucléicos y Biología II. 
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Los resultados obtenidos son los siguientes: De 100 alumnos escogidos -

al azar de cuatro grupos del IV semestre (terminaban el ler. curso de biolo-

gía) ninguno obtuvo el 100% de los aciertos de asimilación, 2 obtuvieron el-

80% y los demás (97%) obtuvieron menos del 70%; concentrándose la mayoría e~ 

tre el 20% y el 60%. En cuanto a las preguntas de discriminación los resulta 

dos fueron aún peores, puesto que la mayoría se concentró entre el O y el 33% 

de aciertos. Todos los resultados quedan resumidos en la siguiente tabla de-

doble entrada, en donde se relacionan los porcentajes de los dos tipos de 

preguntas (asimilación y discriminación). 

CALIFICACION GLOBAL 

1 
10 9 8 7 6 5 4 3 2 .... 1 ,. 1í 

3 1 1% ---
2 2% .... -- .... -

2% 2% 2% 1% --- - (9%) 1 4% 2º' 4% 7% 2% 2% -- 'º 

-- _o-- 2% 3% ~3~ 6% ~ ~ 1(9%) 2% 

En esta gráfica, el eje de las columnas corresponde al número de acier-

tos de las preguntas de asimilación y el eje de los renglones al número de -

aciertos de las preguntas de discriminación. Puede apreciarse (bajo la lí--

nea discontinua) la gran concentración de calificaciones bajas. Nótese tam--

bién que los porcentajes más altos (encerrados en círculos) corresponden a -

los alumnos que no obtuvieron ninguna respuesta de discriminación correcta. 
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También resulta interesante la esquematización de cada uno de los tipos-

de preguntas en histogramas. De esta manera, resulta más evidente el nivel de 

lectura que menos manejan los estudiantes: 

CALIFICACION POR NIVELES 

A S I M I L A C I O N 

25 

24 

23 

22 

21 

20 

19 

18 

17 

16 

15 

"' 14 o e: 
§ 13 .... 
"' 12 

" "" 11 
o 10 z 

9 

8 

7 

6 

5 

4 

3 

2 

1 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
No. de aciertos 
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CALIFICACIONES POR NIVELES 

D I s e R I M I N A c I o N 

60 

55 

50 

45 

40 

" 35 o 
e 
E 
;:l 30 ..., 
"' 
Q) 25 

'O 

o 20 z 

15 

10 

5 

o 

o 1 2 3 
No. de aciertos 
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En suma, la mayoría de los estudiantes del COBAO no saben hacer uso de -

textos académicos en su propio idioma, pues asimilan medianamente la informa-

ción y tienen muy poca capacidad para discriminarla. De acuerdo a la clasifi-

cación de Fransson, este tipo de lectores se denomina 11 surface-level 

learners". ( 36) 

Esta conclusión hace dudar de la hipótesis de muchos alumnos (y algunos 

maestros) en la cual afirman que solamente los alumnos con conocimientos del 

inglés (vocabulario básico y nociones de gramática) obtienen provecho de los 

cursos de LAE. Al analizar los resultados y compararlos con la historia acad~ 

mica de los estudiantes me di cuent~ que: primero, los alumnos sobresalientes 

en inglés eran, en su mayoría, alumnos sobresalientes en las otras materias y, 

segundo, los alumnos que sacaron mayores calificaciones en la lectura en esp~ 

ñol 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, "Cramming or Understanding? Effects of intrinsic and 
extrinsic motivation on approach to learning and test performance" en 
Reading in a Foreign Language ed. por Alderson y Urquhart, Longman, Lon­
dres, 1984, p. 91. 
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2.1.3 El profesor 

Uno de los aspectos más importantes a considerar para el propósito de 

este estudio, es el análisis de la planta docente, su perfil y su metodol~ 

gía, así como su actitud ante el programa de LAE. La característica princl 

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 formación (ver tabla comparativa Anexo C). 

Es bien sabido que la situación de la educación superior en México --

presenta una marcada carencia de profesionales en la educación. 

El acelerado crecimiento de la demanda de educa­
ción media superior en los últimos años ha reque 
rido la incorporación a la docencia de elevado = 
número de profesionales que, en su mayoría, se -
desempeñan como profesores improvisados, pues no 
han tenido oportunidad de conocer el uso de téc­
nicas psicopedagógicas en general y de aquellas 
propias de las distintas materias o disciplinas. 
(37) 

Sin embargo, la situación de los maestros de Lenguas Extranjeras es -

muy particular. Por lo que toca al COBAO, el 100% de los maestros carece -

de educación a nivel superior en enseñanza de lenguas extranjeras. Canse--

cuencia lógica de este hecho es la interpretación y aplicación tan difere~ 

te que dan los maestros al programa. Al hablar de discurso científico, 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 

maestros lo conciben como la acción de: 

- captar a través de la vista el contenido de un texto. 

- pronunciar correctamente. 

- respetar signos. 

- descifrar signos. 

(37) QE.· Cit., Memoria ••• , p. 46 
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O inclusive como 11 la actividad sensorial que nos aproxima a un texto"."* 

Hace algunas décadas, la enseñanza de lenguas extranjeras en México -

enfrentaba un problema existente en casi todos los paises subdesarrollados. 

En 1970, Zimmerman decía: "La lingüísticiJ. aplicada en México sólo puede 

significar .•. recepción de teorías y programas de otros países 11
• (38) 

Actualmente, esta situación ha sido parcialmente superada en nuestro 

país, debido al trabajo de investigación desarrollado en varias instituci~ 

nes educativas. Prueba de esta situación es el gran número de libros de 

texto y publicaciones que son fruto de investigaciones llevadas a cabo en 

el Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras de la UNAM o en la universi-

dad Autónoma Metropolitana por ejemplo. (39) 

Sin embargo, la falta de formación y actualización del maestro de len 

guas extranjeras en el COBAO repercute en la manera de impartir la materia. 

La mayoría de los programas y cursos utilizados en las escuelas en M~ 

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

bases psicológicas son, en su mayoría, principios conductistas, los cuales 

se utilizan en la aplicación del programa de Lengua Adicional al Español. 

Al tratar de describir las diferentes maneras de impartir LAE en el eOBAO-

es imposible referirse a métodos cuyas etiquetas conocemos como "gramatica 

traducción 11
, 

11 audiolingual 11
, etc. , ya que la interrelación de í'actores ta-

les como la formación docente, el contexto educativo, características de -

(38) Klaus Zimmerman "La lingüística aplicada y la enseñanza de idiomas ex 
tranjeros" en Arte, Sociedad e Ideología, no. 4, Die-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 e.e.~ Oaxaca, julio -
de 1987. 

(39) Qe_. eit.,,UAM, Memoria ... 
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los estudiantes, necesidades curriculares, ha generado métodos híbridos. -

Así, estos métodos combinan presentaciones situacionales con prácticas gr~ 

maticales (40), o bien, consisten en "técnicas que llevan, paso a paso, 

por una graduación estructural y una serie de ejercicios orales intensivos''. 

(41) Pero en todos ellos es un punto primordial la enseñanza de oraciones 

de manera paradigmática (42), lo que da lugar a una constante: la lengua -

presentada como modelo pero no como instrumento de comunicación. (43} 

Muchos maestros que aplican los métodos con bases conductistas afir--

man que la evidencia del buen resultado de su metodología es la gran cant! 

dad de personas que con estos métodos han aprendido. A pesar de esta evi--

dencia, el problema que esta concepción implica, sigue latente pues esta -

corriente psicológica no puede explicar cómo el sujeto adquirió realmente-

el conocimiento. Consecuentemente, al desconocer este proceso, el maestro 

en lugar de favorecer el aprendizaje, puede hacer más largo y difícil el -

camino para llegar a él. 

Existe una minoría de maestros de los que todavía no he hablado: aqu~ 

llos que, preocupados por las consecuencias de la combinación de los méto-

dos tradicionales y el programa de Lengua Adicional al Español, han trata-

do de dirigir sus técnicas hacia el objetivo que el programa propone. Sin 

embargo, en este caso, las buenas intenciones no son su~icientes, pues la 

falta de conocimiento de las bases en que se sustenta el programa no trae 

buenos resultados. Careciendo del conocimiento de las bases psicológicas -

(40) 

(41) 

(42) 

(43) 

"Si tuational presentation wi th structural practice'', H. G. Widdowson, -
"The Teaching of English as Communication" en 22· ~- Brumfit, p. 117. 
"a step-by-step technique of structural grading, and a battery of in­
tensive oral drills" J.P.B. Allen y H.G. llliddowson, "Teaching the 
Communicative Use cf English" en 22· Cit., Brumfit, p. 123. 
H.G. Widdowson, "Directions in the Teaching of Discourse" en 22· Q.!J:., 
Brumfit, p. 49. 
Q_e. Cit., Widdowson, Explorations •.. p. 8. 
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sobre el aprendizaje y con escasos conceptos lingUísticos, el maestro no -

tiene elementos con que cambiar el hábito de lectura lineal del alumno, 

quien está acostumbrado a poner demasiada atención, a ver muy de cerca, e~ 

da una de las palabras, consideradas sólo como unidades lingüísticas. {44) 

En algunos casos, los maestros interpretan la intención del programa-

como traducción de textos. Las técnicas usadas han sido consecuencia de la 

difusión de instructivos constituidos por diferentes pasos a seguir para -

lograr una traducción. 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 interpretación y traduc---

ción, sin embargo, sus técnicas educativas se han quedado en medio de estas 

dos, pues no van dirigidas a la traducción pero tampoco logran la interpr~ 

tación, ya que su objetivo es sólo la respuesta a una serie de preguntas.-

Al final de la tarea el maestro revisa las respuestas para indicarle al 

alumno cuáles son correctas y cuáles no. La intención se enfoca al produc-

to y no al proceso de lectura. Lo que estos maestros han olvidado es que -

es más fácil modificar el producto si se modifica el proceso. Pero si el -

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

(44) Art. Cit., Dresdner "Teaching Scientific English", p. 244. 
(45) Ibid. p, 244. 
(46) iüderson y Urquhart, "Poscript on Fransson" en Reading !!!. ~ Foreign -

Language, Longman, Londres, 1984, p. 120. 



Como es de esperarse, los efectos de la incoherencia entre objetivo -

y programa por un lado y metodología por el otro, se perciben no solamente 

en el alumno, quien desarrolla un mecanismo de rechazo hacia la materiQ. -

Los efectos también se presentan en el maestro, que inconscientemente ter­

mina el curso con una gran frustración por no haber alcanzado las 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

acti tud ante el programa de LAE se realizó un cuestionario * El carácter 

de esta investigación fue prepositivo, ya que el número de maestros permi­

te manejar al total de la población en lugar de sólo una muestra. La es-­

tructura del cuestionario abierto, permitió valorar la extensión y calidad 

de las respuestas sobre sus actitudes hacia la enseñanza de inglés en el -

COBAO. Los números estadísticos obtenidos nos dicen, a primera vista, que 

la mayoría de los maestros están de acuerdo con casi todos los aspectos 

del programa: 76% opinan que el programa "está bien", 84% que el curso es 

.útil y los textos buenos, y todos están de acuerdo que los anexos son una 

gran ayuda en su labor docente. 

Sin embargo, si reflexionamos sobre estas respuestas descubriremos d~ 

tos mucho más interesantes y reveladores: 

1.- A pesar de sus buenas opiniones, casi todos los maestros (92%) e~ 

centraron dificultad con la bibliografía que propone el programa. Pregun-­

tas posteriores revelan que las razones son varias: más de la tercera par­

te opina que la bibliografía no es la adecuada pues no propone libros cuyo 

contenido se base en lecturas del tipo de los textos-ejemplo que propone -

el programa. Según ellos este requisito no lo llena la bibliografía pro--­

puesta. Sin embargo, mi opinión es otra. La bibliografía de consulta que -

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

* Ver anexo c. 
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programas, Reading and Thinking, por ejemplo (cada plantel cuenta con va-­

rías copias de la serie completa). Tal afirmación por parte de los maes--­

tros demuestra que no han analizado los libros de consulta, pues además, -

los mismos maestros opinan que en las bibliotecas no se cuenta con ningún­

libro propuesto por el programa. Por otro lado, un elevado porcentaje de -

maestros confunde bibliografía para el maestro (identificada como ~ -

en el programa) y bibliografía de apoyo o para el alumno (bibliografía de­

consulta). Parecería que su concepción de bibliografía para el maestro se 

limita a todos aquellos libros escritos para el alumno (libros de texto) -

pero no incluye los que proporcionan bases teóricas al maestro. 

2.- En las respuestas que se referían al contenido del programa se 

presentó una marcada división: 46% no encontró ninguna dificultad en este 

aspecto y otro 46% reveló que el contenido no es claro, está muy sintetiz~ 

do y no incluye objetivos específicos. Esta dificultad yace en el hecho de 

que la mayoría de los maestros no han logrado identificar los tipos de te~ 

to que incluye el programa. Esto lo revela la proposición hecha por estos­

mismos maestros sobre nuevos textos para incluir en el programa: instruct! 

vos e informativos, los que específicamente marca el programa, y humoríst! 

cos, literarios y políticos, los cuales se incluyen necesariamente en las 

seis categorías propuestas por el programa. 

3.- Más de las tres cuartas partes de los maestros opinan que el enf~ 

que comunicativo "está bien 11
• Esta respuesta tan lacónica, que no profund.!_ 

za ni compromete, es evidencia de la carencia de bases teóricas en lo que­

se refiere específicamente a este enfoque. Prueba de esto es el hecho de -

que casi todos los maestros (sólo uno no) piensan que la gramática per se 

es un aspecto que debería incluirse dentro del curso. En realidad, algunos 

maestros incluyen gramática pues así lo demuestran los exámenes por ellos 

elaborados. 
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4.- El 84% opina que el curso es útil para la vida académica de los -

estudiantes ya que "saber extraer información de textos proporciona bases 

sólidas", sin embargo, más del 50% de éstos no conoce el contenido de las 

demás materias por lo que no sabe si hay relación o no. 

5.- El 69% opina que el objetivo de la materia es aceptable, aunque -

por muchas otras respuestas, se hizo evidente que los maestros malinterpr~ 

tan el objetivo, confundiéndolo con traducción. 

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 están de acuerdo con las estrategias pues dicen que 

son "indispensables como herramientasº. Sin embargo, 15% dlce que las es-­

trategias no corresponden al contexto en el cual son utilizadas, pues los 

alumnos no cuentan con las bases que, según ellos, son por ejemplo, el al­

fabeto y los números en inglés. Por otro lado, 15% dice que son buenas pa­

ra "aprender gramática". Desde otro punto de vista, un 15% opina que las -

estrategias deben ampliarse pero, contrastantemente, un 15% dice que son -

demasiadas y algunas carecen de importancia. Inclusive un 73 admite que no 

las entiende del todo. 

7.- El renglón de sugerencias también requiere comentario, pues las 

proposiciones hechas reflejan ciertas contradicciones. Un buen número 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 enseñen a manejar el programa. 

En suma, la investigación llevada a cabo ha revelado una serie de in­

congruencias, carencias y necesidades que evidentemente tienen relación di 

recta con la problemática, objeto de este estudio. 
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Cualquier intento por cambiar la situación de LAE en el COBAO tiene -

necesariamente que tomar en cuenta las características de los maestros, 

con todas sus necesidades e inquietudes, pues ellos son uno de los elemen­

tos más importantes que interviene en el proceso educativo. 



VALORACION GLOBAL DEL PROGHAMA 

EL PROGRAMA ES EXCELENTE BUENO REGULAR MALO 

LAE I 0% 38% 53% 7% 

LAE II 0% 53% 38% 7% 

VALORACION GENERAL DE LOS DIFERENTES ELEMF.NTOS DEL PROGRAMA 

ASPECTOS DEL NO ENCONTRARON SI ENCONTRARON COMENTARIOS NO CONTESTA-
PROGRAMA DIFICULTAD DIFICULTAD RON 

Presentación 38% 30% Impresión defectuosa 30% 
Tipo de letra muy pequ~ 
ño . No es claro . 
Está muy sintetizado. 7% Contenido 46% 46% No incluye objetivos -
específicos. Son mu---
chas textos pero pocas . 

unidades. 

Difícil de encontrar. 
Bibliografía 7% 92% Actualizarla con los úl 0% 

timos libros de texto = 
publicados. 

Anexos 53% 23% No se entiende. 22% Son muy elevados. 
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VALORACION ESPECIFICA DE LOS El.Ef.füN'l'OS DEL PROGHAMA ( *) 

ELEMENTOS DEL PROGRAMA HESPUESTAS 

TEXTOS 84% LOS TEXTOS SON BUENOS ("i% DICE QUE SON DIFICILES DE ENCONTRAR) c 16% CONFUNDE LOS TEXTOS (UNIDADES lJEL i'!WGHAMA) CON LIBROS DE TEXTO (BIBLIOGRAFIA DE 
o CONSULTA) 

N 69% ES RELEVANTE USAR FUNCIONES 

T FUNCIONES 15% SOLO ALGUNAS (NO MENCIONAN CUALES) 
7% LAS FUNCIONES NO SON HELEVANTES PARA EL OBJETIVO DEL CURSO 

E 7% NO CONTESTO 

N 38% INDISPENSABLES COMO HERBAMIENTAS 
I 15% LAS ESTRATEGIAS NO ENCAJAN EN EL CONTEXTO DEL COBAO PUES LOS ALUMNOS NECESITAN AN-

D ESTRATEGIAS TES SABER EL ALFABETO Y LOS NUMEBOS 
15% SON BUENAS PARA APRENDER GRAMATICA 

~ 
15% DEBEN AMPLIARSE 

7% SON DEMASIADAS Y ALGUNAS CARECEN DE IMPORTANCIA 
7% NO LAS ENTIENDE DEL TODO 

I 
B 38% NADA DE LA BIBLIOGRAFIA PHOPUESTA POR EL PROGRAMA ES NECESARIA, NO SIRVE 
L BASICA 30% LA SERIE READING ANO THINKING ES NECESARIA 
I 7% COMMUNICATIVE GRAMMAR ES NECESARIA 
o 23% NO CONTESTO 
G 
R DE CONSUL- 69% CONFUNDE BIBLIOGRAFIA PARA EL MAESTRú (BASICA EN EL PROGRAMA) CON BIBLIOGRAFIA PA-
A TA 

RA EL ALUMNO (DE CONSULTA) 
F 30% NO CONTESTO 
I 
A ANEXOS 100% LOS ANEXOS SON UNA AYUDA 

(*) OPTE POR DOS TABLAS (GENERAL Y ESPECIFICA) PARA EL ANALISIS DE LOS ELEMENTOS DEL PROGRAMA, PORQUE LOS PORCEN­
TAJES DE LAS RESPUESTAS DE LOS SUJETOS SON DIFERENTES CUANDO LA PREGUNTA ES MAS DIRECTA Y ESPECIFICA (SOBRE -
ESTE ASPECTO RESULTA INTERESANTE ANALIZAR LOS CONTRASTES QUE SURGIERON - VER PUNTO 2.l.3-) 
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VALORACION DE LAS BASES TEORICAS DEL PROGRAMA 

76% ESTA BIEN 

N VALORACION 
15% ES DEFICIENTE 

I GENERAL 7% NO CONTESTO c 
A 
T 
I NIVEL SISTEMA 
V 92% SE DEBERIA ENSEÑAR GRAMATICA 
o TICO 

{GRAMATICA) 7% NO SE DEBE ENSEÑAR GRAMA TI CA 

VALORACION SOBRE LA UTILIDAD DEL CURSO 

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

BASES SOLIDAS. 

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



SUGERENCIAS PARA EL PROGRAMA DE LAE. 

ASPECTOS 23% OPIN/\ QUE SE MODIFIQUE Y /\DAPTE EL PHOGHAMA DE ACUEHDO CON LA ar Ullotl DE LOS MAES GENERALES TROS. ..... 
OBJETIVO 15% OPIN/\ QUE SE HAGAN OBJETIVOS ESPECIFICOS. 

76% OPIMA QIJE NIMGUNA UNIDAD SE DEBE DE OMITIR. 
7% DICE QUE SE OMITA LA UNIDAD DE TEXTOS ESPECULATIVOS. 

15% NO CONTESTO. 
CONTENIDO 38% NO PHOPOt~E IHNGU!lA UiUDAD NUEVA. 

15% PROPONE TEXTOS QUE EST/\N ESPECIFICAMENTE lNCLUIDOS EN EL PROGRAMA. 
46% PROPONE TEXTOS QUE AUNQUE NO SE MENCIONAN COMO TEXTOS-EJEMPLO SE INCLUYEN NECESA-

RIAMENTE EN L/\S CATEGOHI/\S PHOPUEST/\S. 

61% OPINA QUE SE AGREGUE OTRO TEXTO PERO NO PROPONE NINGUNO. 
ANEXOS 7% PROPONE UN /\NEXO QUE Y/\ EXISTE. 

15% DICE QUE NO SE NECESITA OTRO ANEXO. 
15% NO CONTESTO 

30% OPINA QUE L/\ BIBLIOGR/\FI/\ L/\ ADQUIERA EL PLANTEL DONDE TRABAJAN. 
BIBLIOGRAFIA 7% QUE SE SAQUEN FOTOCOPIAS PARA LOS MAESTROS. 

15% PHOPONE QUE SE INCLUYA BIBLIOGRAFIA CON TEXTOS EJEMPLO. 

53% OPINA QUE SE DEBEHIA USAR UN 23% PROPONE READING AUTHENTIC MATERIAL 
LIBRO DE TEXTO. 15% PHOPONE IN TOUCH 

15% OPINA QUE SE DEBERJA USAR UN 7% PROPONE READING AND UNDERSTANDING 
MATERIAL LIBRO DE TEXTO PERO NO COMO 7% NO SABE CUAL PROPONER .. 

UNICO MATERIAL. 23% PROPONE LAMINAS, FILMINAS, AUDIOS, ETC. 
30% OPINA QUE NO SE DEBE USAR L! 15% PROPONE DIFERENTES LECTURAS 

BRO DE TEXTO. 15% PROPONE REVISTAS Y PERIODICOS 

38% PROPONE MANEJO DE PROGRAMA 
23% PROPONE ELABORACION DE EXAMENES 

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

OTROS 

y 

LAE 

I 

II 

SUGERENCIAS PARA EL PROGRAMA DE LAE (CONTINUA) 

15% PROPONE ELABORACION Y APLICACION DE MATERIAL DE ACUERDO AL PROGRAMA 

7% PROPONE SOBRE LECTURA 

7% PROPONE SOBRE INGLES COMERCIAL 

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 

15% AFIRMA QUE LAE SE RELACIONA CON ALGUNAS MATERIAS (NO DICE CON CUALES) 
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3. DESARROLLO 

3.1 El Marco Teórico 

3.1.1 Un enfoque Psicológico: El aprendizaje según Jean Piaget. 

Tanto la historia de la epistemología, como la historia de .la psicolo-

gía del aprendizaje contienen un sinnúmero de escuelas, teorías 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 está basado en uno de los más relevantes representantes -

de estas disciplinas; Jean Piaget, psicólogo suizo nacido a finales del si-

glo XIX. Es cierto que dentro de la historia de la psicología educativa 

existen, en este momento, teorías más recientes y revolucionarias que la 

epistemología genética de Piaget. Entre ellas podríamos mencionar las que 

hablan sobre "una nueva escuela", o todavía las más extremas que pugnan por 

la desescolarización. 

Por otro lado, también es cierto que muchos estudiosos cuestionan la -

validez de varios aspectos de la teoría piagetiana, su método extremadamen-

te clínico, por ejemplo. Sin embargo, los alcances de Piaget en cuanto al -

conocimiento del pensamiento y, de ahí, al conocimiento del aprendizaje son 

* irrefutables. Conceptos piagetanos como "reversibilidad", son fundamentales 

en el estudio de la pedagogía de hoy. Es ésta la razón por la cual muchas -

investigaciones, tanto teóricas como prácticas, encuentran su .fundamenta---

ción en los conceptos teóricos de la epistemología genética de Jean Piaget. 

Cabe también aclarar, dentro de este mismo punto, que los fines de es-

te trabajo no guardan ninguna relación con la teoría piagetana de las eta--

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

* Ver p. 62 en este mismo punto. 
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mientan a esta teorí? los que interesan a mis propósitos ya que un estudio-

de esta clase necesita partir de una definición clara y precisa de los ele-

mentes que se propone analizar; los términos usados por Piaget y sus segu1-

dores son lo bastante convincentes como para tomarlos como base. 

Sin embargo, la razón principal de la inclusión de Piaget en este est~ 

dio es el hecho de que el marco conceptual del currículum, en general, y de 

cada uno de los programas del Colegio de Bachilleres tienen como base la 

teoría del funcionamiento cognoscitivo de Piaget (47). Una última razón es 

haber encontrado, a lo largo de mis lecturas sobre lingilística 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. 

3.1.1.1 La conceptualización del Aprendizaje. 

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

entre el ser humano y los demás animales, ya que las características que d~ 

terminan socialmente a los seres humanos no son hereditarias sino aprendí--

das por transmisión externa. Ejemplos de estas características humanas son 

la lógica, el lenguaje y los valores humanos que de ninguna manera son inn~ 

tos en el hombre. Es aquí donde la educación juega un papel importantísimo, 

pues si el hombre ha logrado situarse, a lo largo de la historia, en un lú-

gar privilegiado con respecto al medio ambiente es gracias a ese aprendiza-

je que se .da "de generación en generación". (48) 

(47) Mendoza Malina y Ornelas Tavarez "Aprendizaje" artículo redactado para 
el Curso Básico de Didáctica, 1983, p. l. y ss. 

(48) Piaget, Jean, A Donde va la Educación, Teide, Barcelona, 1978, pag. 12. 



Según Piaget, las características innatas del organismo humano son las 

que permiten la adqu1s1c16n de la cuJtura ya que el ser humano cuenta con ur1 

complejo sistema nervioso por medio del cual aprende. Este aspecc.o, unido ;i 

lo dicho anteriormente, hace conclu1r ~ue Las caracteris~1cas hered1tar1~s-

del hombre son las que permiten aprop1arst: de Ja cultura, caract:eristJ.cas no 

hereditarias del ser humano. El aprendizaje, por lo tanto, es la relación 

que se establece entre un sujeto (ser humano sujeto a la cultura) y un obje-

to (segmentación de la cultura) en donde el primE!I'O pretende apropiarse del-

segundo. 

Sin embargo, la relación que existe entre s~jeto y objeto no es tan s1m 

ple, más bien me atrevo a calif1carla de extremadamente compleja. En este e::¡ 

tudio trataré de hacer eviden-ce esta complejidad analizando los aspectos bá-

sicos de esta relación. 

Empezaré por citar una definición de aprendizaje desde el punto de vis-

ta piagetano. 

una relación 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, 
tratándose entonces, de una relación recípro­
ca, dialéctica e históricamente distinta. (49) 

Para entender esta concepción, 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--

racterísticas biológicas (edad, nivel nutricional, etc.) van a sumarse a las 

características psicológicas (etapa de desarrollo intelectual o estructura -

psíquica, por ejemplo) y a las características sociales (pertenencia a un 

contexto histórico-social). 

(49) Art. Cit. Mendoza, pag. l. 



Esta caracterización del ser humano entra en íntima relación con las e~ 

racterísticas del objeto, y las características de ambos son determinantes -

para analizar las diferentes dimensiones del aprendizaje. Es un tema clási~o 

ya en la psicología del aprendizaje la clasificación de las áreas del connc~ 

miento en área cognoscitiva, área psicomotora y área efectiva. Dentro de es-

ta teoría también existen estas tres dimens ... ones que toman el nombre de área 

cognoscitiva, de habilidades y actitudinal. 

No obstante, el fundamento teórico dista mucho de ser el mismo. Para -

Piaget, las acciones del ser humano, son conductas efectivas que conllevan -

tres elementos: los instrumentos, que son los movimientos musculares que 11~ 

va a cabo el cuerpo humano, lo que en otros enroques se llama "conducta ob--

servable"; la técnica, que se define como inteligencia o conocimiento¡ y eJ 

móvil, o los valores finales, que representan a los sentimientos, también 

identificados como objetivos finales. Así, 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 

apenas perceptible, es decir se lleva a cabo una actitud psicomotora fina, y 

en otros casos se habla de una acción interiorizada, cuando definitivamente-

no es observable. Pero nunca se da una conducta en que se deje a un lado la 

dimensión actitudinal del aprendizaje. Para Piaget, 

la afectividad y la inteligencia, son pues, 
indispensables y construyen los dos aspee-­
tos complementarios de toda conducta humana. 
(50) 

(50) Piaget, Jean Seis estudios de Psicología, Barcelona, Seix Barral, 1985 
(1964), pag, 28. 
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De acuerdo a esto, resulta superficial hacer una distinción de conduc--

tas del área cognoscitiva, psicomotriz y afectiva, pues no son las conductas 

las que se deben definir así sino los elementos que intervienen en todas y -

cada una de las conductas del ser humano. 

3.1.1.2. Las invariantes Iuncionales * 

Ya he hablado de la relación sujeto-objeto y de los diI'erentes elemen--

tos que la integran. En la derinición de aprendizaje, también se habló de la 

transformación que sufre tanto el sujeto como el objeto. Es preciso, en este 

momento, explicar de qué forma se da esta transformación recíproca. 

Para Piaget, en el aprendizaje (proceso de adaptación que permite el d~ 

sarrollo), no basta con presentar simplemente el objeto al sujeto. Primero -

que nada, la relación 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 satisI'acer. Al hablar de necesidad 

no sólo me refiero 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.(51) Cualquiera de estas necesidades motivan al sujeto a hacer algo, a 

liberarse de una tensión. A este estado interno del sujeto se le identiI'ica-

como motivación y se puede definir así: 

* Algunos autores han ado•:)tado el. término función para este mismo concepto. 
Yo prefiero conservarlo como invariante funcional pues después utilizaré 
la noción de función para hablar de un aspecto especíI'ico dentro del anál! 
sis del discurso. 

(51) Ibíd., p. 16 



un desequilibrio del espacio vital, que surge 
de una dinámica situación psicológica, carac­
terizada por el deseo de hacer algo. (52) 
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Es entonces, cuando una necesidad ha surgido, que el sujeto pone en ac-

ción una de sus invariantes funcionales. Según esta teoría las invariantes -

funcionales son 11modos de interactuar con el ambiente que son heredados bio-

lógicamente". ( 53) 

Al principio de este capítulo nos referimos a las características here-

ditarias del hombre que le permiten apropiarse de la cultura. Las invarian--

tes funcionales son esas características no aprendidas del organismo del ser 

humano que además son invariables y permanentes, es decir, no varían ni des~ 

parecen ni tampoco dependen del estado de desarrollo del sujeto ya que son -

esencialmente independientes del conocimiento. Ahora bien, la invariable fu!! 

cional que de manera específica se encarga de liberarse de esa necesidad se 

llama adaptación y se define como un proceso intelectivo que: 

permite la síntesis de la construcción del objeto 
y la construcción más o menos duradera en el suj~ 
to. (54) 

La adaptación es uno de los aspectos más importantes de la epistemolo--

gía genética de Piaget. Su importancia radica en que son los elementos de e~ 

ta función los que nos van a describir lo que hace realmente el ser humano -

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

(52) Moreno y Soto, Graciela, Psicología del Aprendizaje, Siglo Nuevo, Méxi­
co, 1980, p. 70. 

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

(54) Art. Cit. Mendoza p. 5. 
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Para explicar el proceso de adaptación es necesario analizar 1.os dos --

procesos que a su vez lo constituyen: la asimilación y la acomodación. Las 

características de éstas son necesariamente las mismas que identifican u las 

invariables funcionales en general; son hereditarias, invariables, permunen-

tes y además, carecen de contenido. Son 

conocimiento en potencia, infinitamente fecundo 
porque está a disposición del sujeto en toda s! 
tuación, habitual o nueva y pueden aplicarse a 
un indeterminado número de objetos.(55) 

La asimilación es uno de los conceptos teóricos más 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-

tares (57) han recurrido a la comparación de la asimilación con la ingestión 

del alimento, en donde el sujeto (organismo) se apodera del objeto (comida)-

y lo incorpora a sí mismo. De este modo, se puede definir a la asimilación -

de la siguiente forma: 

La asimilación implica biológicamente, una trans­
formación material del objeto que es incorporado 
al organismo. (58) 

(55) Aebli, Hans, Una didáctica fundada en la psicología de Jean Piaget, Ar-
gentina, K.apelusz, 1958, pag. 88. 

(56) Op. Cit. phillips, pag. 25. 
(57) Hansl\e°bli y John L. Phillips en las dos obras citadas en este estudio. 
(58) ~· Cit. Moreno, 87. 
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Basándose en esta concepción se puede afirmar que para que eJ objeto -

pueda ser incorporado por el sujeto, éste tiene que translormar al objeto,-

es decir, "alterar los elementos de la realidad". ( 59) 

Haciendo uso de esta comparación, se puede decir que la asimilación se 

lleva a cabo cuando se traduce al objeto al código que maneja el sujeto de 

acuerdo a sus experiencias y a su desarrollo intelectual. 

El proceso de asimilación se da poco a poco y no desde un primer con--

tacto pues durante éste sólo se presenta lo que se llama asimilación senso-

riomotriz, es decir, sólo se capta la apariencia del objeto; pero a través-

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

que lo conquista". (60) 

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

sólo se lleva a cabo si el organismo del sujeto está preparado para recibi~ 

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

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

Si en el individuo no existen los esquemas de operación necesarios pa-

ra incorporar al objeto, éste no podrá ser asimilado. Más adelante hablaré-

específicamente de los esquemas, las operaciones y la forma en que se orga-

nizan. 

Si la asimilación es el proceso por el cual ol sujeto trans1orma al o~ 

jeto y lo inc~rpora, de manera similar se puede decir que la acomodación es 

el proceso correspondiente en donde 11 el sujeto se transforma en función de-

las características del objeto asimilado". (62) 

(59) Art. Cit. Mendoza, 5. ' 
(60) ~-. ¡;,;g. 1 
(61) QE. ill· Aebli, pag. 83. 
(62) QE• ill·, Moreno, pag. 87. 
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.En la acomodación, el sujeto cambia necesariamente, ajusta sus estruc-

turas, modifica su modo de pensar para poder entender el objeto asimilado.-

Este último tiene determinadas características que demandan una transforma-

ción en el sujeto. 

Realmente, durante el proceso de adaptación, el objeto y el sujeto "se 

desarrollan simultáneamente" (63) pues así como en la asimilación el objeto 

se adapta al sujeto, en la acomodación el sujeto se tiene que adaptar al 02 

jeto, ya que de esta forma también logra adaptarse al mundo que él mismo 

ha construido. Además de este acercamiento con el mundo externo, la impar--

tancia de la acomodación también estriba en que ésta representa el mecanis-

mo por el cual se producen cambios en la estructura interna. De acuerdo a -

la teoría piagetana 11 cada encuentro con el mundo real modifica de alguna ma 

nera la estructura cognoscitiva". (64) 

Para que realmente se lleve a cabo la apropiación del objeto y no sólo 

lo que Piaget llama "aprendizaje en sentido estricto" (65) (aprendizaje sin 

comprensión, sólo condicionamiento) se tienen que presentar los dos proce--

sos ya que es la integración de ambos lo que permite el desarrollo del indl 

viduo. 

(63) Art. Cit., Mendoza, pag, l. 
(64) 2E· 2.!!•• Phillips, pag. 145. 
(65) ~. pag. 22. 
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En resumen, se puede decir que el aprendizaje empieza cuando el sujeto 

tiene una necesidad. Para satisfacerla "asimila 11 aquello que necesita del -

mundo exterior. Después se acomoda al objeto y lo contextualiza para nsí lo 

grar un equilibrio y estar preparado para satisfacer necesidades con mayor 

grado de dificultad. 

El concepto de equilibrio también es importante en la teoría piagetnna 

porque su concepción involucra características muy peculiares. El equilibrio 

es, en cierto modo, la misma adaptación, en el momento que los dos procesos 

constitutivos se balancean. "Puede llamarse adaptación al equilibrio de ... 

asimilación y acomodación". (66) 

Según Piaget, la asimilación logra un cambio en el objeto. El sujeto -

por su lado, también sufre un cambio en relación con el objeto dado. Ahora 

bien, el sujeto mismo, de manera activa, tiende-a biscar 11 el equilibrio en-

tre factores internos y externos" (67), pues dentro de la acomodación es ne 

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

una regresión a esquemas anteriores para que la estructura se forme 11 más 

claramente delineada que anteriormente". (68) 

Esta es la razón por la cual podemos hablar de un "equilibrio-equili--

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

desequilibra, al originarse una necesidad; en el momento de satisfacer ésta, 

se logra un equilibrio mucho mejor que el anterior. Es por esto que no se -

puede identificar al equilibrio como un estado estático ya que sus,princip~ 

les características son su estabilidad móvil, (frase que no es, de ninguna-

manera, una paradoja); su compensación (que implica una modificación); y su 

(66) QE. Cit., Piaget. Sels Estudios ... , p . 18. 
(67) Ibid., p. 147. 
(68) QE. Cit., Phillips, p. 31. 
(69) QE· Cit., Moreno, p. 87. 



Gl 

actividad, que para algunos, es la característica más importante de la no--

ción de equilibrio pues para que el sujeto se encuentre en equilibrio tiene 

que estar en actividad contínuamente 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 cuestión. 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 

análisis más pequeñas d~l pensamiento. Las operaciones son las acclones 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 sí se efectuan dentro del ser humano. 

A estas últimas 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. Esto queda 

aclarado cuando se establecen las características de las operaciones. Basán 

dose en la siguiente definición de operación 

acción capaz de regresar a su µunto de partida 
y de ser integrada con otros actos que poseen 
igualm~nte este rasgo de reversibilidad, (71) 

(70) QE. EiJ<., Piaget, Seis Estudios ••• , p.p. 216-217. 
(71) Piaget citado en QE· EiJ<· Phillips, p. 91. 
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Las características de las operaciones son: primero, una operación es 

reversible, esto es, puede llevarse a cabo en dos sentidos: directo e inver 

so .. Segundo, una operación se organiza en equipamientos; forma "sistemas de 

conjunto 11
• (72) Finalmente, habría que agregar a esta definición un último-

aspecto, quizá el más importante de las operaciones desde el punto de vista 

didáctico: cualquier operación es asociativa. Este término, en el contexto-

piagetano, implica que se pueden dar diferentes procedimientos, tomar dife-

rentes caminos, para realizar una operación. Todos los que estamos dentro 

del ámbito educativo sabemos la importancia que reviste este aspecto para -

alcanzar los fines propuestos. 

A los agrupamientos que se forman con operaciones relacionadas entre -

sí se les denomina esquemas. Los esquemas son los encargados de generalizar 

una misma acción a diferentes objetos. Por ejemplo, si un individuo ha ad--

quirido el esquema de 11 clasificar11 puede aplicar este esquema a otros obje-

tivos, es decir, puede clasificar otras cosas. Este concepto de esquema pe~ 

mite explicar porque ninguna conducta se presenta de repente, sin ningún a~ 

tecedente. En realidad, cuando la conducta se presenta es porque el indivi-

duo ya posee los esquemas previos que le Permiten adquirirla. Toda opera--­
~ 

ción tiene su historia constituida por una construcción progresiva y perfe~ 

tamente continua. (73) En suma, los esquemas son "minisistemas" (74) que 

pueden generalizar una acción a otros contenidos. 

(72) QE.• E!!·• Aebli, p. 70. 
(73) !bid •• p. 79. 
(74) QE.• 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 específicos que, a su vez, están !armados por operaciones. 

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

Es evidente que las estructuras, así como los esquemas sirven para ar-

ganizar la apropiación de nuevos conocimientos. Sin embargo, los nuevos ca-

nocimientos, a su vez, pueden modificar a las estructuras, pues una propie-

dad importante de estos elementos es su cambio sistemático 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 sufrió el cambio de conducta. 

Así queda concluida la concepción de aprendizaje desde el punto de vis 

ta de Piaget. El lector habrá notado que todavía existen muchas considera--

cienes por analizar. Conforme se vaya explicando el ámbito específico de e~ 

te trabajo mencionaré cada una de ellas. Por ahora me queda agregar a mane-

ra de conclusión, que el concepto de aprendizaje que subyace en este estu--

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

pensar significa actuar. (76) 

(75) !bid., p. 144. 
(76) Piaget citado en QE· Cit., Aebli, p. 105. 
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3. L 2 Un enfoque comunicativo en lingüística aplicnda: Concepción de ESP S!:_ 

gún H.G. Widdowson. 

Durante las últimas décadas el término "comunicativo" ha sido usado 

por casi todos los especialistas en el campo de la lingüística aplicada y a 

pesar de que sus puntos de vista difieren entre sí, en general se puede afi! 

mar que el enfoque comuni~ativo ha revolucionado la enseñanza 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 co~ 

cepción del aprendizaje de estos dos pensadores tienen muchos puntos conver-

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

mentadas en las ideas de Piaget y Widdowson. 

Los estudios de Widdowson abarcan varios aspectos de la lingüística 

aplicada, pues van desde la descripción de modelos teóricos del lenguaje ha~ 

ta la elaboración de ejercicios específicos. En este estudio analizaré alg~ 

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

ra objetivos específicos (ESP). Esta rama de la enseñanza de lenguas ocupa,-

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

tivo. 

La enseñanza de lenguas con propósitos específicos determina sus eleme~ 

tos de acuerdo a las necesidades de comunicación 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 mencionarán y citarán trabajos de otros­
autores además de Widdowson pero sólo con el fin de reafirmar las ideas e~ 
puestas en sus trabajos de finales de los 70s y principios de los SOs. 

(77) Op. Q!!., Munby, p. 2. 
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Según Munby, ESP se puede dividir en 2 grandes grupos: Inglés para pro-

pósitos ocupacionales e Inglés para propósitos académicos. Para Widdowson e~ 

ta división implica dos di~erentes conceptos: entrenamiento y educación. 

3.1.2.l Entrenamiento y educación. 

El campo de la lingUistica aplicada no sólo abarca aspectos lingUisti--

cos sino también elementos pedagógicos en los cuales se fundamentan los dis-

tintos enfoques de la enseñanza de lenguas. La caracterización de términos y 

procesos pedagógicos conforman las bases en que se sustentan los métodos y -

técnicas en este campo. Al hablar de aprendizaje es imprescindible estable--

cer una dif'erencia entre el significado de "entrenamiento" y "educaciónº; 

aunque erróneamente estos dos términos han sido tomados como sinónimos, 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 definición implica que cualquier curso, material, metodología o 

maestro puede enfocarse hacia el entrenamiento, independientemente del cent~ 

nido a aprender. 

(78) H.G. Widdowson, Learning Purpose and Language Use, Ed. Oxford 
University Press, Londres, 1983, p. 80. 



Por otro lado, un curso enfocado a la educación 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) 

66 

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

palabras que etiqueten valorativamente a estos términos. Los dos son proce-

sos válidos y productivos en sí mismos. Las necesidades pedagógicas son las 

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

la aplicación de conocimientos para resolver problemas establecidos con ant~ 

rioridad; si los objetivos didácticos 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 dará por me 

dio del entrenamiento. Sin embargo, si lo que se pretende es desarrollar 

ciertas capacidades para que el alumno resuelva problemas no identificados -

previamente; si los objetivos didácticos no son las metas buscadas sino sólo 

su antecedente pedagógico, si el enfoque subraya la importancia en el proce-

so, entonces, el aprendizaje estará plenamente identificado con la educación. 

Es claro que estas diferencias implican cambios cualitativos en la act! 

viciad del estudiante. Generalmente, durante el entrenamiento no se lleva a -

cabo ningún proceso cognoscitivo, a menos que sea de manera aleatoria. La -

educación, por otro lado, supone la presencia de actividad cognoscitiva ya -

que ésta es la base del producto esperado. 

(79) 12.f..2· p. 80. 
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Sin embargo, la mayor diferencia entre estos dos elementos es la creat! 

vidad que identifica a la educación en contraste con la conformidad que con-

lleva el entrenamiento. Debido al establecimiento previo de los problemas y 

a la forma tan restringida para resolverlos, el alumno se ve limitado a un8 

série de situaciones, lo que le impide resolver problemas diferentes a los -

de los objetivos propuestos. Un curso relacionado con educación, en cambio -

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

nos nuevos para llegar a la solución de un problema. 

Partiendo de estas consideraciones analicemos ahora el modelo que prop~ 

ne Widdowson para explicar la naturaleza del lenguaje articulado. 

3.1.2.2 El modelo lingüístico. 

Tradicionalmente se ha considerado que el conocimiento del lenguaje ar-

ticulado consiste en dos niveles: fónico, por un lado, y sintáctico-semánti-

co por el otro. Cualquier idioma puede quedar explicado por medio de esta d~ 

ble articulación¡ 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 símbolos, unidos entre sí por medio de la cohesión, forman ~· 

La unidad de análisis de los textos es la oración. En realidad, los dos sis-

temas, f6nico y sintáctico-semántico, están constituidos por lo que se cono-

ce como las reglas formales del lenguaje. Así, para entender un texto lo 

(80) "unit(s) of semantic meaning with a specifiable sense and denotation" -
lbid. p. 52. 
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único que se requiere es conocer estas reglas formales, esto es, los sistc-

mas lingüísticos. Al conocimiento de los sistemas que subyacen a los textos-

se le llama competencia lingüística, término que se refiere al conocimiento-

rormal del lenguaje. 

Sin embargo, al usar la lengua, nos damos cuenta que, de todo el conoc! 

miento acumulado desde la infancia, sólo usamos una parte; es decir, selec--

cionamos lo que en determinado momento nos sirve para comunicarnos. Esta se-

lección se lleva a cabo tomando en cuenta un aspecto por demás imprescindi--

ble en la comunicación humana: el f'actor social. Entonces, al poner en prác-

tica el lenguaje, hacemos uso de un tercer nivel: el nivel contextual. Este 

nivel está 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 difícil 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 salón de clases 1 es decir, 

por ~alta de conocimiento de las reglas de uso no pueden comunicarse en un -

contexto social real. Es obvio que la competencia lingüística no basta para-

el uso del lenguaje; también hace falta la competencia comunicativa pues de 

acuerdo con Marlene Hall "la competencia lingüística hace posible generar 

oraciones. La competencia comunicativa hace posible generar actos de lengua-

je". (82) Según Widdowson, esta tercera articulación da cuenta del discurso, 

el cual está formado por enunciados, unidades discursivas que se combinan 

(81) "rules of use without which the rules of grammar would be useless" D.H. 
Hymes "On Communicative Competence" en C.J. Brumrit y K. Johnson The -
Communicative Approach to Language Teaching, OxI'ord University Press, 
1979, p. 14. 

(82) Marlene Rall "Competencia Comunicativa 11 en Casa del Tiempo, México, Ma!: 
zo/Abril, p. 42. 



por medio de la coherencia. Los enunciados a su vez están f"ormados por índ L 

ces. (83) 

Entonces, al hablar o escribir, el usuario de la lengua tiene que lle-

var a cabo una serie de suposiciones pura unir oracioneG con e] fin de for-

mar actos de habla coherentes. (84) Al escuchar o leer, el sujeto tiene que 

poseer cierto conocimiento al cual hacer referencia para poder alcanzar el-

nivel de comprensión. Por tal razón, Widdowson propone una tercera articula 

ción del lenguaje, que está compuesta por una serie de estructuras cognClsc.!:_ 

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) !bid., p. 54. 



Los esquemas son información organizada con base en experiencias ante--

rieres que retiene la memoria para usarla posteriormente. Son patrones este-

reotipados ( stereotypic patterns) que responden a la experiencia prevíamentf:o 

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

bo la creación del discurso, la que Widdowson ha denominado uso (use). 

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

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

sus características, los esquemas se pueden clasificar en dos grupos:~ 

referenciales (frames of reference) y rutinas retóricas (rhetorical-ra..rt:ines). 

(87). 

Los marcos referenciales son todos aquellos esquemas que contienen in-

formaci6n a la que se refiere un discurso. Se puede decir que los marcos re-

~erenciales representan el contenido que se transmite por medio del lenguaje, 

("the propositional content of discourse").(88) El lenguaje actúa a partir -

del nivel simbólico cuyo propósito es hacer referencia a esas imágenes este-

reotipadas que son los marcos de referencia. 

Por otro lado, las rutinas retóricas son aquellos esquemas que almacena 

ron información sobre actos ilocucionarios, es decir, establecen la caracte-

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

(87) !bid., p. 37. 
(88) !bid., p. 3-7. 
(89) "(the"i characterization of convencional sequences of speech acts" Ibid, 

p. 56. 



No se refieren al contenido sino a ld mane~a en qu~ ese conten1dt1 est~ cr-

ganizado, de acuerdo a formas rni1s o meno.s convenciondle5. 

A manera de resumen, esta.s tres a;t.iculacicnes poC.ían representa:-~-.<-:- -

asi: 

3 Art' ¡ '' N 1 V E L Competencia a. u ICU dCIOíl-CONTEXTUllL---+ ESOUEM/ITICO------+ comunicativa 

2ª Art'1cula '6n SINT/ICTICO 
· u CI - SEM/INTIC/I "--

'-;¡¿ N 1 V E L Competencia 
/ SISTEMNICO~ LingUística 

la. t.'.lrticu!ación-F o N 1 e /1 

El término competencia comunicativa fue creado pur D.H. Hymes pa~a r~ 

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

tencia de Chomsky. Después de H y mes, son muchos los investl gadores que han 

aceptado el término de Hymes como válido. Halliday, Badura, Cana le y Swain 1 

son sólo algunos. Sin embargo, si consultamos la definición que proponen -

cada uno de ellos encontramos sign:i ficados asombrosament.e variados, a ve--

ces tan diversos que en un momento se llega a pensar que están hablando de 

conceptos diferentes. Cabría aquí citar la reflexión de Marlene Rall: 

Ante semejante inflación de competencia, valdría 
preguntar si no es preferible ya renunciar al 
término de competencia comunicativa. Y, en efec­
to, se han escuchado voces en ese sentido, argu­
yendo que tanto competencia como comunicacion -­
son términos imprecisos que se prestan fácilmen­
te a la confusión. (90) 

(90) Art. Cit., Rall, p. 52 
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Para evitar tal situación, la cual representaría un retroceso hacia 

el término chomskiano, Widdowson propone una solución: 

La competencia lingüística abarca el nivel sistemático del lenguaje, 

en donde se incluyen conceptos como texto, oración, cohesión, etc. Exis-

te también el término competencia comunicativa que se define como 

a comformity ta pre-existing rules of behaviour 
as if instances of language use were only tol<ens 
of types of l<nowledge structure. (91) 

Este tipo de competencia se refiere a la habilidad de producir ac--

tos de lenguaje y no sólo oraciones, por lo que abarca el nivel esquemá-

tico (ver cuadro) y engloba términos como discurso, enunciado, coheren--

cia, etc. 

La concepción de la Cf"lmpetencia comunicativa no termina con la ex--

plicación del aprendizaje y uso del lenguaje. Existe otro término que da 

cuenta de todo aquel 'fenómeno '1Ue va más allá de la competencia comunic!!, 

tiva. Lo que Widdowson propone es el concepto de capacidad comunicativa-

como un tercer nivel que subyace a los des anteriores. La capacidad com~ 

nicativa es una actitud interpretativa que permite crear significados. -

(92) Es decir, p~rmite llevar a cabo e interpretar actos de lenguaje ha-

ciendo uso de los elementos de los dos niveles explicados anteriormente 

(sistemas y esquemas). La producción de significados implica que en la -

capacidad comunicativa, al contrario de la competencia lingüísti~a y de 

la comunicativa, no existe conformidad a reglas preestablecidas, sino 

qUe se basa en una actividad cognoscitiva creativa. Así, el nivel esque-

(91) .QE· E!!•• Widdowson, Learning Purpose ..• p. 7 y 8. 
(92) "create meanings by exploiting the potential inherent in the langua 

ge for continua! modification in response to change" ~. p. 7. -
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mático 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 adquisición 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 situación de comunicación. Haciendo uso de las 

categorías esquemáticas propuestas, los procedimientos pueden ser de marcos 

referenciales o de rutinas retóricas. Los primeros sirven para esclarecer -

información proposicional y los segundas para reconocer intenciones ilocuti 

vas. Las condiciones de la situación comunicativa determinan el procedimie~ 

to a utilizar. Bajo este aspecto existen dos categorías: procedimientos de 

aceptabilidad y procedimientos de accesibilidad. Estas dos clases y aque---

llas que hacen referencia al nivel esquemático no son mutuamente excluyen--

tes ya que los procedimientos de aceptabilidad y adaptabilidad pueden refe-

rirse a marcos referenciales o a rutinas retóricas. En realidad Widdowson -

piensa que la razón de ser de los procedimientos de aceptabilidad y accesi-

bilidad son la base del nivel procedural ya que representa el principio de 

cooperación. Este principio nos provee de las condiciones n~cesarias para -

la negociación de significado compartido y aceptado (the negotation of 

agreed meaning) (93) en las dos categorías esquemáticas: procedimientos que 

sirven para aclarar que los participantes de la comunicación cuentan con el 

mismo referente, procedimientos que se utilizan para aclarar si los enunci~ 

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

habla.* 

(93) Ibid., p. 68. 
* Con-;r:t'uaciones específicas Widdowson ejemplifica cada uno de estos proc~ 

dimientos e inclusive los subdivide en categorías aún más sÚtiles y prec! 
sas (Learning Purpose and Language Use} 



Con el concepto de capacidad ya caracterizado podemos completar el c·,a-

dro de la competencia lingüística y comunicativa. 

Contextudl Ni V e 1 Competencia 
Esquemático Comunicativa 

Sintáctico, 
N i v e 1 Competencia Semántico 

y Fónico. Sistemático Lingü.istica 

es lo que el usuario S/lBE. 

~ es lo que el usuario HllCE. 

Sin embargo en eSte cuadro no se refleja la relación que existe entre -

competencia y capacidad, relación que de ninguna manera puede ser pasada por 

alto. Para visualizar esta relación utilizaré el siguiente esquema: 
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Según Widdowson la competencia linRUística es unR habilidad que s~ 

ubica dentro del campo de la competencia comunicativa. 

Por otro lado, la creatividad que implica la capacidad comunicativa -

se representa dentro de una área separada de la competencia comunicativa -

no obstante estar recíprocamente relacionadas. 

Cf:iPf:iCIDf:iD 
COMUNICf:iTIVf:i 

La capacidad comunicativa tiene como base la competencia comunicati--

va., aunque ésta sea incompleta o imperfecta ( 94), y esta última se a limen-

ta de la primera para traducir el conocimiento lingUístico en conducta ---

real. 

(94) lbid., p. 68. 
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Así, por medio de dos conceptos Widdowson explica la naturalezn deJ le~ 

guaje: La competencia, con sus dos categorías, 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. Interpreta ti ve proccdures 
are requircd 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 propósitos específicos. 

Al principio de este capítulo nos referimos a ESP como una derivación-

de la enseñanza de lenguas cuyo propósito principal es el enfoque de las n~ 

cesidades de los estudiantes. Sin embargo, existe otra característica que -

es necesario tomar en cuenta. Consideremos, por ejemplo, la siguiente defi-

nición: 

the term 1 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 propósito utilitario ha hecho pensar que ESP (English for Specific 

Purposes) queda conceptualizado como entrenamiento y no como educación (ver 

punto 3.1.2.1 de este estudio). Concebido de esta forma se ha afirmado que-

el propósito de ESP es sólo la competencia comunicativa. 

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

(95) Ibid., p. 106. 
(96) Rc;'ñii1d Mackay "Language for Special Purposes", en EDUTEC 1975, UAM, 

México, # 3 p. 24. 
(97) Qp. 9.iE·• 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 establee! 

miento de marcos referenciales y rutinas retóricas, pues el objetivo es s~ 

lo la descripción de un código 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,-

p~r un lado, y la educación por el otro. Algunos cursos se localizan en 

los extremos mientras que otros se componen por los dos elementos en dife-

rentes proporciones. Los objetivos de muchos cursos de ESP no se pueden l~ 

mitar al entrenamiento. Primero, porque es imposible establecer un determ! 

nado código pues siempre existirá el problema de que una situación pueda -

ocurrir que no ~aya sido contemplada en la descripción. (99) Segundo, por-

qUe la competencia comunicativa no llena los requerimientos de los estu---

diantes. La adquisición de un nivel de procedimientos es imprescindible p~ 

ra dar solución a todas aquellas situaciones nuevas que se presentan, para 

las cuales no hay fórmulas preestablecidas. En este caso, ESP debe tener -

un enfoque educativo en el cual se desarrolle un entendimiento de princi--

pios básicos (an understanding of principles in arder 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 sinnúmero-

de situaciones comunicativas a resolver, el entrenamiento los limitaría a-

escasas situaciones preconcebidas mientras que la educación l~s proveería-

de una serie de herramientas y habilidades aplicables a resolver situacio-

nea no previstas. 

(98) !bid •• p. 29. 
(99) ~p. 29. 
(100) !bid., p. 17. 
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De esta manera, podríamos 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 mecánicas ni memorísticas para el uso del lenguaje, 

ESP ••• reflects a seriOtJS concern wi th eno.llling 
learning to' do things wi th words 1 rather thnn -
sirnply to lrnow the l anguage. ( 101) 

b) No se limite al estudiante a un sólo tipo de l~nguaje. Por el contrario, 

un ESP que amplie la habilidad comunicativa a diferentes usos de la le~ 

gua. Es decir, si hablamos de un alumno que tiene que leer textos de --

química, un ESP que no sólo le proporcione herramientas para entender -

dichos textos sino también le enseñe a manejar aspectos universales de 

la lengua que son constantes en todos los textos científicos (lo que 

más adelante se denominará 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 ar 
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 est~ 

diante. (103} En el caso de los alumnos de nivel medio 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) 2.E.· ~., Widdowson, Explorati;J"ñ'S:" •• , p. 24 (El subrayado es mío). 
(103) QE.• ~·· Widdowson, Learning Purpose ... , p. 21. 
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"A reading ability is o.ften that is ~ by learners of English ::is 

a Foreign Language (EFL)" (104) 

Un alumno que aprende inglés en México generalmente no tíene la opor-

tunidad de hablarlo, escril)irlo o escucharlo fuera del salón de clases. 

Sin embargo, poder leerlo resulta muy útil para sus estudios académicos, -

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

3.1.2.3.l La lectura. 

La definición de la palabra~ tiene muchísimas versiones; pero 

aunque son distintas entre sí, todas ellas reflejan la profundidad del si~ 

ni:ficado en esta palabra. La deiinición de Aldersan y Urquhart es una de -

las más sencillas y, a su vez, incluye casi todos los aspectos que esta oc 

tividad supone. 

Reading is a complex activi ty ... that ... 
involves so many aspects of the language 1 

cognition, life and learning. (107) 

Sin embargo, la complejidad de esta actividad hace que la sola de:finl 

ción del término resulte i.ncompleta para las propósitos de este estudio. -

Por tal razón, en los siguientes párrafos resumiré las características que 

varios autores atribuyen a la acción de leer. 

La lectura es un proceso, uthe process of getting linguistic inf'orma-

tion via print".(108) Pero este proceso :forma parte de un proceso comuní-

cativo mayor: un ciclo de producción e interpretación que según 

(104) J. Charles Alderson "Reading in a Foreign Language: a reading problem 

(105) 
(106) 

(107) 

(108) 

ora language problem? en Reading a Foreign Language ed. por J. Cllarl_es 
Alderson y A. H .. Urquhart, Londres, Longman, 1984, p. l. 
Ibid., p, l. 
~the language as a tool in the study o:f scientific and technical 
subjects'', QE· Cit., Allen y Widdowson, "Teaching ••. " p. 122. 
Alderson y Urquhart, Reading in a Foreign Language Longman, 1984, 
Londres, Prefacio de C.N. Candlin p. XXVII. 
Widdowson citado en~·· p. XXV. 

~:~~T~'~ 
S~\Uü 

NU nrn~ 
BlJJDHGffi 
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Goodman 11 implica una transacción entre el lector y el texto" (109). Tal --

transacción puede visualizarse así (110). 

T 
licio de Escribir 

{producción) 

,__r_E_x_r_o ___..~ 

licio de Leer 
(interpretación) 

Se puede afirmar que el proceso de lectura es una consecuencia de un 

fenómeno comunicativo que verbalmente queda explicado así: 

"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 eleme~ 

tos y para describirlos existen muchos modelos de lectura elaborados por -

diferentes autores. El siguiente es el que ofrece Widdowson basado en 

Neisser, (112) 

(109) Kenneth S. Goodman, "El Proceso de la Lectura; Consideraciones a tr~ 
vés de las lenguas y del Desarrollou, en Nuevas Perspectivas sobre -
los Procesos de Lectura y Escritura, Emilia Ferreiro y Margarita Gó­
m;;;;, Comps. Sigl~Editores, México, 1982, p. 18. 

(110) Esquema basado en el prefacio de QE• Cit., Alderson y Urquhart p X. 
(111) Widdowson, 11 Reading and Communication" en Reading in a Foreign 

Language, ed. por J. Charles Alderson y A.H. Urquhart, Londres 1984, 
p. 225, 

(112) !bid. p. 225. 
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( Modifies} 
Sch e m a 

( directs} ( S dmp/es} 
Explorcition 

Dentro de la corriente psicolingUistica, Goodman ofrece una explica--

ción muy parecida, en donde se procesa la información que ofrece el texto-

objeto para llegar a la construcción del significado. (113) Estos tres ele 

mentas son dependientes entre sí e insustituibles en lá lectura. 

La lectura es un proceso cognoscitivo. Esta aseveración implica mu---

chas cosas. Primero, la lectura no es simplemente un .fenómeno óptico., ya -

que se efectúa en un nivel cerebral mucho más profundo. Estudiosos como 

Smith y Goodman han demostrado que el proceso de lectura parte de una bús-

queda de significado y no de la mera identificación de signos lingüísticos. 

"Normal reading demands comprenhensión prior to and even without the 

identification of words 11
• (114) Segundo, hay que precist=i:r que por su carac 

terística cognoscitiva, la lectura no se presenta como un fenómeno aislado 

y descontextualizado. La lectura es la consecuencia de, por ejemplo, la d~ 

da, o la necesidad de resolver un problema .. (115) Es más, para Frank Smith, 

la mejor definición del concepto lectura es el cuestionamiento: 11 Reading -

is asking questions of printed tex t", ( 116) 

(113) Op. Cit. Goodman, 18. 
(114) Frank Smith, Reading, Cambridge University Press, Londres, 1978 p. -

119. 
(115) Q.E_. ~·, Widdowson, Explorations ... , pp. 77-78. 
(116) ~·· p. 105. 
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Tercero, dentro de la lingüística tradicional es ya un lugar común-

la clasificación de las habilidades lingüísticas en activas, o producti-

vas, y pasivas, o receptivas. Esta sitúa 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 fenómeno comunicativo cien por ciento activo. 

Al analizar este problema, en su libro 1'eaching Language as 

Communication, Widdowson llega a la conclusión de que las tradicionales-

cuatro habilidades lingüísticas realmente son ocho actividades que se 

pueden clasificar en dos grupos: destrezas lingüísticas (linguistic 

skills) y habilidades comunicativas (communicative abilities). 

Evidentemente el proceso de lectura, tal como lo he cana.eterizado -

en este capítulo, forma parte de las habilidades comunicativas. 

Widdowson lo domina interpretación (interpreting): 

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

La interpretación, operación interiorizada no observable, se encue~ 

tra en el nivel más alto de las habil·idades comunicativas pues subyace a 

todo el uso del lenguaje. (118) 

(117) QE_. ~·• Widdowson, Teaching •.. , p. 66. 

(118) "it underlies all language use"~ p. 66. 



Cuarto, la lectura como habilidad comunicativa es activa y creati--

va: activa porque la interrelación estructura cognoscitiva/objeto permi-

te al sujeto entrar en acción*; creativa porque el proceso permite obte-

ner un producto, consecuencia del acercamiento sujeto-objeto. Objeto que 

vuelve a ser en manos del lector. 

La lectura es un proceso cognoscitivo individual. Es decir, la lec-

tura no es réplica gráfica del lenguaje hablado. (119) Además de ser una 

actividad no observable que se realiza en silencio y en privado-caracte-

rísticas_ que par sí mismas sitúan a la lectura en un punto muy distante-

al lenguaje hablado-, la lectura no es fenómeno social sino psicológico. 

En 9árrafos anteriores afirmé que la iectura íorma parte de un pro-

ceso en donde además del lector también aparece un emisor. Aparentemente 

esta situación implica una relación social. Pero si analizamos un poco -

más de cerca el contexto en que se encuentran el emisor y el r-eceptor --

nos daremos cuenta que por razones de tiempo y espacio, entre el autor -

y el lector no hay ningún acercamiento de tipo social. El emisor, por un 

lado, codifica su mensaje sin saber qué lector lo va a recibir ni cbmo -

lo va a recibir~ Es cierto que el autor siempre tiene en la mente un lec 

ter implícito (ideal) que juega un papel muy importante en el momento -

de crear el discurso. Sin embargo el lector ideal no es de ninguna mane-

ra 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 quiere de-

cir que el proceso mismo sea social. El artículo de Widdowson incluído -

* Ver punto 3.1.l de este estudio. 

(119) Art. Cit, Goodman, p. 16. 



plica que 1 frente lJ un texto, el lector t~ ene dos c0:m1110~: c.i c::.-:cug(~f' {ce.:.-

minos con los qu~ no ct~1~11~ii el rPCC·p~or er1 uriu act~vidari lntc~~ierscnaJ): 

el carnina del some~in1ieni.o y el oc J~ }j~1~r·Lnc. ir1 ~} p~imero, 0~ lec~o~ 

sumiso se somete a la palabrQ ciel au1.or acEpt~ndo 1.odo lo que &s~c dice-

y dejándose ]Jevar. 

Reading wi l i i:H:. an G.ct of stmmis.s i O!l ( bccause) 
the reader rt:~cogin~"'..ing 1.he authori ty oi ·i:.t1e -­

wri~er and ~anLir1g to ollow access to ~h~ 
inforrr.atl on t;.i ven, wi.l] a~ijus~ hi s own fra1!WS 
of referenc~ t.o accomoda~e it. He ~ilJ ~hcn 

allo'v.' himself to be directed by L.hc .. ...,:riter and 

be conten't. to keep to thé course thai:.. has been 
plotted ror hi111. ( 120) 

* El ejemplo que dan Alderson y Urquh&rt para argumentar en contra del -
aspecto no sociaJ de la lectura no me parece ev~dencia de la presencia 
de f'actores sociales (interpersonaJeE). Sent.lrse incomodo por no term1_ 
nar de leer una obra de D.E. Lawrcncc r.iás que una pres:ión de tipo 
social es una pres:ión psico]óg:ica pues si alguien concluye e no una 
lectura no es ce:usa de la neces:idad de dar una respuesta al emisor s~ 

no de una neces:idad interior. QE· ~1 Alderson y Urquhart, Reading ..• , 
p. 229. 

(120) Art. Cit. 1 W:iddo·11son, "Heading_ r<md Comr11unication 1
', p. 2?..2. 
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Generalmente este tipo de lector procesa la información de manera -

superficial. Lee sólo para poder r·ecordar y repetir lo que el texto dice. 

Según Piaget, se lleva a cabo el "aprendizaje en sentido estricto", sin 

comprensión. 

El segundo camino of~ece al lector libertad para actuar con el tex-

to, es decir, libertad para procesar el texto a su manera, discriminando 

y valorando in.formación de acuerdo a su propio esquema referencial . 

.• • . he can project his own schane on what he 
reads and change the direction of 
accomodation so that the text is adjusted 
to fi t the patterns of his own 
significance. In t:his 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 pr~ 

fundo en donde el fin no es la reproducción de la información sino la va 

!oración de ésta. A esto se puede añadir el diferente concepto que estos 

lectores atribuyen al texto. 

these •.• learners regard the text asan 
instrument to help them understand better 
sorne 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 información a su estructura -

cognoscitiva para alcanzar el equilibrio. 

Hasta aquí he hablado en general del proceso de lectura y su carac­

terización. 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. 
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a) El conocimiento del idioma extranjero. 

b) El conocimiento sobre el contenido del texto. 

c) El uso de estrategias de lectura. 

Durante muchos años se pensó que el conocimiento sobre el idioma e~ 

-tranjero era el único factor que determinaba la eficacia en la lectura. -

Se creía que mientras más se conociera sobre el idioma extranjero más -

productiva iba a ser una lectura. Sin embargo, la realidad 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 

más conozca el idioma mejor va a leer. Es más, para algunos autores la -

gramática no es imprescindible¡ la falta de conocimiento de los aspectos 

gramaticales más 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 signif'icado de las palabras y sobre el contenido del texto. (123) Las 

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

no es tan importante como el conocimiento del vocabularto. 

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

Este investigador también concluye en que es importante tomar en 

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

del texto. Autores como Brandsf'ord, Stef'f'ensen, Joag-Dev, Goodman y 

Smith, han tomado dif'erentes caminos pero todos han llegado a la misma -

( 123) Op. f!!. , Alderson, "Reading ••• ", p. 13. 

(124) Ibid. p. 13. 
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conclusión. El conocimiento previo es un factor determinante en el proc~ 

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

lo expresan así: 

the process of relating text and background 
knawledge, which sorne writers have referred 
to as 'making sense of texts' involves the 
reader in an active role. Hence reading is -
primarily a cognitive activity. (125) 

Al mencionar actividad cognoscitiva se está hablando del esquema r~ 

ferencial que el individuo aplica al objeto paro conocerlo, para hacerlo 

suyo. Es del horizonte del saber (background knowledge) de lo que depen-

de el grado de comprensión de la lectura. Se ha comprobado que uno de 

los factores que baja el nivel de comprensión de lectura es la falta de 

conocimiento previo del tema del texto. (126) "Toda lectura es interpre-

tación y lo que el lector es capaz de comprender y de aprender a través 

de la lectura depende fuertemente de lo que el lector conoce y cree an--

tes de la lectura". (127) No hay que olvidar que el proceso de lectura -

implica una interrelación de conocimientos. 

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) QE.· Cit., Goodman, p. 18. 
(128) Francoise Grellet, .QE. Cit., p. 7. 
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Este último aspecto está relacionado con el tercer punto mencio-

nado: el uso de estrategias de lectura. Dentro de las investigaciones 

en lingüística aplicada se han desarrollado una serie de técnicas que 

el alumno debe adqui~ir para leer un texto en un idioma extranjero. -

Sin embargo, la mayoría 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 tengue to the language he is learning" .(129) 

No obstante hay que aclarar que, en la mayoría de las ocasiones, 

estas viejas habilidades las usa el hablante de manera inconsciente. 

Este hecho, aunado a ·1a preocupación que todo lector de una lengua e~ 

tranjera tiene por las palabras desconocidas, son factores que inter-

fieren en una buena comprensión. 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 desconocido territorio del inglés. (130) 

Estas consideraciones sumadas a lo dicho anteriormente nos lle--

van a concluir que el propósito de los cursos de lectura en su enfo--

que comunicativo de la enseñanza de lenguas extranjeras es la capaci-

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

ra de Alderson ~ al. se explica así: 

(129)..2..E.., Cit., Widdowson, Explorations •.. , p. 245. 
(130) Malcolm Cooper, "Linguistic competence of practised and 

unpractised non-native readers of English" en Reading in a 
Foreign Language ed. por J. Charles Alderson y A.H. Urquhart, -
Londres, Longman, 1984, p. 128. 



a predilection to treat a written text as 
carrying information, and a tendency to -
try to make sense or it by relating the 
inrormation to background knowlcdge ... 
the ability to move about in a text, 
relating different parts, ilustrations, -
captions, etc ... (131) 

3.1.2.4 El diseño del programa 

El diseño de un curso de ESP que vaya dirigido a la educación pero 

que involucre también aspectos de entrenamiento debe pasar por diferen--

tes etapas. Segµn Widdowson, las fases principales son dos: la primera -

consiste en un análisis de necesidades para delimitar la extensión de la 

variedad de situaciones en la cual el alumno se verá inmerso. La segunda 

fase es la interpretación de esas necesidades con base en tres elementos: 

habilidades, runciones y rormas lingüísticas. 

Dentro de la primera rase he hablado de una área delimitada de nece 

sidades y no de la especiricación de éstas pues ya sabemos que esta últi 

ma es imposible cuando se trata de un curso educativo y no de entrena---

mien~o. Sin embargo, sí podemos identificar las características situacio 

n?Ll·es generales que establecen el límite de las necesidades académicas. 

Dentro de un curso de ESP dedicado a la lectura, las situaciones 

las:representan los textos mismos. Por lo consiguiente, la primera oper.e, 

ción del diseño de un curso consistirá en identificar las característi--

cas de las lecturas que servirán de base para el curso. 

En párrafos anteriores se estableció que una de las características 

n~cesarias para leer en otro idioma es el conocimiento sobre el area del 

(131) Q¡:>_. Cit., Alderson y Urquhart, p. 26. 



90 

contenido de la lectura. Además, hay que tomar en cuenta que el alumno -

del curso de inglés también es alumno de otras disciplinas. Estos dos a~ 

pectes permiten pensar en la posibilidad de utilizar una serie de materi~ 

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) 

Además, usar el material basado 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 sí mismo. "If one 

wishes to teach use ... language must be considered asan aspect of sorne 

ottier sub,iect". (133) 

El material, entonces, se podría localizar dentro del discurso es--

crito que generalmente se utiliza en los libros de texto y cuyo conteni-

do académico varía según las diferentes ramas de la ciencia. Así, el 

maestro tiene una gama muy amplia de donde escoger su material: geogra--

fía, historia, metodología de la ciencia, literatura, etc. 

Sin embargo, dentro de este primer momento de selección, el maestro 

tiene que tomar en cuenta otro criterio¡ el tipo de lector al cual va d! 

rigido el discurso científico. 

(132) .Qp_. El!:·• Widdowson, Explorations ... , p. 20. 
(133) ~. p. 200. 
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Según Widdowson, el discurso científico se puede clasificar así: 

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 científico --

(emisor} para otro científico (receptor}. Este tipo de discurso está 11~ 

no de referencias exofóricas, elipsis y tecnicismos. En el segundo, el -

emisor es generalmente un- maestro de alguna disciplina científica que se 

dirige al estudiante con fines didácticos. Este tipo de discurso es ex--

plícito y conlleva características metalingUísticas, además de que intr~ 

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 scientific 
discourse (135) 

El emisor del tercer tipo de discurso es, en la mayoría de los ca-

sos, la persona que escribe en periódicos o revistas con fines de divul 

gación~ es decir, hacer que una información sea del conocimiento del pú-

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 reúne 

algunas de las características del lector implícito en el segundo tipo -

de discurso; todas las del lector implícito 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 discursivo (es de--

cir, la comprensión) pues el texto será incoherente para él. 

If we are not familiar with the conventions, 
then the language is incoherent to a degree 
corresponding wi th our unfamiliari ty, ( 13'7) 

Es nec8sario en este momento mencionar un concepto que es ya tradi-

cional cuando se habla de la naturaleza de las lecturas: la autenticidad. 

He querido dejar la discusión de este término hasta el final porque con-

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

interpretación 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) 

Habrá autenticidad en la medida en que el lector reconozca el prop2 

sito del autor por medio de las funciones retóricas que su obra contiene. 

La autenticidad se logra cuando el lector implícito es el mismo que el -

lector real, cuando el lector ya ha adquirido las estructuras cognoscitl 

vas necesarias para interpretar el texto que lee. 

(136) Ibid., p. 52. 
(137) .QE.• Cit., Widdowson, Teaching ••• , p. 45. 
(138) .QE_. Cit., Widdowson, Explorations ••• , p. 166. 
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En suma, la autenticidad no es una característica de los textos, si-

no de la interacción 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, análisis de necesidades, se procede a la 

segunda operación que consiste en tres fases cuyo propósito es el análi--

sis de aquellos elementos que servirán 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 lingüísticas. Se 

trabaja en el nivel sistemático del lenguaje para establecer todos aque--

llos elementos formales que responden a las necesidades de los alumnos, -

pero siempre tomando en cuenta que las formas lingüísticas sólo sirven e~ 

mo uno de los medios para alcanzar niveles superiores. El enfoque comuni-

cativo no fundamenta sus principios en el nivel sistemático. Su unidad b! 

sica de análisis no son las oraciones sino más bien "pasajes continuos de 

prosa". Sin embargo, hay dos formas de concebir el lenguaje que van más -

allá de la oración: el texto y el discurso*. Para explicar estos concep--

tos recordaré al lector el esquema que, sobre el modelo de lectura, expl! 

qué en páginas anteriores: 

Acto de Escribir 
{ producción ) 

...__T_E_X T_O_~~ 

i 
licio de Leer 
( lnterpretaciÓn) 

(139) Alan 03.vies, "Sinple, sinplified and sinplificaticn" in Alderson y Urquhart, Op. Cit. p.192 
Sen rru:hos los autores que han considerado texto y discurso caro sinónirros, sin aTbargo, para 
este estu:lio, preferí la dicotcmía que 11'011eja WiddcMscn entre estos dos conceptos •. 
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El escritor, emisor en este proceso de comunicación, realiza su dis 

curso en el momento de escribir. Imagina a su lector implícito y, a par-

tir de las posibles intervenciones de éste, lleva a cabo su propio dis--

curso. 

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

A este momento también se le conoce como producción, creación o co-

dificación. El resultado de este primer proceso es el texto. El texto es, 

a diferencia de los otros aspectos de la comunicación escrita, lo único 

tangible y visible. Quizá por esto se cree que el texto es el único ele-

mento de este proceso. Pero, el texto es sólo la reunión de los aspectos 

formales de la lengua. "The overt expression of the process takes the 

form of linguistic signals': ( 141} 

El texto, entendido como 11 oraciones combinadas' 1 sólo es la realiza-

ción gráfica, producto del discurso del autor, que puede formar parte --

del discurso del lector, últiino 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) ,:'kt. C~t., Allen y Widdowson, "Teaching .•• ", p. 122. 



Sin embargo, cuando el lector lleva a cabo un proceso de negocia---

ci6n 1 cuando relaciona la información del texto can su esquema refcren--

cial, cuando reconoce como se usan las oraciones para llevar a cabo ac--

tos de comunicación ,(143} entonces se produce un !.-;egundo discurso. /d -

interpretar-acción cuya naturaleza interactiva ya se mencionó 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 disc~ 
whereby meanings are negotiated,(144) 

Para alcanzar capacidad comunicativa es necesario interpretar las -

necesidades de los alumnos con base en las dos últimas fases: funciones 

y habilidades lingüísticas. 

Las funciones lingüísticas representan el nivel esquemático del le~ 

guaje. Interpretar las necesidades de los estudiantes a través de ellas 

significa establecer los marcos referenciales y las rutinas retóricas ne 

cesarias para alcanzar.competencia comunicativa. 

Dentro de esta fase, una de las partes más analizadas es el conjun-

to de funciones retóricas. Las funciones retóricas son los elementos que 

unidos coherentemente integran las rutinas retóricas las cuales forman,. 

a su vez el discurso. 

En los últimos tiempos muchos lingüistas se han dedicado al estudio 

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

rentes formas, partiendo todos quizá del término illocutionary acts que 

propuso Austin en 1962. 

(143) !bid. p. 122. 
(144) '92.· fU.:., Widdowson, Explorations •.. , p. 257. 
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De manera muy general, Lackstrom et. al. definen a la retórica 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) mnnifest(s) 
itself in the techniques of 
organization and style that the writer­
employs. (145) 

Lo que confirma la concepción de funciones retóricas como esquemas 

adquiridos por medio de procesos de razonamiento. El autor ordena gráfi-

ca y mentalmente sus pensamientos. Las funciones retóricas son construc-

cienes y ordenamientos mentales que van más allá del contexto lingüísti-

ca en que se presentan, son, para decirlo a la manera de Widdowson: 

"universes 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 impliquen propósitos específicos que correspondan a 

·1a voluntad del emisor. La comunicación es multifuncional, esto es, sir-

ve para muchos propósitos, todos aquellos que tiene en la mente el usua-

rio de la lengua. Este realiza su discurso de acuerdo a sus propios obj~ 

~ivos. Por ejemplo, decide si lo que desea es dar una definición, clasi-

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

(145) John E. Lackstrom, "Grammar and Technical English", en English 
Teaching ~ ed. por Anne Covell Newton, Volumen XIII, No. 3 y 4, 
1975, p. 250. 

( 146) <2.:E· Cit., Widdowson, Explorations •.. , p. 24 
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Sin embargo, debido a una compleja relación entre lo que Widdowson 

llama "imperativos cooperativos y territoriales" (147), estos propósitos 

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

así; "aquí voy a narrar", "en este momento estoy describiendo" , '1ahora -

estoy haciendo una deducción". Todo esto queda implícito. La tarea del -

receptor es descubrir los objetivos del autor para entender el mensaje -

no sólo como código lingüístico sino también como proceso de comunica-­

ción. El camino a seguir para llegar al conocimiento de las funciones r~ 

tóricas implícitas es el tema del siguiente apartado. Pero antes de pa-­

sar a él, quisiera hacer una última reflexión acerca de las funciones re 

tóricas. 

Algunos autores se han dedicado a formar listas exhaustivas de fun­

ciones retóricas; otros, se han preocupado por seleccionar las funciones 

retóricas más recurrentes, con el fin de utilizarlas en el salón de cla­

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

son no hace ninguna de las dos cosas. Las razones me parecen claras. 

Widdowson no proporciona a sus lectores 11 un inventario de nociones" al -

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

cer un pBJlorama atomístico y meramente descriptivo de las funciones ret~ 

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 sólo por la interr~ 

laci6n de sus elementos retóricos que de ninguna manera aparecen aisla--

dos en la actividad comunicativa •. ( 149). 

(147) Op. Cit., Widdowson, Learning Purpose, p. 78. 
(148) <)P.. Cit., Widdowson, Explorations •.. , p.p. 253-254. 
(149) Ibid-:-¡i. 253-54. 



Adem~s. segdn 1 ~iddowsor1, no ~xlste ningt1na descripción de la lengua 

en tórminos de uso que seo co~pletn y precisa; cualquier intento por des 

cribirla en estos tér1:iino~o; ser·ía sólo un:;i, representación inexacta de co-

mo la gente ve el lengu2je. (150) Tal descripción presentaría el mismo 

problema prescriptivo de las gramáticas tradicionales. 

En lugar- de formar enlist:udos de funciones sin un contexto (in --= 
isolation"), ( 151) ~/iddowson se dedica a averiguar como tales actos se -­

combinan para formar unidades comunicativas compuestas. (152) 

De esta manera el contenido de un progre.ma basado en este enfoque -

tiene como base la descripción del discurso en términos de los tipos de 

actos comunicativos que r·epresenta y no nada rnás la descripción del tex­

to de acuerdo a la frecuenr:ia de determinacias formas lingUísticas. Así, 

el alumno tiene acceso al an6lisis de texto para descubrir como el texto 

ejemplifica la operación del código lingüístico más allá de los límites 

de la oración. (153} 

Pero también tiene la oportunidad de fa_rniliarizarse con el análisis 

de discurso, en el que se lleva a cabo "the investigation into the ways 

sentences are put to comr;mnica ti ve use in the performing of social 

actions". ( 154) 

El último aspecto de la segunda fase del diseño de un curso se re-­

fiere al análisis de necesidades en relación con las habilidades lingüí~ 

ticas. Para poder establecer las habilidades necesarias en un curso de -

ESP dedicado a la lecLura es imprescindible tomar en cuenta tres elemen­

tos: tipos, es~rategias y ejercicios de lectura. 

Los tipos de lectu!"a son las diferentes maneras de abordar un texto 

de acuerdo al propósito del lector. De los tipos de lectura se derivan -

las estrategias que se pueden def'ini.r como los !Jrocedimientos específicos 

que se tienen que llevar a cabo para determinada forma de leer. Con el -

fin de poner en práctica las est~ategias, el maestro elabora ejercicios 

de lectura, los elementos más pequeños en esta relación. 

(150) Ibid. p. 48-49. 
(151) Ibid. p. 48-49. 
(152) Q.E. Cit., \:liddowson, Exnlorations .. ., p. 5 
( 153) "discover how a t:ex,o exemplifies the op.eration of the language code 

beyond the liraits oi' the sentence" (170) Op. ~. Widdowson, 
11 Directions .•. ", p. 52. 

(154)~ 
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La más conocida clasificación de tipos de lectura es la que incluye 

Grellet en su libro Developing Reading Skills. Esta clasificación consta 

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

ve ReadÍ.ng). Estas clases ya se hun convertido en un lugar común que su~ 

yace a los libros de texto de lectura. En páginas anteriores se menciona 

la relevancia de los elementos cognoscitivos en el proceso de lectura. -

Sin embargo 1 las definiciones ~e cada una de las 4 clases de lectura no 

toman en cuenta la actividad mental que involucran. 

Tal es la razón por la que otros autores han tratado de clasificar 

los tipos de lectura caracterizándolos como productos mentales. AsL Pugh 

no describe 4 sino 5 tipos de lectura, a los que llama estilos. La lect~ 

ra para información específica y la lectura de investigación (search 

reading) corresponden a la primera categoría de Grellet, con la diferen-

cia que la primera es una actividad más bien mecánica mientras que la s~ , 
gunda conlleva una actividad mental más exigente. (155) A la actividad 

de "echar un vistazo" (skimming), Pugh le llama de la misma forma pero -

la caracteriza como "operación de proceso". (156) En lugar de las otras 

dos formas tradicionales Pugh identifica otros dos tipos de lectura rel~ 

cionados más bien con la actividad mental como producto de la lectura. 

La lectura receptiva es una lectura que sólo implica la organización y -

el recuerdo de la información del texto. La lectura sensible (responsive 

reading), por otro lado, produce pensamientos ret"lexi vos y recrea ti vos. -

(157) 

El hecho de que la lectura sea una actividad psicológica y no so---

cial hace que sea muy difícil su caracterización, sin embargo, en estu--

dios más recientes Harri-Augstein y Thomas idearon un método que permite 

(155) Ar~. C_it., Pugh, "An Approach ••• ," p. 54. 
(156) Ibid. p. 54. 
(157) ~Cit., Fransson, "Cramming •.• ", p. 109 y s.s. 
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interiorizarse en el proceso de lectura y conocer muchas caracterínticns 

que antes se ignoraban. El resultado es una nueva clasificación de los -

tipos de lectura. Un aspecto relevante en la caracterización de cadn uno 

de ellos es que además de tomar en cuenta la actividad cognoscitiva, re-

laciona el proceso con el producto de la lectura, aspectos que la mayo--

ría de las veces se confunden. Los cinco tipos de lectura son: 

1) Lectura plana (Smooth read) - lectura más o menos rápida y pareja de 

principio a rin. La utilizan tres tipos de lectores: a) el mal lector 

que lee el texto una o más veces pero que no obtiene nada de él, b) el 

lector• con bastante conocimiento del tema que sólo reconoce el contenido 

pero que tampoco obtiene nada de él, e) el buen lector que hace uso de -

ella como parte de una estrategia que consta de más de un tipo de lectu-

ra. 

2) Lectura por unidades (Item read) - lectura lenta y pareja de princi--

pio a fin que permite leer por unidades de significado. Generalmente es-

el lector a nivel superricial ("surrace level") (158) el que más la uti-

liza. 

3) Lectura de investigación (Search read) - lectura que permite la cons-

trucción de la estructura del texto por medio de anticipaciones y retro~ 

pecciones al irlo leyendo. Implica una actividad cognoscitiva bastante -

compleja. 

4) Lectura como ejercicio mental (Think session) - la derinición 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-

Augstein y Thomas la conciben como "una lectura dentro de la cabeza" 

(159) en donde el texto es sólo un pretexto para el pensamiento, 

(158) Ibid. p. 109 y s.s. 
(159) Sheila Harri-Augstein and Laurice F. Thomas, "Conversational 

investigations or reading; the selr organized learner and the text" 
en QE• Cit., Alderson y Urquhart, Reading •.. , 1984, p. 260. 
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5) Lectura selectiva de repaso (Selective ~ read) -también este tipo 

de lectura se parece al tipo de lectura de investigación de Pugh, con ln 

única diferencia que esta lectura-repaso se usa generalrnente como la Pª!:: 

te f'inal de toda una estrategia formada por otros tipos de lectura. 

Es necesario tener presente que un misrno lector puede hacer uso de 

cualquiera o de todos los tipos de lectura en un mismo texto. El tipo de 

lectura que escoja dependerá del propósito e interés del lector por el -

texto. 

A partir de los tipos de lectura se pueden definir las estratcgias­

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 relación con los múltiples aspectos de la conduc­

ta lingüística y que en su conjunto, Iorman la capacidad comunicativa de 

la que habla Widdowson. De las estrategias también se han hecho muchas -

clasificaciones. Basta echar una mirada a los índices de los libros de 

texto con enloque comunicativo para darse cuenta. Entre todos ellos la 

lista elaborada por Munby es, quizá, una Ce las wás completas. Sin emba!:, 

go es necesario recordar que la capacidad comunicativa de lectura no se 

traduce en una simple lista de estrategias sino que se trata de una in-­

trincada relación entre todas ellas, resultado de una compleja actividad 

cognoscitiva. 

Dentro del ámbito 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 desintegr~ 

dos-, además de ser el elemento que permita al alumno adquirir capacidad 

comunicativa de lectura. 



102-

Existen innumerables tipos de ejercicios. Libros como el de Grellet 

han surgido con la mejor intención de ayudar al r.iaestro en su labor do--

cente. Sin embargo, para lograr que los ejercicios que se proponen sean-

significativos es necesario conocer su estructura y función. Sólo 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 -

opción múltiple, falso y verdadero, correspondencia, jerarquizoción, co~ 

plementación, respuesta breve y ensayo. A estas clases Widdowson añade -

los ejercicios de tipo respuesta no-verbal, es decir, aquellas preguntas 

que hacen que el lector transcodifique la información verbal a no verbal 

(diagramas, tablas, gráficas, mapas, etc.). 

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

sa solamente en la forma en que se presentan. Se tiene que tomar en cue~ 

ta el nivel en ~ue operan dentro de la mente del lector. A partir de es­

te aspecto Widdowson clasifica a los ejercicios, de acuerdo a su función 

en dos clases: referencia léxica y gramatical (Usage relerence) e inle-­

rencia comunicativa (~ inlerence). (160) 

Referencia léxica y gramatical: Son todos aquellos ejercicios que -

apelan al conocimiento lingilístico del lector. Operan en el nivel siste­

mático y generalmente hacen referencia al significado de una oración o -

de alguna unidad más pequeña. 
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Inferencia comunicativ&: En esta subdivisión se encuent~an todos 

los ejercicios que logran que el lector fije su atención en el valor del 

texto, esto es, en las p1·oposiciones y en las rutinas retóricas que pla::_ 

tean. Si el nivel que involucran es de procesamiento, entonces el ejerc2:_ 

cío corresponde a la subclase asimilación la cual se puede subdividir a 

su vez en ini:erpretación retrospectiva o interpretación prospectiva. Si 

el ejercicio inferencia! se si~úa en el nivel esquemático, entonces se -

habla de discriminación. Es·i:a consiste en "evaluar la signif'icancia re la 

tiva de la información" (161) con el fin de poder esquematizar y sintet1o 

zar el contenido del texto. Según Widdowson, este tipo de ejercicio es -

el más difícil pues el lector tiene que ser capaz de sintetizar y evaluar 

la información, un nivel taxonómico al que muchos lectores no llegan. 

( 161) Q.E.. Cit. , ~/iddowson, Teaching •.. , p. 71. 
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3.1.3 La relación entre los conceptos de Piaget y Widdowson. 

Al principio de esta sección sugerí un acercamiento entre las ideas 

del psicólogo Jean Piaget y el lingüísta H.G. Widdowson. Analizadas las 

dos teorías, el lector ya se habrá dado cuenta del sinnúmero de aspectos 

en que convergen. Tal coincidencia no es de ninguna manera casual. El i~ 

terés de Widdowson es contextualizar el proceso de E-A de una lengua en 

un marco psicológico* y partir de esta base para explicar la adquisición 

y 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 sorne suspicion. -
(162) 

La teoría piagetana conceptualiza al aprendizaje en general y defi-

ne a los elementos que lo forman. Widdowson también establece un cancep-

to de aprendizaje, pero lo sitúa dentro del campo de la lingüística apll 

cada. Tanto Widdowson como Piaget ** hablan de una estructura conceptual 

del sujeto, la cual está formada por lo que ambos estudiosos llaman 

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

* Es obvio que mi punto de vista no está de acuerdo con la clasiricación 
tan tajante de H.H. Stern, quien sitúa a Widdowson dentro de la divi~ 
sión lingüística del enfoque comunicativo en oposición a la división -
psicológica. Realmente me parece difícil 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 
Teaching and Learning: Towards a Synthesis" en Alatis, Attaman, Watis, 
The Second Language Classroom, Directions far the 19BO's OUP, N.Y., 
1991. 

(162) .QE. E!!•• Widdowson, Learning Purpose .•. , p. 40. 
** En realidad, no nada más estos dos autores han concebido esta relación 

función-esquema, Frank Smith, por ejemplo, quien ha profundizado sus 
estudios en el proceso de lectura, caracteriza al conocimiento por me 
dio de 2 elementos, el primero, innato, que consiste en la habilidad­
para construir una teoría del mundo y el segundo, aprendido, que son 
los conocimientos mismos de los cuales depende nuestra visión del 
mundo • .QE• Cit., Smith, p. BB. 
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invariante funcional que Piaget divide en dos procesos: asimilación y 

acomodación. En lo que se refiere a la adquisición y uso del lenguaje, 

la adaptación se llama capacidad y consta de dos tipos de procesos, los 

que se refieren a marcos referenciales y los que subyacen a las rutinas 

retóricas. El mismo Widdowson proporciona una definición de capacidad -

usando los términos piagetanos: 

One might note the relevance here or Piaget's 
account of learning as involving the 
complementary processes or 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 or language. (163) 

Y más adelante vuelve a hacer evidente la relación con la psicolo--

gía del aprendizaje. 

Competence .•• and capacity •.. are not restricted 
to matters or language alone. They are conceived 
or as principles which control all learning and 
all uses ar learning and which underlie human 
conceptual and perceptual process in general. ( 164) 

De allí que sea perrectamente válido explicar el proceso de lectura 

usando los términos concebidos por Piaget. Frente a un texto, el lector 

está rrente a un problema por resolver. Esto hace que construya un "bos-

quejo esquemático de una operación a hallar". (165) 

El lector piensa sobre la rorma de atacar el problema, resolver la 

duda, "a disruption ar normality" (166), para alcanzar otra vez el 

(163) Ibid. p. 67. 
(164) Ibid. p. 106. 
(165) .QE.· Cit., Aebli, p. 95. 
(166) .QE_. f!!·• Widdowson, Learning Purpose .•. , p. 61. 
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equilibrio. (167) 

Si volvemos a analizar el diagrama que propone Widdowson para expll 

car el proceso de lectura (ver p. 81 de este estudio) nos daremos cuenta 

que al leer se llevan cabo un ciclo perceptual (168), en donde 

a) el lector aplica un esquema (schema), su estructura cognoscitiva 

(en términos usados en la epistemología genética), al objeto-texto. Esta 

es precisamente la función que atribuyó Piaget a las estructuras: organ! 

zar la apropiación de nuevos conocimientos. Permitáseme aquí recordar la 

definición del proceso de asimilación de Piaget: "El sujeto somete al o~ 

jeto a los esquemas de su conducta. lo incorpora a los mismos 11
• (169) 

Cabe hacer notar que en esta etapa de la lectura se efectúan dife-

rent.es hipótesis ("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. 

e) el sujeto modifica su propio esquema e incorpora la información 

a su estructura cognoscitiva. Según Piaget, es en este momento de la leE 

tura cuando se lleva a cabo el segundo proceso de la adaptación: la aco-

modación del sujeto al objeto. 

Por medio de estos términos psicológicos podemos darnos cuenta que 

(167) Ibid., p. 61. 
(168) Ibii:i., p. 66. 
(169) Aebli citado en la peg. 58 de este estudio. 
(170) James M. Royer et. al., "Learning from text: methods for affecting 

reader intent 11 0ñ ReEiding ... , 11 , p. 226. 
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cuando el lector no logra entender una lectura es que no se efectuó nin-

gún cambio de estructura. 

reading is deprived of its essential purpo~e 
since it does not result in the change of 
state which, as l (Widdowson) suggested 
earlier, is a defining feature of the 
communicative process (l.71) 

(171.) Art. Cit., Widdowson, "Reading •. .': p. 226. 
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3. 2 LAS PROPUESTAS 

Este capítulo está dedicado al planteamiento de nlgunas soluciones 

que resuelvan el problema analizado en el segundo capítulo de este trab§. 

jo. Cada una de las propuestas involucra dos aspectos fundamentales. Por 

un lado, se apoyan de manera total, en el marco teórico descrito en el -

capítulo anterior; esto es, las soluciones que aquí se proponen son cor2 

lario del enroque psicológico de Piaget y del de lingüística aplicada de 

Widdowson. Por otro lado, cada una de las propuestas corresponden a los 

puntos considerados como clave en el problema en cuestión (cap.2). Así, 

la primera propuesta consiste en el proyecto para un programa de cursos 

de actualización para maestros de LAE. Se fundamenta en el estudio llev~ 
...., 

do a cabo sobre el profesor (punto 2.1.3). Los aspectos analizados en la 

parte dedicada a la caracterización del "lumno (punto 2.1.2) dan lugar 

a la segunda propuesta: Conscientización y motivación del alumno. Por úl 

timo, la descripción del programa (punto 2.1.1) sirve como base para la 

propuesta final: Relación entre los contenidos de este programa y las 

otras asignaturas, principalmente Taller de Lectura y Redacción I y II. 

La necesidad imperante de una solución al problema, (además de un -

estrecho contacto con los elementos del análisis} me obliga a descartar 

la posibilidad de proponer soluciones imposibles de aplicar. Las propue~ 

tas presentadas aquí son factibles de llevar a la práctica. El único re-

quisito para hacerlo es que, tanto la institución como los maestros mis-
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mes, tengan el deseo de cambiar la situación que actualmente prevalece -

en la aplicacion del programa de LAE en el COBAO. 

3.2.1 El proyecto parn un programa de formación 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. Según estas investigaciones se pudo delinear al per-

fil actual del maestro. Así, fue evidente que el maestro es uno de los -

elementos que está ocasionando los resultados negativos en la aplicación 

del programa. Muchos factores son los que intervienen: formación académ! 

ca heterogénea, formación docente escasa, falta de actualización, ausen-

cia de investigación personal, etc. 

El mejor plan de estudios irá al fracaso o en todo 
caso se obtendrán resultados menores si los profe­
sores carecen de las destrezas y conocimientos 
académicos requeridos para conducir con éxito el -
proceso enseñanza-aprendizaje. (172) 

Sin embargo, la culpa no es del maestro, pues las necesidades del -

sistema educativo han propiciado que la aplicación del programa se con--

vierta en una verdadera imposición. El maestro nunca fue preparado, ni -

académica ni psicológicamente al cambio del programa. Aparentemente alg~ 

nos maestros, sólo una pequeña minoría, han aceptado el programa. Pero -

la mayoría lo rechaza, o simplemente lo ignora. Bajo todas estas posici~ 

nes subyace un evidente miedo a la pérdida y miedo al ataque; reacciones 

psicológicas que aparecen ante cualquier cambio que amenaza las estruct~ 

ras cognoscitivas del individuo. Un cambio de programa significa poner -

en tela de juicio los contenidos que hasta ahora han sido válidos y rec~ 

nacidos. Un cambio de programa es una imposición 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 prepnrQción previa. 

El cambio que represen-r.a el programa de LAE no es nada fácil paro. -

el maestro, pues implic2 vn cambio er1 la forma 1nis1na de cor1cebir el len-

guaje. 

Onc is asking thc• teacher· no t only to adopt ne•>1 
methods but also to change his concept as to 
what the contcnt ~1· language teaching should 
be. (173) 

Para poder- 3.plicar t:>l pr·og1~ama, el maestro de LAE tiene que e;ster -

preparado en dos 5.r12as do conocimientos básicos: la lingUí.stica y la di-

dáctica, tanto teóricrl como práct i.ca. Es decir, el profesor debe poseer 

las herramientas necc-:sario.n pnra manejar el contenido del programa y pa-

ra desarrollar en sus alumnos las estrategias y habilidades de lectura. 

Los conocimientos sobre lingüística deben abarcar desde una concep-

ción básica del lenguaje, hasta una caracterización específica del uso -

del lenguaje requerido por el programa, básicamente el discurso científi 

co. 

Los conocimientos sobre didáctica deben presentar al maestro una vi 

sión de lo. que es el aprendizaje, además de ofrecer una amplia gama de 

técfiicas para desarr-ollo.r 12. "::3.pacidad comunica ti va en el alumno. Deben-

hacerle ver que lo que nece~ltan desarrollar en sus alumnos es 

a capacity ... for using the language so that 
they can achieve theír own competence and 
their own purposes. (174) 

(173) QE.. Cit., Widdowson, Explorations •.• , p. 66. 
(174) QE.· Cit., Wl."ddowson, Learning •. ., p. 107. 
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Sin embargo, es innegable que cualquier programa de estudios conll~ 

va siempre una determinada concepción del aprendizaje. Bajo un determin~ 

do punto de vista fue concebido y a él responden todo& sus elementos in­

tegradores. Por lo tanto, es absolutamente necesario que el maestro ce-­

nazca y maneje los términos teóricos que subyacen al programa en cues--­

tión. 

En lo que se refiere a la psicología del aprendizaje en general, el 

programa de LAE del Colegio de Bachilleres se sitúa dentro de la corrie~ 

te psicológica cognoscitiva, la cual concibe al aprendizaje como un pro­

ceso cognoscitivo y no simplemente un cambio de conducta. 

El maestro debe estar consciente de que sus alumnos aprenden si ti~ 

nen necesidad de hacerlo¡ si, además de motivación, los alumnos asimilan 

y acomodan los objetos de estudio a sus estructuras cognoscitivas y vic~ 

versa; y si cuentan con los esquemas y operaciones básicas para procesar 

la información. El maestro, además, debe de tener la información necesa­

ria para darse cuenta que en el momento de haber aprendido, el alumno -­

puede recorrer de regreso el camino que la operación aprendida implica¡,. 

organizar el objeto de aprendizaje en sistemas superiores o tomar dife-­

rentes caminos para realizar la misma operación. En una palabra, el mae~ 

tro debe contar con la suficiente herramienta teórica para propiciar ac-

- ti vidades que hagan de la actividad mental el medio más viable para 

aprender"? 

Específicamente, las características de este curso hacen necesario­

que una parte del curso se adentre en un proceso psicológico básico en el 

programa: la lectura. 

* Ver punto 3.1.1. de este estudio. 
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Si los maestros enriquecen su concepto de la lectura y adoptan un -

punto de vista más bien cognoscitivo y comunicativo, es indudable qutJ su 

forma de impartir la clase de LAE cambiará radicalmente. Entonces, los -

maestros entenderán que la lectura es un proceso cognoscitivo, activo, -

creativo e individual y con estas características lo harán llevar a e::. 

bo en el salón de clases.• 

Después del primer curso. el cual también sirve·como introducción -

para el segundo, el maestro necesita concebir su propio curso (LAE) den­

tro de la educación y no como mero entrenamiento. Para esto, el maestro­

requiere de un modelo lingüístico que responda a las características del 

programa en cuestión. Si el maestro conoce los diferentes sistemas que -

conforman la lengua, de este conocimiento podrá partir para analizar los 

niveles que corresponden a cada uno. Con esta información le será posi-­

ble identificar que tipo de competencia requiere cada uno, y de ahí par­

tir para definir la competencia específica que sus alumnos requieren. 

Creo que sin estas bases el maestro difícilmente sabrá definir cuál es 

su propia meta. 

Además del modelo de la lengua, el estudio de la lingüística aplic~ 

da también puede proporcionar al maestro la teoría pedagógica que se ha 

desarrollado específicamente para resolver los problemas de su propia 

área (Inglés para propósitos específicos) y todos los principios para d~ 

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

pretación de éstas de acuerdo con sus elementos fundamentales: habilida­

des, funciones y formas lingüísticas. 

• Ver páginas 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 contará can un primer acercamiento (básico y a su nivel) de su -

propia especialidad, lo cual le permitirá 

- comprender la estrecha relación que existe entre teoría pedagógi­

ca y práctica docente. 

- contar con sólidas bases teóricas aplicables a su trabajo en el -

salón de clases. 

- poder iniciar la investigación personal. 

- tener el camino preparado para los siguientes cursos del progra-

ma. 

Pero ante todo 

cambiar su concepto de la enseñanza de inglés para propósitos es­

pecíficos. 

3.2.1.2 Conocimiento de los contenidos del programa. 

Durante el curso sobre lingilística aplicada el maestro entró en con 

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

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

Como ya quedó explicado en el punto 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 está acostumbrado a trabajar con textos­

simplificados, cuyas características generalmente son las siguientes: 



they are vehicle or usage 
an abnormality high ocurrence of particular 
structures. 
(they) exhibit cohesion in isolation rrom a 
communicative purpose ... detached from its 
normal function as a means of creating 
discourse. ( 175) 
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Entonces, para manejar el contenido del programa el maestro necesi-

ta conócer el algoritmo de los textos que conforman el programa, es de--

cir, conocer la estructura que subyace en cada uno de los diferentes ti-

pos de textos, lo que es común en todos los textos de una determinada 

clase.* 

Conocer el algoritmo de un texto no significa conocer solamente sus 

características léxicas o gramaticales, sino también sus características 

comunicativas, es decir, el propósito del autor y la estructura que mane 

ja para lograr este objetivo. Por lo tanto, conocer el algoritmo de loG 

textos también equivale a entender el segundo eje del programa: las fun-

cienes retóricas. 

Con muchas dificultades (tal vez por la falta de bibliografía o por 

el escaso conocimiento previo) el maestro ha logrado entender lo que son 

las funciones retóricas. Inclusive reconoce la mayoría de ellas. Sin em-

bargo, este conocimiento no basta para el objetivo del curso. Lo que el 

maestro necesita es averiguar como se relacionan estos actos retóricos,-

pero sobre todo necesita establecer la interrelación 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 Científico" Seminario de Iniciación I. Programa Nacional 
de Formación y Actualización de Profesores en técnicas de Lectura­
y Redacción y Procedimientos de Estudio, México, 1987, UNAM, CCH,­
pag. a. 



tablecer el algoritmo que subyace a este tipo de tf~xtos 1 

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 específicos, el 

maestro sólo seguirá entrenando a sus alumnos sin poder nunca llegar al 

nivel educativo.* 

Estos dos ejes programáticos (textos y funciones retóricas) son el~ 

mentales en un curso de este tipo. Sin embargo, si el programa sólo gir~ 

ra alrededor de éstos se limitaría únicamente al nivel esquemático de la 

lengua. Afortunadamente, existe, como ya sabemos, un tercer eje (estrat~ 

gias y habilidades) que permite al maestro llevar a sus alumnos hasta el 

nivel de procedimientos. Su función es: 11 to devise activities which will 

promete the use of procedures far making sense". (178) 

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

lectura, el conocimiento del maestro tiene que ir más allá del algoritmo 

de lectura¡ el maestro ya sabe qué va a leer el alumno pero ahora necesi 

ta averiguar cómo va a leerlo. 

A partir de los tres grandes grupas en los cuales se divide este 

eje, el maestro puede conocer una gran variedad de estrategias y habili-

dades para que sus alumnos apliquen a sus lecturas en inglés. Además de-

entender la información que el mismo programa proporciona, el objetivo -

de este curso es que el maestro enriquezca su información por medio de 

otras fuentes. Estas pueden ser los libros dedicados a la descripción y 

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

llet, por ejemplo) o los libros de texto de inglés para propósitos espe-

(177) Q.E_. ~·• Widdowson, Learning .•. , p. 10. 
Ver punto 3.1.2.1. de este estudio. 

(178) ~·Cit., Widdowson, Learning •.• , p. 97. 
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cíficos (Reading and Thinking, por ejemplo). Acerca de estos últimos el 

maestro debe considerarlos sólo como libros de consulta y no como libros 

de texto, pues el programa y los mismos alumnos presentan característi--

cas específicas que no corresponden a las de los libros de texto. 

Cabe hacer una última aclaración. Este curso y los subsecuentes 

son concebidos como talleres. Por lo tanto, en el transcurso de cada uno, 

el maestro tendrá que analizar textos, aplicar estrategias y habilidades 

de lectura, elaborar ejercicios para textos específicos, resolver, anal! 

zar y evaluar procedimientos de lectura elaborados por otros, etc, etc. 

En fin, el maestro tendrá que trabajar; tendrá que pensar. Uno de -

los principios en los cuales se sustenta esta propuesta es el de "apren-

der haciendo 11
• Si el maestro quiere que sus alumnos lean1 él mismo nece-

sita ponerse a leer. Y si además quiere enseñar a usar estrategias y ha-

bilidades de lectura, él mismo tiene que aplicarlas a sus propias lectu-

ras. No podemos exigir al alumno lo que nosotros mismos nunca hemos he--

cho.* 

* ~ara 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. 
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3.2.1.3. Elaboración de Materiales. 

A partir del tercer curso, el maestro ya posee todas las herramien-

tas necesarias para elaborar su propio material didáctico. Llegó el mo--

mento para que el maestro ponga en práctica los conocimientos adquiridos. 

La creación es una 8ctividad atractiva, pero hay que crear de manera 

planeada y organizada. Desde el planteamiento de los objetivos hasta la 

eva1Üaci6n final, el maestro tiene que planear y organizar todos los mo-

mentas del proceso E-A para poder cumplir con su objetivo. Bien sabemos-

todos a que tristes f'ines ha llevado la improvisación. En el caso parti-

cular de la elaboración de material didáctico, el maestro debe compren--

der que su éxito depende de la adecuada organización de los diferentes -

pasos a seguir.* Sobre este aspecto, se pueden establecer 3 fases princi 

pales: 

1) La obtención del texto. 

2) La lectura pertinente. 

3) Los procedimientos de lectura. 

Para obtener el texto idóneo se debe antes que otra cosa, analizar-

su procedencia, pues esto permite identificar al lector implícito. De 

principio, hay dos situaciones que se deben evitar: los textos escritos-

por especialistas y dirigidos a especialistas* y aquellos dirigidos a e~ 

tudiantes de lengua extranjera, es decir, diseñados como material para 

enseñar 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 Castaños, 11 Consideraciones sobre el discurso científico 

y la definición", en Estudios de Lingüística Aplicada, Año 1 # 2,­
Enero de 1982, México, Cele UNAM,p. 7. 



IW 

ayuda para decidir si el tema del texto forma parte del horizonte del s~ 

ber de los estudiantes*. Si el texto no cae en nirguno de estos dos extr~ 

mas, se puede consi~erar como posible material didáctico. 

El siguiente paso, es la definición del texto. Por un lado el maes-

tro hará uso de sus conocimientos sobre los diferentes algoritmos de leE 

tura para identi'ficar a qué clase general pertenece, basándose en el pr~ 

pósito general del texto y en las funciones retóricas que incluye. Por -

otro lado, definirá las características específicas que este texto en 

particular presenta. Esta fase es, realmente, el conocimiento de la geo-

grafía del texto. En general, se puede afirmar que si un texto cumple 

con los requisitos primarios (lector implícito), es un texto apropiado.-

Sobre este aspecto es conveniente recordar que "the wider the audience -

fer a text the more simplified linguistically 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 así, el maestro puede tomar varios cami-­

nos: a) cambiar de texto; b) simplificar el texto o los ejercicios; 

c) graduar el texto o los ejercicios. 

En lo personal, me inclino por cambiar un texto, más qUe por simpli 

ficarlo. Simplificar un texto significa algo más que utilizar sinónimos. 

* Ver tercera propuesta de este capitulo. 

(181) Art. Cit., Davies, p. 185. 



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) 
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En realidad, son muchos autores que aconsejnn lo mismo pues cons! 

deran que la simplificación acarrea más problemas de los que resuelve.• 

El camino a seguir en esta primera fase queda explicado en el si-

guiente diagrama de bloques: 

*Ver Oavies, Art. Cit., 11 Simple ... 11 y Widdowson, ~·Cit., Explorations 



2 

3 

4 

5 

El texto es adecuado. 6 Contin~e con la 2a. fase. 

Regrese ol punto l. 

l.21 

Deseche el texto 

.. 

El texto es demasiado 
com lelo. 
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Ahora el maestro cuenta con un texto adecuado para aplicar en el s~ 

lón de clases. Sin embargo un buen texto no es el único elemento en es­

te proceso. Faltan aún dos pasos más: 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: ¿cuál proceso de 

lectura es pertinente al objetivo-necesidad de los alumnos-lectores? 

El segundo aspecto 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 derine por las caracterís­
ticas del texto y por los conocimientos del lec­
tor. La derinición va de las características del 
~to a los conocimientos del lector. (183) .. 

Establecer la lectura pertinente signirica derinir el objetivo más 

apropiado para el alumno. Es obvio que un determinado texto permite un 

sin fin de lecturas, cada una respondiendo a un propósito determinado. 

El objetivo más apropiado para el alumno será aquella lectura que permi 

tan las características del texto y que esté acorde con los conocimien­

tos del lector. Establecer la lectura pertinente también tiene como me­

ta derinir las estrategias y habilidades de lectura. Estas, en realidad, 

consideradas en sí mismas, no tienen razón de ser. Sólo adquieren vali­

dez si sirven como medio para alcanzar el objetivo de la lectura y éste 

puede concretarse antes de leer el texto o al rinal 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 elaboración de material didáctico. Pro 
grama Nacional de Formación y Actualización de Proresores en Téc: 
nicas de Lectura y Redacción y Procedimientos para el Estudio. -­
UNAM-CCH, México, 1987. 



La lectura pertinente tiene como consecuencia una respuesta a lo 

que se leyó, un producto de lectura. Sin embargo, este producto no se e~ 

tiende como la comprensión misma del texto (lo que muchos exámenes de 

comprensión de lectura pretenden), sino como una valoración del conteni-

do, como una reacción, resultado de la comunicación 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 información.* 

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

dir cuAl es la lectura pertinente para sus alumnos. En el caso de un te~ 

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

quien decide 1 sin ninguna imposición por parte del maestro, con qué fin 

leerá determinado texto. 

El último paso en la elaboración del material didáctico se refiere-

a las estrategias y habilidades de lectura. Bajo este aspe~to, 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 ios fundamentos del enfoque comunicativo, representan un gran -

recurso para aplicar en el salón de clases.*~ 

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

estén constantes tres principios básicos: 

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 específicas siempre se considerarán e~ 

mo un medio y no como un fin en sí mismo; un medio que sirve pa-

ra alcanzar el objetivo: la lectura pertinente, 

2) Relevancia. Las actividades implicadas en el proceso de lectura-

siempre tienen que ser relevantes. Esto es, las respuestas deben 

implicar un proceso mental y no mecánico. Evite las asociaciones 

E-R. Recuerde que leer es pensar.* 

3) Autenticidad. Los eje:cicios serán auténticos en la medida -

que pertenezcan a la misma nnturaleza del texto. Es un error tra 

tar de aplicar indiscriminadamente las técnicas de lectura. Sólo 

se deben usar aquellas que pida la geografía del texto. La natu-

raleza del texto y el objetivo de lectura también deciden la can 

tidad y profundidad de los ejercicios. 

Teóricamente las estrategias y habilidades de lectura..ose pueden el~ 

sificar de acuerdo a diferentes criterios. Por ejemplo, de acuerdo con -

la proposición del mismo programa, las estrategias y habilidades de lec-

tura se dividen en tres grupos: predicción, valor comunicativo y extrae-

ción de información. Esta clasificación se basa en la naturaleza y nivel 

de complejidad de las diferentes técnicas. Otra forma de clasificarlas -

parte del nivel del lenguaje que implican. Así encontramos estrategias -

sistemáticas, otras de procesos o procedimientos y otras más a nivel es-

quemático. (184) 

Ver punto 3.1.l de este estudio. 
**. Con esta misma connotación Widdowson utiliza el mismo término para 

designar la legibilidad de un texto en relación con su lector. Ver -
punto 3.1.2.4 de este estudio. 

(184) Op. Cit., Widdowson, Learning ... , p. 82. 
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Por otro lado, la forma que toma el ejercicio en el momento de re--

dactarlo y la forma de la respuesta que implica también permite un tipo 

de clasificación. Los tipos de ejercicios más usuales en LAE son muy co-

munes también en las demás asignaturas: completamiento, respuesta breve, 

falso o verdadero, opción múltiple. 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 sólo sirven como referencia para el maestro. No tiene nin--

gún caso, y sí ocasiona muchas confusiones, proporcionar esta informa---

ción a los alumnos. 

Para completar el objetivo de este curso sólo falta un aspecto: la 

lectura y resolución de los ejercicios elaborados por los mismos maes--

tras, una especie de microenseñanza para comprobar la vali~ez del nuevo 

material. Después de este último paso, el material didáctico ya está li~ 

to para su aplicación, aunque en el transcurso del curso el maestro pue-

de hacer los cambios que juzgue necesario. A fin de cuentas es él quien 

tiene la última palabra. 

the language teacher need not, nnd 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 far himself. (186) 

(185) QE· ~·· Widdowson, Teaching ..• , p. 97-99. 
(186) ~. p. 162-163. 
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3.2.1.4 Evaluación de Materiales 

Algunos maestros consideran que no tiene caso perder tanto tiempo -

creando material didáctico si actualmente existen un gran número de pu-­

blicaciones que presentan a los maestros textos y ejercicios de todo ti­

po. Sin embargo, por todas las razones expuestas anteriormente es evide~ 

te que no se puede aplicar cualquier texto sin antes haber considerado -

aspectos de suma importancia. 

Habiendo cursado las fases anteriores del programa de formación de 

profesores de LAE, el maestro ya cuenta con la información necesaria pa­

ra poder valorar el trabajo de otros. 

Debido a esta enorme cantidad de libros recientemente publicados 

(ESP está de moda), el maestro encuentra difícil decidir cuál es el apr~ 

piado para sus alumnos. En realidad todos le parecen buenos. Así, sus 

criterios de selección del libro de texto son en ocasiones.;neramente 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 obsta~ 

te, en este curso, el maestro se dará cuenta que el lector implícito, la 

naturaleza del texto, la lectura pertinente, la calidad de los ejercicios 

en términos de pertinencia, relevancia y autenticidad son los elementos 

que debe identificar, analizar y valorar. Sólo de esta manera el maestro 

sabrá si su elección es la mejor, o si es necesario, como debería suce-­

der en la mayoría de los casos, crear su propio material didáctico toma~ 

do en cuenta el contexto social y educativo en el que se encuentra pro-­

fundamente involucrado. 
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3.2.2 Motivación y Conscientización del Alumno 

Al analizar las características del alumno se hizo evidente el con­

cepto que el estudiante tiene de la materia. Para él, LAE es una de las 

materias menos importantes y menos vinculadas con las demás que íorman -

el plan de estudios del Colegio de Bachilleres. Dentro de la misma invc~ 

tigación también salió a la luz otro problema: las expectativas del alu~ 

no con respecto a la materia. Basado en su experienpia anterior, el est~ 

diante piensa que ~l curso será muy parecido a los cursos que llevó en -

el nivel medio básico. Además, tiene la idea que la rieta principal es 

aprender a hablar, objetivo que le pa~ece sumamer.te atractivo, a pesar -

de que él mismo no le encuentra ninguna utilidad académica. 

Para evitar que tales objetivos choquen con los del programa propue~ 

to y evitar la desilusión y frustración consecuentes es necesario hacer­

que el alumno se dé cuenta del tipo de curso que va a inic-!ar y de los -

objetivos que persigue. 

Concretamente, la segunda propuesta es la siguiente: aumentar una -

unidad al programa que sirva de introducción al mismo y que incluya los 

siguientes objetivos: 

Que el alumno: 

a) analice las razones por las cuales el objetivo del programa es -

el más útil 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 Redacción I y II­

que son antecedentes de este curso (concepto de lectura, propósitos de -

lectura, tipos de discurso, estrategias de lectura, etc.) 

d) establezca la relación 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 español elaborados espc-

cialmente para hacer evidente las estrategias que se poseen. 

El propósito principal de esta unidad es que el alumno se dé cuenta 

que el objetivo del programa es el más útil para su vida académica. Ten-

go la firme convicción de que el mejor camino para lograrlo es hacer an~ 

lizar al alumno sus propias razones y compararlos con las que subyacen -

al contenido del programa. Gracias a esta contraposición el alumno se d~ 

rá cuenta que los objetivos esperados por él• no tienen razón de ser den 

tro de las necesidades de su contexto educativo presente y futuro. 

A partir de las conclusiones obtenidas, el alumno procederá o. anal.:!:_ 

zar el programa. 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 interrelación. Por medio de este conocimiento el alumno sabrá que es 

lo que se espera de él durante el curso. Uno de los logros ~s importan-

tes de este primer acercamiento será el efecto que se produzca en el 

alumno; se dará cuenta que el enfoque del curso será 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 representa 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 comunicación 11 similar in nature to --
1 

his own language". A este aspecto va dirigido el inciso c). Al relacio--

nar LAE con su materia antecedente: Taller de Lectura.y Redacción I y II 

el alumno percibe dos situaciones: primero, Lengua Adicional al Español, 

como su nombre lo indica, es una materia cuyo fin es proporcionarle he--

*Ver p. 2.1.2 de este estudio. 
(187) Qe· Cit., Widdowson, Explorations ... , p. 44. 
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le van a permitir una capacidad comunicativa. Segundo, Lengua Adicional-

al Español no es de naturaleza diferente ni está desligada de las demás-

materias del plan de estudios del Colegio de Bachilleres. Su mnteria .:in-

tecedente, Taller de Lectura y Redacción proporciona las bases necesa---

rias para cursar LAE. De esta manera, se considera requisito para cur--

sar LAE poseer los siguientes con tenidos: conceptos de lectura, propósi-

tos de lectura, tipos de discurso, estrategias de lectura, etc. 

Con los elementos anteriores, será ya evidente para el alumno la re 

lación que puede existir entre LAE y lns otros mo.teri:ls. Este punto es -

por demás importante para alcanzar el objetivo propuesto. Cuando el alu~ 

no se da cuenta que el contenido de las lecturas de LAE puede ser campa~ 

tido por cualquiera de sus demás materias empieza a considerar que su 

cultura, sus experiencias y sus conocimientos sobre las ot:r;ps materias -

son útiles para algo más que pasar un examen. En otras palabras, empieza 

a considerar su horizonte del saber como algo útil e inmediatamente prá~ 

tico y no sólo como amontonamiento de conocimientos de los cuales gene--

ralmente se 11 desconecta" el entrar a la clase de inglés. En este momento 

el estudiante también empieza a crecer como lector pues se ha comprobado 

que los adultos usan más su conocimiento previo (background knowledge) -

(188) que los adolescentes. 

El último elemento de este proceso introductorio consiste en la re~ 

lización de varios ejercicios de lectura. Estos tienen dos finalidades: 

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 
Reading in a Foreign Language, por Alderson y Urquhart, Longman, -
Londres, 1984, p. 234. 



130 

cienes normales de lectura (fuera del salón de clases) el lector utiliza 

un gran número de estrategias, las cuales son, en su mayoría, inconscie~ 

tes. Sin embargo, una situación de enseñanza-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 trans~erir a la 

lectura en lengua extranjera. Es un error muy frecuente pensar que los -

alumnos empiezan desde cero en una clase de esta naturaleza. El maestro-

de LAE no enseña a leer. Su función 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 dé cuenta de 

la existencia de un gran número de estrategias que aún no CQnoce, las 

cuales son imprescindibles para leer eficientemente un texto. En este ca 

so, 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 -

esta sección no serán en inglés. Se pretende que el propio alumno anali-

ce lo que sabe y lo que no sabe hacer con sus lecturas en espaftol 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) será evidente para el alumno que lo que el maestro-

y el curso en sí piden de él 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 está tan acostumbrado. El nivel de lectura que exige el 

curso es aquél en donde el alumno participa activa y conscientemente pa-

ra cqmpletar con éxito el proceso comunicativo en el que está i.nmerso. 

Considerados como un todo, los cinco objetivos anteriores tíencn e~ 

mo último fin la motivación del alumno~ El concepto de motivación ha si-

do objeto de estudio de muchas investigaciones pedagógicas, y todas 

ellas coinciden en un punto: la motivación es fundam~ntal para alcanzar-

los objetivos de aprendizaje. Sin embargo, para lograr tal motivación es 

necesario, primero que nada explicar lo que se entiende por motivación. 

Para este efecto me basaré en la clasificación que hace Andera Fransson. 

Según Fransson, lo que de manera generalizada conocemos por motivación -

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 mayoría los motiva solamente la calificación con fines de promoción. 

Desafortunadamente, tal situación repercute en el nivel de aprovechamie~ 

to del curso. En una clase típica de lectura existe "una estrecha rela--

ción entre la adaptación a las esperadas exigencias del examen y el ni--

vel de procesamiento de lectura". (191) 

Cuando el alumno no encuentra ninguna motivación en el contenido 

del curso su nivel de lectura es muy deficiente ya que sólo esté intere-

sado en aprender a contestar preguntas de comprensión tipo examen sin i~ 

(190) Art. Cit., Fransson, "Cramming ... " p. 88. 
(191) ~ •• p. 120. 
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teresarse nunca en la lectura misma. Esta motivación implica un nivel su 

perficial del proceso que no varía ni siquiera a lo largo del curso. De 

acuerdo con las investigaciones hechas por Fransson la calidad del lec--

tor puede variar de acuerdo a su motivación. 

Interested subjects tend to be deep processors 
and viceversa ... and unintercsted subjects ar8 
highly likely to produce description-content -
rccalls. (192) 

Esto implica que un alumno no puede ser caracterizado únicamente ca 

mo lector profundo (11 deep-processor 11
) y otro como lector super"ficial 

("surface-reader") sino que su clasificación como lector puede variar de 

acuerdo a la motivación intr:í.nseca de cada uno. "Even the rnost dependent 

reader must create or recover the discourse from the text".(193) Todo d~ 

pende de la habilidad del maestro para cambiar 18. motivación extrínseca-

en una de tipo intrínseco que despierte el interés por la ~ectura 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 c~ 

lificación en el examen. (194) 

Según los estudios de Harri-Augstein y Thomas, la conscientización-

de los alumnos sobre su propio proceso de lectura los convierte en lect2 

res críticos. 

Students question more what they read, plan their 
reading more rigorously, search ~ar organization 
in texts, make fewer notes and find reading for -
learning more enjoyable. (195) ~~ 

En suma, la conscientización tiene como resultado la motivación. 

Es conveniente hacer notar que las conclusiones arriba citadas, en 

las que apoyo las mías propias, son el resultado de procesos más largos­

y complejos, apoyados además con diversos recursos técnicos. En compara-

(192) Ibid., p. 119-120. 
(193) Art.' Cit., Widdowson, "Reading ... , p. 228 
(194) "by 'good learning' is of'ten meant a high score on a test", QE• 22:.!·• 

Fransson, p. 87. 
(195) Art. Cit., Harri-Augstein y Thomas, p. 270. (el subrayado es mío). 
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ción, mi propuesta es muy modesta. Sin embargo, tengo la firme convicción 

de que ésta puede significar el comienzo de lo que sería un cambio radi--

cal en los hábitos de lectura del estudiante. Además, el objetivo de la -

segunda propuesta puede ser reforzado .en muchas formas, por ejemplo, por 

medio de los temas del material didáctico. Según Fransson, 11 improvements 

could be brought about if students were free· to choose their own reading 

material 11 .(196) En este caso, el propio interés por la lectura reforza-.;.. 

ría la motivación intrínseca del- alumno. Otro aspecto por demás importan-

te en este reforzamiento es la congruencia de todos los elementos del cur 

so. El maestro, el material y las t&cnicas didácticas deben responder a -

los objetivos propuestos en la introducción. Los maestros debemos tomar -

en cuenta que los estudiantes se resisten a cambiar sus hábitos de lectu-

ra (197) y si a esto añadimos una inconsistencia dentro del curso lo que 

se obtendrá no es un cambio de hábitos sino el reforzamiento de sus anti-

guos hábitos de lectura. Si los maestros han logrado una buena motivación 

por medio de la introducción del curso, su labor consiste en llevar a la 

práctica todas esas propuestas hechas al principio del curso, de otra ma-

nera de nada servirán los logros del 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 ~ need to revise your pedagogy. (198) 

(196) Fransson, Art. Cit. , p. 120. 
(197) Hosenfeld, Art. Cit., p. 246. 
(198) Wi.ddowson, A:rt. Cit., Learning Purpose .•• p. 7. (El subrayado es mío) 
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3.2.3 Relación 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 cuál es la relación entre la materia que imparten o cursan y las -

demás 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 sí. 

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 relación de servicio directo con materias 

antecedentes. Antes de llegar al tercer semestre, el futuro alumno de 

LAE cursa dos materias sumamente importantes para los objetivos de LAE: 

Taller de Lectura y Redacción I y II. Estas tienen como uno ~e sus obje-

tivos "desarrollar las habilidades de lectura de diversos tipos de tex--

tos .•. a partir del código lingüístico del alumno ... con el dominio de -

diversas técnicas de lectura".(199) Las unidades del programa están con-

formadas por 3 diferentes tipos de textos: informativos, científicos y -

literarios. 

En realidad la coincidencia de objetivos no es el único punto en e~ 

mún entre los programas de TLR y LAE. La conformación de las unidades, -

el eje de actividades, la naturaleza misma de los programas son muy sim! 

lares. Ambos programas están pensados para desarrollar la práctica y no 

la teoría; permiten una amplia variedad de material didáctico y una act! 

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 Redacción­
!• México, 1983, p. 4. 
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El Taller de Lectura y Redacción (TLR) como materia antecedente, --

provee al alumno de todos los conocimientos básicos de lectura para po--

der cursar LAE. Precisamente por esto se aI'irma que el maestro de LAE no 

enseña a leer, pues el alumno ya cursó materias anteriores que le propo~ 

cionaron las estrategias y habilidades de lectura elementales. Ni maes--

tras ni alumnos de LAE deben olvidar la trascendencia de los cursos de -

Taller de Lectura y Redacción pues del éxito de este último 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 relación de LAE con las demás materias no es directa pe­

ro sí importante. El nexo consiste en los textos tipo y las funciones r~ 

tóricas incluidas en los programas de LAE, pues éstas son caracteríSti--

cas neces~rias en el material bibliográrico de cualquiera de las otras -

asignaturas: Los libros utilizados por los alumnos están llenos de des--

cripciones, narraciones, informaciones, argumentaciones, etc. y por otro 

lado la mayoría de los textos utilizados en LAE se ubican en biología, -

física, ciencias de la tierra, ecología, etc. 

Sin embargo, existe una relación, todavía más importante entre LAE 

y las demás 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. CJ_t., Alderson y Urquhart, Reading •.. , p. 2. 
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ca una herramienta lingüística para que el alumno pueda ampliar el radio 

de acción de sus investigaciones. LAE es un medio para conseguir objeti-

vos que van más allá del lenguaje mismo. Para este fin fue creada y sólo 

éste justifica su lugar dentro del curriculum de cualquier institución a 

nivel medio superior. 

De esta situación se desprende la tercera propuesta de este estudio, 

la cual consiste en la integración, en un solo curso, del español y el -

inglés con propósitos de investigación. 

Si realmente queremos que el inglés sirva como apoyo en las difere~ 

tes áreas de conocimiento es necesario guiar al alumno para tal fin y no 

posponer para más adelante lo que sólo en ese momento podrá ser entendí-

do y aplicado bajo la asesoría del profesor. 

The teaching of a foreign language (and indeed the 
teaching of anything) should lead the learner to -• 
participate in the exploration and extention of 
his own linguistic and non-linguistic knowledge 
and experience. (201) 

(201) .QE_. ~·· Widdowson, Explorations •.. , p. 84. 
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El siguiente cuadro es una propuesta del contenido temático para un -

p7ograma de integración de las dos lenguas para propósitos de investiga---

ci6n.* 

UNIDADES 

1.- Reporte de investigación 
en Física. 

2.- Reporte de investigación 
en Química. 

3.- Monografía sobre un tema 
de Biología. 

TEMAS 

1.1 Recop1lac1ón de bibliografía en in­
glés y español. 
1.1.l Elaboración de fichas bibli2 

gráficas. 
1.2 Elaboración del esquema de trabajo 

en español. 
1.3 Redacción de fichas de trabajo con 

citas en inglés y español. 
1.4 Redacción en español (incluyendo ne 

cesariamente citas en inglés y en : 
español). 

2.1 Recopilación de bibliografía en in­
glés y español. 
2.1.1 Elaboración de fichas bibli2 

gráficas. 
2.2 Elaboración del esquema de trabajo 

en español. 
2.3 Redacción de fichas de •trabajo con 

citas en inglés y en español. 
2.4 Redacción en español (incluyendo ne 

cesariamente citas en ambos idiomas) 

3.1 Recopilación de bibliografía en in­
glés y español. 
3.1.l Elaboración de fichas bibli2 

gráficas. 
3.2 Elaboración del esquema de trabajo­

( en español). 
3.3 Redacción de fichas de ·Lrabajo con 

citas en inglés y en español. 
3.4 Redacción en español (incluyendo ne 

cesariamente citas en ambos idiomaS) 

(*) El maestro y los alumnos quedan en libertad de escoger el contenido de 
otras asignaturas según las necesidades o preferencias del grupo. Tam­
bién se puede optar por reducir el número de unidades si la extensión 
y profundidad de las investigaciones así lo requieren. 



4.- Monografía sobre Ecología. 

5.- Ensayo sobre Historia. 

6.- Ensayo sobre Literatura. 

138 

4.1 Recopilación de bibliografía en in­
glés y en español. 
4.1.1 Elaboración de fichas biblia 

gráficas. 
4.2 Elaboración del esquema de trabajo 

(en español) . 
4.3 Redacción de fichas de trabajo con 

citas en ambos idiomas. 
4.4 Redacción en español (incluyendo ne 

cesariamente citas en inglés y en = 
español). 

5.1 Recopilación de bibliografía en in­
glés y en español. 
5.1.1 Elaboración de fichas biblio­

gráficas. 
5.2 Elaboración del esquema de trabajo 

(en español). 
5.3 Redacción de fichas de trabajo con 

citas en ambos idiomas. 
5.4 Redacción en español, pero incluyen 

do necesariamente citas en inglés Y 
español. 

6.1 

6.2 

6.3 

Recopilación de bibliografía en in­
glés y en español. 
6.1.1 Elaboración de fichas biblia-

gráficas. • 
Elaboración del esquema de trabajo 
en español. 
Redacción de fichas de trabajo con 
citas en ambos idiomas. 

6.4 Redacción en español, pero incluyen 
do necesariamente citas en ambos -
idiomas. 

Es evidente que dentro de los procesos de investigación propuestos en 

este programa, los alumnos pondrán en práctica las estrategias y habilida-

des de lectura aprendidas en TLR y LAE. Sin embargo, habrá una gran dife--

rencia, pues leerán con propósitos específicos y para sus propios fines e~ 

mo lectores. El proceso para sacar información del texto ya no será la im-

posición del maestro de TLR o de LAE, sino la respuesta o las necesidades 

propias de la investigación. Se llevará a cabo una lectura pertinente, es 

decir, un proceso de lectura específico que se determina "por las caracte-

rísticas del texto y los conocimientos del autor" (202) 

(202) "Notas para el Seminario de Elaboración de Material Didáctico", Art. 
Cit., p. 1. 
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Este curso también permitirá ejercitar la escritura y concebirla -

como un producto de la lectura, como el resultado de "una apropiación -

real de la comprensión alcanzada 1 ~(203) Lo que vendría a cerrar el cír-

culo natural lectura-escritura. (204) 

Durante la aplicación de este curso, maestros y alumnos se darán -

cuenta, que los contenidos de TLR y LAE tienen verdadera aplicación de~ 

tro de los estudios escolares, además de que cuentan ahora con una he--

rramienta más para ampliar su visión del mundo y cambiar sus estructuras 

cognoscitivas; cambio que verdaderamente se puede llamar aprendizaje 

en toda la extensión de la palabra. 

(203) "Lectura y Escritura", propuesta presentada en la Ja. etapa del -
Programa Nacional de Formación y Actualización de profesores en -

Técnicas de Lectura y Redacción y Procedimientos para el Estudio. 

(204) Para este punto, véase además el capítulo 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 más importantes el.eme!:! 

tos que toman parte en el proceso E-A. Programa, maestro y alumnos son -

aspectos decisivos en la tarea educativa. Para poder sacar conclusiones 

provechosas ha sid~ necesario analizar cada uno de ellos. A partir de e~ 

te análisis 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. 

Así, surgieron tres propuestas que, de llevarse a cabo conjuntamente, 

propiciarán las condiciones óptimas para el mejor aprovechamiento. La 

primera propuesta consiste en un programa de formación de profesores con· 

el que se pretende proveer al maestro de los conocimientos necesarios p~ 

ra aplicar y valorar el programa de Lengua Adicional al Espa~ol. La uni-

dad introductoria tiene como fin preparar a los alumnos para el tipo de 

curso de lengua extranjera que empiezan a cursar. La última 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 habrá sido muy evidente que en el transcurso-

de este estudio no se haya emitido ningún juicio de valor sobre el pro~ 

grama en cuestión. Esto no quiere decir que yo misma no lo juzgue o que, 

por otro lado, 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 definición de conceptos co-

mo estrategia y habilidad). Existen también puntos de mayor importancia 

entre los cuales resalta la ausencia de funciones retóricas y de estrat~ 

relevantes dentro del proceso de lectura de los textos incluidos-

en el programa~ 
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Y los hay todavía mucho más importantes. Por ejemplo, bajo ciertos 

puntos de vista, se podría cuestionar la naturaleza misma del programa ya 

sea por la taxonomía que implica (205), o por su concepción atomista (206). 

Sin embargo, presentar críticas o proponer cambios al programa iría -

en contra de la posición asumida en este estudio. Sería una imposición so-

bre otra. La solución ya ha sido propuesta: Proveer a los maestros de los 

conocimientos necesario~ para que desde su propio contexto educativo iden-

tifiquen los problemas q:.ie presente el programa y les bagan frente de una 

manera positiva y constructiva. Considero que hasta el momento en que se -

proporcione la infraestructura necesaria para la aplicación del programa 

(sólo hasta entonces) se podrá hablar de críticas y cambios a LAE. Críti--

cas y cambios propuestos por los mismos maestros que, lejos de ser una im-

posición, serán el resultado del verdadero conocimiento y aplicación del -

programa y su marco teórico. 

Por lo pronto, una cosa queda clara, al maestro no se le puede canee-

bir como un simple consumidor del producto de otras personas. (207) El pa-

pel del maestro es esencial en el proceso educativo pues él es el único 

que puede tomar decisiones: la única autoridad en su propio campo. Inclus~ 

ve la exposición misma de este estudio queda a la consideración del maes--

tro, y su validez sujeta a la aplicación. 

'~' 
··-' 

(205) .QE • .Qjj;_,_, Widdowson, Learning ••. , p. 58-59 • 
. (206) Ibid., p. 34. 
(207) QE• Cit., Widdowson, Teaching ..• , p. 162-163. 
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Además de aplicar. criticar y hacer cambios al programa, los maes-

tras, con suficientes bases, podrán lievar a cabo investigaciones sobre 

aspectos tan importantes como la motivación o la evaluación de sus alu!!! 

nos, o quizá, investigar sobre los hábitos de lectura de los estudian--

tes del COBAO. En fin, queda mucho por hacer, y todo lo que se haga te!! 

drá los mejores resultados si los maestros asumen la responsabilidad; -

si se comprometen a hacer de sus alumnos, pero más que nada, hacer de 

sí mismos 

hombres que sean capaces de hacer cosas nuevas, 
no simplemente repetir lo que han hecho otras -
generaciones; hombres creadores, inventores •.. , 
que sepan ser críticos, sepan verificar, que no 
acepten todo cuanto les viene dado. (208) 

(208) QE· ~ .• Phillips, Los origenes, p. 148. 
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ANEXO A 

Plan de estudios del COBAO. 

Localización de los planteles del COBAO. 

Programa de la Asignautra de Lengua Adicional al Espa-­
ñol I (Inglés). 

Programa de la Asignatura de Lengua Adicional al Espa-­
ñol 11 (Inglés) . 
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PLAN DE ESTUDIOS DEL COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OAXACA 

AREA PROPEDEUTICA 

. 
PRIMER SEMESTRE SEGUNDO SEMESTRE TERCER SEMESTRE CUAR'l'O SEMESTRE QUINTO SEMESTRE SEX'l'O SEMESTRE 

Asignaturas H C Cve Asignaturas H cr.;ve Asignaturns H C rcve Asignaturas 11 C Cve Asignaturas 1 C Cve Asignaturas i C 
- +-----;t---~~~~~~b-J-~"7--b~~~~~~-t-+,-l 

Matemáticas I 4 8 112 ~htanáticas II 4 8 113 M3terrñticas III 4 8 114 l~titmáticas JV 4 8 ?23 ful:ructl.lnl Socio 3 6 224 listructura Socio-i3 6 ' 
Física I 4 8 122 Física JI 4 8123 Física III 4 8 141 Biología I f¡ 8 eccoánica de Mé=- eccrimica de Mé-
Química I 4 8 132 Química JI 4 8 133 Química IIJ 4 8 212 Historia de Mé b 6 xico I xico II 
Introducción a 3 6 222 Introduccién a 3 6 313 Literatura I 3 6 xi co TI (C.UT 142 Biología II 4 f3 43 Ecología 4 8 
las Ciencias So las Cicncim ~ 211 llistoria de Méxi 3 6 1314 Literatura I.I l 6 1233 Filosofía I 3 6 ?34 Filosofía II i3 6 
ciales I - ciales II co I (e. U. ) - b32 Inglés II 4 8 
Métodos de In--b 6 232 Meto:bs de In- 3 6 331 Inglés I 1.34 Ciencias de ln 4 8 
vestigación I vestigacién I I tierrn 
Taller de Lectu 4 E 312 Taller de Lcct-u 
ra y Redaccioo- ra y Redaccioo -

I II 
NUCLEO COMPLEMENTARIO 
( MATERIAS OPTATIVAS ) 

1--~~~~~~~--.-.-.-~-.--~~~~~~--.-...... ~' 

' 

El alumno cursará 

1124 .-ísica Moderna I 3 6 125 '""ísica Moderna II 3 ~ ' 
1117 i::álculo Diferen- 3 6 1118 tálculo Diferen- ' 

~ ~ial e Integral I t:ial e Integral. U 3 6 ¡ 30 asignaturas obligatorias equivalentes a 216 créditos 
6 asignaturas optativas equivalentes a 36 créditos 
1 capacitación que puede tener de 7 a 10 asignaturas 

equivalentes a 64 créditos. 

Al,finaliZar el ciclo, el total de créditos será 
de 316. 

¡:¡ iJ.15 ~tadística Des- 3 6 1116 Estadística Des--3 6 
o: ¡::riptiva e Infe- t:riptiva e Infe-
[/l f<!ncial I rencial II 

11.24 !Física Moderna I 3 6 25 · ísica Vi:xlerna U 3 6 
1144 ICiencias de la 3 6 145 iencias de la 3 6 

~ !Salud I Salud II 
"' 115 IEstadística De6:!:i, 3 6 1116 Estadística Des- 3 6 
\;! priptiva e Inflf :oripl:iva e Infe 
el ¡rencial I - encial II -

~ 

"' H 

"' "' "' 

~27 gconomía I 3 6 1228 8conomía II 3 k5· 
19 Materráticas Fi- 3 6 1120 Matemáticas Fi-'- 3 6 

nancieras I hancieras II 
15 Estadística Des- 3 6 116 Estadística Des- 3 '5 

:oriptiva e Infe :oriptiva e Infe , 
"encial I - encial II -

El alumno deberá elegir una serie en 5o. 
semestre, misma que cursará e~~~A'/p. Semestre. 
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PRESENTACION Y MANEJO DEL PROGRAMA 

UBICACION E INTENCION DE LA ASIGNATURA. 

La materia de Lengua Adicional al Español forma parte del área de Lenguaje y Comunicación, su intención 
es: 11 Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer información de textos en Lengua extranjera utilizando p~ 
ra ello estrategias 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 que se cur-­
san en el tercero, cuarto, quinto y sexto semestres respectivamente. La asignatura Lengua Adicional al Espa-­
fiol I, Inglés, tiene como intención: "Iniciar al alumno en el uso de estrategias y habilidades de lectura pa­
ra la interpretación de textos instructivos, desci-1pt1vos y rarrativos au1Éntícos Ct\YO grado de dificultad estará detennina 
do por la complejidad de la estructura y .l~ugua utilizadas en los mismos". -

La asignatura de Lengua Adicional al Español I presenta relaciones de servicio con otras asignaturas, es­
tas relaciones se dan como antecedentes, simultáneas y consecuentes según se muestra a continuación: 

Historia de México I Contexto Universal 
' 1 

Química III Física UII Mat".,'lláticas III -.................. ,. ' ' 
1 ' 

' ' 
, 

,¿ - -- Adicional al Español II Introducción a las Cie!!- _ 
cias Sociales I y II 

- - - - :: Lengua Adicional al Español I l""':::::::-~~..¡¡.,engua Adicional al Español III 
Química I y II - - - - - _-;: 

---Física I y II- -
flL~~~~~~~~~~~~~~~~-' engua Adicional al Español IV 

Matemáticas I y II - -

Taller de Lectura y Redacción I y I 

_________ _,. ·Relaciones de servicio indirecto. 

Relaciones de servicio directo 
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Tomando en cuenta las rccesidatlas accdt1mices de los alumros, los cuales deben leer toKtos en lerguo. extranjera dureriti> su vida 

profe~iof'l!!l con el fin de que su f'onneción sea mas completa, par'! la materia de LerYJua Adicionol al Esparlol en el Colegio de Bochilleres se 

amiptcf 11 la interpretación de textos como objetivo, para ayudar a los alumros a enfrentar esa tarea. Comprender un texto significa extraer 

la infonnaciOn requerida del mismo tan eficientemente como sen posible; la mojar Forma da abordar esta c:OrTlJrensiOn es bajo 7L.a perspectiva 

dml enfoque comunicativo que tiem las siguientes caracter!stico.s: 

I .- Considere.r el sistema lirgO!stico corno uso y no como norma. 

II.- Tornar como unidad de anAlisis nl discurso y al texto y no a la oraciOn. 

III.- Reconocer la f'uncic5n de un texto o 00 alguna de sus partes en una determinada situaci6n de com.micación. 

rv.- Reconocer la estructura de un texto, su organización lógica y las relaciores que guardan sus diferentes co~orentes. 

El programa de Lergua Adicional al Español I propore ura selección de texto~ que los cl.asifica de acuerdo con su nivel de c~ 

plejldsd y funciones, dicha clasif'icaci6n se f'undamenta tanto en el enfoQue adoptado como en el objetivo del curso y las nec~ sidades de los 

alumnos. El materisl que se trsbaje a lo largo del curso deben:! ser aub1ntico porque: n) un •exto "simplifica.do"~'5.rece de las caracter!s­

ticas de los autdnticos (marcadores de discurso, referercia, etc.) y cuando el alumro se enfrenta a aquéllos no es capaz de cDnprenderlos 

y b) acostumbrar al alunno desde el principio a leer textos autdnticas na sig('lifica ura labor muy dif'ícil para él si las estrategias Y eje~ 

ciclos para las mismas eet.4n bien seleccionadas y graduadas. 

El profesor juega un papel esencial para cumplir con el objetivo ·pmpue9to 'y BU le.ter pri~ipal consiste en ir desarrollando la 

habilidad de la lecb.Jra de fol"Ma tal que el alumno locrre 9tJ autorom!a. en le. mismcs y se vuelva. indapendierrte., pero .i profesor procurar& 

no desaparecer totaL"T1ente de tal manera que por falta de guía el alutT1ro vuelva a la lecbJre. linet!l.l • 

• 
Pare. lograr mejores resul'hldos se recomienda. 

_ Realizar prt!ctica's sistem&ticas que usen una y otre. vez las estrategie:s en diferentes momentos y con diferentes te>o.tos. 



- Promover el trabajo da las estrategias sin permitir quo el alumno real.Lea una lectura liraal. 

- Real.izar l.tl lectura en fonna individual y en silencio, l10 Q!Jf los ajercicios que se hardn en conjunto. 

- Hacer ~nfaais en las puntos más relevantes del tsxto. 

- A:chaz.ar la explicac!On da t~rminos aislados da su contexto. 

- Abordar la gramática de acuerdo a su Func:idn dentro del texto y oolecciOrar ~ los tópicos esorcialas 

para logrer su interpretociOn. 

,3 
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ID 



El pt"Ogl"'l!ltM eabt integn!ldo por; ~) Unidad progrom6.tice: o desaM"Ollo de contenidoo. 

11) Bibliog,..,F!a 

111) Arexos al progroma. 

1) · Unid.:ld prog~t:lca o desarrollo de contenidas. 

Loa contenidas estdn d.iatrituicbs en tras urúdades ll'JB corprenden sieto t:ar.ias; la aacuercia con notacidn decimal es: Unidad ( 1), Tema 

(1,1·). 

Para cada tema se señala la unidad a la que partenacon e intenci6n de la misma, su objetivo, texto ejemplu, estrategia di~ctica, t1E!n1JD 

astima<XJ de desarrollo y lineamientos de evaluaci6n. Ln organización de estos elementos pretende hacer del programa. ura herrrunienta 0-

til en el. proceso de enseñonzo.-aprendizeje. 

Para logre.r lo anterior se orgnniz6 a la unide:d programdtica en: 

a) UNIDAD- Señala ol contenido y su intenciOn, le que indica el sentido, arrpli tud y profundidad del contenido dando diracci6n al pro­

ceeo educativo. 

b) TEIM\- Constituye el contenido de la unidod. 

Objetivo- Describe el con:icimientc o habilidod que se e~ero lograr en el alumro respecto a eso conten1.do. 

e) TEXTOS E..EM=>LD- Constituyen un elemento qua permite determinar el tipo de texto a utilizar. 

d) ESTRATEGIA OIOACTICA- Propone: a) los 1inaamientos generales que el profe&ir debe tomar en cuenta para desarrollar su plan de tnl­

bo:jo y b) 1as estratagie.s y habilidades de lecture que se consideran m6.s convenientes pare lograr la interp~ 

ta.cidn.de textos del tipo señalada. Es importante por lo tanto Ql.IB las estrategias se introduzcan y reutili­
• cen constantemente pare. lo cual se tenctrá'n que trabajar un rúmero de textos suficientes y variados. 

.... 
tn 
o 
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e) TIEf.PO- Los tiempos considero.dos para cada tema son eatirnacioms y, por coneiQUiente, estdn sujetos a los ajustas que el 

profesor considere pertirentos. La intcrciOn al .soñal.arloe oa facilitar la plareacidn da la clase. 

f') LIN:'.AMIENTOS c:E EVALUACION- Prepare aspectos genero.las quo consti tuyun la base ronna.tiva a po.rtir de la cual las academias 

y los mnestros en gorel""Cll decidirán y elaborurt!n los procedimientos o instrumento:J adecuados 

para efectuar ln evaluación del aprandlzaje. 

11 J BIBUOOAAr.IA- Aquí.se propone bibliografía b!sica y do con9ulte. para el profesor can el fin de Que le sirva de epoyo en su 

labor docente. 

iii) Af'.EXQ (A) Estrategias y habilidatJas de lacb.Jro, aqu! se describan las estrategias un..inciadas en la estrategia didd.ctica y 

se presenta une. salecci6n de ejercicios para porerlas en pn!cticei.. 

Af'EXO (8) Ejerrplos de ejercicios de evaluaci6n, aqU! so muestran algunos ejemplos de ejercicios de avrüuaci6n de estrnt.!!, 

gias y habilidades que se pueden realizar. 



l. TEXTOS INSTRUCTIVOS. 
la intención de esta unidad e:-; iniciar al alumno en el uso de las estrategias básicas pal"a desarrollar 
habilidades de lectura. aplicadas a textos instructivos, en donde se reconocerán las funciones retóri­
cas propias de los mismos. 

1.1 INTROOUCCION. 
Objetivo: Iniciar el desarrollo de las 
estrategias y t.abilidades de lectura -
de 11ás araplia aplicación en la inter-­
pretación de textos. 

l. Textos escrito~ en diferentes idiomas:­
español, inglés, alemán, italiano, fran 
cés, chino etc. 

1.2 ORDENAR, ADVERTIR Y/O SUGfR!R 
Objetivo: Aplicar las estrategias vistas 
en el tema 1.1 y las ~eñaJadas para el -

~; ~ó~ i ~:: ;o~r~ ~~a~~ e ~d~~~~ i ~a~/~ u~~~~~ Í ~ 
cuya estructura sea simple y contengan 
de preferencia apoyo visiJal. 

1.-

2 .-
3.-
4.-
5 .-

6 .-

Sci'iaJes en general (de trán$ito bi­
bliotecas, parques, nuseo!> etc.j 
Anuncios publicitarios. 
Indices. 
Catálogos. 
Programaciones dr. medios de cumunic2 

~~~~cr o~e c i~~i}f~~~~;. 

1. 3 DAS HISTRUCCIONES 
Objetivo: Continuar can el desarrollo de­
las estrategias y habilidades de lectura­
vislas en los temas anteriores e introdu­
cir tas sefL'1adas para el tema, aplicándo 
las a textos que contengan instrucciones=­
de diferentes tipos. 

1.- Recetas de cocina. 
2.- Instrucciones para la utilización de-

produc tos. 
3.- Instructivo para el mane~o de aparatos 
4.- Instructivos para armar Juguetes. 
5.- Instructivos de juegos de mesa. 
6.- Prácticas de laboratorio. 

A continuación se seiialan las estrategias y habilidades de lectura que se consideran más convenientes 
para cada uno con el fin de lograr la interpretación de los textos indicados. f1 profesor debera ele­
gir e introducir paulatinamente las adecuadas para cada texto que seleccione, haciendo consciente al 
alumno de su función. Para cada tema se trabajará un número de textos que le perr.iita al alumno practi 
car extensiva11ente las estrategias y habilidades. Para concluir la unidad el profesor deber~ realizar 
una práctica global en la cual se trabajen textos que incluyan dos o más de las funciones realizadas. 

NOTA: LA EXPLICACION DE LAS 
ESTRATEGIAS Y HABILIDADES DE 
LECTURA SE ENCUENTRAN EN EL­
ANEXO (A). 

I.- Predicción III.- Estrategias para - !.- Predicción IIL- Estrategias- I.- Predicción 
A. Apoyo visual extraer infor111ación A. Apoyo visual para extraer A. Apoyo visual 
B. De contenido A. Estrategias de- B .. De contenido información B. De contenido 

2 lirs. 

vocabulario. II.-Oeterminar el - A. Estrategias II.-Oeterminar el-
valor comunica- de vocabula- valor comunica 
tivo del texto. ria. tivo del texto. 
A. Propósito del c. Uso de re- A. Propósito del 

lector. ferentes _ lector. 
~: ~'ít~!~iónde~etc~.~o (exofórico) B. ~~~~~~n del -

municación. -
O. Diferencia en 

tre hecho y -:: 
opinión. 

6 t.rs. 

II I .- Estrategias pa 
ra extraer infOr 
mación -
A. Estrategias c2 

vocabulario. 
O. Reconocimien 

tos de los -= 
marcadores . .te 
discurso. 

E. Uso de canee 
tores. -

G. Estrategia -
~ió~~ticipa-

Para evaluación 
2 hrs. 

Para realizar la evaluaci6n con fines de acreditación se tomarán en cuenta 
dos aspectos: a) participación del alumno en clase con un peso de 30 a 50% se 
gún se decida en cada academia b} ejercicios de verificación global de la uni 
dad, su peso será el restante para cubrir el 100%, ambos representarán la ca::­
lificación de la unidad, que a su vez será promediada con las calificaciones­
obtenidas en las otras unidades para conformar la calificación final. El pro­
fesor evaluará el uso de las estrategias y habilidades de lectura utilizando­
textos oue incluyan dos o mas de las funciones revisadas. 

NOTA; PARA EJEMPLOS DE EVALUACION REMITIRSE AL 
ANEXO (8). 
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2.- TEXTOS DESCRIPTIVOS. 
La intenci6n de esta unidad es introducir el uso de nuevas estrategias y t.abilidades de la lectura y practicar las vistas -

en la unidad 1, aplicándolas a textos descriptivos en donde se reconocerán las funciones retóricas de los mismos. Tales te)(tos tie­
nen una estructura externa e interna· de un nivel de complejidad mayor que el de los trabajados en la unidad anterior. 

2.1 CLASIFICAR 2.2 DEFINIR 2.3 DESCRIBIR 
Objetivo; Continuar con el .desarrollo de Objetivo: Continuar con el desarrollo de Objetivo: Continuar con el desarroll<J 
las estrategias y habilidades de lectura la5 estrate9ias y t.abilidades de lectura de las estrategias y habilidades de-. 
vistas en la unidad 1 e introducir las - vi5tas y ut11 i1ar las nuevas, apl icándo- lectura vistas en Ja unidad 1 y tenas 
nuevas, aplicándolas a textos que canten las t1 textos que presentan definiciones- anteriores aplicándolas a te tos 1e 
gan clasificaciones. - de temas afines a los conocimientos del presenten descripciones de- te:as a~Í 

alumno, con el fin de que se familiarice nes a los conocimientos del alumno, 
con la organización de éstas. con el fin de que se familiarice con 

Jos ele111entos que los confor111an. 

1. Enciclopedias l. üicc.ionario l. Enciclopedia 
2. Textos académicos de tipo científico y -

técnico. 
2. Diccionario enciclopédico 2. Textos académicos de tipo científico 

~: E~~~~!~p~~!~émicos de tipo científico y - Y técnico. 
técnico. 

A continuación se sei\alan las estrategias y ~.abilid.ldes de lectura qu·c se consideran má's 
convenientes para cada tema, con el fin de lograr la int.er·pretación de los textos indicad~ 
El profesor deberá elegir a introducir paulatinamente Jas adecuadas para cada texto que selec 
done, haciendo consciente al alumno de su función. Para cada tema se trabajarán un número df 
textos que le permita al alumno practicar extensivanentc las estrategias y t.abilidades. Para­
concluir la unidad el profesor deberá realizar una prár:tica global en la cual se trabajen tex 
tos que incluyen dos 11ás de las funciones revisadas. -

l.- Predicción 
A. Apoyo visual 
B. De contenido 

II.- Oeter•inar el va 
lor comunicatiVo 
del texto. 
A. Propósito del 

1 ec tor 
e. función del -

texto. 
III.- Estrategias para 

extraer informa­
ción. 

A. De vocabulario 
e. Palabras rele­

vantes 

6 hrs. 

C. Uso de referentes 
O. Reconocimiento de 

los marcadores de 
discurso. 

E. Uso de conectores 
F. Extracción de in­

for11ación especi­
fica .. 

1. i~~~~~!dfH~r~J 
formación. -

I. Predicción 
A. Apoyo vhual 
8. De contenido 

II. Determinar el valor co 
municativo del texto.-
A. Propósito del lector 
B. Función del texto 

t,rs. 

III.- Est,..ategias 
para extraer 
información. 
A. de vocabu 

!ario. -
B. Palabras­

relevantes 
C. Uso de re 

ferentes7 
O. Reconoci111iento 

de w.arcadores 
de discurso • 

E. Uso de conecto 
res. 

F. Extracción de 
información es 
peciñca(scaiñing) 
(rcperage) 

Para realizar la evaluaci6n con fines de acreditaci&i, se tor:tarál en cuenta dos aspectos: a) participación del 
alu•no en clase- con un peso de 30 a sm: ~n se decida en cada academia- y b) ejercicios de verifica 
ci6n global de la t.Wlidad - su peso será el restante ¡>N'a ctDrir el loot-: anDos representarán la calificación­
de la ll'lidad. ~ a su vez será prt)lle(fiada coo las calificaciones obtenidas en las otras unidades para conform.r 
la calificacicín final. 
!~ePÍ~:j~~~n ed:!u!r!á:1a~sla~et~~~ 1 :~!~ª~:g~:!ats~abilidades de lectura utilizando textos 

NOTA: LA EXPLICACION DE LAS ESTRATE-~ 
GIAS Y HABILIDADES DE LECTURA -
SE EflCUETHRA EN EL ANEXO (A). 

I • Predicción 
A • Apoyo vi su al 
B. De contenido 

I I. Oeteminar el va 
Jor cOl!lllicativO 
del texto. 
A. Propósito del 

texto. 
B. Función del tex 

to. -
C. Situación de co 

municación. -
D. Oifermc:iar en­

tre f.edo y opi -
nión. 

Inglés 10 hrs. 
Fr<11cés 8 /irs. 

I JI. - Estrategias para 
extraer información. 

l: d:o v:ab~}~~tes 
D. feconoci11iento de 

hs marcadores de 
dscurso. 

F. Uso de conectore::> 
F. fxtr acc i6n de in fo 

neci 6n específica. 

Para evaluación 
2 hrs. 



o J. TEXTOS NARRA TI VOS. 

~ La intención de esta unidad es continuar con el uso de las estrategias y t.abilidades de Je e tura aplicadas • textos 
narrativos. en donde se reconocerán las funciones retóricas propias de los 11is111os. - 3.1 NARRAR 

IC 
Objetivo: Aplicar las estrategias .., y ~.abil idades de lectura adquiridas a lo largo del curso a textos cuya función ret6rica - es la de narrar. 

o 1.- Biografías 
"'~ o"- 2 .- Textos acadé•icos de tipo liu•anfstico 
- IC 
~~ 3.- Reportajes y re senas -.... 

A continuación se setlalan las estrategias y habilidades de lectura que se consideran mas conve 

nientes para cada te•a, con el fin de lograr la interpretación de 1 os texto!; indicadas. El profe--
sor deberá elegir e introducir paulatinamente las adecuadas para cad<t texto que seleccione. ~.acien 

llOTA: LA EXPLICAC!ON OE LAS ESTRATE 
< do consciente al alu11no de su función. Para cada tema se trabajará un nú111ero de textos que le pcr-

G!AS y ffAB ll IDA DES OE LECTUR-'-' - 11ita al alumno practicar extensiva11ente las estrategias y habilidades. Para concluir la unidad el 
SE ENCUENTRA EN EL ANEXO (A) '-' profesor deberá realizar práctica global la cual trabajen la función revisada. < una en se textos con s !.- Predicción III.- Estrategias para extraer o 

~ A. Apoyo visual A. De vocabulario 

"' 
B. Contenidos B. Palabras relevantes 

~ II.- Estrategia para deterainar el c. Uso de referentes -
ª 

valor co•un1cativo del texto. o. Reconocimiento de los marcadore5 
A. Propósito del lector de discurso 
B. Función del texto f. Uso de con e e tares 
c. Si tu ación de co•unicación f. Extracción de información espec .!. 
o. Diferenciar entre hecho y fica (scanning) 

opinión G. Estrategia de anticipación 
l. Transcodificar información 

~o Inglés 14 lirs. Para evaluación -"- Francés 12 hrs. 2 hrs. ----

Para realizar la evaluación con fines de acreditación se tomarán dos aspectos: a) participación 

"' del alu111no en clase 
o"' 

- con un peso de 30 a 50%' según se decida en cadJ academia - y b) ejercicios de 

~~ 
verificación global de la unidad su peso será el restante para cubrir el lOO'l: -: ambos representa--

NOTA: PARA EJEMPLOS OE EVALUACION 
rán la e ali f i e ación de la unidad, que a su vez será promediada con las calificaciones obtenidas en 

REMITIRSE AL ANEXO (B). 
.., < las otras unidades para confor11ar la calificación final. 
"'> El profesor evaluará el uso de las estrategias ~~ y habilidades de lectura utilizando textos que -.., incluyen la función revisada • o 



B l. B L I O G R A F I A 

B A 6 I C A 

1.- CCJ.LlHAA'.) 1 M. An Introduction to Oiscouroa Analyais. Lorólh, 

Lorq.an, 1977. 

2.- GEELLET, Fre.ncoiaa, Oevelcpirg Aeading 5kills. Csnbridge, Cmbridge 
· '• Un1vereity Press, 1981. 

3.- Hallldey, M.A.oK. y Haean1 H., CoOeaton in Ervllen. London, Lorgman, 
19?6. 

4.- LEAD-1 1 El"· y S\letrtviic, J., A Conm .. micative Gl"'8llnar of Erglish. London1 

LDrvwan, 1977. 

s.- t..ON3, Eugeno, ''Oevelopirg Reading Skilla: A Syntheais ar Mathodo­
gie.9.11. uexteaol .Journal, Vo1. I, N:J. 2, 19'76. 

6 .- IAJte'I' 1 Jahn1. Commun1cat1.ve Syllabua Oesign. Cambrid:e 1 Canbridge -
Univeraity Presa, 19En: 

?.- SUCl.AIR, J. McH. Coulthard 1 Mo, TDW'art!a an Ano.lysie of Oiacourse .. 
London1 Oxf'ord Urd.varsity Prees, 19?5. 

a.- SUITH1 Frar*., Aasdlrg. Cewnbridge 1 Cerftbr.1dge University Press, 
1!7.>B. 

9.- •••••••••t llpdnr3tor1UrQ .BwuU....ng• Ho1t1 R1.nchart W1ru5ton, 1971. 

10.- WIOCMJISON, H. G., Teachirg Lar?Que.pu as Conmunication. London1 Oxf'ord 
Univarsity Prese, 2dll!!I.. od. 1 ·1!n9. 

.9 

O E CONSULTA 

1.- Al.CALA, et. al.. 1 Atu.d1rg Ergltsh far Acadf:mi¡i Purposas Serire9 
1&1>d.co, Me G~111, 1961. 

2.- E!!Jll&h in F~ue Series .. London, Oxford Unl.voraity, 19?8. 

3.- Roadiry o.rd lhirking 1.n Erglish Series. Hong Kono, 0Kford Uni.ve~ 
alty ~e.i'ésa, 2de. ed .. , 19EIJ .. 

4.- OCOTT, Michos1, Read .in Ergli!lh. Wlixico, Litoarte. S .. da A.L., 
1961• 

1-' 
01 
01 



Al!Sa4l0r f!)(t;srno: 

U:c. Carneo Tcb(o Alonso 

1-icen:iada en Le~u~ y Litoratura. Modarne.s 
~Letroo Inglaou) - Ulll'IM. . · 

CO!'\tlSfON ELAfü)AAOC>ñA OEL PROGF\.AIU\: 

Yolan::ta Cruz Ph1.llips 

Ma. 00 Lourda~ .Judra:z: y Ru!z: 

Ro~ ElaM Patlln LOpoz 

Elizatoth Ann Sours Aenfrew 

Lucía Segun.t Ico.za 

Lsticia Bravo C. 

Pilar G_.,,, A trlp 

.10 





At€XO {A) 

I • PREDICCION, 

s.- Ce conterd.do1 

ESTAATEGIAS Y HllBILIDllOEB CE LECTl.RA 

1.- OistribuciOn del ta><to.- f'onne en que está preaontada la informnc!On: <.On t!ti.Jlos y subtítulos, dividida en p~ 

f'oa, on un sOlo blcqoo, ~m list.adoa,etc. 

En general e cada tipo de texto corresponde una. fonna de distr1buci6n ta cual no!i pcn!lita ir<t1rir el tipo da in.­

fonrtccidn con le cual el lector se enFrente. 

2.- Reconocimiento tipogr4f"ico.- todos los elementos grdficos que aonfbnr.an un texto y que nos dan inl'onnacit5n 90br"e' 

ol miS110: Tipo (negritas o cursivas) y tameJ\o da las latras, dibujos, fotos o diagro.rnas, cifras, ebreviaturas, Í.r;? 

dloe, bibliografía, pet.rentesis y dos puntos. 

1.- A partir del tttulo o subtitulo. 

2 .. - A partir da la primera lírea del texto. 

3.- A partir de ura lectura global del texto para obtnner ura 

idea gdreral del mismo ( skimmirg) . 

Con este tipo de entrategias el alunro Fonnulará hipOtosis sobre el conterd.do probable de la lectura, utilizando sus conocimientos oxtra­

lingO!sticoo,as:t mismo desarroll!!!r~ ~u tolt?ran-=1a a la lnc.t:trtidumbre an e1 momento an el que vea cuánto pucdP predecir do un texto por él 

airrple hecho da VBT' a los olementos a><tarnoa que lo ronnan. FiMlmenta, toc4..."I. la inFofTl'lt\C16n que pueda obtuoor por mgdio de estos ojerci­

cios de predicci6n apoya:.~d al alumno cuando porga en pr4ctice. su9 estrategias pllnl obterer infannac16n. 

rr. ESTRATEGIAS PAPA DETERUI~R EL VALOR COL1U"1CATIVO DEL TEXTO. 

A.-. Prop6Bito del lector.- El alumrc deberd. desarrollar la habilidad de !!!plicer dif'erentes tipo'° de lectura cte acuerda al prop6e1to que 
~~~~~·--~~~~~~~~~~. en 

CD 



tenr;,a. Al o.bordar un texto. Los cuatro tipos do lectura son: 1.- !Airo.da suparf!cie;l cuando ea hojeo. una publicacidn con el fin de dute!: 

minar si n:is intenJsei. o no. 

2.- Lactun:l global parn. obtorcr una idua gerEre.l (okinrnirg) 

3.- Lectuns l'«picb po.ra buBCl'lr infonnttcidn e¿ipec!fica. (9canning) 

4.- Lectum dot:alladtJ que oe rotilh:1:1, nonnalmonto, coi:i ~ropdsitos da es­

tudio. 

B.- Furcidn del texto. estrategia que permite al alunro aritandot el valor comunicativo do un t:e,.;to sin la cual ro es posible su canpren­

s16n cabal. E:l alumro debe ser copnz de duterminar si na le estd dando inf'onnac16n, instru:ciorns, sugirienc1o o conveniendo1etc. 

e- SituEieidn da comunicacidn. Estrcstegia que permite la ublca;ci6n dol texto .. Con asta ostrut.egia se da respua!lta a las pragi::.ntas: -

¿quAÚquit!n?, ¿dónde? y ¿cudndo?. 

D.- Oiferonciar ent~ hecho (objetivo) y opinión (subjotivo) - esta habilidatJ le pennite al ali..rnro di:&Criminar entre los hachos y las op! 

nionas. 

III, ESTRl.TEOIAS Y W.SILIOADES PARA EXTIV\ER Ir-FOFlMCION. 

A.- .Es'tnlteqias de vocabulario: 1.- Uao de cognados y f'alaus cognados.- Esta c9trotegia anscña.rd al alumno a utilizar las pale1bras Par:!,! 

cidaa al al español para acercarse o la infannac16n de un. tm<to: el alYmrc aprendard tamb1~n o dis-­

t1 nguir a listas de los falsos cognodos. 

2.- Oaducc16n dol significado de pe1labra!!J dasconoCidas hacienda u:!lo dal1 

e) Contexto 

- Sinonlmin Ceben dentro da asta clasl~ict:i.cldn tooa.9 las pale1bras 

frases o concepto~ qua dantro de un taxto ttenen el miemo signif!. 

c:do que un t6nniro dado. 



B.- Palahrt5a relevantes guu 

comprens16n del mismo. 

- Antord.min: ClnsifiC"l'l n tooo~J lna p~labrt\.':l. 1 frt\:s.eo o corcopto9 

quu duntro dfJ un te'ICt.O t1omn el nigni.ficado opuaata 

nl t.6~1rro dtldoa 

H1µ,urord1racJ.6n: En cu<:inc\, ul ulgnif1cell0 do un texto doo.:onocL. 

do na obtisna o. partir dul L.orocinúcnto da las tdnniroa qua argl_2 

ba. 

- Subard1rnci6n: Es cunnc.b ol :'l1gnif'icado da un tdnnino &e deduce 

porquu dot~ fonno parto do uf'\!!. clueif1cnc16n mnyor. 

b) Con>e.lmiento &ahr:e formociJn 1Ju w..1.lt1bnt.s (.conipu1~5tos y derivetdos con 

afijos~ sufijos y prof1jos). 

3 

rnpiton con frt!cuercin dentro da Uf1 to:xto.- Conerulmunt.o Lc;um n •• r~,rm...-:;in o. concept.:Jd 11rportantes para la· 

C.- Uso da rererente:!I. Una fonna de reh1cionar oracioroa astnJcturalm1..:inta inc1Qpandianta5 a t·in da q·.Ja el to¡.,to sao significativo es uoar 

pt"llnL.·a tales como los pror'OITlhreo qus 3EI refieren a elgo ya rrercionado o qua f>O va a maf!Clor.lt' (raf"er>!ncio anttfdrlca y a.tafdrioo.). 

Aaf'arencia exof"6t•ica: oign:rn que remiten a. ur.a ronlidad na verbal.. Por ojer.plo el uoo du nombrea porpio:s como·.Par.ts, Kissingar etc. 

qua eon palebreis qua parteMcan al universo da conocimianto!l del lector. 

D.- Reconocimiento da los marcadores da diacur!lo. E~to!5 son eocarcialas para cornprr:n1jer lao idea~ y loa t'ochof> qua !36 merc1onan en un te~ 

to, as! como paro indicar el valor retllrico, Eata ostratogio ponnita qua el allJ'T!ru cC1Tpranda las relac:iona9 entra las partea de un 

toxto por medio dol uso do roxos 16g1cos. 

E- Uso ce con.:ictores. Los conectores eon pa.labroa qua eetablecen rolecioooB entro lua oreciont1s y ~tlrrafoe1 que forman un te)(to. La f1~ 

lid!!d do ost_, eatrato[J16. es que el alumno::i ce<tJprenda l6s relacioras quo lois corca1:;lonso enb.\l!lacen. 

,_. 
C7> 
o 



F.- Extrecci6n do inf'onnacidn eepuc!Cica (rFparaqe) {scanning) - Cunndo buscamo5 ul"'ll2 inf'~ de tEStu tipo ganaralmente no neceslta­

mos sirci localizar en qué' ptirraf"o se ercuentro dsta y leerlo con más atan:iOn. 

4 

G.- Estre.teqia de anticipecidn. E1 alumno podrá predecir cuál es la infon11ac10n probf"lble que sigue en un texto por l.o que se ha lo!cb ha,! 

ta el mornerlto ( eg. dotererse en un p&rre.fo y enticipar que dird el que sigue.) 

H.- Estrnteaia metaltn;iC!stice de clucidaci6n.- Ticrn c::.mo ~ropO:::!.to precisar uri t~rmiro o un conct>pto por rnedt.o da: def'inlciones en te:! 

tos oid4ct1c.os, metd.rora.s en textos de divulgaciOn cier.tifiCll o en un texto en su tot.olidad, como por ejemplo: en una palabra ••• , ~ 

cho de atre. marera ••• , en resumen • •• 1 cte. 

I.- Jnlngcodificttr infonnacidn.- La estrategia consiste en pasar inforr.iaciór. esqu=:r:atize.da en diogreme, tablas':> cuadros sinópticos ~ 

un to)(to o viceversa, teimbidn oo contanpla la compora.ci6n o interpretaciOn entre diagramas, etc. 



Ejercicios pare poner on pr&ctica lo.s estrotagiaa del illoquo 

I, Pl'EDICCION, 

ESTRATEGIA 

A. Ápoyo vie~al -

(Diotribuci~n del 

texto], 

A. Apayo visual ( R~ 

conocimiento tip,2 

gntfico), 

OCSCf\IPCION ·DEL E..CACICIO 

a) De1do un texto se pida al. alu.nno que mun:::iono al contenido prob4blo c;tel rrd.crnc da acuerdo a e.u formQ da presentación 

ejem, arttculo de perlOdico, ta)(to ocart/l...mico, recot.a., etc. 

b) Dad~ un te)(tO deducir el tipo dol mismo de acuar·do al lugar donda 5e utiliza, ejem: rnenO on un restaurante o ca­

foterta, instructivo1S o.compo?ia.ndo aparatos, Juouutae, etc. 

a) Dado un ~xto sa pido al alumrQ que ~c:di1zcn el 1:011tenic:IO del ra1:31Tlo por ~odio de lu~ rotograr!as, dibJjos, cU.agre­

ma:s o mcpes que contergu para ub\car el torno. 

b) Dado un te)(t;c, se P.ide al alumno q1.<e ~-oc0;-~1L.Cf:. ;.c:1lut::r·n~ ;>r2~c.-:l;;¡¡dos e11 f:Jnna dife!"'Bnte cCll?D letra~ cursiv951 en ut"\ 

color distinto ttl resto del texto, ~te. 

e) Cado un te>cto ~a pidP. .el alumno q¡,;e rcconoz.ce l!15 palallr~ quo ostdn escritas con mayúscula~ y se le hace re;-al­

tar que en general son nombres propios. 

d) Cedo un te>cto se pedird al alt..JT1ro qut: prediga u pnr~ir de la~ cif'ras qu& 'presente al mismo a qu: se puede rof'!-­

rtr, y que" inf'onnecidn pueda extrB!;!r del tpi:<JITIO ejanplo: fechas, precios 1 est.8dístiCBS 1 etc. 

a) Dado un texto,, por ejemplo un an..mc!o tlasifi=ti:'.~, ~e p::dira"' al alumno que deduzce. el signif'icado de las abreviat::;!, 

reas que :se en:ue ntren en el mismo .. 

r) Dada una serie de an.Jncios clt!"_"ii ftcados que presentun abrevietuJ't\fj y uno lista de pe.labras sin abreviar, 90 ped.1-

n1 al alumno que il s ruleciora. 

g) Dadas una columna de ebroviatun:is y urn columr'li:I de palabras extrt1.!daa do lo. sección de an..incios clasif'icados ea 

pedird !!1l alumno QUB las relaciono. 

.... 
Ol· 
1\) 



ESTAAlEGIA 

1 

1 
1 
1 

9 Oc. contt.inido a pa 

1 
ti r del t:.!. tul o o 

!"Ut'ltítulos. 

B. De contenido a -

partir de la pri.-

mera l!roa del te~ 

te. 

B. De conterd.do a 

partir del ttb.Jlo 

DESCIUPCION DEL EJERCICIO 

h) Dad? un texto, se pedird nl alumno que deduzca el cont:e1tl.do,· par medio .. dol 1ndi.ca, t=lbl.a:I de contenidos,etc. 

i) Dado un texto, par tljemplo una bibliogra.fta, ~.a pedini al alumno que infiere infonnaciOn, utilizando dato5 como 

autor, edit.orial, fecha, tema y contenido. 

j) Dac!o un texto se podirá al alumrn que localice 10!3 parántesls que se arcuentren en el mismo, y se le indica que 

el uso de los mismos gereralmente e5 can el fin de proporcionar ure e><plicación • 

k) Ocu:lo un texto ea padirá al alunno nue locolice lo!l do5 puntee quo oo ercuentran on el mi5ll'IO y so le indica que 

el U!lD de los misaiOS señalan que sigue una lista o erumereciOn. 

6 

a} Dado un texto, el alumro inTerlrd cual es e~ contenido probabl.e 001 mismo por medio del t!tuln o subtítulos, se -

pueden utilizar dos variantes del mismo: 1) el alum~ explica., clespuós de leer al título o los subtitulas, cuEil. 

puede ser el contenido de acuerdo a su opinión y 2) el fl'aostro escribe tras posibles opciorea en el pizarT6n Y el 

a.1umn:> s9lecc1ona algum da acuerdo con .su interprotaci6n de los mismos. 

a) Dado un texto 1 ¿a pida al alU111no que prediga el contenido del. texto con be.se en la. lectura de la primera línea -

del m.i9"Tl0, utilizando cualquiera de los variantes dadas en el ejercicio anterior. 

a) Dado un texto que presente úl. tíh.J1o y tabla de contenidos se pedirá al alumno que infiera a partir de ellos el 

co11tenido probe.bl.o del mismo. 

.... 
<JI 

"' 



ES1AA1EGIA 

8. Oe contenido • A 

partir de una lS: 

tu~ g~obal del -

texto (skinwnirg) 

7 

DESCfUl'CION DEL EJERCICIO 

a) Dadas dos columro.s en donde uno. prownte t!.tulau da l!.bros >' l!! otra t!b..ilos de c~!tulos, se pediré al al.vmno que 

las relecioru. 

b) Olido un texto, se pod!.rd al. altmro que reS.:!ce ura lccti..;ro ¡¡ercro.l y después de 0:Jo, que 1e dl1 un titulo epropiei­

do al. contenido. 

e) Dado un texto, 90 pide o.1 alumro que c>epresc los cor"Ocimicntm1 que terga sobre el tema, con el fin do predecir si 

habrd nueva informaciOn en el texto o ln mismo. que ya se cor.ocio. 

d) C&de un libro, se pedird ol olumro q:...a rcc:.ice ~na lectura gcrcral del titulo índice o tabla de contan!Cos y con-­

tra portada del mismo con el fin de predecir ncon:n del tema del mismo. 

e) Owdo un libro, se pedlrd al al.urnno <..,..ia rae..!icc uro lc:?ctu:-a glc::>al del titulo, subt!b.Jlos1 índice y c:lntra portada 

y se guiar& la predicci6n del contenido del mismo, por medio de un cuestiona.ria con preguntas corno: 

¿ A quá tipo de p0b1ico estd dirigido? 

¿ CÓrno estd.n organizados los cep!tulos? , tom6.ticamente o craro16gicemente. 

¿ Tiere el te><.to un g1o9al"io 7 

¿ Ti.ere el te><.to un índice 7 

g) Oado un texto, se pida a1 alunno qua realice una. lectura global del miSlro y qua fonrule hipótesis acerca del con­

tenido del mismo. 



11 

EJan:ic1"8 pu'll paner ., F'ct:l.ca lAa oot=tauU• dal bloque 

ll. IETElllINM EL VAUlR CDlllJIICATlVO DEL TEXTQ, 
·, 

ESfRl\TEDV.• IE!DlIPCICN CE. E.JEll:ICIC 

e. -dn~-=· .•) Rlll.acionar paeaJ•• con au funciAn. 

b) Dar :., didlogo y rmlo.ciono.r lo qi..- dicen lon pe..r90nQjee 1 con un listado do laa r1.Mld..Dnea qua ae dan. 

-
c. Situad.do. de CCIOIU- a) Oa.r i.ns variedad da toxtoa do direrentes ti.pea. y llonnr Ul'l OJ93tio~ pdnl cada ta>tta.- ¿Qué tttulo ·1e d&rlA• 

niDlld.dn. al F""""J9? 

- ¿Qui .. .....tbid •l -
to? (ncabrw dml autor, 

ocu¡:acl.On) 

- ¿CUlll •a el propdaU:o 

del .-eaJ•? (1nra....,. 

enseñar 1 .,tret.n•r 1 

etc.) 

- ¿Pans qu11n rue eecM-

l:a? (eapac1alietao, 

a:>nauddairm, niima, 

etc,) 

- ¿Cllnpl• 09n .,a abJ•tl_. 

voo? 



CSIRATEGTA OESCRIPC!Oll OEL EJERCICIO 

o: Diferenciar entre a) Dar una serie de enuncia,i1os to11ados de un texto para que el alumno deter111ir:e si son hect.os u opiniones. 
hecho y opinión. 

b) Dar un artículo con ideas subrayadas previamente el profesor. donde el illumno clasifique cuáles son t.echos, por en 
cuáles son las opiniones y cuáles las pal abras que le perrai tieron decidir entre unas y otr<1s. 

e. 9·: texto 

Palabras que convierten a un 
¿Hed.o u opinión? en une i ado en opinión 

.. 

·. 

1 

. 



10 

Ejorc.icias ¡nni poner en práctica la.a ostratogia9 c::.11 bloque 

III. ESTAA'TEBIAS Y HABILIOA!:E:S PARA EXTIV.ER Ir.f-1'11.tr.CION. 

ES'IRA'TEBIA 

A. Estrstegin? do 

voc&bu1'rio. 
1. L.l5:.J de cog­

nados. 

A. E~trotogias do 

vocabulario. 

Fal509 cognados. 

A. Estmtegias de 

vocabulario. 

a) Contoxtn-sin<>-

nimia. 

O:S::f\IPCION CEL EJER;ICIO 

8 ) Dsdo IXl texto, se pi.de"al alunno que ml!.ato, 9ubrnye o enciorre en un círculo, l:.ts po.lobnis que se po.recen al es-

pa.fol. 

b) cado IXl taxto con cogn1J.dos m.rr.orados previ!l.monta y U'la serie da dofinicionos, so pedird al olunno que señalo al -

CO!)n.!ldo al quo se haca re1tQ:renci.:ta 

g,) O::J.da una lista de coon...1do::l y f'abas c:ognados extraictQ!I do un two.tn, se dnri n cada uno una seleccidn da tres al.to_!: 

nativas de signi-ficación p,.,:;iblc parn q~a el. :.1l1JT1no alija la opcidn qun coru.idare ~docu:ida. Al elegir ol r.ilLtnno -

un f"n.lso cagnado, al pr"Ofcsnr 1'3 dará la oxplicaci6n de la o:><istencia del mi:YnO, 

b) Dado vn t.exto con f'""l:;..'l::i cogJVtdos ni.xnor-Jdos pí-evi:lmento, el profesor tl.:irj tlaflnicionos que el a.lunno rohciorará -

con el fal~ cognado carrasµ:mdiante, 01 rm.E1stro establocera clarwnenta que existo una. semejanza de la palabra con 

el ospciñal 1 poro f;U s1gnificado y uso os diferente. 

a) Ciado lX'I taxto, al ol1.11mo .J. p..irtir do Cl.Xprcsiones icJimniticao deducirá por conta;.d;o al signif'icado de le.a misrMs y­

las explialrá con sus propia!3 p'.lle.bras. 

b) A partir do una. listl. de palatl.t"0.9 W<tra1das do t..wi tuxto:, aa dará una naleccidn de tres .sindni.rnos para cada Ula y­

ee pedin! ol ali..nno que allja la adecuada sin hacar o.><pl1cito que nn tmta de sindnirrlls. 

e) Dado U1 texto so pedi.n! al all.1·h<l0 <~1"1 b~quu expn:,.:;lonos G\J\.I mUO!lt.ron un :.cr.tirnicnto o idc:i, por ejem: todo lo -

que se raf'iaro a trintez,,. 

d) Cbda 1..11a. fJl!llabra qua el prof"osnr elijo. y proscntc a loo al!JllnO.s, pedirá que busquen en el texto las palabras Que­

oignif'iquon lo miamo. 



ESl!Vil'EilXA 

•] 

f) 

. • 

A. EetrategiSB de s) 

wcabulario. 

a) Canta>ttD 

AntDnillia. 

A. Eet:rutegtas de a) 

vocabul/U"io P!'-

rQ sinonimia y b) 

.,,toninda. 

11 

c:E5CRD'CI01' CEl. EJtroICID 

D1r un. texto un dando, en una serio do ornciono.s m.n.arc.das, falten p.:tlabrao y ~ p."lm cada orocidn cuatro opcionos 

da palabras-! a pi:u-t:ir de 1ae cuales al a.lunno solocciono ln. opcidn camrc.ta do n..cuoróo al contaxto. 

Dado un texto• se pide al alumno, ocontrar on al IÚei:tr.J lae pal.abn.'1.3 que na rcldci.ofl!lll con una doterminado. idos puu 

poder llemlr \6l cututro • 

Ej-lo: 

""""'"' AdJat.-tvao -· ~daneift •·'1· &dlcl.Avo 

~'!"epm<honcis 

Oldtt. una aarl.e de oruc~onCJe b:xbadan de un ta.xtx>, y ..... listo. do antóniJm.s, ao podird. al alU?nO que canplete la• ºr:!!. 

cionm utilizando loa csnt:dnimon adocuadoa. 

l:>lda ...,,, lie ts do pc.J.abraa y un te>::to, ~o pod.lrA al all..l'itllO qua onc.u3ntro 13:;. pei~abrne que dontro dol texto 1 tienen 

el oigni.ficada mito earocJ.do u opuoeto 1.1. las scMlcu:ia~. 

Ct2.das dos col1.111nss de palabrtl!), una qua presente (antónJ.moe o esinónino.s) y on la otns, p.:alabros con signit'icado o-

pueutn on caso de :ser ainórd.ll'Klo ce pod1n1. al alUT.l"IO q1JO l..os roluc.icna, lo:s !lhmantos da una da li:ui col1.11tnas dobonln 

estar tanwidoa d11 un texto. . 
-

..... 
01 

"' 



EST!lATEllIA 

A, E!ltrateg.Los de 

waabul.ari.o. 

•l Contlexta 

- Hiperordinacidr 

A, Estro.tegia.s de 

\leca.bulario. 

a} Contexto 

Subordinuci6n 

A. Estrotogjae do 

vocabulario. 

b} Conociml.entas 

sobro forTMciOn 

da pal.obras. 

Af'ijos. 

OCfCRIPGION CEL EJERCICIO 

b) D!.do tJr1 texto De pedird al al.tS!IOO quo bu:lquo antdnimos o 3.indninxls de palabra,!s que: al t:nootro h3}1ft ooloccionndo 

p:ruvicnlonte
1 

eJamp.: En el párrnFo 3 loeo.liL:\ do.9 pnlabra:J que signif'J.quon lo m.1.!:>nXJ qua prublema, en el párra­

fo 4 localiza la pal.abra que signifiquo lo opuasto que ~-

11) Dado un texto, so pedirá al alunno que id011tif'iql1c lo::; Pllabni.s Qt.Jtt sa clasif'ic.'ln en un solo oonccpto, ajl!:fll.: -

perros, vaca.a, gatos¡concopto nr:udf'erou. 

a) Oldo un concepto, oo pud1n1 :il alurno que encuuntro ~ un texto todas '.::!qucll.e.n pal.obras que son englobadas por­

aqvél, ejem.: on una recabi do ~ale.d!ls so padird. al nllmlO quo encuentro todo lu relacior.ado con verr:h.1ras. 

a) CQdo ui suf'J.jo, so podi.nt al al\.ftl"IO que loc:.tl1.cu m el toxto la:t p:ilabr.:'\.S qoo 1D cont1ane.·h 

b) Oac.:fB uia. liatn do palabras qt.1e contengan sufijos, so podird. al alir.no que loa eubro.ya, da:spl.J'és ea 1e pido que -

deduzca ol sign1Ficado de G.:lda sufijo y por Oltirno qua proporciono otnJe ejemplos t>onMcbs por los mismos suf'i-

joe. 

e) CQdo Ll1 taxt:J, oo pi.de al alur.no qua oncuentra las p.:1lab~a qua contengan prefijo':'!, do=wuá::i sa le pide que de­

fina ul valor da los praf'i jos encontrados y f..'(lr Olt:Wno quu localice los prefijo!! qua dnn a vm. p.9:1Dbra un ~ont! 

12 



E!ITIWIED~ 

d) 

IS} 

< 

"· Eatrat.gi.as ds a) 

vocabular.la. 

b) CDnocJ.ml.entu 

13 

CEa:flIPCIDN CEL EJEl'CICIO 
-

da que ""'"""'"'"'"''" al vulor dol prvf'iJ<>, 
A pei.rti..r de LW1ll o lll4a pal.e.bm.e foroadau por un cufS.jo, al clLl'nno dobmú ll"°°'r \X1 cuo.d...:J dar.da eocr1ba al sustsnti-

vo, adjetivo, persona, verbo y t'ld~io. 

lamtantivo 1. ad.1etivo 1 cersona 1 verbo 1 adverbio 1 

hlpnaoia 1 hlpndtico 1 hipnotiz.adarl hipnotizar 1 hipnaticamcnta 1 
Qlda un cuadro que ccntenQL\ tres ooll.lllf'lae on ~ primare ee dan tren ojomplos do pa l!\btus que comp:1rton un pret'ijo o 

uia. palLlbm sin aentido con t.n &Uf! 
la palabru sin san ti do , tondndo-

oufiJo, 01 la flGQ\.lnda el all.llU'lO tione que fon:or p.:tl.n.brus oompuestao a r..crtir da 

jo o prufijo, en la tercnra B:'jcribo el eignJ.fiCl:ldo qul~ al Qufijo o pnrfijo lo da a 

la de una. 11.a ta que 98 le proporc:l.onard., ejero.1 

Ll•ta de pala- COLLllNA 1 COLWNA 2 COL.lJ ANA 3 

- d.- 11111 cuall.dados contable, deaoobJ.e aonta~le pu--

hllC81" 1Wint. honorabla 

oa.. va:r. gant ru:lncidir 1 rocons- regont otra voz. gant 

nda-t l:Iuir ralear. 

na gont; de.-nnisr, doeoono- deogant na gan 

'Sin annt car doarnontir 

Dada lJ:1Q lista do vo:rbon y \.!Ns ds :wfijOn, ua podin! tal alunno añ!cU.r ul sufija co 

~vo. •Jm.: 



ESTRATEGIA 

Sobre for1:iación de 
palabras sufijos. 

A. Estrategias de vo 
cabulario. 

b) Conoci•iento 

sobre formación 

de pal abras, pr=. 

fijos. 

B. Palabras relevantes 

·que se rcpi ten con 

frecuencia en un -
texto. 

c. Uso de referentes. 

OESCR!PC!ON DEL EJERCICIO 

cantar 

cod nar 

jugar 

estudiar 

ante 

ero 

dor 

ante 

cantante 

cuCinero 

jugador 

estudiante 

~~~--~~~~~~· 

a) Dada una lista de palabras que S{' encuentran en un texto y una lista de prefijos se pedirá al alumno que infiera 
el correcto para transfor111arla en un antónimo, ejem.: en, a, dP.s, ante. 

•oral - ~ moral 

honesto - des honesto 

for1ul - in for11al 

ético - anti ético 

a) Dado un texto, se pedirá al alumno que busque la o las palabras que 5e repiten con más frecuencia y que son i111po!: 
tantes para comprender el contenido, en trabajo de grupo se obtendrá el porqué de la repetición. 

a} Dada una serie de oraciones extraídas de un texto, el alumno tendrá que determinar a qué palabra substituye otra 
o a qué concepto se refiere, ejel!t.: 

1. En la oración 8 his substituye a----------

2. En la oración 12 this se refiere a---------
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,_ __________________ ------·------~ . ---------------·-----------

o. Rcconocir.iienta de 

los. flal'Cadoras do 

d1SC>Jr'9D. ·, 

CESCilIPCION DEL E..Jl?fr.ICID 

b) Cttdo un to.xto, ea padini al atu.io qoe mclorro on L"n cuttiro al i~fmi.1te y qua l.o una con unu f'lochd. al tdnrd.no al 

que se·nJriuro, ajan.: the idM or avolution whir.h i!i •1rndu1J d'lafl!JO was n!Jt a now ons. 
.. ____::J-

l.b3. vnrianto da este ejercicio as qua en un pasaje so r.urqum previamonto 10~1 ruTorc-"fllcs ¡ el allXl'ltlO ootabloz.ca las 

rolAciomm con los ténnino:l rororidos, ojotn.: tho idoa r,f t..>volutlcn ~ is rrradual chl'.lngo \'ID.!> rv.Jt a new !?!.!!• 

e) O!ldei .L.1119. 5erie do orucionos, ;3.0 pedirá ..il ;ilUT1nO quf'l uut:atituya ol ref"nr.,..,.nte por e! concopto e GUB 50 refiere, ajom1 

In itD nost elementary fo.l"l'Q ~ nay ber dofined. 

a) 

b) 

In its m:>st elencntary forn1 !1 nuclear f"am.ily n.s.y bo d0Fi1md. 

tnr ll1 pán"af'o en el cu~l el a.lunno tfespu6s do loerlo, oneuentre y :=..ubr";J.ye cual oracidn no pertenece al misrro. 

Dlr un teKto y lrm norio do ojercicios • en dando al nlunno: 

- l.e pongs titulo,. 

- aeloceione 18 que psro dl 88 14 idG!l principa.l, 

- encuentre la idea principal do cada. pArref'o, 

- cnctaltre un l!Ddelo de ojanplif'icacilln (una. nueva rornn d!l presentar ll:'la idB'.l y11 mencionada), 

- O'lCU91'1tre qu4 pslabras del primer piirra:Fo desarTOlbn al segundo y teccerO: 

- encuentre qUÓ pal.ab:n:w introducon las ojemplirlcaciontls daó:w un tJ.l tuxlo; 

- oncuuntni q.,,f pslabrw! i.n!:n:Jducon las concluoWoes; 

- eocrlba ll ...., lado l.rlQ r. si 00 ideo ¡:xri.ncipa.l y una s ai en ld&...1 ~t."CUI 1de...--1as 

e) CD.do un toxta, al profesor lo nmunir&. cc.n les crac::iom:n. en d&!'lorden y JoG alurmioo 1as reorden.:i.rán can 00.sa en al -

b»<tu. origirAl. 

.... 
"' "' 
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ESTllATEllIA l:Es:AIPCIDN !EL E.JEll:ICIU 

d) Cado un texto, ol al.unno roconooont las funcionus rotdrlcan del m1Dmo utiUUtodo ui ujorc1c1.o da opci.&1 rm:lltipla, 

ajan.: 

- l.J1 e 't10idn 2 us: 

a) ~ ejomplo de •••• 

b) una clarificación de .... 

e) ...-.:l conclu:sidn de ••• 

a) Dsdo 1..r1 texto y una nerle de rirucionoa eo dBSOrdcn, d:stn.a doben1n .oor ootn.Jctunldos en un osqueloto da.do provie.-

monte p:Jr el profosor, ajBn.: 

i serlo da orocione:J ~ desorchx1 Introduction 

-- l. A 

1 B 

'· e 
r) O!ldo un texto con espacios on blanco 1 doopuds do t.na l.octuns e1 all.IJW'lO los completará utilizando pclabrua COIJD: 

a.ftor, bcforc, when, ate. 

g) Do.da una tira cónd.ca, recorbJ.da y :revuelta oe pido al altm'lD quo la. ordme. 

h) Dsda urya e arle do ina truccionos :1op:uudaa 1 ea pido al. alunno que la:s ardSlo. 

1) Oltia 1X1a descripciOn pe l.o pida al alunno qua la clete1f1..que, por rijom.: cal"'actor1nticae f'isica.s 

'Nha Hoir E~~ 

Paul blond bra.vn 

IOlrv dan< -



ESmAlE>IA CFSJAIPCIQN CE! rr.1Encn;ro 
J) Oaco un toxto y cu:itn:t opcionD!l, se partirá al alLmnO que lo loo y !Jaf'v.lo la opción que coroidc:"O represe;ta la 

idea principal dol taxbJ. 

k) Dada uno t:.ari~ de oraciones, .ao pedirá al ah..rnna quo !loleccionc cWloo de ello:., san gennr::illZD.ciancs y cuáles -

son e5pocific..i.cioncs¡ y que relacione las gcner-...tlizacionc.s con. ejonplos. 

l) CD.da U'la aerie do cnurc ia.Cb:::. tunados de un tnxto, clnsif"i01rlos par grado de '.]ecorrilid.:id. 

P.\lst 9p!"1Cif'ic 

1: 

2: 

3: 

m) !>:!do un toxto' se pide al alLir.'no ""e selecciono las idoo~ princlp:tlas del rnlmo y cowoloto "n e&;ueleto que com-

prand:J la organiz.a.ci6n del toxto, ojem.: 

¡ Introducción A} 

: idi;.i.s Pl'"incip..'tlos da la 1ntrot1ucció11 

II. Qesarrollo ~ 1 aj id1.l..!s princip.,las clel de.snrrullo, etc. 

E. Uso de conectores. a) ~r un texto con conectcros nubr.:iya.dos, andando el. o.ltr.1no los clasifique de ucuordo a su f'unc11"1,.., 

""""" ----'------- obrcesidn 

consocucncin, _______ _ opos1.cidn 

secuancitl tB11poral ------

17 
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EllTRATEllIA 

b) Dar U1 tmcto on donde, eo U'lO surio da oro.c1on0tt nlnllru.daB, ralten loo conoctcra::s y dar pa.ru cado. oracidn cuatro 

opcione8 do conoctnreo a partir do l..rul Cl.Glte ol a.l.unoo eeluc.ciono 14 qua complinto JDOjor la idoo del tnxto. 

e) Ors.r L.#1 taxt:a 01 donde, en Urlll. oerln du Or..lcicnoo.,ralton loa oonoctorc:s y t.na lista. do conootoro:!, a partir de -

las. cua.109 el csltinno oalO""....clono y llono loG o::3pa.c1os en Dlonco quo tiooa el toxto. 

d) Chr U'1 toxto en donde, oo une. ~urin da oraciones falton lo:s conoctorua, loa cunlos soan deducidos por ol alunna. 

u) Dar Wl texto oscr;t.to o.in c.cnectoros paI"f\ quo ol o.lL.r.il'Y.l l.o roctaots utillzem . .la lo:s conect:i~ canvoniantus pare -

da.rle rluidaz. 

r) Chr ll"I texto a p!\rtir dol cul.ll el alLWMO t1ofu10 Lan 1'unc1ones que t:i.onou lofl cxmoctores en el dii:.curoo (intro-

df.4'=1r una c:onclu:.1.dn, un contr-.l!.ltO, un ojumplo, otc.,log¡ t. 61 c::o.Nlctor, sin oml..wlrgo, on unu orecidn X indico. 

o) una ejcmpl1P1cac:idn 

b) un oontrosto 

e) una canporacidn 

g) Cor doi5 col1.1t1nas do ern .. .-¡c-J.adoo, la p.rimal"'n tonni..nada. C::-•n conootorso a pé'\rt.1.r de loa cualen al alll'N'\O las corral!. 

ciona, p.:uu qua logro cxm;prendor lu ralacidn directa éa los mic;moa. 

F. ExtnicciOn de in- a) Dar La1 tax.to (1ndlco 1 catA.looo, progrnm:tción, cte.) a partil• do la cl.111 el alunno localico una dotenninada info;: 

fonna.c1dn ospocifi- mt1C1dn. ag; localizar que ®tá prc¡grMUdo por T.V. po.ra l::l.3 b::xl p.m. 

ca. (~ing ) b) Do.r Y1 tW<to, y unCJ. eiorlu º'"" 1.:.ut.. ... :a t.iWI!. qua al alur .. ;o l::,s lcwllco. 

(Ruparuge) e) ~do un texto, ol proreeor plantea, una ncwio do progunt.ttn a l.ua c1.1.1h1.'J ol alunna tiano qua da:- respuasta eligie!!, 

do da. vari.an opcionoa 1 sjan. i 

,B 

' ·¡ 
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ESTRATE6IA CE9;RipCIDN OCL EJEJl=ID 

La. he..rina asb:t hechrl do: a)!JI"'ioe 

b) fl.oroo 

e) legu.br= 

1 tij oCll>illao 

e) !lodo un reglamonb:J y una ].j_st:i do accion~ pannitic.b~ o pro11ibic11s, !OD pcd!.n.i al ..tl1..mno quo lns locallce en al 

texto y los el 3si'fiqL '.l, ajen. : L ... 
1 

eEhlbid:> 

1 

!:!!S"' 

J 
1 

1 
1 
1 

e) OJ.do un taxto 1 e infoninci6n paraFrnsooda, so poU'ird a1 all.l'lVlO que la. btzlQUE? dcritro dol ~sno. 

F) Cbda LnB serie de 8 n 10 C'tuc.ioncs paruf.t"o!Jcad:t!J, del. toxto, se pide al al.unno que encuentro las que n(\']n verd~ 

denis respecbJ al nd.sno. 

G, Estrategia de anti- a) CE.do un b:J.xto, se divide Osta El1 vs.rias orac:iones quo fonnan In c:olt.r.1rm d~ la i.ZQuiorda en la culUTinu de la d~ 

Cipact6n. rocha se dan tres opciones y so pido al al.unna quo alijn. la que a:wnplata el texto [la opción corrocta "" la -
que a~e aba.jo en la col \..f'M1fi da la izquion:!o) 1) e 2) a 

b b 
e e 



ESTi1A TEnIA 

H. Estrategia. met-:t­

ling01stic..."\ do 

elucidación. 

I. Transcodificacidn 

da infonnacidn. 

CEECRIPCION ffiL EJEPCICIO 

a) Dldc. ""'" pdrr:~fo, so podird. al a.1tJnnO que O!Jcribn. lo~ ciodJon utilizudas plra nxpreso..r o.~uivuloncia, eJmn.: 

inmunol~gico 

intorcarabio 

nnt:rim:>nial 

Explicación Mocia utiliza.di:: 

defensa 

dos hc.T.!.b~. quo 

so casan con c!ou 

a) Cbda..., texto, oo pedirá ul al.unno que soloccionr. la infonnncidn principal y la tn:umcr•: ..i a..., o:1i<:1gro.m::i, cuadro, 

porcentajes, mapas, itinumrioo, ate. lha vo.r:lnnte del ujorcicio es qua a partir dt:tl diagrama, mapa, etc., se -

complota un texto. 

20 



NEJID (D) E.EllPLOS tE EVAl..llPClDN. 



E.JEIFl.D DE EVN..LW:ION PARA UN 18\TO a: TIPO I'5ffiUCTIVO (LtJIC>\D 1) 

II. ~ las 1.netrucci.ones y docide cuU oarreeponde a aadi:l Ulll da las 

ilu:stnscionoa, pdnls a cada Lna de éstas al ne.nora do figura que 

le cor.rmponde y que se eneta"lt:ra. en el teXto • 

. Fig ••• Fig ••• 'Fig ••• 

I. O~t.'l"\13 al t;o:.cto que so ta hl,.p::roporcionado y conto:sta. 1aa si-

guiontes progunta.!l: 

A. ¿Quó tis:x> de texto 697 

B. ¿A quién va. di.rllJido? 

C. ¿D..dlae noo lan: 00!1 funciones prlncipaloo dol texto? 

Fig ••• Fig ••• Fi.g ••• 



2 

·-~-,------------------------------------------------------·--.. 
III. Oecide oi loa enurtcio.dos aon f'o.l!loa o v~doroo do a.C',1cr..fu oon ln inf"anwd.On dol t.axw, osa.ribo el m~ de la llrwn m la que 

encontraota la roopuC:!Jta. FAL9J VF.ROAr:Eno 

A. El ericondodor no debo UGtt.n>O con ol 11juatudor da Flal11il ce.rrudo. 

La respuesta. se encuentre. o;i la.' Lineo ___ . 

B •. El 81'lC9ndedor cont:iena g:J.S f~la· • pronl.On. -·---+---------! 
La mspuceta 80 ~ ... la Unas ___ • 

c. El sarvicio sn el Reino l.hido (U .. K) ne lH da n tnchs lo~ comp1ndores. 

l..el int~onnac:l.dn a.o oncuo,,t:re an lo. lll'lllRl ___ • 

D. Con un c.:ilor menor a loo 9.J°C, no hay pnJblana P!U'l m.:ino,jar el encondedor. 

La infol'11'ftCidn se encua1t:ru on la l!nca ___ • 

E. Puede utilizzu~a otro tipo do repumto para el cricEimfador. 

·La inf'onn.:tcidn ae encu('t1tr.:1 on l.n linaa __ • 



EJEll'UJ IE EVll!..U\CIDN PMA lJ'l TEXTO 1E TlPO IEOCRIPTIW. (lfil[¡r,D 2) 

PART V. DF.SCRIPTIVE J\llNERALOGY 

· "'~~•lCs:i~0L~O.!:,v:a!tm:'f·~~~ ia!1~nL!~C1rr1o~~d 
=~¡1L11~2!hJ1~1~í·~~~n(.)~uJ:Jttc~~:~~ ~i~~}~n!1~~u~~1~ 
~r.:~~ 1:1f!:.~~~·~il~~w":!~,:U::~~¡l: Ji!~:1~~~~~~~,':~1h~ ~~~-neÍ~.:~~ 
ther, it shonlol cll'U'~if.v mirwrul ttpcc.lce inlo muro OI' lr.ss cnmµrehcn.Uvc ~roU(l.'i 
11;tt"Onlir1g to tbo.~1~ rl1arn~ICN r~nnlcd M 11111:\l NV-t'ntl:d. IJI hl•t poinl.-t wl1ícl1 
m.'1)' ur ma.v 11111 lic i11dml1•1J nm t.hc inv1~tip:ali1111 uf tlu:! mcthodd o( orii;iu o( 
m1nct:t1~; 1l1c dl!lflJ:.~ thnt tbey uodcrgo in naturo wuJ lh~ rUJulta oí such 

::e=~~ ~~c:Ji~~tt:'~ ~,tui:~ si:~~~u~~~~11:,~111 i:~~/:, 
•stt;1. ·. ' 

· 6H. Scheme ol Class.iftc11.tfon.-The mcthod ol da.'>t'lficatinn :tdl)pleci. 
la thb v.'Oric, and thc llnb wblch CAD :dono cl:ihu to be thomu~hly :H:ir.ntitic, ~ 
lh3' \~·hich plne<"S similar cl1rmlcal eornro1anclo0; ~!11f'r in 1t t·ommor1 cLL:<i 1uid 
whirh furfhcr nrr.lf•W'!l lhc 111lncr:1I t;pc·d•"H i11h1.J~roup.i ucc,.rt.li111.; 1.1 thr 111nr11 
irJnulr. n~!1•l.i1m!4 cJdl'tinl( IJC•hn't'11 tJ1M11 in cl1cmir:tl t..'t•mpo~hl 1 •n, cr_p.1.111inr. 
{onu ;111tl •1lht•r r;l1.\l'lk:1! pnipt.'rlir-:i. 

Vpoll :hi,, lm.·1.-: 1l1rr·1• ;1re rw11;.:11i.t.Ptl <'i~l1L 1li1<llt1d rhr111it•.1; 1•IT1t-H"",' f)l•l!ill­
rJnt: wilh lhc :'-:ali';•• U1·1m•111:-; th•"S.• :1ni c·nu111.·r:111 .. l 11n tia· fllll1m111i,:: p.:u:•·. 
CDf.11·r<>:1ch ••Í 11i,.,~.·. ~di•m.i nf •lilTPn•nl ~r:ulet1t•Jl•111:1111·, :·! ... , ha~J l•ll clw111-
1r-.J rel:11io11~hip:<, Fi11:dly, thl' 111in1•r:1I i.¡1tti1~ tlt1•m1.::ch 1':{ :u.· urr:mgr.¡f, :1<1 

fJr :t• p1•i!Jh'. in i ... 1111orphn11<• f!rHU1111'1, ~nrlt.Jini:: llu""" \\l1\d1 11:1\·c, ut 1111u·, 
._11,,. r,..1•i1:> 1•l11•1.•i1":"1l 1.~11111"'~i1iu11 :1ri·l ,.u111lnr1.·n'l-l:111i1~1!i··11 1~ Art. 4.83). IL 
itur111C1C1~1r:; to 1:11..r 1lm 11p·wr l11•11~ 1u 1lr\·rlup tlw 1·11li11• .... 1u·mu .. r d.:U1>-i­
fit:1l1Ull i111l1•l:ti1, :Ülll'l' ll r111r\'t•y UÍ lfi<' ~UICl'f~~iv1• 1mh-d:i.:-.~':( umlm• IU1Y lltll~ uf 
thC' di\'i:1iun.'l \\ill 111:11.:o dic :11iuci11ll'zS follu\\'c1I cutirely clc:1r. A ícw n.'11111rkt:, 
on!y, lllt: mldl'll fur ti:1kt> or ilh1sln1tiun. 

Vndc•r thc Oxid1•:1, (11r <':\·Ullplr, llw rl.:1:-c."ifirullo11 lit m• follo\\.~: hr.,t, 1h.~ 
OM•ka uf :1ilh:on (qu:1rtz, lnd.\·mitr, op:il). Sccond, U1c O.xi1l1'8 of !Jiu licmi-
111cl:11s, tdlurium, :\rscnlc, :anlimony, hi.((mutL1 nlso molyWenu101 tungslen. 

~'líii~c!'C~~~;~ ¡¡¡nf h~~e ~~bi~~:1;1~i 1~~~~ :i~,~ ~:;J'g;d~tl ~~!:: 
··urthcr, thc fomwr fall inlo thc tour rlivialo1111: Pmtoddeis, RtO r.uJ. RO¡ Sco­
qnio~id1~. H~~~ lnicru1~Jint.coxi.Jr.a, H.O.Jt,01 ; Dloxklrti, RO,. Unrlcr ea.ch 

~ l~~::;,r~h~11~:1 C:1~~::~·:•l![.h~~sº1!!l~~·~1 ~J~c 3/k~n~Íl:::;;;;-;;;,! ~h~il:t11r;!1~~: 
rtc.Tn n-1,,~rtl Lo t11c \'.:arirm9 cl:i~ o( s11IL<i IL 111uy be sta.te<l 1.h!lt, in r.enc.rn~ 

300 

394 

;:~i~I:.:1i~·¡:~~¡~~.~ ~~j~,l1 ~;~;;·~~;::.~:v:~~.¡ 1 ~:1~;1 7;,: ,:;::~ 1.1::?:~~~1:ªt.:c.!'.m~; thc 
}'oran 1"1¡.l11riali»n of tllf' .1l~•íl'l"lRli""" 11..,.,I ¡,. 11.,.,,, .... ri,.ti .. 11 uf111..-.-i.111,,,.., 1,, 4,. 

SC'lll·:~m OF Cf.,\8.'IFll'.ATllJN 
l. NATTVF. ELF.MENTS.' 

u. SULrmoes. SF.l.El'flDltS. TELLURJDJ:s. AS\SRRIDF.S, ANTIUOHIDE!;. 
JIJ. Sul11f11i..ml,.~. --:-iULl'HAltSlilflTE.<;, SULllll.\tfTIMfJNJTES. SUU'llQ. 

DIS}t:UTlllTt:S. 

JV. llaloid"'. - CULORJDES, DP.OMlVES,. IODlDES; Fl.UORIDES. 
\". OXIDES. 

V!. Oxyg"u S.1/111. 
l. CARBOft'ATRS. 

2. StLICATAS, TITARATit..">. 
3. NlOrtA.T&S. 1'AMTA.LATES. 
f, PUOSPHATES, ARs&?fATES, VA?fADA'ITSj ANnMON'ATES• 

ffITJtATES. ' 
6. llO!tA.T.ES. URANAlltS. 
o. SD'L..PtIATf:S, CuRoMATES, TF.J.LUR.A.n:s. 
7. Tl.!MGSTA'T.ES, Mor.'fDDAtts. 

VJ l. .Sult.• t'Í OrgP11ic _.fri1ll>: 0XALATES1 MELf.ATES1 ETC. 
VJll. HYD~OCA.fWOJf COMPOlll'IDS. 

I. NATIVll ELEMENTS 

Thc ~Anv.; t:L1mc:ns aro 1fi\'iilcd into f!Jl• \\\o diRli11et. !'CClion~ nf the 
1'fl'l:'lb nn(t thc No11:11\('t_11L;, :in.•l thl'Ninro ronn1·c~·d by !.he ltl\m•ilíon claa, et 
!,11\~t ~·1•;:~;::1:.~'t~~;b: ?,}~i~ 1~:~1 r:\í:::.:~i!~:;:~;:~~;:::1 (~~~.i;;J)~hyt>ic:1l chnractr.ri 

Tl1c "'•!)' i111·, .,, .. i.il.. 111•· ... "UL .111um¡~ nun1•r.1'li uro c:irl>1m sulplmr nnd 
~~~~i~111~~;l) r1~Íh:~i;:;n'." 1in~ of it& :illotNpu: form:-1, is cl06Cly 'relntt.-d t~ lhc 

The natíve ~nrri-mrlnl.s r.,rm :~ dh•tincl. y.ruup by thcn1scfVK, since nU 
c~ti1!Lw in 1hc rlw1n00!1t."tlr:il cl:1tt! d Um hcx:1p;on1.&I &j-:;l~m \\ith a fuotfa., 
lis~~tn( :u1g:h! dif((•tin~ only :1 fcw d.("t~n:'CS frou1 !JO", tll'I t1ht.1w11 iu the following 

'l'clli1ri11rn, 11' '""9:l" 3'. 
l1ntiumny, n·f ... .., 02' S1'. 

At."t•nln n·' .... 0.J" 54'. 
Ui:m1utl1, n" "" 02"' ZO'. 

An 11rlHid.:i.I fon11 of ',-d .. uium iR kn11wn 11·[th 11w1ulli1? lustcr nml 1homLo.. 
fiC'rlr:Ll .:rJ:,/:1l!i1.1ri,•11, \l'illi •T' .. ~ 93". Zmc (nlso •mly arllí.) is rhombohr-­
drnl {rr' .... IJJ" ·16') ll<ulconnrct.-;.th1:"'l'tni-111ct...'\l:ttOthctrucnwtidz,¡,, l\fctnllíc 
tanl:1lu1n h1c; ht~ :· <li·~crihcd In cubic cry11ll\I~ • 
. Among u.e m,..:lli.:1 lht'l i.~nietric GOLD onour it' pro111lnent, incluLling gold 

mlvcr, copp,.r, tncrcury, n111al¡;a111 (Agll¡;:), untl f!!l'l.d. • 
. .\nolh<"r rd:1tc.I ioomctrir group lncludca thc mcl:i.l., plutinum, Lridium, 



I. Obaarva ol texto con ct.d.dado y contueta. l.n:5 ai~¡uii:mbm pnsrJl"ll'nn1 

A} ¿Do qué tipo· de texto !le trata? 

B) ¿A qui*1 va diri!P-dc Get:..? ---------------
C) ¿CU<ll .., la(s) f''"1d.<ln(es) del. text:>? 

XI. El.abara l8'l cusdr'o eindptic.o con lfl cl.mrl.f:im:c-ldn de 01d.tha Cf\J'9 te proporciorv.i ul toxt:D,, 

DXIlIIS 

xn. AelMd.ona 8llbsa mi~. 

1\. am..it:as y arte 

e. 111.f-- tt- do oal.,. 
c. m.tr1-.on _...,1Ga y ...,.,.. 

~can am.s •J9C1m 

o. On<poa i.c-xfoa 

E. l.A clasif'ic.acidn de gr'\J?J hen2. 

t.ita y al !l%"P" del nrlila a­

l:ionde al 

( · ) unh!dnla, bllslcns, lid.das o h1dretadru; 

) 'ª-" do ].aD _..... 

( J gn.ipo~<ll.cµ¡~ 
{ J bl.-.t:a y -.iao 

e ) irilwnl.lD¡¡fA ~pliva 

( ) 1naluyon a loa que ti..,.., crl.8tru.1znción sicllar y =npoo1aión quindca unála!1'l 

( ) uoos de lou minllI'!lloo 

( J fo.- da npartaidn on la mtumlem 

_____ -1,(_,_)~1::1. .... ma ...... ~d,..o~.!:it!t1...,__ ____ ~-------~ 

.... 
(ll 
l\J 



EJEllf'l..q CE EVl\LlW:ION PM~ LW "iEXTIJ CE TIPO N/1AA.~T1VO. (•Jlll),\D 3) 

! 
¡· 

1 

... 
°" w 



X. Dt»atva can cuidado el tmc.to y contoet.a la.et aiguilUltdn pruo1.ntn4. 

P..- L°" qu6 ~1.llQ de t;a,.to .., tnito? 

B.- Lllutoln la acril>e? ----------------------------­

¡;.- LEn ..- llJ!llU' lD .--J.bld? ------------------------

0.- L-.0 q .. lo aacril>l..._? --------------------------­

E.-' LA c¡.Jloln llll diri¡¡tdo el. t>exta? ·------------------------
F,- teu&l • la f<.nd.On del l:aKlx>? _________________________ _ 

-I.I. Lera 111 blxto t:on cuide.et> y docido cual. oo·l.as sigui.enble enunciados son cim-tna y eue.los no. 

A· El autvr ,ac;t4 de ~ en ql.O de'omi de compro.rea 1ibros du 41Q'&bnt nUO"VO~. 

a. SogQn el ·autor, •l. ---1.zar es algo nsb..ral. pisrn 108 nii'ce pequqrloe. 

c. Lo• ni.me ~ in1c111n eu. -b..ld1os • la. ali.oto e.ñoe. 

o. Dll • ...- con al mac;rltar dabW? 11.bol.ll'IMI, "1 11]U<ll q.., ..., a.ocia y ,.._,. 

Zalard<I, a- aik>a da aacuolA. 

E. El _,t;ir d.i autor .., - debe noducUisc la """'°lari'"'d o irúeio.r U. vido 

pt'Oductiva - ¡ronta. 

l:II. Conteta 1'lo slgu!.lWlte& P""ll'""tn8: 

A.. Lett:er writar ai la llnms 1 se nsfiGnl a---------

e. f<l• .., Ja l1nm 3 -ti.tuve "-------------
c. I.t9 •l la l~noa. 23 aa refi~l"'lil a ------------

D. Both "" lA ltlwa 215 H 1'91'1111"8 ,. ------------

E. VJhl.ch "" lA un ... 35 euetit;uya • ------------

1.V. Subrs.)9. lA 1.daa. o concepto pri.nctpa.1 an oadll ~ro. 

61 
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PRESENTACION Y MANEJO OEL PROGRAMA 

USICACION E INTENCION DE LA ASIGNATURA 

La müteria de Lengua Adicional al Espuñol forma parte del área de lenguaje y comunicaci6n. Su intención es: 

"Oesarrol lar en el alumno la habilidad de extraer informaci6r1 de textos e11 lengun cxtranje1·a, uti f¡:ando para el lo 

cstrategi~s y habilidades de lectura e identific~ndo las funciones comu11ic<ltivas de los mismosu. 

En el plan de estudios d~I Colegio de Snchi l lcrcs, csb1 miltcri~1 const..1 de cuatro üsignaturas: L<~ngua Adicional 

al Español 1 y 11 que corresponden ni ..'\rea básica y que se cursan en el tcrct'ro y cuorto semestres; Lcngun Adicional 

al Español 111 y JV qua corresponden al área dt~ materias optaf:ivíls, las cuides se imparten en quinto y i:;exto semestres 

respectivamente. 

1. 

La asignatura Lengua Adicional 'al Espaílol 11 tiene como intcnci6n "Que el alumno reafirme el dcsarrol lo de las 

eStrateg i as y hab i 1 ida des de 1 cctura, ut i 1 i z<.1ndo µara e 1 1 o textos auténticos de tipo i nf ormat i vo, cspccu 1 at i vo y arg~ 

mentativo, cuyo grado de complejidad, determinado por la estructura lenguaj~ y contenido de los mismos, es mayor que la 

de los textos vistos en Lengua Adicional al Español l. 

Al término de este segundo curso el alumno hahr4 adquir·ido l~s cst1,~tngias hásicas para enfrentarse a textos 

en lcngun extranjera. 

La asignatura de Lengua Adiciona 1 a 1 E$paño 1 1 1 presentu re 1 ac i oncs de serv i e i o con otras as i gnaturos; estas 

re 1 ac ¡ ones pueden ser antecedentes, si mu 1 tiineas 6 cons~ClJcntes, según se muestra a cont i nuac i 6n: 

~--------------------------- --- - ---------··------ - ----~-----····--·-··- ·-----
.~ 

"' "" 



2. 
' 

Ciencias de 
, la Tirrra 

Historia de M6xico t Contexto Univ~raal 1 

Matam6.t i ca s 
1 

IV 

1 
1 Bi olt°gfa 

1 1 

' 

Historia de M~xieo 
1 

11 ConteKto Univeraal. 

1 

' 
Li ter,tur•a 11 

1 
1 

1 1 

l 
l 

1 1 1 

* .:.. * 
1 

'..._ \ 
Mat:em6t: i caa 1 , 1 1 y 1 1 1- - _ _ _ _ _ "- '.;;-~-;x...-----'""'----"----lo<-----...X., ~engua Adi ci anal al E•pai'lol 111 

l 

\ 

1 
l 
\ 
1 

l 
1 

f r.ica 1 11 

Química 1 11 y 

.... 
lntroducci6n a la• Ciencias Soc. 1 y -Literatura 1....- _.,,. 

... 

Taller de lectura y Redacci6n 

Lengua Adicional al Espai'lol 

\~~---'--· 

ADICIONAL Al ESPAÑOL 11 
~engua Adicional al E•pai'lo 1 IV 

----~Relaciones de servicio d¡recto 

--+Relaciones de servicio indirect:o 



El Colegio de Bachi ll~rcs es antec~dcntc inmediato (en su funci6n propcdcGtica) de 'os estudios profesr~nale: 

y i:iene como uno de sus objetivos el proporcionar basen s61 idns ~ara aqtJ61 f.'::J'tJ, 

Al considot:riJ.r la necesidad acad~tnica que tienen lot:i alumnos de leer te>itos lengua extranjera durante su vid~ 

profeaional, se adopt6 la interpretación de te: ..... tos como objetivo para 1"1 materio.l de lengua Adicional al Espailot co~ • 

ef fin de avudar a loa alumnos a enfrentarse o esa tarea. 

El programa est.á ee.tructurado con baae en t:rcs cjee; 

3) Eje de estrategia~ y habi l.idadcs de lectur.:1. 

1) Eje de textos, 2) Eje de .funciones ret6ri~as y 

El printer eje organi:.tl.ldor del prot:h .. a:ma· hf"lr1 los te""tos, lois cuales f..e tof'M!lron coo10 unidades. Para tal prop.6sitt 

se a~opt6 la clasificaci6n propuesta pur ~ 0:" .. Ronald Zirpin.t> q1.1e, por oua cc-ra_cturÍStticos, cubre toda la game de 

textos que puede encontrar un lector; la gradur.:ci6o que presentar1 va de loa más s~mpJesfl los m&s complejos, a- partir 

de au eatructura ~orfosint4ctica y conccptu~I. 

El eeg!Jndo eje est.4 constituido por 1 a F. funciones r-et(u·~ i e.as. pQr't~ i ntegr.~nte de 1 texto, a 1 cua 1 dan coheré_ñci .. ; 

por esi:a raz6n, 1 as funciones m6s i mport.üintcs !.le proponen como t ~mas dentro du ct".da unidad. 

El tercer eje corresponde a las e.strategiaf, y hLlbi 1 id.(!des de lect:rJr~. por m~dio de 1.a.s cuales el alumno teñd~á 

acceso '"" 1 a i nf ormac; (ni et.cr ita en 1 en gua e>.\..•·.,..n.ic.rd, una ve~ que haya identificado 1 a eatructura- de un ·texto • 

....... -------------------·-------··-. -·-· ---··· -------



4. 

Por COflf)r•nsi6n de un texto se entiende extraer la informi!c16n req~erida del mismo tan eficientemente como o.ea 

poeibfe1· le mejor forma de abordar esta comprensión es bajo la perspectiva do1 enfoQui": comunicativo que tiene las 

ai gu i. entes caracter r st i cas: 

1 • - Considerar a 1 si st em.'.l 1 i ngü f st i co como uso y no como norma. 

11.- Tomar como unidad de an~lisis al discurso y al texto y no él la oraci6n .. 

f 11 .. - Reconocer la funci 611 clt.~ un te.xto o de .algunit d(• ~ll8 p.rtrt<"s en t.11\cl determinada situaci6n de 

comun i cae i 6n .. 

1 V. - Reconocer 1 a estructura Je un 1:ex.t ,:, st1 org~"in i zac i ón l 69 i cd y 1 as ru 1 t1C iones que guardan sus di -

ferentes componentc3. 

El material que se trabaje a lo lar1;0 dei curso deberti. ser auténtico por dos. razone5: a) Un texto simplificado 

carece de 1 as caracter r st i cas de 1 os aut(mt i cos (111arcadorcs de di scurs'"->r refcrenci a, cte.) :1 cuando e 1 alumno se en-­

frenta a aqUéiloa no e:s capaz de comprcr.derlo!t )' b) A,.,,:ost1.1mbrar .:il alumno desde el principio a leer textos aut6nticos 

no significa una labor muy difFci 1 para 61, si l~s cstrütegias y cJcrcicicc par~ la n1isma ~st~n bien seleccionadas y -

graduadas.' Los textos deber.tin ser adecuado~ al nivel <:h f,...,s alumnos de ba.;hi l lc1·.;ito .. 

El profesor juega un papel esenc1JI p.-11"".-1 curn;.)l 11 .. cc.:i el objetivo propu·-'::sto ).'su luL..,or principal consiste en ir 

desarrollando la habi 1 idad de la lectorn de ;...~! f•:-ri~-i.\ que ..:.;! ··lu1,11.o =:;>..! "l.1c;•.1.3 111deµ..,.r1Jier:te, pero el profesor procu-. 

rará no desaparecer totalmente, para que el ~1lurm .. , r11..> vuc.iv~ ~1 la lect:urü piil.Jbra por palabra debido a la falte1 de 

guía. 

-------------------·-----· ----------- ----- ... -------------------------------



5. 

Para lograr ntejorea reaultadoa se recomienda: 

Re•liz•r pr•cticae siatem4ticea que usen una y otra vez lea eatrategiaa en diferentea momentoa y con difere~tea 

teJietoa. 

Prohibir al alumno le lectura palabra por palabra del te~to antos de eaturliarlo (subrayar, marcar, locali%•r.etc.) 

Realizar la lectura en forma individual y en si lenc10. 

Rechazar la explicación de t~rminos aisladon de su contex~o. 

Abordar la gram4tica de acuerdo a su funci6n dentro del texto y seleccionar wólo los t6picos eeenciales para 

lograr au interpretaci6n. 

-----------·------ ·-- --------·---------
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í 
1 
1 
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El programa está integrado por: i) Unidad program~tice o desarrollo de contenidos. 

i i) Bibl iografra, 

ii i) Anexos al programa. 

i) Unidad program6tlca o desarrollo de contenidos, 

Loa contenidos eatán distribuidos en tres unidades que comprenden tres temas; la secuencia ~on no~aci6n decimal es: 

Unidad ( 1), Tema (l. 1). 

Para cada tema se aei'\ala la unidad a la que pertenecen e intención de la misma, su objetivo, textas, ejemplo, estr!_ 

tegie did•ctica, tiempo estimado de desarrollo y lineamientos de evaluación. La or9anizaci6n de estos elementos 

pretende hacer ~el programa una herramienta tJti 1 en el proceso de enscPlanza-aprendizaje. 

Para lograr lo anterior ae organizó a la unidad programática en: 

·a) UNIDAD.- Sel'lala el contenido y su intenci6n, la que indica el sentido, amplitud y profundidad del contenido -

dando direcci6n al proceso educativo, 

b) TEMA.- Con•tituye el contenido de la unidad, 

c) 

Objetivo-- Deacribe el conocimiento o habi 1 idad que ee espera lo9rAr en el alumno respecto a eae cont~ 

nido, s•l'l•lando el qu6 el c6mo y el para qu6, 

TEXT($ EJEMPLO.- Conatituyen un elemento que permite determinar el tipo de texto• uti lizer, 

1 ,:--'---------------------··- ----------·-· -·---·------ ___ _, 

¡ 
J 



7. 

d) ESTRATEGIA DIOACTICA.- Propone: aj los lineamientos generales que el p~ofeaor debe tomar en cuenta para desarr~ 

1 lar su plan de trabajo y aeñ.;)la bJ los tres ruf?roado C!lotrategias y habi f idade.s dQ lec·­

tura convenientes para lograr la intcrpretoci6n de textos del tipo señalado. E• importa!!, 

te por lo tanto que las e~trategias ae r~uti licen constantemente para lo cual se tendrA -

que trabajar un ~amero suficiente y variado de té~tos. 

e) TrEMPO.- Loa tiempos considerados para coda tema son estimaciones y, por consi9uiente, están sujetos a los ajus-­

tes que el profesor considere pert.incntes .. LB int~nci6n al aoñalarloa ce facilitar la planeaci6n de la 

clase. 

f) LINEAMIENTOS DE EVALUACfON.- Propone aspectos generales que constituyen la b<1sc normativa a partir de la cuaf las 

academia3 y loa maestros en ger.er.ol decidirc1n )' elaborar.So loa procedimientos e ine­

trumentoa adecuados para efectuar la ev&fuaci6n del aprendizaje. 

i i) BIBLIOGRAFIA.- Aquí se propone bib( iogrc:sfr'l b6sictt y de consulta pa~a el profesor cor1 el fin de que le sirva de 

apoyo en au labor docente. 

·iii) ANEXO (AJ FuncioneS Ret6ricas, uiqut se (";1"\ructcrizan fas f'uncione.s retSricc.ts incluid::'s en los programas y se 

proporciona una 1 i sta: de marcc.dcreG de di scur•!io para es~it: func i onos •. 

ANEXO (8) Ejempf oe:de e jcrci ci º'!...~~~~~~~l].1 aqu r ~Je muestran al ~unos ejemp 1 os de ejercicios de eval uac i 6n. 

-----·---··-----------------·--------·--·-·-
·H 
(Q 
l\) 



s. 

UNIDAD l. TEXTOS INFORMATIVOS. 

La intención do esta unidad os continuar <.:on lo pr&ctica de las ostr..ittiu•.ts y l1db1lid.tde!t- de fecturd adqui 
ridas en Lengua Ad1c1onal al Espaílol J, dpl ic~ndolds a textoa de tipo informativo en los cuales se identl 
ficar.Sn sus Funciones ret6r•cas. 
E ato tipo de textu8 <lparcce -ttn pub! 1c.1ciones po1·i6dicds y se caracterize por ddr a conocer hechos o1ctu..iloe 

forma d1 rectu, obJ et 1 '"'ª y ut 1 l 1 zando un 1 enguajt! i nform11 I. 

1.1 GENERALIZACIDN Y EXPLICACION. 

ObJut1vo~ Prdctrcar las eatrate91as y h.:sb1 l idados do lectura .adquirídda con el fin do interpretar textos 
de tipo rnformatrvo, en loe cuales so identi ficc1rJin las funciones ret6ricaa general izaci6n y explicación 
adcmlia de loa ya re\'1sad.is en t0I prosrdmd anterio!::• 

l) Nota 1nformat1va de tipo eoc1al, econ6mico, polftico, cultural y cicmtífico, et:c. 

2) Cr6nica. 

P•ra el temS" •• trabo1jarJi un nGinero •uf1c1e11te do te:11:tos, a fin do que el alumno pr;ictique laa.e•trategia11 y habi fidadea de lectura 0 iden­
tifiqoe la• funcionoa ret6ricaa de la.manera m4s amplia posible. Una ve~ realizado el <1nltliais del texto soloccionddo, el profeaor eligirA 
•aa eatrategiaa mAa conveniente• Pftra el m1amo. A cont1nuaci6n ae 11ei'i.slan loa 9r<1ndea rubros los que s~ clasifican laa estrategias y ha­
bilidadea de lectura, 

E~trategias de predicción. 

[atr.:iteg1 aa para dotorm1nar el v.:1101• comunicativo del 11 • 

1 11 • Eatrategiaa y habi l tdl'ldes para extraer inform.:ici6n, 

Carga horaria: 14 hra. 

texto. 
NOTA: La expl icaci6n de las estrategiaa 

)'. habi 1 idadea de lectura se encue.a 
tran en e 1 A.nexo (A), dr. I Progra11ta 
de Lengua Adicional al Eapnñof 1, 

2 hra. Para eva 1uaci6n. 

Par• realizar la evaluaci6n con Fines de acred1ti11c16n,se tomdrAn encuenta dos aspectos: d) La pnrticipaci6n del alumno en clase·)• b) Ejer 
cicio• da verificación global do la un1ddd. Ambos aspectos representarán lo calificaci6n de ésta, la cudl a su vci: serA pr~media"da Con la-; 
cal i Fic•c í ones obtenidas en 1 as otrna un i dade•, para conformar la c.i 1 i f j Cdc i6n f j na 1. 

El profe•or evaluarA la interpretación de un texto por medio del uso de las estrateqiaa y habilidades de lectura utilizando te'l(.toa que 
cluy•n le• funcione• revisadas. . 

" ., 



UNIOAD 2. T(XTOS ESPECULA TI VOS. 
la intenci6n de esta unidad es continuar con 1:1 práctica de las estrategias y habi li dados de lectura adquirí-

~ 
das en Lengua Adicional al Espanol 1, aplicándola• • textos de tipo especulativo en los cuales se identifica--

~ 
r'n sus funciones ret6ricas. 
Este· tipo de textos tiene co•o earacteristica presentar una ref Jexión o consideración sobre un te•a, estable--
ciendo oreauntas, expresando relaciones entre observaciones e t-.io6tesis v planteando dudas v posibilidades. 

.., 2.1 HIPOTESIS, OEDUCCION, INDUCCION, EJEMPLIF.ICACION. 

"" Obj'etivo: Practicl!r las estrategias y habriidades de lectura adquiridas con el fin de interpretar textos de tipo especula-
.... tivo, en loS cuales • • identi ficar¡n las funciones retóricas: t.ipétesis, deducci6n, inducción, eje•pli ficac i6n y~ ... visadas. 

o 1) Texto acade.ico de tipo científico, técnico y hu•anístico. 
~~ 

2) Reportaje. ~~ ... :;> 3) Cdtiea • 
.., Para e\ te•a se trabaj arS un número suficiente rle textos, . fin de QUI~ •l alu1tno p:·acti que las estrategias y habilidades de lec tu-
'-' ... ra e id en ti fique las funciones retóricas de la •aner:i •ás amplia posible. Un• vez realizado e 1 análisis del texto seleccionado, el 
'-' profesor eligirá Jas estrategias 1.1ás convenientes para el 111is110. A continu.1ci6n se sef\al a.n los grandes rubro!; en los q_ue se clasi-e 
e fican las estrategias y hatlHidades de lec cura. 

~ I • Estrategias Je predicción. 
!IOTA: La explicación de las estrategias y hab! 

~ !!. Estrategia:; para deterainar el valor co1Dunicativo del texto. 
l idade~ de lectura se encuentran' en el -

~ 
111. Estrategias y habilidades para extrat.!r inforraaci6n. 

Anel<o (A), del progra1a de lengua Adicio 
::l nal al Espaftol l. -

dJ e ...... Carga horaria: 24 hrs. '· 2 hrs. para evaluación. 

Para realizar la e~aluación con fines de acreditacióó se to•arán en cuent<:' dos aspee tos: a) la participación del alu•no en clase 
·,~ y b) Ejercicios de vc!rificaci6n global de la unidad:-:.A19bos aspectos representarán la calificación de ésta, la cual a su vez será 
"'~ ::! t; pro•ediada con las calificaciones obtenidas en las otras unidades, para conforiaar la calificaci6n final. 

~§ El profesor evaluará ·la interpretación de un texto por •r.dio del uso de las estrategias l h.:ibi lidades de lectora utilizando textos ... ~ que incluyan las funciones revis2das. ...,.e 
·~ ~ - ·------- .. 



10. 

UNIOAD J. TEXTOS ARGUMENTATIVOS. 

La i ntenc i 6n de asto unidad ea cont ¡ nuar con 1 a pr6ct i ca y conao 1 i dar 1 es estrete9i.aa )' hab i l 1 do de a de 
lectura bfllsicaa adquiridas tanto en el programa anterior como o lo 1-..rgo del preu1nte curao, epi ic,ndolas 
a textos de 'tipo argumentativo en los cuales ae identificarAn •U• funciones ret6ricaa. 
En estos textos la coracterfstica principal ea que se pre•ent.tr. un punto de vi11ta y ao argomenta·a fa ... or 

0 on contra do 11u i mportonc i a y vornc i dad. 

J.1 COMPARACION, CONTRASTE Y CONCLUSION. 

Objetivo: Practicar y consolidar los estrategias y habilidades de lectura i11dquiridas con el fin 
do i ntorprotor textos de tipo argumentativo, en loa cua 1 ea ae i dent i f i corAn 1 as func i o nea ret6-
r i cas: compilraci6n, contraste, conc.luai6n y laa ye revi1111da11. 

g 1) TeJ(tO• 11cad6111icoe de tipo cientffico t6cnico y hum.:mfstico. 

~;:: ) 2 Ene11yoe. 

8 3) Editoriale• • .. 

~~ 
Zw ... .., -= ..... 
ce ..... 
""' ~ 

Pare el t•ma se trabajará un nómero suficiente de te,..;toa, a fin de que el olumno practiquo las eatr.stegiaa y hal>ilidadea de l•ctura • iden­
tifi'l'.Í• lea funcione• retóricas de la manera m.\a amplia posible, Una ve:. realizado el an6lieia del texto seleccionado, el proFeeor eligir• 

· laa·e•trategiaa m.lía convenieotes para el mismo. A continuaci6n se señalan 1011 grande• rubros en los que se cla•iTican la• estrategias y h,! 
bi 1 idadea de lectura. 

l. Estrategias de predicci6n. 

11. Estrategias paro determinar el valor comunic • .,t'ivo del te:-.to. 
NOTA: La e,.,p\icaci6n de loa oatretegiaa y 

habi 1 idadus de lectura •• •ncu•ntran 
en el .A.no,.,o (.A.), de 1 Progra1na da 
Lengua Adicional al Eapat\ol 1. 

111. Eetretegi as y habi 1 i dades para e,., traer i nformac i 6n. 

Carga horaria: 16 hre. 2 hra. Para evaluación. 

Para reali&ar la evaluación con fines de dcreditaci6n se tomarfin en cuenta dos aspectos: a) La participación del alumno en cla•~ y b) Eje.t, 
cicioe de v-arificaci6n global de la unidad. Ambos aspectos represontar6n la calificaci6n de 6sta, la cual a au ve:z: •er6 promediada con laa 
c•I i fi cecionea obtení de• en 1 as otras un i dadea, pera conformar 1 a ca 1 i fi caci ón final, 

El prof•aor evaluar,6 la interpretación de un texto por medio del uso de las eatrategiaa habilidades de lectura utilixando text:oa qua in--
e 1 uyan 1 a• -func i o nea rev i aadaa, 

,... 
"' U1 
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ANEXO (A) FUNCIONES RETORICAS 
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12. 

rUNC 11.lNES RETOJUCAS 

ANEXO (A) 

1NTRODUCC1 ON 

En este anexo se presenta una descripci6n somcru de las funciones retóricas que aparecen 

en I os programas de Lengua Adiciona 1 a 1 España 1 1 y 1 i , junto con 1 os marcadores de discurso mi'is fre­

cuentemente asociados con dichas FuncioneS. La forma en que estas funciones retóricas se tratan, se 

debe a que se pretende dar s61o una guía de trabajo para el profesor, no una explicación completa ni ,. .. 
una 1 i sta cxhaust i va, dado que hay var i ac í enes debido a 1 tipo de te.'llCto en e 1 que aparecen y a que 1 os 

diferentes autores proponen clasificaciones ·y explicaciones ligeramente diferentes. 

FUNCJON RETORICA 

Esta es la forma en que el autor organiza el discurso para expresar una intenci6n que 

puede Ser: ejemplificar, clasificar, advertir, etc. 



FUNCIONES RETORICAS 

OEFINICION 

La función de definir ee refiere a la forina en que el autor eatiBblece lo significaci6n 

de una palabra o expl ice la naturaleza de una cosa. Se pueden considerar tres tipos de definición: 

forma I 1 aeml forma I e 1nforma1. Estos ti pos de def in 1 ,;¡ 611 dependen de 1 a el se y de 1 a cantidad de 

lnFormaci6n que se desea dar. 

Oeflnici6n formal 

Este tipo de definici6n nombra el término, da el concepto, indica 

la clase a la que pertenece y señalo faa diferencia• que exiaten 

entre el t~rmlno en cueeti6n y ros dem~e t6rminos. de la mi ama el~ 

se. 

13. 
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Oefinici6n semiformal 

DAR INSTRUCCIONES 

FUNCIONES RETORICAS 

En ésta s61o se nombra el término y sus 

diferencias con otros términos de su 

clase. 

Definici6n informal 

Es Is que define s61o por medio de un 

sin6nimo. 

El texto que contiene esta funci6n indica al lector los pesos 

a seguir para real izar un.a tarea determinada, expresen las 

relaciones entre las acciones; las relaciones incluyen el m~­

todo y prop6sito. 



FUNC 1 ONES RETOR 1 CAS 

~ ADVERTIR 1 fil!ilR.!.B. 

DESCR 1PC1 ON 

Cuando un texto ordena, le indica al lector 

qué actividad realizar.Al advertir hace que 

el lector not€ ciertos fectores que deber~n 

ser tomados en cuenta y cuando sugiere fe 

da ciertos consejos acerca de formas para 

hacer algo. 

Esta funci6n presenta la inform?ci6n de forma tal que el 

lector puede visualizar una escena y/o enumerar las par­

tes de una cosd pard dür una idcd general de el la. La -­

dcscripci 6n puede ser física,dc funcionamiento y/O de -

proceso. 

15. 
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',~eacripci 6n ~ 

FUNCIONES RETORICAS 

Proporciona las caracterfsticas pertinentes, 

tangibles y relevantes de algo. 

Descrieci6n ,2!. funcionamiento 

Descr i pe i 6n ~ proceso 

lnForma al lector sobre cada uno de los pasos 

y el orden en que estos ocurren asr como 1 as re­

laciones entre el los al desarrollar una actí-

vi dad. 

Indica la Forma en que se hace posible 

la operaci6n de algo y/o de las partes 

que lo ºconTorman. 

'\.l 
º' ~1 

¡ 



CLASIFICACION 

·--··-·-~·-----------

FUNCIONES RElORICAS 

Consiste en di aponer un grupo de e 1 cmentos en un orden dctermi nado 

y/o en asignarles una clas~, todo esto tomando en cuenta sus caraE 

terfsticas. Esta funci6n es relevante para los científicos y nos -

proporciona informací6n sobre los miembros que componen l.:i clast" -

que est..:1 si en do di scut i ch,. 

Clasificaciím completa 

Es cuando los elementos clasificados 

son f i n i tos. 

ClaSificaci6n parcial 

Es cuando el autor el igc para su clasificaci6n s61o los miembros 

que 1 e son mtis pertinentes o da por sentado que 1 a base para ·ta 1 

clasificación es evidente para el lector. 
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FUNCIONES RETORICAS 

Es 1 a func i 6n que re 1 áta una o varias a ce iones que se refieren u quá pas6 y 

cutindo pas6 (evento y época en que éste sucedi 6). Las acciones pueden ref.!_ 

r irse a 1 presente, a 1 pasado, o pueden re l aci on.Jr vvent os de~ 1 pasado con e 1 

presente o i ne 1 uso eventos que suceden en un tiempo indeterminado. 

GEN ERA ll ZAC 1 ON 

La funci6n de hipótesis se refiere a las formas 

en que el autor presenta"una proposicí6n o con­

jetura acerca efe un problema determinado, gene­

ralmente científico. Dicha proposición puede ser 

falsa o verdadera. 

Se refiere a lo que en el discurso aparece como una afirmación que presenta 

una idea o concepto base, e~te concepto es a su vez un común den.cm i nadar de 

varias afirmaciones específicas que pueden estar impl ícitus o expl ícitüs en 

e·I texto. 

~ w. 



FUNCIONES RETORICAS 

EXPLI CAC 1 ON 

Es 1 a forma 6 formas en que e 1 

autor expone un concepto o tema de manera 

que sea percibido y entendido por el lec­

tor. 

CONTRASTE 

Es 1 a forma en que en un texto 

se establece una oposici6n enfatizando las 

diferencias entre dos o más elementos. 

·MARCADORES DE DI Sl'IJRSO 

Lngl és 

L in otl1er words 

- that is (to say) 
- na me 1 y 

- thus 

- whet•eas 

- not withatanding 
a 1 ternat i ve 1 y 

- instead of 
- then 
- rather 

- converse 1 y 

- on the other hand 

- opossitely 
- in contrast 

- but 

- by way of difference 

- contra et i ng I y 
- h-owever -

- neverthe less 
- nonethel ess 
- sti 11 
- though 

francés 

- c'cst a dire 

- en fait 
- en bref 

- car 

- alors que 

- par contre 
- mai s 

- pour tant 
- coependant 

au 1 i eu de 

- néamoins 

- toutefoi s 

19. 
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FUNCIONES RETORICAS 

CONCLUSION 

Por medio de esta funci6n se llega 

a un juicio basado en diversa.a formas de raz~ 

nami ento,. por eJempl o inductivo. Genera 1 mente, 

la conclusi6n aparece perfectamente delimita­

da en un texto y al final de 6ste, sin ernbe1rgo, 

hay algunos teKtos en los que la conclusi 61l 

existe aunque no en forma muy evidente. 

EJEMPLIFICACION 

E'sta funci 6n se da en el di scu!.'.. 

·so cuando se cita un hecho 6 un acierto que -­

.p~esenta las características del concepto en-­

cue·ati6n con el fin de que ~st.e sea mejor com­

prendido por el lector o sirva de apoyo para -

lo expueato. 

MARCADOR ES l'f I' 1 SCURSO 

Inglés 

- thus 
- thercf orc 
- so 
- f i "ª 11 y 
- conscqucnt 1 y 
- as ü rcsu!": 
- ovcral 1 

then 
- in short 
- c:ts 

- si nce 
- bacuuse 
- hcnce 
- duc to 
- causing 

- for cxamp 1 e 

- for instance 
- 1 i ke 
- such as 

- by way of ~~ample 

- as can ne s1::en 

f rdnc.·és 

done 
- par c.onséquent 
- c'est pourquoi 
- en 1.J i f 1 n 1 ti ve 

'::lomme 

- on pt•ut •• .-onc 1 ure 
d1sant 

- par exemp 1 e 

. t~I est le casde 

-· '-Omme 
~ tel que 



FUNCIONES RETORICAS 

DEDUCCION 

Un texto presenta una deducci 6n cuando 

saca consccuenc i as de un pr i ne i pi o o supuesto 

procediendo de lo universal a lo particuldr 1 

es decir, cuando da informüciones particulares 

partiendo de generalidades previamente esta­

blecidas. 

INDUCCION 

Ocurre en aque 1 1 os textos en 1 os­

que el autor infiere una generalizaci6n a 

partir de 1os componentes de un conjunto o 

el ase. 

COMPARACION 

Es 1 a forma en que e 1 autor exa­

mina dos o más elementos para establecer sus 

semejanzas y diferencias. 

MARCADORES DE ntSCURSO 

Inglés 

- so 

- thcrcfore 

- hcnce 

- thus 

- consnqucnt 1 y 

- ther-eforc 
- hence 

- thus 

- so 

- th is shows 

- this indicatcs that 

- in comparison 
- simi larl)• 
- in like fashion 
- as does 
- so docs 
- equa l ly 

1 i kc.wi se 

- in thc samc way 

Francés 

- c'cst pour quoi 
- u l ors 
- pilr conséqucnt 

en dl!finitive 
- done 

- par consáquent 
alors 

.de 
... me me 

par repport au 
- ainsi que 

- comme 

- de la m~mc fagon 
- ~galc:ment 

.! t. 
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ANEXO (B) EJEMPLOS DE EVALUACION. 



~~-wouiai oacK 1nvas1on1or~-:-~--. 
Nicaragua' 
THE US would, 6upporl Ány dec1aiuri' 
by lt. allie1 lq Centrul Amoricu LO 
inv&de1Nicaragua ir l}hl)' felt thrti'at· 
ened, according lo Mr ltubort. f',1cl~or• 

.§ lane, thv Nallono.l Security Adviser, 
lit lhe weekend. Washington hu• 
5,000 troopa in· Hondurn~ ul the mo• 
1nent, officlally for ll11t:rch11:1>, 11mI ·¡, 
111;mding 1,000 Army e11gim:crs tu 

10Costa Rlea, whith ·nccor<lu1¡¡: lo Mr 
Frt>d lckle, nn unJl!r·11ecrclu.ry of dt:• 
fcnC4, feela U1rirntt1n .. .J ·by N1curn· 
gva, CQ11L11 Rka haa now urmy of i~ 
own. 

1i A Central Amt."rican dcfonce allí· 
1rnce, íormed u11dur US 11pon:J01"llhip, 
ii> coiuidering wht!thur it would be 
legnl \.O make u n1ifü1J.ry snove 
agalnet. Nicarai:ua, th1: Nuw York , 

~ 1'1me1 ed.ld h111l wctok. o.nd tha other Cantr~l American US.backed nbela but w .. rebuii'ed 

c:!~1 ~k~~~/a~~!~o':ca0~11ul:~·..,~:~n~~~eap~cl~~~ic~ª~r 1N~~:rn11:~1:.~ ~r ~::1~iih':;.~Lhe rulin¡ Junta, 

~odro~~.t~al"':~;'~111:~~n lhceu.l~'S~ th1.'ti-r.!~~~J~~ld lhe !IT'l.UP felL Lhat Mr Orte¡a l1n. (cr Mexlco iiu1L 

2.,d~~t ~~~,.u~:ti~~ ~~tr~{,1~e uc~::~~ ~:c11~:: o1r~~~~rt 11~l:~~~!::: 'o:;:in°irn c~~~~o':. to:o~~ l~r i:,a:~: 
Statea, wit.h all lts n1&0urcea,'' ac•.f"lgroup1 In tho region by the Suviot trlOI, bl!"rin¡ evldence of US plan. 
cordin¡ Lo the rupo.1rt. Union and it.a lllliea. Th11r1 wu an (o! an uruninent lnvulon, fore1gn 

'I'ha mitlt.ary cbu:lll uf •l.i.ll uf .b:I ur¡:c11t neud for Central .Americun m1ni1try 1ouroa1 uld, l.n M11na¡ua. 
JtJ S11lvador, Guata1nulu, Ponama, and

1 
und Caribheañ. counlriea to join UHe waa dueto vialt. MaXJc~, Panamo, 

Hondura• adopl.vd ll10 ret:ommonda· fur1.-e.11 1ud lAke ocUona aimed at ~nozuela and Colombia. · , , 
lion• at a 1ecret. mct·ting un Oct.ober .tc.:runrontecing the M.'CurlL)' ond ata· 'fhe toUrcH added. that Mr Ortog11 
2'!·23 In Tegucigo.\µ11 1 }fondurn11, ac· Uility oí the region, look avldence of US plaru t.o inv11d1: 
corOing to a ttpurt. of lhe mct:tinc. In Monugua, lha US apecial en· Nic11ra11ua with US lroop,& backinw: 

J~ Onc r~mmcnJullor. wuJ to <i10dy -.o_v, Mr Richard St.one, 11dvi11ed Ni· loConlral American armiea ond US· 
wh.ither "\eijal in~1rum.,nti1"'. carucuo'd lcnw1ng Govur11J1hml l.o fina~ NicurnguAn rishlwin¡¡ r1:b· 
1niuht allow lhc [urce• of Punama '.1,#uriduct intermil dialoguL?l wiLh Lhe ela ~11ed in Hundur.11.11, 

• :1 

Right wing fakes •Control of 
Salvador ariny ' . . by Poul Ellmon.ln E,1 Salvador 

H.IOHTWING el1:1mer•t.t In t.he Sn\va· 
Joran millt.ary h11n completeJ u IMt• 
ries o( manoeuvn:1 10 teivl! lhem1 

control of lhe urmy'a com\.lat copac· 
, i1y and lho nnul .uy ovtr 11µp.:imt-

m1inta. ' 
Tha movet poml Lo 1he wll11pt1i of 

lhe four·)'•ar•old dfort Ly the Unlt• 
~J Stat.ca t.o l{'lve t~I Rulv11dor a pro•· 
fo111ion6l 1rmy in 11.\'11 with c1v1hun 
polilith1na comrnitlL'd to 1WC1al r1nd 
1:coni:nnlcnform.. 

"'l'he politic11I 11ilu111on m · El 
Stilv111Jor Itas o:lurnt"I to squnre onr. 1 

lt. 1111 boeh'1n& untl i.n1l1t with the 
urmL.J forced," o.:umml'nlcJ 11 r.ource• 
1nvnl11,..l 1" ínllnw'"" '"" .1,,n. ,.,;,1, • 

poinU!d out that lt WBI unhkely thul promotion uf offii::en cun11durl!d 
thu US Embasey would havu ¡lvon u mure u¡gre1Ji1he. 
¡;¡Ti:cn light t.o ono on lhe eve of the · Millt.ary iouurcea u.I~ lhat th11 
t1rrival uf a hi¡h·powri~ delegnlion · cumm11111lon haid fallen undt!t the 
hundtd by Mr Prederic lklo, the US control of four offi~nt cl011ely \dentl• 
Undur-autt11tnry of Defon1."1l r1;spon11i- fü.J with t.ho tir.trl!me right. ThelMI 
bll! for polic)'. uru: Colonel N1co\11 CarTAnu.. th,. · 

'rhc 10Uttll1 poinl.ed out lhel a cumm»ndt1r or thu fea.red tn111ury 
cour, waa unneceaaory 1ince tho police; Colonel Cnr\011 Lope:r Nuila, 
ri~hl hu& laken control of the am1N lhn lle11d of th11 naUonal poliC'O, Culo­
forco11, loavln¡ the ·US-backed Die- nd Juan JLt.fuel Bustl\lo, tha air 
hmctt Minillar, General' Culwi Eu- force 'commander, and · Colonel. • 
Ke11io 'Vid"'? Ca111nou, pt!rilou.ily' Adolfo Blandon, c:ommander o( th11 
h1ol11t.oJ from tho · deti11ion·mnking' urmy'1 fintt brigada which la reapon• 
¡nuce11.11. · ' - · • '·.' · • · ub1e far the deíoncct o( thu tapit.u.I. 

. .'.'.'.'1;_ ~~~- l~ _t~o ~~11~t·a. ·pow~r i~'· 1'he_ four ~!~•ra ~njuy contról 

US 'wou 1 d back i nvas ion of Ni ca ragua' 

1) Contesta en forma breve las siguientes preguntas. 

(Jrf; 

hel. 
by Jona 

UNJ1'ED 
lllt\10 Mtl 
where deu 
hur.ea. On1 
MrKennc 
m1mater o 
1110111 popo 
n-yimaof" 

"You h 
to Vtil lnt 
only abou 
he said o 
"'Thti rouf 
tina pl1t111t1 
durin¡ ti 
dNnChcd." 
, Reportes 
at. Polnt S 
op.ratlon• 
Llon c11mp 
nut allowe 
si11U of re 
crat.n, abo 
lwo rowa 1 
Ctll.d haa 
Uie Cf"aLIH 
Armod 
wotch low 
4111 hcw 
occupilHI. 

On an •t 
th11 pri1on, 
American 
klnblin¡ n 
tha compo1 
lL\IUS OÍ dt 
sun In Lhe 
en. 

Mr Radi 
ptu-Diahop 
boan d1:\11 
fün:es. Th· 
membttrac 
iiry mlllllo., 
wmud. An 
releu!Jlld on 
onhe 16 
revohlLiono 
lJio11lop'1 dt 
Ui1hop'a e• 
hi• wifo p; 
citan, are b 
111011, 

i-'our day 

Tur: 

1.- ¿Cuól es Id f"ur1ci611 prir1cipal del artículo que acabas de leer? 

2.- ¿En qué tipo <le publ icución apurcci6 este texto? 

L~~~~~~~~~~~~~~~___. 
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3.- ¿Para qué tipo de lector es este texto? 

11.- Escribe en el paréntesis la letra do la respuesta correcta 6 
escribe la respuesta en la 1 ínea: 

4.- "They'' en la línea 3 cst6 sustituyendo a: 

a) Estados Unidos, 
b) los aliados 
e) los centroamericanos 

5.- ''The group" en la línea 42 se refiere a: 

a) La Unión Soviética y sus aíiados 
b) los patses de Centroam6rica · 
e) los jefes mi 1 itares de El Selvador, Guatemala, Penamá y 

Honduras 

6.- "lts" en la 1 ínea 27 se refiere a 

7.- "He" en la 1 ínea 65 está sustituyendo a 
~· 

111.- Marca los1siguientes enunciados como falso (F) 6 Verdadero (V) 
de acuerdO al texto y escribe la línea o líneas en que encon-­
traste·-la información. 

B.- De los 5,000 militares norteamericanos 
que se encuentran en Honduras, mi J pe~ 
tenecen al cuerpo de ingenieros. 

Unea(s) 

9.- La postura del Consejó Centroamericano 
de Defensa es la de invadir Nicaragua 
en caso nccsario. 

Línea(s) 

10.- Costa Rica dpoya a Nicaragua 

Línea(s) 

(F) (V) 

(F) (V) 

(F) (V) 
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] l.- E'<:i8tc uvidC'11cio:.i di: los plt-ines de 

E. U. papo j nvaJ ir Ni citrü9uu. 

Llnca(s) 

1~.- Ricl1ar,J Stun~ 1·u~ 0 Nicdrayud sólo 
como obscrv.:idor. 

JJ.- ¿Cuél ~s lü 1>osici6n de lo mayoría 
J\: lo!". paísc.::; dt~ C1~nt.roar:16rica 

respecto J Nicilt'~Du~? 

14.- ,Cuál t'uc 0/ nrn~ó~ito J1!I viaje d·~I 

Sr. 0dr,icl Ortí;~JLl':' 

15.- ¿E11 qLié form~ ~poya E.U. a los países 
centroJ1ne1•ic~nos di iaJos? 

( F ) (V) 

( F ) (V 1 

¡ ___ _ ----------
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Somt• hot 11meson earth :> 1 

A s Carl Sagan likes 10 pom( out, our 

1

1 
planctary nc1ghbor Venus s.cems les.:;. 

thc go<ldc ... 'i or 10 ... c Lhan !he mc:1rnalJOn 
of hell \'rrapí'\=J Ul a den!><! (;arhon 
d1o~dc a.tmusphcre w11h douds of sut­
func ac1J, 11 ~a Danle~ue world whcrc 

. tsurf'1cc tcmpcr:iturr"" ft'..J.ch a le.u! 
1 

mclllog 900"' F ami almebphcru: pre:'.- ¡ 
sun:-; 11rc 9() times grcater than thosc on 

,. carth In so gnm an cnv1m11mcn1 no hfe 

~ --: ~¡•' thc r~~~~;1~~~~~~~1~"a 1~~~~I 
.¿ .'~ fa.scrnatian for !><.:rc111nts Why, 1hcy \l.on· 

·· • - ~ ~~~· :::i:nªs~:::~d~~~~~/~v~~~c~ ~~~o~ 
l1'91r mbslon s~rubbe-cf.Astron.Mrts Enclc 1nJ Truly r.-tun1 trom U e !Junch p.id dls,wpolnt1'd 1 world so vaslly dülcrcn1 and hD.1Ulc" la~t 

' \.l.cek ata confctcncc sponsored by NA.'i.\'s 

G k G d th S d Sh ttl Ame• R"w<h Lcnlor, 4'.CY prov.dcd 

un ~oun ~----~ eco~ ____ u -- ~ - ~"~ncg~~~~~'~,:~l(~~l~~~~~n~,S::,'.newarn-
Columbia ·s 11cw misstotl 1s aborted 3 l .rc·_·vntis be/Ore /1Ji~o1f / 

1 M
ud1 oí theír inforin.ilion ~·omcs 

T wo d11.ys bcfl.·~c blast- r1m1· ~, ··.·r lkíore :he 1:ornptHcrs fro.1.n an .unrnan.ncd Pi~~et·,- sri."'."' 
off, prcpar.it11ms ror • ·, •:c:Jld be 1cúut:..:ted, 1hey ! crafl !:imcc 1t began orbllm& cnus 

thc second laum:hmg oí 1
··, t. haJ shut dov.n thc launchJsthrcc ycau a!;O. Jl ha.1 s!udied th. plan-

lhc spacc shullk Colum· . ·- . · a~ T·minus•JI sccunds. 1 cl's wcalher ~y phoW!POIPhing cha:1.:11t8 
bia wcrc "jwt going b:1ng, , . · lt was:1 r.u:c bc:t,,.,c..:n fin· doud p.1t1cms and hfled its ...-cU "llh a 
b.ang. bana,'" acc11rding lo • ¡.~er r.mc .ind clcctronic radar b.=acon, mapping 9)% of Venus' 
fkkc Slay1on. manager of .;i :." s.a.td l'<.\SA Spokc.:.-1 shroudcd surface. 'T:_hough thc plan el h.u 
NA.'iA·s shulllc lcst prcigram Thmg~ ucr":" íilari H,,·..._i.,:. R 1.w "Eh!c1runi.;:s won." conlincnl·silc 1.and mas5CS toppcd by a 
runníng so far <lhcad oí schedule. 111 fa.:!. .\11~!;10n 1..\mtru! rc:.uhed to 1ry again, m..,untain a milc highcr than Evcrt.:3L il 

gicª~1~':r~;~~::aª~~~i~;~;~~~~~~"1:h~ ~~~;~;-~~~ -~~~(~h:1i11~~1~:~~1~~cx~1r~-u~c~~ ¡ ~o;j~r001m~~:;;a~~ ~1~1~~!r~Y c~~ti~ªc~~~j ! 
al!runaut.s. Air F\lrcc Coloncl Joc 11. Fn. bhng U1i: •.''·l'.i U!.::J in .w1~1rno!11Jcs, had · d11n P.ar!-cr, lhc kcy 1ec1onic pr<X:CS.S 
glc. 49, and N.ny Capl;iin R1chJrd 11 b<.=..:~~m1· ..;!¡·,.,-:ed with,gunk. As a tesulcj;a:·r n l.:J be vo/canism. accomp:inicJ 
Truly. 44 this wcck, would h;ile 11mc for 1wo {.'f t!i..: ,,f1u1th;"'i 1hrcc au'\ll1:1ry p..,w~r ¡ b . ..- :1~tning, ílows of l,"lva andan -.)lhcr­
"8".>ting ~1fT," Sl;iyton no1eJ .. .:..s.:;. cru·~d of ur:ih--·h:•~::. 1:: .. dcv1cc'> CTlJ..:ial to !"tite~· ; 1·.u; idly verslon of carthquakcs. 

~~~~!::~¡~~:~~~hn\r~~~~~ªr:71i~~~~1~~r~ inc ·~:t~ 1 
:'. •. '.~.~,f,; 1 ~~·~~1l;~·~1~r~:~1~~~~n:~.\~~ l .;art~~il~i~t~i1~ 1~1~~ "t:isi:,;º!s isa~: 

"ere lhc douds nn the horiJon-.J.n At/;.ir.. í ha H h .. l! ,. h1s.\, 'r) of t:ont.1111111-.in~s _ci,•g· rlionary tale. Thcy ,,.,arn that if carbun 
ci.: 'ilorm 1ha1 .;..,ulJ ~a lant.ling prob- / j:1:lP. thi: •y\ll"rn:· adm!lled .11cchn1c1an al tJio"iJc conlin'ucs lo build up in thc 
lc111 ;hou/J lhc m1\s1~111 h;nc to ;1M1t. Dut ¡ f...cnr.e<l:r ~•,\:.,\ cnginccrs hnd c ... en ¡n. carth's almosphcrc as rapiJly a.s il has 
thc ~oJ-ahcaJ ""ª' g:l\CI\ ;rnd the tn1ai i ch;Jc.! a b)fl.l'ioS :uound !he o¡J tillen jU5l : in the past fe"'." decades from burning 
cnun.J,v.1.n t>c!!un Onl} m its Ja.~1 nin.: ' in .;;.i.;e Su.:.·h ,•lo~1ng is u\ually causcd byt' wruJ and fas.sil fuels. 1hc illffil.'ISPhere 
mi11·11c .. JrJlht!1m: .. hJn1~·.ilelcm..:1:~1\l,ltt. ,¡ lc.1" 111 !14wJ hy.draz111t: lhe .tu>:rli~ry w11l bct:omc in.:rc.i.51ngly l1kc 1hat of Ve· 10 "~;'eT .m1:•U5·nme minute~. a \\1ght i t~~~~:.1~.'.:~~,~~~J r~;~d~~:~~c;,~~~~~,;.·~~ ~hº:oug~u~g~h~lm~~hc~~~I bu~ª1~c d~~;; 
t.Jri •J' 1n liqwtl .. 1\}gen pn.·:.h.lít:: .... J!) Jc1..:.:1. : guf' l... Dc~r11L• -:h:s h.t141rJ. prcl.ium.:h 1 w1ll bl,,,,;k he;it from r.itJinting ba.:k 11110 
cJ in 1hc hugc S:!tl.l.>OO·ga/ t:.\ll:rnal fucl 'pri:p..1r,111"n"' ..!1d nor includc an 01lrpacc. r.iising global tcmperalures. mt:ll· 

~.'.'.~ ~ ~~1¡~1º:1~: 1 :,1rh~1~·~;1 '~1~~~11ª1~~r~~~i; ~~1;11 ~·1~,i:~ ~.~~h~ ~.~~~ 1~?~es~J y;~~~~;~[.~ s~~~~~~~c J~~c:~\~~t~"~~~ ncJ:~c~ 
='t:il H·..1i.:h11.:>1111 al ,\fo•:iilm Contnil in shuule m1s~1on S:grufi..:antly. lheml in the sc1en1ist. "lt's a vcry rc:JI ~1b11ity:' 
Jf o•i~h•n s1op¡.:~I thc ..:ou:itl!ll,,.,n anJ con. üne worJ..Jnt S:>'>lcm "':is rrcsh. Since Vcnw provides a planct-si1e 
~ulh:1J ,•thcr 1c:~·hn1..:1an\ Tht: prnhlem did Al week's cnd. :-.'ASA oílkials rcs.:hcd· lab (or Jludying such o:. calamilY. SCtt:tl· ' 
not sct:rri scr•,•uc; Pri:·,.ure m the lanb u[cJ thc launch fur 1his Thursd.:ty aflc.r tÍ!Jts want more mi:i.sions to 1hc planei ¡ 
c1•u/J t-..: ..1J1mi.:J t,:- •.u.11111!..'. rhc o't)'gcn Jctcrmining 1hat the oil systcms wcrc in But Admin1strnt1on budgcl cuucrs may i, 
..... :~ .•n.i... .. 1. .~ .: ~ ·.:1 • '1rv11111! •.'.llmpu1cu v.0rJdng ,,rJcr. This wns ~l11l consola· scuule thc ne:d Vcnu.s fhgh1 Thc S..1 ... 1· . 
g 11 .. h·';'. i .. ._' '", .r.~ n~:ro,.;1c:J lll 1g- t1on t:J thc r>.:rmit Vt'l\r A front·pagc 1 cu ..... ho ha'"e matie Venus a major t;.ir· 
n..rt: 11:-· ,•1 _ .•• •: ,!:. ·h· -''•ull- \ ~i··r·. h~.iJ!mcd CVL l'\11111 OllLS AS EN· . gel of ·uutJy ~hLJu)d hdp Thcy h.ne JU~l 
d1 .... 11~ .•. ,.,, .. · 1 crn1 1 .1r1..;..1.t·<.! u-: i<'m,,; .ifl:.ht \\'i:Jn.:ll·60sent olí 1v.,1 nwrc pr.1ht,•.;-rt::11h are c'I.· 

St<'I.! .1 . · ,· ;·r .!.!\ ~ .. ~:',•"h. J.::...:rit>1n!: th!! "r-er"..:..:1 ! pc..:tct.l to lanJ 1'1l lhi: ,~,·h·h111~ ~ur(1~c : 
:-.: "' \1·. ·"' .:'. !! '1.':1)1; .!l" • \ fhh •·:~l.., .lnJ ....:t .... •p Uf' '-I' '"''::-. "•' 1 .~ ~":: 

"•' '1:, ~ .!l'•' • ~ '>! 1 '.•r ,,! \.. ~:il .1·· 1/~.,, '( r.1. 
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Venus' Ornen 

1) Contesta las siguientes preguntas en forma breve .. 

l.- ¿En qué tipo de publ icaci6n puedes encontrar este texto? 

2.- ¿A quién está dirigido este texto? 

3.- ¿Cuál sería la función principal del texto? 

11) Encuentra el sustituto para todos los números de la Columna A 
en la columna By an6talo en la línea. 

4.- where ( 1 fnea 6) a) unmanned Pioneer 
spacecraft 

5.- it ( 1 fnea 6) b) carth 

6.- it ( 1 fnea 15) c) Venus 

7.- it ( 1 fnea 24) d) car bon di oxide 

8.- the planet ( 1 ínea 29) 

9.- its ( 1 fnea 39) 

10. - it (línea 42) 

JI J) Marca los siguientes enunciados como falso (F) o Verdadero (V) 
de acuerdo al texto e indica la 1 fnea(s) en que aparece Ja in­
formaci 6n. 

11.- Las condiciones atmosféricas y 
el imatl)l6gicas de Venus son -­
adecuadas para la vida 

Lfnca(s) 

(F) (V) 



12.- El Pioneer s61o ha proporcionado 
datos acerca del clima de Venus. 

Unea(s) 

13.- Venus tiene una montaña más alta 
que la más alta de la tierra. 

LÍnea(s) 

14.- Los Soviéticos también han est~ 
diado a Venus. 

Lfnea(s) 

(f) (V) 

(F) (V) 

(F) (V) 

IV) Indica el número del p~rrafo en que aparece la informaci6n que 
se te da. 

15.- Los fenómenos naturales que están 
sucediendo en Venus podríiln apar~ 
cer en la tierra, párrafo. 

16.- Estados Unidos puede 1 legar a re­
.cortar e 1 pr.esupuesto Para 1 os -­
vi ajes a Venus, parr~fo 

V) De las siguientes funciones escoge la que corresponda a cada uno 
de 1 os conectores. 

- Contrast~ 

- Adi e i 6n 

17.- "Since" (1 ínea 24) 

18.- "Though" (1 ínea 29) 

19.- "Rather"(I ínea 34) 

20.- "Still"(lfnea 38) 

- Consecuencia 

- Secuencia temporal 
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VI) Contesta las siguientes preguntas. 

21.- Menciona tres características de Venus. 

22.- La historia de Venus es como una advertencia para los terrícolas, 
¿Por qué? 



Richard Attenborough's 'Gandhi' 

, !.\?·::~;;f~/\~Ii~~~;;~;~f :i0L~~:i~}t ~i::t\iti~'.?E{~~J,~;,¡;~'.~~~f ;~::'.!,},~/~\· [f~::2·F·'.)~~:\::::t.·:!~:"·~\?:.:'.:·.::~·· ..... ·~. 
; h~.i,;,rHI ,?··"••tr .. l\Pri 1h Dl·lh1. 111 1u.:,f. \',a~ tlO 111 l!H 1 .. rl' n!·'' 111r1f.. !>t•r. ~-in¡::,iei. ,,,, ·1í\O' ll•l' l';i;_«'.,on n''"''"l•·!•I ·.i•v• \'. ,,.. '· 
;.. a•11.,1•L.,)blt• 11.1.'l:1''" l•l"in~ 11• .. \1'.Hll'r<.tup ,~ui. th1· ~.1htJn.1\ lht·'.1hl" in londl>f:, pur· ~.11d:_.r.1,1•d h,.dou l,.¡:i;ihlr '.'n[, l<' 

01 lht• F'l'."\ltt<.' 01 lht- e<1\on1a\ 11,1\lon~\?~I 1r,1v~ C.111dh> th1ou~h llh~-iour \L',11'> oi he~ ,1nd .. ,l,.,J~ ~.1111• l•) \ltt''-(' n··-tc1:1. ,. 
rt'iU•l•nll'ng r••\f' 11 jl Uf\lljU'! rou1,l\ qu,1\11, \i(t•, lrum ~fl1Jr1 l.l\\jlrl líl a ~U!\ \O <..<Ínl Hl ,l h.nt•i'.<1¡i; .. ··fll·dht•! ,1u<.~:lht· ¡.;:1~thl ,l, 1 t '\'(''-• 
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R i chord Attcnborough' s 'Gandh i ' 

1) De las tres opciones que se te dan para cada p~Jabra, subraya el 
equivalente más adecuado de acuerdo at contexto. 

1.- proud (línea 10) 

2. - weak ( 1 r nea 11) 

3.- to run ( 1 fnea 17j 

orgu 11 osos 

i nsat i sf echos 
van i dosós 

poderosos 

rebeldes 

déb i 1 es 

correr 

proyectnr 

fi 1 mar 

,.,., .... 
• 
-6 
o 
"­
º 
m 
< .. 
e 

"' n 

°' ~ 
o.. 
" .... 
" " .... 
o 

e:: 
z 

"' > 

"' 
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4.- Shrewdness (línea 28) 

5.- Costume (1 lnea 39) 

6.- depicted (1 lnea 49) 

7.- haughty (1 lnea 50) 

8.- Cardboard baddie (1 lnea 55) 

9.- sneers and scowls (1 Ínea 55 y 56) 

10.- underwrote (linea 61) 

11.- deter (linea 65) 

astucia 

indecisi6n 

corbadfu 

paisajes 

vestuür i o 
1 ocaci ones 

i 9norados 

seleccionados 

representados 

modestos 

arrogantes 

bondadosos 

vi 1 lano acartonado 

galán j6ven 

1 r der bondadoso 

gesto de cansancio 
y aburrimiento 

gesto de júbilo y 
esperanza 

gesto de enojo y 
desprecio 

financi6 

subrayó 
impuso 

desanimar 
animar 

convencer 

11) Escribe en la línea de la derecha a quién o a qué se refieren las 
siguientes palabras o fr•ases: 

12.- "this frai 1 lndian• (línea 5) 

13.- "human being" (línea 7) 
w .... 
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14.- "epi e" (1 rnea 16) 

15.- "in which" (1 ínea 17) 

16.- "these di stortions" (línea 56) 

17. - "they" ( 1 ínea 65) 

18.- "which" (línea 67) 

111). Selecciona Ja letra de fa respuesta correcta y escríbcla en el 
parénteai s. 

19.- For instance (línea 45) introduce un ejemplo de: 

a) la falsificación de algunos hechos histórico-políticos 
b) aspectos de 1 a vi da de Nehru 
e) la veracidad del contexto poi rtico 

20.- Because (1 ínea 57 y 60) introducen una 

sobre las causas de las distorsiones en el contexto político -
que aparece en 1 a pe 1ícu1 a: 

a) conclusión 
b) e)(.pf icaci6n 
e) generali=uci6n 

IV). Contesta fas siguientes preguntas. 

21.- Indica el (los) nGmero€o)del (lo~) párrafo(sJ que.te dan in­
formación sobre Gandhi y la película, básicamente. 

22.- Indica el {los) nGmero{s) del parráfo(s) en donde se da 
una .crítica de la película. 

V). Completa Jos siguientes esquemas con la información que te pro­
porciona el texto. 

w 
N 
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23.- Datos sobre Gandhi: 

Lugar de nacimi"ento 

fecha de nacimiento 

Lugar <>n donde muri6 

Causa de su muerte 

Logros de su 1 i dcra:::go de 
los movimientos nac i ona 1 i stas 

Con su cj2mplo demostró 

Fecha de su muerte 

24.- Caract er r st i cas de la pel rcula: 

Director: 

Ouraci6n de la pel rcula: 

No. de actores que aparecen: 

Papeles actuados principales 
y actores que los representan 
(si sr. mencionan) 

1 Nombre del lugar en el que se 
filmaron muchas escenas. 

Costo de la pe 1fcu1 a 

Quién financi6 una fer cera 
parte de la pel fcula. 

w 
w 
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25.- Crítica de fa pel fcula (mencionü qué ~e die~ JI respecto). 

De la autenticidad de 
la película 

De Nehru 

De los ingleses 

De Muhammad Ali 
Jinnah 

VI). Enumera 2 caructerísticos positivas y 2 negativas de la película 
de acuerdo al uutor: 

26.-
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5.1. A N E X O D 

Cuestionario para alumnos de Lengua 

Adicional al Español I. 

Comprensión de Lectura en Español -

"La Herencia a Nivel Molecular y 

Citológico". 
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Cuestionario para alumnos de Lengua Adicion:.il al Español J 

Grupo: 

Plantel: 

Edad: Sexo: Lugar de Nacimiento: 

l.Cuántas materias l!Q. acreditaste el semestre µasado? 

iQué vas a hacer cuando termines el bachillerato? 

Lugar donde estudiaste la secundaria: 

Fecha: 

lLlevaste inglés en la secundaria? g NO lCuántos años? 

iQué recuerdas de lo que aprendiste de inglés en la secundaria? 

22.1 

lPodrías describir la manera en que el maestro de la secundaria impartía su -­
clase de inglés? 

lTe gustaba la materia? ~ NO lPor qué? 

lPor qué crees que se estudia inglés en el COBAO? 

lCrees que sea una materia importante? SI .!:!Q_ lPor qué? 

iSabes cuál es el objetivo de la materia? ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

lCrees que la materia de inglés esté relacionada con 

a) Introducción a las Ciencias Sociales fil._ NO 
b) Química SI NO 
c) Taller de Lectura y Redacción SI NO 
d) Metodología de la Ciencia SI NO 
e) Historia SI NO 
f) Literatura SI NO 
g) Ciencias de la Tierra SI NO 

h) Biología SI NO 

f. 
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Si contestaste SI a algún inciso de la pregunta anterior explica por qué. 

lQué te gustaría aprender en esta materia? (Escoge sólo uno) 
a) Hablar inglés 
b) Escribir inglés 
c) Leer inglés 
d) escuchar inglés 

lPor qué? 

Ordena las materias del tercer semestre de acuerdo a la importancia que les 
atribuyes. Empieza por la que crees más importante. 

Historia, Literatura, Química, Física, Matemáticas, Inglés, Introducción al 
Trabajo 

lPor qué crees que se tenga que estudiar un idioma extranjero en el COBAO? 

VIII/86. 



COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OAXACA 
PLANTEL 01 "PUEBLO NUEVO" 

Comprensión de Lectura 
"La Herencia a Nivel Molecular y Citoiógico" 

PRIMERA PARTE 
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INSTRUCCIONES: Lee el texto que se te proporcionó y con base en él, con-­
testa las siguientes preguntas, 

1.- Algunos de los estudios de la estructura de los ácidos nucléicos se -
basan en el orden de sus partes y en: 
a) Su estructura secundaria. 
b) Su estructura química. 
c) Sus dimensiones del espacio. 
d) Su estructura física. 

2.- Miescher descubrió que el fósforo era un elemento de: 
a) Los núcleos de origen biológico. 
b) La nucleina. 
e) La lecitina. 
d) Las substancias de origen biológico. 

3.- Piccard descubrió: 
a) La existencia de dos bases puricas en ácido nucléico. 
b) Las bases púricas, además de la adenina y la guanina. 
c) El ácido nucléico en la esperma de salmón. 
d) Nuevos datos sobre el fósforo en las bases púricas. 

4.- , Kossel descubrió en las células de levadura lo que -
más tarde se llamó pentosa. 
a) Después de 1905. 
b) Antes de 1894. 
e) Entre 1879 y 1905. 
d) En 1894. 

5.- Gracias al Dr. Levene se supo que: 
a) Los tejidos animales tenían un tipo de ácido nucléico y los veget~ 

les otro. 
b) El ácido desoxirribo-nucléico se encuentra en la flora y la fauna. 
c) El ARN pertenecía a los animales y el ADRN a los vegetales. 
d) Se pueden utilizar técnicas enzimáticas en la degradación de áci-­

dos nucléícos animales. 

6.- Los componentes del ADRN y ARN son: 
a) Purina, adenina y guanina. 
b) Purina, piridimina, ribosa y desoxirribosa. 
e) Ribosa, desoxirribosa, purina. radical fosfórico y azúcar. 
d) Bases, azúcar y radical fosfórico. 
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7.- Vischer y Chargaff 
a) Modificaron el concepto de las técnicas cromatográficas. 
b) Negaron la presencia de las cuatro bases en los ácidos nucléicos. 
c) Ampliaron el concepto del "tetranucleotido". 
d) Negaron que las cantidades de las bases fueran equimolares. 

8.- Por el estudio de Chargaff y por otros estudios, se comprobó: 
a) La existencia de derivados de la purina y la piridimina en los 

ácidos nucléicos. 
b) Que existen pequeñas cantidades de ADRN y ARN en los derivados de 

la adenina, guanina, citosina y urácilo. 
e) Que hay ciertas regularidades en los cocientes de las bases de los 

ácidos nucléicos. 
d) La presencia de ADRN Y ARN en las bases púricas y pírimídicas. 

9.- Según la estructura química de los ácidos nucléicos 
a) Existe un solo tipo de enlace químico entre los tres componentes -

de los ácidos nucléicos. 
b) El ADRN tiene un enlace glucosídico y el ARN de tipo ester. 
c) El azúcar enlaza con la base y con el fósforo. 
d) El ADRN y ARN tienen un enlace de tipo glucosídico y de tipo ester 

respectivamente. 

10.- En el siguiente esquema 

Base ---- azúcar 

base ------

radical 
1 
1 
1 

azúl::ar 

base 

fosfórico 

radical fosfórico 
1 
1 

azúbar ----- radical 
fosfórico 

a) Las líneas verticales indican los enlaces internucle6tidos. 
b) Las líneas verticales indican los enlaces de tipo glucosídico. 
c) Las horizontales indican sólo enlaces glucosídicos. 
d) Las verticales y horizontales indican enlaces del tipo fosfodiester. 
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SEGUNDA PARTE 

INSTRUCCIONES: Las siguientes preguntas están elaboradas con el fin de de 
terminar si sabes discriminar información. Las cuatro opciones de cada 
pregunta son verdaderas de acuerdo al contenido del texto. Lo que tú de-­
bes decidir es cuál opción tiene más valor para ti, estudiante de química 
y biología, en donde uno de los contenidos a aprender es: 

UNIDAD: Compuestos químicos de interés biológico. 
TEMA: Acidos nucléicos. 
SUBTEMA: Nucleótidos (componentes) 

- enlace 
SUBTEMA: ADRN 
SUBTEMA: ARN 

1.- ¿Cuál es el tema del texto? 
a) Los primeros y últimos descubrimientos de la estructura de los ác~ 

dos nucléicos. 
b} Los ácidos nucléicos, su estructura química. 
c) Los descubrimientos más acertados sobre los ácidos nucléicos. 
d) Los diferentes tipos de enlace de los ácidos nucléicos. 

2.- ¿Cuál es el propósito principal del autor? 
a) Hacer una comparación entre lo que se creía que eran y lo que rea! 

mente son los ácidos nucléicos. 
b) Hacer una narración de los descubrimientos de la estructura de los 

ácidos nucléicos. 
c) Describir y explicar cuál es la estructura de los ácidos nucléicos. 
d) Definir y clasificar los componentes de los ácidos nucléicos. 

3.- ¿Cuál crees que sea el resumen más adecuado del texto que leiste? 
a) Para estudiar la herencia es necesario conocer la estructura de 

los ácidos nucléicos. De ésta sabemos gracias al trabajo de 
Miescher, Piccard, Rossel, Levene, Chargaff y otros. Estos cientí­
ficos lograron establecer la estructura química de los ácidos nu-­
cléicos en un período que va desde 1869 hasta mediados del presen­
te siglo. 

b) Es un hecho que dentro del campo científico los nuevos descubri--­
mient6s cambian y modifican teorías anteriores. Así, las primeras­
hipótesis acerca de la estructura de los ácidos nucléicos fueron -
reemplazadas por otras que tenían bases más sólidas. En un princi­
pio se creía que la lecitina era la única substancia de orígen bio 
lógico que contenía fósforo pero Miescher logró demostrar que tam: 
bién los ácidos nucléicos contenían fósforo. También se creía que 
el ADRN era exclusivo de los animales y el ARN de los vegetales, -
sin embargo el Dr. Levene demostró que ambos se encuentran tanto -
en los animales como en los vegetales. Por su lado, Vischer y 
Chargaff destacaron la idea que se tenía acerca del "tetranucleot! 
do 11 , pues demostraron que las bases no estaban presentes en canti­
dades equimolares. 



e) Los componentes de los ácidos nucléicos son una base (púrica o pirimi­
dica), un azúcar (ribosa o dexosirribosa) y un radical fosfórico. El -
primer y el segundo componente se unen con un enlace de tipo glucosíd! 
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-­
dos y se forma lo que se llama una cadena internucleótida. 

d) Los más importantes descubrimientos acerca de los ácidos nucléicos --­
fueron los siguientes: Miescher descubrió la nucleina (en 1869); 
Piccard, la presencia de las bases púricas (en 1874); Rossel, el carba 
hidrato en los ácidos nucléicos (1879-1905); Levene, la presencia de: 
ADRN y ARN en animales y vegetales (1944); Chargaff, la regularidad de 
los cocientes relativos de bases púricas y pirimídicas en el ADRN. A -
partir de estos descubrimientos se pudo precisar el tipo de enlace qui 
mico de los ácidos nucléicos. 



HERENCIA /\ NIVEL MOLECULAR y 
VII. LA ClTOLóGICO 

por RAúL N. ÜNDARZA V. 

l. lwrnooucc16N 

1 h . ocupa actualmente un 
El fenómeno de a erenc1a de la biolog\a particular· 
lúga< impo<tante en el ft~npo la bioqu{mid., debido ~ 
mente en d de la gen ica { mantienen la trasm1· 
que las estnicturas. q~c r¡,r:u ed~tlrias se encuentrnn liga· 
sión de las caractenst1cas d' cr d los ácidos nucleicos. Es 
das directamente al estu 'º ~erdo con los criterios ~c· 
necesario por lo tanto, de. a~ tos de orden citol6g1co 
tualcs, intcgiar los co~'ºc':~:te a un nivel molecu~ar. 
con los alcanzadus. rec1ent las bases '\ulmicas y fls1cas 

Paia esto, cons~dcrarcrnosse dividen as células y qu~ 
del material gcntl1C:º• c<¡m~rasmisión de las caractcrlstl· 
leyes son las que ngen ad 

05 
por gene y cómo fun· 

cas geniticas, qué enten cm 
clonan los genes. 

EsTllUcTuaA 12ult.11cA 'V' vis1cA DEL MATEP.tAt. 
11. c&NÉTICO 

. d ¡ ADRN y del /\RN 
A Estrucruro quimico e 

. . . á traoidinarios en el campo de 
E11tie los estudios m s ~ sin lugar a duda los que 
la Bioqulmica se enc~en de los ácidos nucleicos unto 
se refieren a la estr_uc ura estructura qulmica (estruC· 
desde el punto de v1Std dl suden que guardan sus pa<tes 
tura primaria) corno. e ~r es del espacio (estructura 
i~tcgrantes, .en las dimens10n 
secundan~)· tiene al respecto parte u pnmera noticia q~S3se 

lH LA m;:1fENCIA 
del descubrimiento de lo "nucletna", por Miescher ( 1) 
en 1869. Este investigador que traba¡aba en e\ laborn· 
torio de Hoppe Scyler en Tubinga, Alemania, pudo 
demostrar \a presencia de fósforo en este material ais­
lado de núcleos de leucocitos, lo que para esa época 
significaba una novedad ya que la lccitina era la única 
sustancia de origen biológico con fósfoio. Postctioi· 
mente, en 1874, gracia¡ a\ trabajo de Piccaid (1 ), se 
lograion obtenci nuevos datos, como la piesencia de las 
bases púiicas, adenina y guanina, en ácido nucleico 
aislado de cspenna de salmón. 

Más tarde, Kossel ( 1) que tmbajó por espacio de 26 
anos solamente en este campo (1879-1905) ya que des· 
pu~s di1igió su inter~s a las protelnas asociadas a los 
ácidos nucleicos, descubrió un caibohidrato en el 4cido 
nucleico de c~lu\as de .levadura [identificado poi Ham· 
marsten ( I) en 1894 como pentosa] además de !ns ba· 
ses pirimldicas, tirnina Y. citosina, en el ácido nucleico de 
lc1• .. dura. (Li deso1irnbosa fue demostrada por Lcvene 
en 1930 l'll el ácido nucleico de\ timo.) 

Poi un tiempo se pensó en la presencia de un kido 
nucleico exclusivo de tejidos animales (ADRN) y otro 
de vcgct~les ( ARN), idea que prc\"a\eció hasta el at\o 
·19H cuando, por los estudios efectuados en el labora­
toiin del Dr. Lcvene (2) utilizando t~cnicas enzimáticas 
y qu!micas para la degiadación de los 4cidos nucleicos, 
se logró demostrar la presencia de ambos tipos tanto en 
vegetales como en •nimales. 

Como puede apreciarse, los 'cidos nucleicos se en· 
i:uentrnn formados por una base, ya 1ea del tipo purino 
o pirimidina, un azúcar, ribosa o dc.soxirribosa y final· 
mente un radical fosfórico, La manera como se unen 
estos compuestos se especificar' más adelante. 

Como los datos anal!ticos obt.enidos por esa ~poca, 

l\l 

"' o 
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TABLA l. Composición fundamc11tal de los Jcidos 

nucleicos 

A.e/do desoxirribo­
nucleico 
(ADRN) 

A,cido rib~nucleico 
(AI\N) 

o) Púdca1 Adcnina y guanina Adcnina y guanina 
Baset b) Piómfdicas Citosina y timina Cítosina· y ur:aci1o 

Azúcar D·Z-Dcsoxirrihosa D-Ribosa 

F6tforo UD Atomo de P X un ~tomo de P X 
moJ~ettla de azúc;r mol~cub: de azÚQr 

indicaban cantidades parecidas en las cuatro bases, se 
propuso como unidad elemental para integrar un 4cido 
nucleico, un "tetranucleótido", que contenfa las cuatro 
bases conocidas. No fue sino hasta el ano d~ 194 7, 
cuando Vischcr y Chargaff ( 3) lograron modificnr este 
concepto, ya c¡ue por t~cnicas cromatogrdficas demostra­
ron i:¡ue las bases DO estaban presentes en cantidades 
equimolare1. En realidad Chargaff ( 4) si r.udo encon­
trar ciertas regularidades en los cocientes re ativos de las 
bases púricas y plrimldica1 del ADRN, es decir adenina­
tlmina y guanina-dtosina. Por estos y otros estudios se 
tuvo conocimiento, ademb de la presencia en ADRN y 
ARN, aunque en menores cantidades, de muchos otros 
derivados de la adcnina, guanina, citosina y uracilo. 

Para complementar los estudios relacionados con la 
estructura primaria de los 6cidos nucleicos, mencionare­
mos los que se refieren al tipo de enlace qulmico pre­
sente enlte 101 tres componentes de cada nucleótido. Se 
han.demostrado: o) un enlace de tipo glucos!dico entre 
la base púrica o pirimldica y el azócar, b) otro cnlte el 
mismo azúcar y el radical fosfórico, pero de tipo éster. 
Lo anterior se aplica por Igual a las estructuras de los 
dos 4cidos nucleicos. 
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:h"'.., bien, ~n pronto .como se pudieron preparar 
~m os tipos de ácido nucleico en la forma de poHmeros 

e alt~ p~o molecular en estado t¡ativo, por medio de 
P.'.fccd11~1entos adecuados como la extracción en solu­
~· t n /alma, detergentes aniónicos, etc., se despertó el 
m er. s por conocer el modo de unión entre estos nu­
¡teótidos para formar la cadena polinucleotfdica Según 
os resultados por _titulación, se Pensó que Ja gra~ rna o-

f
r(a fde .lo• enlaces mternuclcotrdicos podrfon ser del tfpo 
os od1éster, aceptándose la siguiente secuencin: 

BASE-AZÓCAJi-RADICAL FOSFÓRICO 

1 
BASE -AZÚCAa -RADICAL FOSFÓRICO 

1 
BASE- AZÚCAR -MDJCAL FOSFÓRICO 

. Esta ."str~ctura se afinó aún más por medio de estu. 
d.1os enzimáticos (2) utilizando dcsoxirribouuclca 
nbo?ucleasa de pá~creas, fosfodicsterasa de venen~ª d~ 
~erp1ente y otras enzimas, hasta establecer 1 1 
fn~i;6'tucleot!dicos más probables debían sir"dc1º~~~ f~~ 
bo 1 s er, entre el carbono 3' de la ribosa o desoxirri 

O
odscsa od~ ~bn nudcleól tido coñ el carbono 5' de la ribos; 

xirn osa e otro. . 

"' w .... 
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DATOS GENERALES SOBRE EL MAESTRO DE LAE DEL C O B A O 

1 L 
·-

Edad -30 años entre 30 y 40 años + de 40 
15% 68% 15% 

--
Nacionalidad Mexicano por nacimiento 

92% Mexicano por na-
turaliz.ación. 

7.6'?, 

Lugar de naci- Nacidos en el mismo lugar en donde trabajan Lugar Extranjero 
miento. 83% cercano 

7% 7% 
,___ 

l 1 Nivel de Escolari- Pasante Licenciatura Bachillera to Secundaria Licenciatura 
dad. 30% 30% 22% 15% 

Especialidad de - Pasantes Normal Supe- Titulado Normal Pasante Normal Otros (Relaciones Inte1 
los Licenciados y rior en Inglés. Superior Lengua Superior en Len nacionales, Tecnología, 

los Pasantes. 15% y Licenciatura gua y Literatu"::" etc.) 
Española. ra Española. 

7.6% 7.6% 15'7, 

Estudios del Idio- Curso Básico First InterHn- Normal G.n-so de G.n-so de ExanEn de Hablante Estu--
ma Inglés * de Inglés - Certifica gua. 7.6% Superior canprcn- Inglés co- t:raduc- nativo. dios er 

UABJO. 30% te, 7.6'.r 15% sión de- ITD segunda ci6n de - 7.6% dii:er~ 
Inglés. Lengua (US Inglés. tes~ 

7.6% 7.6% 7.6; dernias. 
7.67; 

**" 

* Sólo se tmaron en cuenta los estudios de nÉs n:Ll!el en la lengua extranjera, aunque la rrayocla ha canplaiEntado sus estudios de inglés con 
cursos aislados. Tanpoc:o se tararon en cuenta los cursos o carreras técnicas (secretaria o técnico en admini.straci6n, por ejanpla). 

*"' Esta cifra corresponde s6lo al porcentaje de rraestros que aprendieron inglés bás:i.C8íll811te en escuelas locales y privadas (acadrnti.as). 

"' w 
W, 



COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE OAXACA 

- DIRECCION ACADEMJCA -

El siguiente cuestionario tiene el prop6sito de conocer la opini6n del mae~ 
tro .de inglés, respecto al programa de Lengua Adicional al Español l y II -
con el fin de tomarla en cuenta y, as]., poder mejorar las condiciones del -
proceso enseñanza-aprendizaje en esta Institución. Por tal razón suplicamos 
conteste con la mayor veracidad posible. 

l.- El programa de Lengua Adicional al Español lle parece 
a) excelente 
b) regular 
c) malo 
lPor qué? ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

2.- El programa de Lengua Adicional al Español II le parece 
a) excelente 
b) regular 
c) malo 
lPor qué? ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

3.- ~Qué tipo de dificultades ha enfrentado usted al aplicar el programa -­
respecto a 
a) su presentación? 

d) sus anexos? 

4.- lCuál seria su sugerencia para resolver estas dificultades? 

S.- lQué opina usted sobre el enfoque comunicativo que propone el programa? 

6.- lCree usted que el aprendizaje del idioma que propone el programa sea -
útil en la vida académica del alumno SI NO lPor qué? 

# ••• 
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7.- lfJiensa usted que el contenido del programa de LAE I se relaciona con­

el contenido de las demás materias del plan de estudios del COBAO'? 

9.- ¿qué opina usted sobre el objetivo del programa de LAE? 

10.- ¿qué opina usted sobre los tipos de texto que proponen los programas -
de LAE I y LAE II? 

11.- ¿cree usted que alguno de los siguientes textos se debería de omitir? 
a) textos instructivos 
b) textos descriptivos 
c) textos narrativos 
d) textos informativos 
e) textos especulativos 
f) textos argumentativos 
¿Por qué? ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

12.- Sugiere usted algún tipo de texto para incluirlo en el programa? 

13.- lCree usted que sea relevante enseñar a los alumnos funciones ret6ricas? 
SI NO ¿por qué? 

14.- ¿qué opina usted sobre la enseñanza de gramáticai 

15.- ¿cuál es su opini6n sobre el aspecto de estrategias y habilidades que­
incluye el programa? 

# ••• 



23f) 

lb.- ¿considera usted que los anexos son una ayuda para la aplicaci6n del -
programa? .§1 NO ¿por qué? 

17.- ¿cree usted que sea necesario añadir otro anexo? g NO ¿por qué? 

18.- lCuál bibliografía de la propuesta por el programa recomienda usted CE_ 
mo necesaria? 

¿Por qué? ---------------------------------

19.- lCuál necesita la biblioteca de su plantel? 

20.- ¿cuál bibliografía recomienda usted para el maestro (que no esté incll!!_ 
da en el programa)? 

21.- ¿considera usted necesario usar un libro de texto para los alumnos? -­
g, NO ¿por qué? 

22 .- Si su contestaci6n a la pregunta 21 fue g__ diga cuál o cuáles texto(s) 
propondría usted. 
Autor: 

Titulo: ----------------------------------
Editorial: 

23.- Si su contestación a la pregunta 21 fue NO diga qué otro tipo de mate­
rial didáctico propone usted. 

24.- lQué cursos le gustaría que se instrumentaran para los maestros de in­
glés en el COBAO? 

O B S E R V A C I O N E S 
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