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INTRODUCCIÓN 

Una de las principales funciones y metas de todo profesionista egresado de la Universidad 

Nacional· AlitÓno~ de·.'..México, es la de proponer soluciones prácticas y reales a problemas 

espcclficos de sii entorno social, relacionadas con su formación académica y/o especialidad 

pertinente. 

En lo particular, los egresados de la Licenciatura en Enseñanza de Inglés tienen dentro de 

sus encomiendas profesionales el detectar problemas relacionados con la lingUlstica aplicada, asl 

como plantear, bajo fundamentos teóricos actuales y pertinentes, posibles soluciones a éstos. 

La presente investigación cumple precisamente con ese encargo, es decir, detecta y 

delimita un problema especifico relacionado con la linguistica aplicada, perteneciente al área 

especifica de diseño curricular, para finalmente, presentar una propuesta de solución a dicho 

problema. 

El problema al cual hacemos referencia, previamente, surge a partir de que por primera 

vez. desde hace más de veinte años, los programas oficiales de enseñanza a nivel secundarias 

generales fueron revisados y reformados. Como consecuencia de ello, los programas de los 

cursos de inglés a este nivel fueron modificados también, pasando éstos de una enseñanza de tipo 

audio~lingual (estructuralista) a una de enfoque comunicativo (nocional-funcional), donde se 

enfatiZa la importancia de enseñar equitativamente los cuatro tipos de actividad discursiva del 

idioma inglés: hablar, escuchar, escribir y leer. 

Dentro de estos nuevos programas de inglés, se introduce por primera vez la enseñanza de 

estrategias de lectura, con la finalidad de que el alumno sea capaz de reconocer algunos 
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elementos de un texto que lo ayuden a comprenderlo globalmente o extraer información 

especifica de él. 

Sill embargo, aun cuando en los mismos programas se especifica lo importancia de 

impartir adecuadamente diferentes estrategias de lectura, lo único que se ofrece al docente como 

programa a seguir es un "cuadro" donde se engloban tres apartados: a) una lista de estrategias a 

enseñar a lo largo de los tres grados, b) técnicas y e) recursos del texto, sin mencionar, de 

manera alguna, la dosificación y jerarquiz.ación de contenidos, ni en tiempos ni en espacios. 

Además, dicho "cuadro" no contiene objetivos generales ni especlficos a lograr con la ensei\anza 

de cada una de las estrategias. 

Por todo lo anterior, podemos señalar, por un lado, que los programas de este nivel no 

cuentan con una organización de contenidos que le sirvan de guia al docente "novato" en esta 

área (nunca antes los profesores de este nivel educativo habían enseñado estrategias de lectura), 

y, por otro, al no contar con un programa claro y preciso que indique a dichos docentes qué, 

cómo, cuándo y con qué impartir este tipo de actividad discursiva, ocasiona una situación de 

"caos," donde el docente carece de una metodologla sistemática y acorde para la correcta 

enseñanza de la lectura en inglés, y donde el estudiante resiente la ausencia de una guia didáctica. 

toda vez que su profesor no cuenta con las "herramientas" necesarias que le permitan ayudarlo a 

construir su aprendizaje, con respecto al desarrollo de estrategias de lectura. 

En otras palabras, la problemática que se presenta, con base en todo lo anteriormente 

citado, es que no se cuenta con una sccuenciación de contenidos que apoyen al docente en la 

impartición de la lectura en inglés a nivel de las escuelas secundarias generales de la SEP. Por 

ello, concluimos que existe una urgencia real de proponer una solución a esta situación. 

En este sentido, el presente trabajo propone el diseño de una sccuenciación de contenidos 

estratégicos y lingilisticos para la etapa inicial de la lectura cie familiarización del programa 

TESIS CON 
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oficial de inglés de primer grado de secundarias generales de la Secretarla de Educación Pública. 

a través del desarrollo de ·tres capltulos, contenidos en el presente trabajo, a saber: 1) 

antecedentes de la enseñanza de lectura en inglés en el nivel medio básico de la SEP, en 

particular, de secundarias generales. 2) marco teórico, que nos permite la fundamentación y 

encuadre adecuado a nuestro diseño de sceuenciación de contenidos, a saber: la lectura como tipo 

de actividad discursiva, los modelos de lectura, la lectura de familiarización en su etapa inidal, 

las estrategias de bajo y alto nivel, la teorla de la construcción del aprendizaje, as! como un 

modelo de corte constructivista de diseño curricular para la sccucnciación de los contenidos; 

finalmente, 3) presentación formal de nuestra propuesta: Una sccuenciación de contenidos 

estratégicos y lingUlsticos para la enseñanza de la lectura en inglés en secundarias generales de la 

SEP. 

Esperamos que la presente propuesta sirva de "herramienta" metodológica a los docentes 

a quienes va dirigida, con la finalidad que les permita llevar a cabo una labor docente más 

sistemática, organizada, lógica, y, principalmente, útil, para lograr que los alumnos aprendan 

eficientemente y desarrollen estrategias de lectura que les sirvan en sus actividades escolares y de 

la vida diaria. 
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CAPÍTULO 

LA MATERIA DE INGLÉS EN EL PLAN Y PROGRAMAS DE •:STUDIO DE 

SECUNDARIAS GENERALES PERTENECIENTES AL NIVEL MEDIO BÁSICO DE 

LA SECRETARÍA DE EDUCACIÓN PÚBLICA 

l. ANTECEDENTES 

1.1 Antecedentes del nivel medio básico de la SEP 

De acuerdo con Larroyo ( 1980), la Secretarla de Educación Pública (SEP) ti.Je fundada en 

el año de 1921, teniendo como titular al Lic. José Vasconcelos Calderón,~quien,. con la 

colaboración de Moisés Sáenz, fraccionaron los estudios preparatorianosen'd~~-~i,~~q~.'co!1 lo 

que se crearon las Escuelas Secundarias (ES) con tres años de escolari~adybiij~ 1d;de~ndcncia ·· 
de la ya men~iona'da,SEP:;·. J\ :~'.1){.~ . .'•\fii• K: ;{;~ · 

Hasta 19~s. _+J):K~n~;~'f f~,f-~~!ª~JC.j.ntin;~-:r.:~s~~d;!,~~~-S~~cfüf~t~º-~t~~¡~~:ante si_ otra 

posibilidad que el ingreso a la:.Escuela'Nai:ional. Preparatoria:me._ese nivel edu'cativo pasaban a 

las Facultades U;~iv:~:i,t;~~:s;;~~~i~·\1~'.'.~~li·.~ti~~1~;~,'í{·:~......... .. 

Las nuevas _necesidades socmles;• por, un lado; y un· cree1miento acelerado de la población, 
:. ·;. . ::.: .. ;- -.;·:"::.:~, ,:',::;~}0i~t1ft:~. ~'.I~;~:/Si~~Vt:S~;;;{~·---~t~:::~-:-.,· ·/ .:;:. _.·.;, -::~·· ~-

por otro, determinaron a· la SEP, de la que entonces dcpcndla la Universidad Nacional de México 
:_·.,¿,.~~··:-'.;::~~~~~>~;;~~;%f~~t~~?t4f~:i"~h;i;;.{~Zl·~I~"if~~~1if~;~~~:~ .:~-~-~ ~--:-:--~-:--_ ~- . · . ·. 

y, por lo mismo;' la Eseúela;NácioriííLPreparatoria, a dividir los estudios de ésta última en dos 
< :· ~; :· -L\·:~¡~_:: ~ ;;t· <-i~:.~.i?,~~:;f :J5t ~:\:~~'/~'.',:~,;·: ~~{ :.:-~;:::;: ;,~: :.:"<-~:i '. ~. · . 

ciclos: el primero;:oon duración dé<tres_áños, que, a partir de entonces fue nombrado Ciclo 
,' ol "~.'' ;_ :.,:-'.--~ ,. ~'- ;.: •A 

Secundario, y ~Í .~eiu~do; d~ <l6s liño~~-~~~ se desig_nó Ciclo Preparatorio. 

4 
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La fragmentación de. los estudios tenlo como propósitos fündamcntolcs el aumentar el 

número.de planteles que impartirlan el.ciclo secundario, debido a la demanda de alumnos que 

deseaban ingresar a éstos, y oclemás,:~I d~ dcs~iar a muchos jóvenes de las carreras libero les, 

es .. imulánd~los a ingresar a este nuevo ciclo S<:~~ndario donde recibirlan enseñanza técnica. Por 

ello, se creó en definitiva lo ES, con tres años de escolaridad. 

El 22 de Diciembre de 1927, se autorizó la creación de la Dirección de Educación 

Secundaria, que, entre otras facultades, debla encargarse de la Dirección Técnica y 

Administrativa de las Escuelas Secundarias. Para el año 1928 cxistlan ya seis escuelas 

secundarias. Desde entonces se han ido multiplicando estos planteles educativos. 

De acuerdo con cifras citadas en la Revista Educación 2001, la SEP reporta que el 

número de escuelas secundarias en el pols en el ciclo 1999-2000 era de 27,512 mientras que para 

el ciclo 2000-2001 esta cifra aumentó a 29,007 escuelas. Por otro lado, se menciona que en el 

ciclo 2000-2001 lo inscripción a primer grado de secundaria creció en un 28.3%, lo que equivale 

a casi dos millones de alumnos (Junio 2001: 34). 

El incremento tanto de escuelas, como en la matricula de alumnos atendidos en este nivel, 

obedece particularmente a la reforma al Articulo Tercero Constitucional de 1993, que estableció 

el carácter obligatorio de lo ES. 

Esta reforma amplió la educación básica obligatoria a nueve años, a saber, seis años de 

primaria y tres de secundario; con esto reformo, el papel de la ES se establece como el paso 

intermedio entre la educación formativo de la primaria y la de educación más informativa para el 

nivel medio superior. 

Actualmente, lo ES se puede estudiar en diferentes modalidades que son englobadas 

dentro del Sistema de Educación Media Básica de la Secretaria de Educación Pública, el cual 

ofrece los servicios de secundaria en las siguientes modalidades: Secundarias Generales (SG), 

TESIS CON ~ 
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Secundarias para Trabajadores, Secundarias Técnicas, Tclcsccundarias y Secundarias paru 

Adultos. 

Dichos servicios se proporcionan en tres años a la población de entre .12 y 16 años de 

edad que haya .conduido la educación primaria. Las personas mayores. de. 16 .·años. pueden 

estudiar ~n la se~Ímdaria para trabajadores o en la modalidad para adultos .. 

Este nivel; en cualquiera de sus modalidades es propedéutico; es.~dedr, necesario para 

iniciar estudios medios profesionales o medios superiores (www.sép.g~b.rllx).: · 
Actualmente, y de acuerdo con datos de la SEP, el 53% de la demanda de estudios de este 

nivel (por alumnos de 12 a 16 años) es atendida por las SG, el 28% por las Técnicas, y el 19% 

por las Telcsccundarias. 

En el siguiente cuadro estadlstico mostraremos el estado actual que guarda la ES con 

respecto a la población que atiende (matricula), así como el incremento de escuelas de este nivel 

por modalidad de atención. 

lncremenlo de la molricula de escuelas secundarlas por modalidad de atend6n, 
1993· 1994 / 1999.2000. l 

' 
Modalidad Matricula Dif. 0/a Escuelas Dif.% 

1993 1994 1999·2000 1993 1994 1999-2000 
General* 2,573,417 2,745,722 6.7 8,094 9,189 13.5 
Técnico 1,209,728 1,470,596 21.6 3,362 3,903 16.1 : 
Telesecundofio 558,779 992,585 77.6 9,339 14,420 54.4 
Total nocional 4,341,924 5,208,903 20.0 20,795 27,512 32.3 

• 1ncluyelamodalidadparatrobo¡adores. 

Tomado de la Revista Educación 2001. Junio 2001, p.45. 

Como podemos observar, el importante y creciente desarrollo de las Escuelas Secundarias 

a partir de su obligatoriedad se inserta dentro del marco de los cambios que México ha 

experimentado en su composición económica y social, donde la educación básica adquiere una 

importancia sin precedentes. 

TESIS CON 
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A continuación revisnr~mos algunos antecedentes de los prog~amas de SU .-tomindb en 
' . . 

cuenta que es_ta modalidad de educación media básica es de interés especial para el presente 

trabajo. tal y co~o se especifica en el titulo del mismo- en general. y en particular. los de los 

cursos refürentes a In materia de inglés. 

1.2 Antecedentes de los programas de secundarias generales de la SEP 

La reforma constitucional de 1993, que aumentó la educación básica de seis a nueve años 

e hizo, por ende, obligatoria la ES, significó un cambio histórico del papel de la Secundaria en el 

Sistema Educativo Nacional. Ésto le impuso al Estado, en primer lugar, la obligación de 

universalizar los· servicios educativos de secundaria y, en segundo, creó la necesidad de 

reconceptualizari'usfi~~~-~ m~diós pedagógicos. 
:'.<·_;,o: tj'.f;·d~'.;.:_: .. -.-~--; 

Durante ·el se~el1io, presidencial comprendido entre 1988 y 1994. la polltica se orientó 
_,_,;:,'.;.,;::t'·t :.-.·~r:.é< 

bajo la ideade"p~b~~~~t~na ''politica moderni:zadora" que tocara todos los ámbitos de la vida 
,-·-:_,.- _,.,_:-_,·.,;,,. ·.- .... - ., : 

nacional:c·O'n.~l:~~~i~i~~-ertar a México en el nuevo contexto internacional. La muestra más 
-- , ~' 

clara de est~ pollÚ~a fu~ la fiima dél Tratado de Libre Comercio con Estados Unidos y Canadá. 

La Educ~ción\ Í>ó~lic~ no·. fue:_la --~x~epción. Dentro de este marco surge la conocida - ._ - - -·· <~: .. _:(/'·--·-~,i,/·.: ···. 

Modernización Educativ~ I 989-1!(~; .~á, ~~~!tenia como eje y punto de partida la revisión del 

plan y programa de est~dib'<iel'~iv~l b~i~o y medio básico, para enseguida reformular los 
._:;,)-.' . ·:·.:. 

nuevos contenidos ~ducati~,b~.'.?t~s:~se co11sideraban obsoletos dentro de las estrategias de la 
;,;,- ',• . . ,, : . - ,._ ~. ' 

nueva polltica educntiv~c;~~~'.p~{yHegiaba elevar la calidad de In Educación Básica y Media 

Básica, por lo que se rec¡Ueria de una revisión profunda, ya que estos no habían sido modificados 

en más de 20 años. 
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Con respecto a los ante~edentes de los programas de estu.dio ~n ge~cral de . ESG, 

contarnos con los siguientes antecedentes previos a la propuesta del nÚcvo . plan y nuevos 

programas de estudio para este nivel y modalidad educativa: 

Durante el periodo comprendido entre 1970 a 1990 los programas ~{e~~~dio: de las ESG 

eran de corte conductista. 

Los programas se encontraban desglosados dentro de cada unidad en obj~tivos generales, 

objetivos particulares, objetivos cspeclficos y actividades sugeridas. 

De acuerdo con los Programas de Estudio 1975 y 1981 de SG de la SEP, los únicos 

cambios observados a lo largo de este periodo es que algunas asignaturas se incorporaron para 

ser impartidas en áreas de estudio, para después con la Modernización Educativa, regresar 

nuevamente a In enseñanza de asignaturas. 

Durante la década de los aflos 70 la impartición de las materias era por asignaturas, a 

saber: matemáticas, español, historia, geografia, civismo, biología, química, fisica, música, taller, 

educación fisica y lengua extranjera en sus dos modalidades, inglés o francés. 

Durante la década de los nflos 80 la enseñanza era a partir de áreas: fisica, qulmica y 

biología se incorporan para dar pie al área de ciencias naturales; historia, civismo y geografia se 

unifican para dar origen al área de ciencias sociales. En cuanto al resto de las otras materias, 

éstas continuaron impartiéndose de acuerdo con los programas anteriores: matemáticas, espaflol, 

taller, educación fisica y lengua extranjera (inglés o francés). 

Finalmente, llegarnos a la Modernización Educativa (1989-1994), la cual se aleja del 

modelo conductista y pretende uno de corte más constructivistn (al menos a nivel teórico). Las 

materias que se imparten a partir de esta Modernización Educativa son, nuevamente, por 

asignaturas: español, matemáticas, historia universal, historia de México, geografia general, 

civismo, biologla, introducción a la fisica y a la química, expresión y apreciación artísticas, 
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educación ílsica, educación tecnológic~. ~~,¡ca, qulmica; un,a asignatura opclonal y, por supuesto, 

lengua extrajera (inglés o francés), aunque esta última es impartida cada vez en un número 

menor de secundarias. 

1.2.1 Antecedentes de los Cursos de Inglés en Secundarias Generales de la SEP 

Por lo que respecta al área de inglés, se debe mencionar que los programas de estudio 

previos a la Reforma Educativa eran de corte estructuralista. donde se enfatizaba la forma sobre 

la función de la lengua. 

A continuación mostramos un fragmento de los programas de estudio que precedieron a 

los actuales. 

INGLES 

1er. Grado 

Unidad 2: El salón de clase 
btructura• b61lca11 il lt (a .. n-lhe) ••• ? Ye.. 11 l-. No. u•, (a·an·lhel ••• 11 (he-shc) ••• 7 Ya. 
lhe·•he) lr •• No, (he-.he) '1,,. Whcra l1 {lhe book0 ill? lt'1 (on•undcr•ln) lhe. ,, Whens 11 

~~:iJ;:h;) J1n~e~~l~~=_l Hl~':: ·;.r1;~:n::!;!~) a·~:·,¡;,!' Jeª~1~':¡Eci:d!1:~~~~= :1:1=: 
niimero. Número, ntcesatlOL Oúlenes relatln1 al lema. úpreslonet usuab como: bow are· 

¡ou? fine. How old ue )·ou? I", (12·13-14, etc.). What'1 your name? ••• Where do )'DU llwo? 
n Me:dco, Puebla, Chalco, rlc. . 

Tomado de "Programas para la Educación Media Básica" 1981. SEP, p.776. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



Obletlv" ••pednco11 

2.1.l F.Jecutari •In vacilación J!O' 
lo mel\09 dlca órdene1 do lall 
que habltu.lmenlo H le dan 
en el aalón .do cla1e1. 

2.1.2 ldenllfieari lo. <0b)otoa J 
per10nu que el maeMro le In• 
lllquo medlanle enunclad0ti 
.encllloa. 

2.2.l Pronunciará corredamenle In 
eipreslona y enuncladM Jo 

• la '!nhlad anterior. 

2.2.2 

2.2.3 

C.Ontcatari eorrectamenle i .. 
preguntH que ae le fórn1ulen 
con l.11 atrlK'turH y vocabu· 
brlo de i.. unidades l y 2. 

;ur:.1:: :n~b::1j~'7ie~.:: 
nu y objcl01 en el Mlón ·de 
.i .... 

2.3.l Leer• enuncladoa en que te 

:!l!ut~lo 1de ati:,uC:S~íd.Jea"ºi 
J 2.. 

Actividad" .. .,. M auglareni 

2.1.1.1 

2.1.1.2 

2.1.1.3 

2.1.2.1 

2.1.2.2 

2.1.2.3 

2.2.1.1 

2.2.1.2 

2.2.1.3 

2.2.2.1 

2.2.2.2 

2.2.3.l 

2.2.3.2 

2.2.3.3 

2.2.3.4 

2.3.1.1 

2.3.1.2 

2.3.1.3 

2.3.U 

2.3.1.5 

Reallce 1 .. accione. 111:prnad11 por el mae.tro 
mienlrH da las órdene11: pay aUentlon, Co tu 
tho board. Show me (lhe·a·.n).,. Look al 

~~~~~hee~:;;t~i6n ~~ ~=d~ ~~!'d~r i:-~~e-
vu órllenea h .. ta que lu dlatlr1ga. 

~!:.~~º h=~cl4~~dJ .. 1-:j~~~=n;jn ~~r~ªr~ du• 

e=::~e\::°srl:' p~r º:!:ir; jo ~~~=la'd:.~tro 
Practique eACuchando loa nuevo• enunciado. 
halla que Ka upu do ldenlirlcar loa objeten 
o per.onu a 1¡uo .e refieren. 
EiCuche enunciado• de la1 do1 unldade1 y H• 

~j=lt~u i:0;::~~~~i:cló~ºJ':ª10:º n:~:. enun· 
cladot, huta que &ta aea conecta. 
l'ractlquo oralmente lu upre.lonet y alluctU• 
ru estudiad ... 
Ernplee la1 eapralone5 y atructura estudia· 
da1 en 1ituaclonn rcalcti o •lmuladaa. 
Practique la11o ntructurH de IH unidades 1 1 

~ .!:=~;~'.ª.ntºJh!::'f.°ü~1ehdit f i:.r:~J:l. :~·r 
Wlaere is. the. , • 7 Wherc are yo u? Whete 11 
Robcrt? 
Ejercite la actividad anterior ha.ta que con• 
alga h•l't:!rlo sln error. 
Replt• la descripción de una i11ntraclón o de 
una altwaclón en el salón de clue. • 

Pnctlqiae b.jo la dirección del maeatco la dc.
crlpdón de •ltuaclones. objeto• y penoou en 
el NIOn de clue. 
ReUke la actMd•d anterior para .deacriblr 
lhlllrlldonea. 

~:t_e~bj:~:'q~: ~:;t~~C:Í¡::i!n ~~ón 
Eapreae correctamente enunciadoa .enci1101 

F,~~=l:: :~~=cl~d~1d:r¡:l:idad an· 
lcrlor acompañado• de la Cllfrcalón CKrita. 
PractlqlMI la lectur• de enunc1ado1 aencilloa en 
la lorm• en que 1e prC9Cntaron en la actlvldad 
•nterior. 
Prldlque en cada daae la lectura de la fech1 
dC1puis de haberla pronunciado conccc.amente. 
Realice la lectura de 101 cnuncladoa conocido. 
1ln. representación. 

Tomado de "Programas para la Educación Media Básica" 1981. SEP,pp.776-777. 

TESIS CO.i··1 
FALLA DE ORIGEN 

10 



11 

Con respecto a estos programas de estudio. la misma institución, señala lo siguiente: 

... El programa anterior constituyó un avance importante en 
la enseñanza de la Lengua Extranjera; introdujo las teorías 
lingillstica de aquella época, principalmente el estructuralismo que 
consideraba la adquisición de la lengua como una asociación de 
estimulo-respuesta. El programa tenla por objetivo alcanzar una 
competencia lingillstica en la cual la corrección gramatical de los 
enunciados era indispensable y suficiente ... se esperaba que luego 
de la adquisición de una serie de estructuras. la capacidad para 
comunicar apareciera espontáneamente al contacto con la realidad, 
cosa muy dificil, ya que en muchos casos el alumno no contaba 
con los elementos de cohesión para ligar una estructura con otra ... 
(www.sep.gob.mx). 

En 1989, partiendo del análisis anteriormente citado, la SEP inicia una revisión profunda 

de los programas oficiales de la materia de inglés para ofrecer una nueva modalidad en la 

cnseilanza y aprendizaje de ésta. Como consecuencia, los programas de los cursos de inglés 

correspondientes a primero. segundo y tercer grados fueron modificados, pasando éstos de una 

enseñanza de tipo estructuralista (audio-lingual) a una de enfoque comunicativo (nocional-

funcional). 

El nuevo enfoque seleccionado por la SEP dio a los programas de estudio de inglés un 

giro total respecto de la concepción de la adquisición de una lengua extranjera (LE). 

De. hecho, los nuevos programas tienen como propósito general que el alumno utilice la 

LE como instrumento. de comunicación; en otras palabras, que tenga la posibilidad de adquirir 
·_;:,·-...,., 

conoci~icritos'.a través de ella, de expresar y comprender ideas, sentimientos, experiencias y no 

sólo la considere como objeto de estudio. 
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Con respecto a este nuevo enfoque, el documento Plan y Programas de Estudio de 1993 

.. Se considera que el enfoque comunicativo reúne las 
camcteristicas metodológicas necesarias para apoyar efectivamente 
el desarrollo integral del educando. Este enfoque se adoptó 
tomando en cuenta la experiencia del quehacer docente y diversas 
teorías sobre cómo se aprende una lengua extranjera (aspecto 
cognitivo y aspecto afectivo) y sobre el funcionamiento de la 
lengua (competencia comunicativa, registro de la lengua y 
gramática funcional) (p.139). 

Estos cursos modificados presentan dos directrices a seguir en la impartieión del curso: 1) 

la comunicación oral y escrita, y 2) la comprensión de textos en inglés. 

Cada uno de los tres programas modificados consta de tres unidades, las cuales se 

presentan desglosadas en: tema, funciones del lenguaje, alternativas de contextos de 

comunicación, ejemplo de producciones lingOlsticas, vocabulario y estrategias de lectura. 

Estos aspectos deben ser desarrollados a lo largo del ciclo escolar dentro de los tiempos 

que el profesor considere pertinentes, ya que únicamente se le propone a éste cubrir cada unidad 

en un lapso que oscila entre tres y cuatro meses. 

A continuación mostramos una unidad de estos programas reformados, extraído del Libro 

para el Maestro. Educación Secundaria. Inglés. SEP.1994: 38-39. 
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PltlML!R r.ttAOO. UNll>AI> 2: l'l!RSONAS y 1.UGAIU~'i 

'· ruuclm1r11 drl lr11,q11njr 

~·--·-------~-01•1:1mt y PAR INl!lllO~IAl"lt'IN f.<lllRH Al'AIHl~NnA rl••H 'A\' l'fllt!'( INAI lllAll 
·l'l:llllt Y IJ/\K INH.JltMACl(lN~lllRI~ UN 1 U<:AR 
·l'f:lllK Y 111\K INHlRMAL'll">N St. lllRF n"'lMU l.U:l;AR /\ llN l.IJt;l\K 

2. Altuuatiuas rlr cm1trxle1s 1lr con11111icaciiJn 

·l~rlpd.-.n 11 .. ¡,.,, y 1l~' l"º'''"'"'Ji.l,ul .fo,1n11~1is,. f,unlli,,n~. J"'NIPiljc."" l.1mu•;1M. 
·Ui"M·ripd•"•n •"' l"-'')>tllH\'I r ol>jrlfl!I; f't'rtU.11'!' . 
• 1,1t•11tif11.wlún 111• 1"-''""""'' y t•l•jl.·hM" l""IÍf 111• 1111 olo'!l("ri¡"-lo\n 
-SimulMil\n 111• un 1h.\l••J;O cun 1111 luri!ll.1 •lllt' "ohdlil lnfurmacic'm p.iril 111.,,ar ;I 1.i IMTnh'lill dr aulol>u-c'"ll, Ri'IM•lint•fLl, h\1tt'11, Mctit"r,1 • 
• f.J,1\>c•ri'lch'm tlt• un Clt"l"i' J>o1"1lll'j;.U11 11n.1fit'lll•••1111.1fl•tml•in11l• f.imili.1, J1• .1mlt;t""- 1-tttl1•r,1. 
•l.A.~:turol y n .. 1.wch'm tlr 11nu11du!I l"u" roc1>11lro1r 11mi~11• cun 1lt-t1•m1huula1r11raclt'Tl11tlc1111 ll1lnu1 y de pcn1.in.1U.la1I. 
·ldentlílC"l'lcii\n 11t' un l111t"' 1• t'ltifido, Jr"nlre v11rt.u f'l""lhilldl'dn pt~IAdi'111 a J'l'rilr dl' •u dl'M'rif'C"li\n • 
• f.l,1l•11r11rlc'on 1h• un.1 ml'lqurt.1 di.' un:i du1brl ldrl'll. nlR lu!I rdiflrhM 1¡11l' lll!n1n11ll1rr•n """""'rl~. fk1to.·rlJ'l"ll'ln f'rlll V f'""l'l'!IC'rilo dl' l.1 mM)UrtA . 
. n. .... ·rlp:h'•n 11r11l u I'"' , .... ·rllu 1lr un.10.,nunht ... 1. • 111.1 ... 1.1 .. ,1 .. v 1l1•.1l¡~1111.i..1 .... 1uml•u..,1I" """ '"'Ml.1uh..,f111111i.l.1, t.liu1u.1,t•h•

0

•h•1o1l 

.1. E/rinplns dt' prod11C"dc>11t's lin.~11fMirfll 

rtnlR y IJAR INTORMACIÓN SOORE 
Al'Afll[NCIA FISICA y rtmSONALlllAll 

•Whal dnr."' Ch"/ "hr) look 11"-1•? 111'/ Sl11• ¡, 
nttrnc1ivc/ l>o111d"umt". 

•ftrlmr.•'•/S.1f,,'•1'n•lhl'ri•11ln•11v.. 
•I h1we/ U le/ Slwl h.1 .. v,r.iy/ hn•wn t>lu1• 

''Y'"'/,1m1u1 .. t.1du•/l'll'l'•'"I. 
·Wh.'11 ¡, ht•/11hl' hlr.l'1 
l ll'/ SI"• i!I 'hy/ Li,y/ lnh•lll,;cnl. 
l'm ¡..,duu'l/ t~t·nllr. 

0 Wh,1t ,ut? you k"t'.Uin~/i!l sht' Wl'o"\fln~? lllur 
ltoll"-'n.1111ll'l whilr.•tolu11M". 

4, A.spttclos 11 consolidar 
0 \\'C'/lhl'\'AN 
-Our/ thC"ir 
•H11\'C'/hH 
·llls/Ms 
•'1l01~1ot"Ui11n 
-rlurab: ..,.¡ ~I •lrsl mm/ womC"nl chUJrt'n 
·Adj«llVC'to l'l'lur&" noun• 
0 ThC'rt"i1/ .iir..-
·b/ Arrtherl' .•• 1 
·lmpr.'follÍ\"l"I: Go •lr.ai~ht llh<"Ad/ IUm n~h: MI 
-\\'hcrl''1 ... ? 

rE.mR y DAR INrOllMACIÓN SOUR[ 
UN LUGAR 

·T1•1lmr.•o'll>.1utC:11enlAv.1r,1/ r,\l,rui'lro 
1,,,._._., Frim11..'. 

·11'!1 In Fu111r•·/ l11 M11n•lia. 
-Thl'C"llpit,111,l'.ul,. 
·In 11.1ly rn•1•lr ,., ... ,,,._ ll.1füm.11 ... y ,.,,, 
"l"'J;l>l'UI. 

-11'• 1hr.•C",1pll.1l 11f ..• / l1'11 A l>IJt/ nol,y/ 
olirly/ nio•r.lly/tuwn 

·Thr "'~r11,11 l!111 mc .. t1•rn/ oltt l-t.1i1Jh1R. 
·11 h,,..fiv1•fl1•1B. 
·My hom,•town 1• In Chl.,r-u. ll'11a clt•an 

1u1o.l•1t1irt luwn. 
0 l1M.•n"11N1ed1uri:h./ Thl'tto"Ul' thrrr!!IRl.\ll 

hutrl1. 

rEOIR Y DAR lr-H"ORMAl.IÓN SOMKE 
CÓMO LLEGAR A UN l.UGA R 

·lilln1'4" """ wh1•tl"11 ll>r p•ltn-111.illun? 
·1 lnw r.an 1 r,M In lho.•CAlhl'lhl'll1 
0 Who.•ft"11S.11>i11'"l""1"'? 
•l!I tht'fl'l'I """'""'"''A dm~'llOre IW'l'lf hc'ff'7 
•ll'"º""'' U11•rr./ ll',.11n 11"• riJ;hl/ ldl/ 

''f'J"'l"ih•lht• ... /Y•"'·'lll'rr',111tr11n ••• 
·ll'11un lltrn•rnl'r 111lll1folr,n~n~l11n.1 

l!illhl\""·11111•. 
.c;. ... 1, ... 1~111.1h1·.1ol 111 M11Jl'k1115tn"t'I .1n.I 

llwn tum rlt;hl/ k•Jt. 
·l'm !'urry, I dun't knt•W, 
.y,.,.,lt'JOt>nllK• ... ~tttcl0.ttlJ, 
•Th.ank ynu (.anyw.1y). Nul .11.ill./lt''I OK./ 
Yuu'tt wdct1mt'. 

·l'tC"po!iltiun.il rhrA~: """' thtoo church/ Ntw«n tM library 11nd lh&" churc:h/ on Sun~ Oh·d/ un ttw cornerol ... 

S. Vocabulario 

·5'.1mr ad1«the!'o h•r J1...c:ri1'1n¡; f"'llrlr!'t>•J'l""C'.n•ntt. ~1\Un¡;/ 
rrl'lt~·/ l'tc. 

•foomeadf'"<"th·ll"!I fotd1."1Cril-1ni; pr.·n-.•"'1ht~ i:rntl .. •/ sh\•/ t'I(". 
·Somr adj«ln n ior dncnb1ni; .a nt\ . • kai.:!1n¡;. nw.t1•rn/ d1rt1 

1m11ll/f"1llu1t<J/e1r. · · 
·Tdl mt'.1bou1. .. 
·Somr qurslit1n!I. What dono Chr.•·sh&"' 1''1•l l1i.C', 
-\\'hat b (hl'·!\~) h"-c? 
0 \\'hal is h~lht' Wl'oHin¡;1 
·H01'' l'an 1 ,:et tu lhl' J'O"I off1cr 
·At>l.1ul ~ ~·l'an.olJ/¡o¡l>l.lul 1w1• t>l1..:l,. 

6. Estralttgias dr comprrnsi6n dt> lectura 

•Narm.'fo 111 rl..cn· lht• ,.upr.·nn.ul..et/ th<" mu'l'llm/ tlw cinema t-t(". 
·5..lfnt"cuk•~ 
·Som" dolhifl~ 
·Sumt' l.an1;ly mrmN11> 
·EyH, rm1u,.Llche, ~uJ 
.()n lhl' ll'fl/ nchl/ Clrf'O"llt', l'IC. 
-5';\ml!' ordinal': ftol/ ...-conJ; lhird/ l"lr. 
·Somt' t'J1pn1o\lon': E•cuM! mr./l'm wrrv./ I dnn't lr.now./Thanl. \'PU 
l11n~·w•!o'"/ Nol at .alll / Ynu'rl' ''""lcmnC. ' 

MESES J1ROPUESTOS: dírlembre, enC"m y fo1'rrrC1 
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Como se puede apreciar, en el apartado nú~c~o,'seis de esta unidad, la enseñanza de 
/. , .. ·' ·.· .. -. ,· 

estrategias de comprensión de lectum se vuelvc'piüt~·yrcqüisit~ de la nueva propuesta de 
->~:. ·;<"/·· .; ;-.-· 

enseñanza-aprendizaje de una LE. Partiendo d~ lln~;'héo~tinuhción revisaremos los antecedentes 

que se tienen con respecto a este tipo de actividad discursiva -la lectura- y cómo es concebida 

dentro del nuevo enfoque. 

1.2.2. Antecedentes de la Lectura en Inglés en Secundarias Generales de la SEP 

A lo largo de los progmmas de inglés previos a In Reforma Educativa podemos constatar 

que la lectura era concebida como una "actividad" pasiva, en la cual el alumno lo único que 

hacia era leer enunciados en los que se practicaban las estructuras gramaticales y el vocabulario 

vistos durante una determinada unidad. 

Los siguientes son ejemplos de objetivos particulares, objetivos cspccilicos y actividades 

sugeridas con respecto al manejo de la lectura en esos programas: 

1er. Grado 

Unidad 3: La escuela 
Eit.Vctura1 b61lca1: (TI1ls·lhat) Is (•·•n·lhe) ••• lo (thts·that) ( ... n·lhc) •• ,? Yes, tt ¡,, No, 
lt bn'L .Wbat'1 (lhls·lhat)? lt'• (a-an-lhe) ... lt's (•·••) (my•your) (rcd-ncw) .. ,? 11 it' (•· 
en·lhe) (my•your) (red.ne".") ... ? Yes, ll 11. No, il bn'l tThey·lhese·those) are,,, Are (lhey· 

:t::·:":::> ¡.;,;:yo!~· (~1;;.r:.)·. ~-º·w~:;e =~=º~~u~hVJc ª!:e (1~1e~~~1cl~!1::0':~~ ~~6!Z; 
uso de modUlcadorcs (califiCativos1 numerales, colores principales, etc.), Calendsrlo y estaclo· 
ncs del a~o. Expresiones alusi_vH al tema. What color (h·are)? 

Obl•tlv9s portlculare11 Al concluir el desarrollo de la pn~scntc unidad. d alumno en: 3.1 Com· 
prenn·ón muliliva: expresad en forma no oral el contenido de enunciados de las unidades l. 
2.y 3. 3.2 Expresión. oral: dia1ogad. usando corrcclamenle 1aa estructuras básicas y vocabulario 
de )as unidades estudladaa. 3.3 Úcfura: lcerii corrcclamcnlc enunciados acnc1l101 en ·que MI usen 
laa eslrucluraa bá-slcns y vocabulario de las unldadca 1, 2 y 3. 3.4 E1crilu.ra: acrlhlrá enun· 
clt!d.oa aencllloa en que ac uéen las e&lructuru básicas y vocabulario de las unidades 1, 2 y 3. 

Obletlvos e1pedflco11 ActlvldadH que H 1uglarent 

3.3.l Lceni corrcctamenlc 
0

en voz 3.3.1.1 
aha enuucladoa acncilloa en 
que 1e usen 1a1 estructura y 3.3. l.2 
vocabulArlo de las unhladcs 
1, 2 y 3. 

Pronuncie dca¡més do ~u maestro enunciados 
11uc dcacrlhan ohjelos o ilustracionea. 
llcpha después de au maestro loa enunciados 

~:~C:r~d~C98 )~~ •:c:!~C::.~\~~!:.' escrito acoan-

Tomado de "Programas para la Educación Media Básica"1981. SEP, pp.778-779. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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Como se p~cdc observar, el tipo de. "lectura'~ que se le pi:dln n los alumnos crn en rcnlidnd 

In unión de pnlabrns' d.cs~ontcxtunlizndas; aisladas 'y. sin mnyor objetivo que repasar las 

estructuras y Cl vocabulario revisados en clase. 

Los nuevos progrnmns de inglés introducen el nprcndiz.njc de nlgunns cstrntcgins de 

lectura que deberán ser desnrrollndns n lo lnrgo de los tres nllos que durn el ciclo de ES. 

El concepto de CL que se maneja dentro del nuevo enfoque propuesto por la SEP se 

mnnificstn en el Libro para el Maestro. Educación Secundaria. Inglés. SEP, el cual reza lo 

siguiente: 

... Al desarrollar técnicas y estrategias parn In comprensión de 
lectura en la escuela secundario se pretende que el alumno sen 
capnz de reconocer algunos elementos de un texto que lo ayuden n 
comprenderlo globalmente o extraer información especifica de él. 
La comprensión de lectura es una habilidad que de ninguna 
manera quiere decir traducción literal. Los objetivos de 
comprensión de lectura fijados para el curso de inglés, no implican 
una lectura lineal, es decir, palabro por palabro o renglón por 
renglón; por el contrario, se recomienda al profesor que trnte de 
romper ese hábito e inicie al alumno en la lectura global... (p.20) 

Sin embargo, aun cuando en los mismos programas se especifica In importancia de 

impartir ndecuadnmente las diferentes estrategias de lectura, lo único que se ofrece al docente 

como programa a seguir es un "cuadro" donde se engloban tres apartados: 1) lista de estrategias n 

enseñar n lo largo de los tres grados, 2) técnicas y 3) recursos del texto. 

En seguido se muestra dicho "cuadro", que por cierto es el mismo que aparece en los tres 

programas para cndn grado. 
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tsTKATtGIAS O~ COMl'KENSIÓN DE LECTURA 

~----------'_v,_1,,~_._'"~e•plir;tdún.ll.'1'!<l1••-u,.Jm1•nt.•l1-·olpil11lo "A~p1 ... 1111• rn11t111.lrul_ ... _ •• _.,._·•----------

RliCU1lSOS DEL TEXTO TÉCNICAS l!STRATEGIAS 

• LA-.:luril di.' "u1t•.iJa'" (1-"Ch.ar un vl"lill.01 
•(•n....tin.it\n 
• IJl'nllík11dún Jl' p.11.tbr•• rl'lt>v,1nlt."!I 
• R1"CU1mrimlt>nlu J1• rogtwdus (pal.1bri1• 

lniNpoUl'llll"S) 
• Rl'l.tción nof1•nonll""rirfrriJ11 

•• Mt.-nUflrarión dl' lA función Vl'f\J.tl 
.. lll'C'llnurimlimtu Je alguno• 1-"0nl ... -iorl!'I' l' 

inft>renrll di.' •u• funrilmn 
•• Obtt.onrión Jl.' lnfurnwdón ,,.r-;nc11 

... lnft'fl!'nri.11 dl' voc:o11bulo11ri11 

... ldl'nliflraaón dt.'I p.1pd •tUt.' dewmpl'l'wn 
o1IKunus •IKnt,. de runluarión 

••• Tr.rut1,llllfkaclón a nlvd dctnenlotil 

NOTAS 

On1k'llf1is1te1I111sll1Jliuhl 
Fonn•lu 

• Oiatrihurión dd h.••ln lculumMs. (1<1irr.ilo"· 
lii>to1Jos,l'tn!11'f1d 

• Enro11N.•Lldu11, lllul011, subci111k•, t't1-~l'ro11 
• lmm..:ro11fW Uut1•, lm.i.¡;'-"".'ll, gráfk'•"· m.1p.u. 

•""'-lllt'llW1i,L't1-l!tt'1'i11I 
• Tlp.~r.iflil: la.nwftu Jl' lrtra. lumiill y llp..i 

lrnn1v.u, nt.'Kril.u) l'IMo:H 

E:lnr1n1/1Jl>li11,'(ll{dic11s 
• Núllll•n• lh.•,·h.u, r1fra1" ..idtrral 
• C11Kn.ldus IP'Ll\,r.u tr•nsr-rt"fltl"ll) 
• Fal- 1-ogn.1Jm Clibruyl 
'Numbrn propMl!ll, prunumbfl• pl!rMINll'!., 

Mljtotivom p.~VO$ y demoJlr•llV•• 
• Rl'J'l'lidón di' r-l•bru 
• Cun..-.:tun.~ land, but, ur. bi.-\.iu~> 

.. Eaprl.'Skmt• VC°fNll.'S 
- r.da\,ras u e1prn~-- 'llMl' ml.M'Mran 

reWriu,_ dl' Mlkión, cuntr.ull", ~. 
l'lr. l.and, w, bul, bclun.o, aftrr. first. lhc-n, 
fln.illy) 

- Afiju9: prYfljl» y 1uli¡u. mb utlliz.ados 
Unvblbk, ml1und•nland, .actlvely, frlntJ. 
Ni.ip.l'tt'itrr•) 

'" Algunoa 1ign1.M de runtUoldón 

' 1lt't'l1nt11"'1' Up.a di' h"ll,. lrll'Vi1l•11, 
pl'ri1•fü'•· libn1:1, dl1--ciu1Wriui1, fulltot1111, 
1otril1'fol) 

• Antldp•r c:unll'nktuto n•n bolte "" cuniicimk.'n· 
11• prevlu• dl'l •lumnu y •lgunuw. dt.'ml"fttu11 
d....Jll'dU 

• lor•liur lua cugn.11k>11 lp.-labr .. tr11nsp.-ren• 
11-"I 

• Rl'lo1l'i11"'1r pronombn." ~Nlt-. yo1Jjt-tlv1.J11 
pu!1rMv1• (rt.'IL'fl'nll'I, ron I• p.iilabra • l• que 
lwn·n ttfl'n•nri• hl'foridul 

• locali.ur pal•br11111 d.ivc qull' 5t.' 11ulirilt>n rn 
funn•l1•.ruo11JnP.t,t.'lrélt'r• •• ~~:~ur l'n 1•l tt.'11lu .Jlgunos v1•rb.111 y 11us 

00 ldmtifk., t.'n l'l ll'du l.n p.alabra111 y l'•plt"!liu
n~qul' unen pal.dbra1o, C'nunrWJus u p.ltrotilu• 

00 Organll.illr lnfurmo11Ctón • p.1rlir dt.'I n'01n1.
rlmlrntu di" l.1 fundún dt' lus cunl'doft.'11 

000 U.....tucir el 1ignifk•Ju de p&labr.111 cl.1vl', 
•puy-'ndu~.' en el rontl'•ln 

000 llC'l.1nun.u algunos 1ignos dl' punlu.lCIÓn ron 
d p.1pl"I qui' J~pe...,n l'n l') h.••to 

000 Obll'nn la información n«eNri.1 p.ir• llen..r 
auJrus, di.lgro11n"'"· •'S<:!Ul'ln.ll, l"l~rra 
llm\5C\JLfifk.1ción a nlvrl l'lcmrntall 

••• ELlburn rl'Stiml'm."lli, hdws di.' tr .. bolju, i:"lu!'tt;"f• 

!::~':!in!t':!?:i ::.~~':,',":1~~~:;"k~1~!";u'!::1~::=. ~!:!"1rg';,'!,.~':'!;!.n:.:r;~,~~d~!::'::~.:::~~15=u~:~;:,i!:: tólu 
IC tniblcjarfn en primero; &los dll'bl'n moma ne en b gradm 1igukntrs, al lgu&I qut" lo. di:' tq;undo dt'brn pract1rarw en 11'1'CWO. 

• ~ inlruJu~ en primtt grado 
" ~Introduce en Kg;UnJn grado 
"' ~Introduce m len.Tr grado 

Como podemos observar, este "cuadro" no especifica los objetivos generales ni 

espcclficos a lograr con la enseñanza de cada una de las estrategias, tampoco señala la 

jcrarquización ni la dosificación -ni en tiempo (carga horaria) ni en espacio (en qué parte del 

programa)- que debe de hacerse de ellas. 

Por este motivo podríamos señalar que, aun cuando la enseñanza de la lectura a nivel 

secundaria cobra una relevante importancia, los programas de este nivel no cuentan con una 

organización de contenidos que le sirvan de gula al profesor "novato" en esta área; recordemos 

que por primera vez la enseñanza de estrategias para la CL se manifiesta en los programas de 

inglés de ES. 

TESIS CON 
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En el siguiente· apartado se explicará n qué problemas se enfrentan ·los docentes que 

imparten la materia de inglés en ESG, con respecto ni área de Í~ · cnséftnt:Íz.a de la lectura en 

inglés. 

1.3 Planteamiento del problema. 

Los docentes que trabajamos cotidianamente en el ejercicio de la ensei'lanZa del idioma 

inglés, en general, y en particular la lectura en el nivel de SG, nos enfrentamos a diversas 

problemáticas ocasionadas por no contar con un programa claro y preciso que nos indique qué, 

cómo, cuándo y con qué impartir esta actividad discursiva. 

Ya se mencionaba en el apartado anterior que In enscfiall7.ll de In lectura -entendida como 

' un proceso activo-constructivo- es planteada por primera vez en los programas de estudio del 

nivel de SG, situación que hace reflexionar en que por primera vez la mayoría de los docentes a 

.estenivcl se enfrentan a dicha tarea; por ello, requieren de una guia didáctica clara que les sirva 

para la organización de sus actividades a realizar en clase. 

Si~ cmb~go, la realidad es otra, ya que durante las reuniones de academias, a nivel 

escúela, zona, o sector, los docentes que imparten inglés, comentan que no saben con qué tema 

o actividad iniciar, continuar y finalizar la parte del programa de CL. Es decir, el "cuadro" que se 

ofrece ni docente para abordar este tema es insuficiente y muy poco práctico. 

Los contenidos de CL a trabajar con los estudiantes son cnscfiados de diferentes formas, 

con una variedad de textos que, muchas de las veces, no son auténticos ni los idóneos para el 

tema o estrategia a trabajar; la dosificación y jerarquiznción de los mismos es variadisima entre 

los docentes, lo que ha provocado una verdadera situación de caos, ya que como cuerpo 

colegiado no podemos compartir metas en determinados plazos ni analizar los resultados de éstas 
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pura, posteriormente, dirigir nuestros esfüerzos y los de nuestros alumnos a situaciones más 

eficaces y prácticas en lo concerniente al proceso enseñunz.a-aprendizaje de la lectura en inglés. 

En otras palabras. la problemática general que se presenta es que no se cuenta con 1ma 

secuenciación de contenidos estratégicos ni lingiJlsticos que le sirvan de gula al docente 

"11ovato" en la impartlción de la lectura en ingllf a nivel de la.\' Escuelas Secundarias 

Ge11erales de la SEP. 

Por esta razón, el presente trabajo, en su siguiente apartado, tiene por intención el 

proponer una solución práctica al problema arriba citado. 

1.4 Propuesta 

En virtud de que, por un lado, los programas de inglés a nivel SG carecen de una 

secucnciación de contenidos estratégicos y lingillsticos que le sirvan de gula a los docentes de 

este nivel para una adecuada impartición de la lectura (situación que ha ocasionado que este ·tipo.· 

de actividad discursiva no sea ''aterrizado" adecuadamente en el salón de clases), y ¡ior otro lado, 
. ·· .. 

que los docentes enfrentan una situación confusa en el qué, cómo, cuándo, dónde, .. y cnqué. 

momento, impartir los contenidos de CL, concluimos que existe una urgencia por encontrar una 

solución a este problema que se vive a diario en las Secundarias Generales de la SEP a lo largo y 

ancho del pals, ya que los programas oficiales a este nivel se aplican en todos los estados de la 

República de la misma manera. 

De acuerdo con lo anterior, el presente trabajo propone como posible solución a 

la problemática ya tratada líneas arriba el llevar a cabo u11 disetio de secuenciación de 

contenidos estratégicos y lingüísticos para una etapa especifica de lectura: etapa inicial, as{ 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN -... ___ _ 
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como para u11 sólo programa de estudio, a saber: primer grado de Secundarias Genera/e~· de 

la SEP. 

Por lo que respecta a la delimitación del tema a una etapa de lectura y un sólo grado, 

mencionaremos que, aun cuando In ausencia de una adecuada sccuenciación de contenidos se 

hace patente en los tres grados del nivel de SO, la propuesta de este trabajo sólo se abocará al 

primer grado, ya que es en éste donde se sentarán las bases pertinentes para la etapa de inicio de 

la lectura de familiarización como actividad discursiva, la cual será básica y necesaria para el 

posterior aprendizaje de otros tipos de lectura y grados escolares. 

Por todo lo anteriormente expresado, el presente trabajo tiene por meta el lograr el 

siguiente objetivo general, así como los siguientes objetivos específicos. 

1.5 Objetivo general: 

Diseñar una sccuenciación de contenidos estratégicos y lingüísticos para la 

etapa inicial (lectura de familiarización) del programa oficial de inglés de 

primer grado de Secundarias Generales de la SEP. 

1.6 Objetivos espcclficos: 

1) Describir los diferentes modelos de lectura. 

2) Analizar algunas teorías constructivistas que apoyen el proceso de 

aprendizaje, en general, y el de lectura, en particular. 

3) Analizar el tipo de estrategias de lectura cuya aplicación se propone 

en cada modelo. 
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4) Analizar algunos modelos acttmles de diseño curricular. 

5) Establecer los critc~io·s de selección de textos para la etapa inicial 

del aprcndi~je d~ la leétura. · .. · .•. 

6) 

·<:f ·:~> ._;.· 
Hacer ~na p~opucsia' de secuencia~iim de contenidos estratégicos y 

... '. " lr:--

lingilfsticos para. la ·cnsefianzll de: la lectura en un programa de 
; ' . ~ ¡, . . 

inglés a nivel medio básico de·'ª sm>. 

1.7 Resultados esperados 

Se pretende que esta propuesta apoye a.los.~occntcs en servicio. al contar con un 

documento que les permita guiar el proceso cllS(lfta:J¡~a~icndizajedc I~ lectura en inglés en el 

nivel ya mencionado, y que, además;~ tés perrÍiita'.poder Ucvar.·a cabo 'un avance programático 

compartido, tanto a nivel e5cu~1~""d~~:a~fvi1 ~~na o sector escolar, en la búsqueda de metas 

comunes como academias o cuerpos colegiados. ' 
•»o-'·:··;•. '·' . . 

Además, se espera también que nuestra propuesta sirva de modelo para continuar con la 

secuenciación. de ,~s contenidos restantes de 'ºs cursos.~c ·,c~Lra·~~·inglés correspondientesª' 

segundo y tercer grados. Asimismo, puede oricntar(~ld~se~~ ~e materiales didácticos. 
- . - .. ~. . 

educativo~ y/o de evaluación para el área y nivel ya scñalád~s; o bien servir como punto de 

partida para iniciar otros proyectos de investigación dentro de la lingilistlca aplicada con respecto 

al área tratada: la enseñanza de la lectura en inglés a nivel de Secundarias Generales de la SEP. 
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1.8 Conclusiones del capitulo 

Después de haber hecho una breve revisión de los antecedentes de la educación media 

básica en México, en general, y en particular de las secundarias generales con respecto al 

desarrollo de la enseñanza del inglés, y en especial de la enseñanza de la lectura de éste, 

podemos concluir que, aun cuando se han llevado a cabo reformas y actualizaciones con respecto 

a ésta última, la propuesta de "contenidos" presente en los programas de estudio de este nivel, 

no responde a las necesidades de los docentes y por ende, de los alumnos. En este sentido, la 

propuesta del presente trabajo parece ser una solución práctica y mediata para solucionar en 

parte los problemas generados cotidianamente por la carencia de una guia metodológica que 

apoye a los docentes en la mejor impartición de lectura a este nivel. 

Nuestra propuesta de diseñar una secuenciación de contenidos estratégicos y lingüísticos 

para la etapa inicial de enseñanza de la lectura en inglés para el primer grado de secundarias 

generales de la SEP, parece pertinente para el momento actual que vive la enseñanza de la 

lectura en inglés en el grado y nivel educativo ya mencionados. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



CAPÍTULO 11 

DISEÑO CURRICULAR EN LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LA LECTURA EN 

INGLÉS DESDE UN PUNTO DE VISTA ESTRATÉGICO-CONSTRUCTIVO 

2. FUNDAMENTACIÓN 

Como ya mencionamos en el capitulo uno de este trabajo, la intención del mismo es 

diseñar una secuencia de contenidos tanto estratégicos como lingllfsticos para la etapa inicial 

(lectura de familiariznción) del programa oficial de inglés de primer grado de Secundarias 

Generales de la SEP, por lo que se hace necesario fundamentar teóricamente aquellos conceptos 

con .los que pretendemos respaldar y encuadrar dicho diseño. 

·De acuerdo. i:on Goodman, citado en Carrel, la enseñanza de la lectura debe 

fundamentarse en un mcídclo de lectura, mismo que debe de incluir o compartir una teoría del 
! .• , : . '' ~· "·' ' •• _,;· :"~ . . ~·. - ..• 

aprendizaje, al ig~~Í ei·K~i~~ntar ~~n una teoría o modelo curricular y de instrucción ( 1988: 21 ). 
· •• ·- - •. -¡ ' •.• ,<; )~··· :·- •• ~ • ' - ;. 

Por cllo;:1a't~~6i·dctcsté'cápitulo será precisamente delimitar y enmarcar teóricamente 

aquellos con~~pto~ q~.'-1 neis pc~itirán fundamentar el objetivo de este trabajo, a saber: concepto, 

modelos y tip0s d~ lectura, estrategias de alto y bajo nivel que correspondan ni modelo y tipo de 

lectura seleccionado, así como una teoría del aprendizaje adecuada y, finalmente. un modelo 

curricular que corresponda y dé forma a los contenidos que pretendemos secuenciar. 

22 
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2.1 Modelos de lectura y estrategias propias de cada uno 

Durante las últimas décadas del siglo XX y principios del siglo XXI la lectura ha surgido 

como un proceso cognitivo altamente sofisticado, un proceso durante el cual el cerebro humano 

involucra, percibe y organiza la información recibida del exterior y delimitada por parámetros 

determinantes y caracteris,úcos; 
·«\·;,;<:_,:::; .~J >>' ;.11'";:: 

Para las.etiipici tcihi?i~ri~~,,d~,·~~~~·pro~~so se requiere de la organización de formas rlgidamente 

prescritas; · má~~rid~l~~t~,'i~¡··~í.ei:~:r 'recurre a su experiencia (conocimientos previos) para 
,:.··~ :>:::¡?f'. :"•·' ···:'-:" 

permitirse u~a rápida precisión déJos significados, con un mlnimo de claves visuales. El lector 

utiliza su cono~imieritci de:, la redundancia y su capacidad de pronóstico estructural para 
• ·- - «- -

confirmar hipótesis::acer6:: ·cl~ l~ forma, de las palabras, sus lazos sintácticos y del significado 

probable del siguiente ···~rÓfu" de texto para constatarlo con el texto real al seguir leyendo 
_ ... '~;~_·;; 

(13elmont, 1974iCcioperyP~trosky, 1975; McDonough. 1981 en Ortiz, 1988). 
' í:,_:,."' 1 

Por otro-ladÓ,-Orti~_(Óp. i:il.) señala que, como muchas áreas de enseñanza-aprendizaje de 

una LE, las invcsÜgaclorieºs'sobre la. lectura han surgido, en primera instancia, a partir de 

investigaciones ~ealizad~s eri 16rigua materna. Asl, los estudiosos del terna parecen coincidir en 
'"~ ' ·~:·: .. , 

que la lectura como talnÓ se'erise~a,'sino que es parte de un proceso de maduración cognoscitiva 

en el cual se cci~jugan t:nto l~n~a~u~~ió~-;~i~~lllotora como la conceptual. 

Sin em~argo/co~tiÜú~: la mism~ ~utora. el "mecanismo" de la lectura si se aprenºde, a 
, --·-; '~--.' -·-"' .. »-Y;:~ 

partir de Úna '.'enseiiánZit"' bií:iada en tácticas y estrategias de lectura. entre otros aspectos. A .. '·. ,, ·::-:- .. · .. • .. · ·.-. 

pesar de ello, é~t~ ~a~íÍiáad'~ue sólo se puede perfeccionar leyendo. haciendo el máximo uso de 
- . - . . ' - '. '~ 

lo que ya se sabe y·:.~d~peridiendo lo menos posible de la información captada a través de los .. ,._,, , . 

ojos" (Smith, t 978: 15). ~s un proceso cognoscitivo e individual. 



. - .: ! . __ ' .~ . -·' ~· : ' ·: ;;:·'. ·. - - .-

Es por lo unterior que p~1ruk1 e~señu;m, de la lecturu en ii1m l~1igú;1 (l:E) el mecunismo 
':,:'' _. ,. .. .. · .. . ' .-· ' •' ., ·. ' .· 

como tul ya· no se p'~cd~·.InÍcÍar\Jc ri~e~Í1,. pÚcsto' q~e éste y~'hu :sido usimil:tdo '(tiil vez 

~~:~:~t~~lf ¡~f l~f "~~~:E::::~:r~~~~f ::::,~::: 
ayudarán a la c«ímprensión'dc i.ÍJÍ.téxio. Está.significa que los criterios y el érilbquc de enseñanza 

debCn cntbtiz#1~'';;rc:~1~áir~,~~\a~d~s" ~r parte del lector. Lo que el protbsorpodrá "enseñar" · 

se b~~¡ en ir,~c~~r: l1Jsi~~'¡J~i~ e~ las vlas adecuadas para captar la c~m~~sici6n d~I discurso 

escrito e : int~fj,~f~~rl~i~~( b~~~ en sus conocimientos previos pa~a\ ~¿¡ cümplir co~ ~us . 
necesidades. Por Cónsiguientc,• él protbsor proveerá al estudiante de los rriediostqué se 'podrían 

.j.· ~?{'.·. "·:<.-· j': '··.-; »···- ', .:7'.,'• 

agrupar enestratC:gias: pa~a>adquirir el conocimiento por él mismo (Ma~k~yy Mountforél::1978; 

McDono~~~.·;?8iD;~~~~r~.~tanchÍri~ y Riley, 1 ~78). '.~ . ;. ·- \ • :;.: .,~;•'f.~;;,/;·'.· • .. 
Porot~. l~~o~ t~l~~Ma~kay_~omo Moiintlb~d (o:P. ¿;,:{s~ñ~l~ri cjÜ(;•él~~~tumbre mal 

. ., .'.·;,,•, 

cntcnclid~. suporicr tju~ el; lecto~~a~-lc~·~n ólr:riO'icli~'.;'.¡j¡~ccc'kd~~cril~··'t;aducé.··~ "su .'lengua. 
~;-o- -.-_, .. ,~. • .·: _; •• ' _,·:~- ·, ~··-~::-~-~:--

matero~ conséicnlc ·.o .• incion~Ciclltcrllcnt¿'~()sc~uto~c~ ;iC:iÍalán qu~ cÓ~prcndcr~n-t~xtó e~crito es 

una habilidaiun¡~~·r¡~'L pir· it:;~J~~:~I;l~c;J~' d~bi: 'concentrarse en el logro ·~e l~s ''tareas" 

asignad~, no efl 1~·tra'1;
0

¡:ci~rid~<l~º~~~~~i~ientos linglllsticos literales. sino de .. las estrategias 
, . .\ ;:¡. '. '' ; ~· :,: r;'·;, . · ::i .. .; · _;_, • " 

qoo y•:.~;: ~;~;}~~Iff ~!t::~~ '"'=de •~'º"~d•ri. ~ LÍl O,"" ~m• 
cognitivo e' individ·u~l: ·~~:-:~~~;~ del cual el lector obtiene inlbrmación de un 'Jo~umcnto sin 

. "•<-··--· '·'" ··-· .· ·-1;,· ;:-,;··,' 

recurrir. necesaririJi'~~té'a ulla traducción literal a su lengua materna. Por el contrario, recurrirá a 

la deicc~ión de' ri~~csiclad~s y determinación de propósitos individuales para leer el· texto. 

conjugará sus conocimientos del mundo y del idioma con los del tema especifico. con estrategias 
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y tácticus de lecturn que eren convenientes para resolver la tnren propuesta. con lo cual logrará In 

comprensión del te~to ni nivel que se haya propuesio (Orti;r.;op. c:il: 33).' 
. ., ·__ .::; .. :·.·>: ·.. /·. . . ·: .. ·- :: ... _ .. __ >_ :e.· 

Los pl~ntenmicrítos nntedo~es hnnsurgido~ como'yn'se ~encionabn ni inicio de este 

apartado., •.eº~? rci~1t~soid.;, l~s.in~'~'sti~f~iories:~l:~vcd~~':¡~.~.~s)~:r~nt~,lº~:~l~i~~s·40 níl~s por 

los teóricos dedicndos'-nl 'estudio'dc:ln lectura. mismos qúé'sc:'naÍl nbiicndo 1nl análisis del nexo 

existente e~n~r,~:~?l~~;~~~~f ~~~,~~~t~~;~f~~~~.~~~~1,f~f~~~~~~{~~;J~f f f f ~( ¡~jc~tigndores , ha 

diseílndo un modetO, propio~de cómó''córiciberi'él 'próceScí;'dé hdectura; inodClos que han quedado 
. ~~:- ·" : i;L\~~ )Ej~:·: :;~r~~;~-~ <~fJ1::-~;~~~1r~;t;yY~)~~0~;:;:;;;r~~~~J!;~·1tt~~\~1t ~=:f~1i;]t:-'.f:~\:;11~--{~~~}~~;.w~:. :~~-:_::·;~-· 

incrustados/ por,ótró;•tndóitdéntro dc)ail]~oncépéionés :de) la, léngú~X,fil,óooflns cicntllicns y 
·. . • · _ .· : -: ;;>-· -:./b:: =:. : .. ~fü~.:~/t:q:~~~_:J;r~~-:~_<:l~\.:-~;~l{>-t~;;;i·_:-.1~i~~:~~:--~:~~f ;: Jt~t?:§~~k:1;~i;~:-~\7_~:r.'~n:~;t, ~~- ::--:·: . 

estud10s dommnntes en el éontextci.h1stórico en el.quefüeron desarrollados (Carrell et al. op. cit.: 

25
). . •• ~: )rC:;~?~.·É~~J;'~;. :~ ~;·~"i'.I~{'.·~r;~:~~t'.:f:·'.~'~i~>:~.~~ ··· · · . . 

Los· n10delos. de lectura existentes so~ vnrin•d°;s;' sin emf~rgo los especialistas en eI tema 

los han .ag~up;d¿:'.~~~I1~~ ~¡~'!:.·:.:~~;?:;~~'~ow~::"~~~~Kd~~t .. :,~_Ibo;to.m.~p),~ .los 'de~;nd~nies. 
(top. do1v~) y;l~s·i~¡~;.¡cti~os .. Su cln8iticnción se'~~~¡~~· d~··1~;g~~~~i~n ~u·~ ~ co~~ibe el 

,· ';;•_<"i ,·~:, .-- t:·_'_',~~ ;-

proceso de In información textual es procesada. A conÚnuac,iÓn r~vÍs~re'n,¡o~ en ~~{consiste cada 

uno de ellos. y cuáles son sus postulados fundamentales. 

2.1.1 Modelos ascendentes (bottom up) 

De acuerdo con Uarn<!lt (1989). así como Antonini y Pino (1991), los modelos de este 

tipo de lectura ascendente. conocidos tambi,én am,plinmente, como bol/om up, indican que en el 

proceso de ésta. In información se difunde de manera ascendente y unidireccional. Por otro 

Indo, se enfatiza In importancia del conocimiento lingillstico para la comprensión del texto en 

fünción. La lc~turn implica In reconstrucción del significado comenzando por el análisis. 

reconocimiento y decodificación de unidades inforiores. como letras, palabras, frases. etc. 
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En estos modelos, el conocimiento que. tenga el lector sobre el tema' le podrÁ ayudar a 

comprender la inlbrmaeiÓn contenida en el texto, pero ese conocimiento no desempeil~ un pape 1 
;.": ·:.,·. : .. ,·.,;; - :.·; ~\. :: 

central dcillro de 10~- ~i1iS'll~L;s·.~., .. ' - ·:::\~. 

Entre .l~s · :~~~;~~s~f ~.:~.z~i-~'ipo .;~~cfü?s_.~itar .. los .. _de •.•. ll:aU,i_da/ ~I~J~);_i'~i lllp Gough 

(1972) y el de LabCrge·y.Snmuels (1974).'•q · • :• \-:. ''' ·:· · 
·:.. · --:: . ·-~-: '.;·.'; ::~'?{\'.~ :'tt¿(\~1f :}·~~~:~-}-~~~~-~r.'.}!'.á~'.~-~ .< ! /;· :~ ·:_,: -'; , . . ·: ·.>~.- ,·~'.},~/ · 5.~~:'.~~"-'~>t?.: ;~:":: ·.' 

· ·Por un lado;;ll.alHdnyi'seilalá:ljúe la lectura es un proceso tanto soí:ial.'.como•eultural, ::,: ~~i~l~i~8',1~~"º' •~bmc o) filgo;r-o, b¡ ,;~~.;;)) .;.,~~. 
Dichos elementos hán' perínitido· llevar a cabo un estudio completo de cómo funciona la 

, : _. · . ~- -- · -\~;1~;J~:~¡~~;;I~;W~;,hli~- . 
lengua; además;. hán 'sérvidó:érimo fundamento para delimitar tipologlas de textos. y para el 

análisis de lo{~·l~:~:niW~ l;~iri;sticos que dan forma a un texto. 
·, ~::..-·: ~ .; :_;:·i~¿i!:·,~_...-¿;: ·. 

E~·cu~~f(i'~;dd~g~ seilala que la lectura es la habilidad de reconocer y precisar tacil y 

rápidame~te;~'.J¡:~~~i:l~das para poder finalmente decodificar el texto ( 1985).. . . 

El ~~d~z~~-;~~te autor marca tres aspectos generales: 1) seilala clarament~ que todas las ··--- ··-\·;~;-:.:~;::~:<;-.-.:~ - - ':: .. · ... .,, 
letras en el cainpi:(visual deben de ser reconocidas antes de asignárles algún significado; 2) el 

' _,· .. ·,·,.·:._·.;,,_, .. .- .. ··.· . .' ., :·. ,._. 

~ _. , ·:·;· <'·.- -,1 ::_--::· ~-- . - ". _, :..-·.>· _.'·· -. :·-.-. 
lector anali~ ~l't;;xt~. como una unidad, desde su inicio hasta llegar~ su ~ignlficado, y 3) la 

, ' - .. ~ .: -- . . ¡~ ·:· .·. ¿. :. - • .'. • ~- : • • ' : : : ,_; ;-/ .. , __ ,,,. 

niveles s~p~d~r6~ i~íciÍ~nffp~oceso de lectura sin haber recibid~ pÍiméro el ~poyo de los niveles 

interiores (M~rtlnez, 2ooof2:3{ · 
Por otro lado, LabCrge y Samuels (1974) proponen un modelo de lectura que enfatice la 

atención y la automaticidnd. Seilalan que durante la lectura, el lector está consciente o atento a la 

información que procesa en un momento dado. Sin embargo, también indican que un lector 

puede realizar distintas actividades cuando algunas de ellas ya no requieren de atención 

consciente, es decir, que ya han sido automatizadas. 
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'.- ::,_ 

De acuerdo con estosnuiores.' In lectura es un proceso ascendente. inicia con · 111 
. - ' ·:. - :-·_· 

identificación y procesamiento d~ .. ·los rasgos gráficos para concluir. con In'· co~prcnsión. El 

proceso de ésta es serial. es dc~i~. paso 11 paso. Sus componentes son: ltlcfu~rÍn vls~~I. ~emorin 

fono lógica y. me~orin .senJáÍlti~n. 
Como se 'puede obse~vnr. los modelos ascendentes ciertamente' hall"'~'portndo importantes 

datos acerca . del. proceso de la lectura; sin embargo, carecen de algunos otros que también 
' ' . 

influyen en este proceso, 11 saber, conocimientos previos del lector, 'capacidad de análisis, 

.srntcsis, etc. 

A continuación revisaremos otro tipo de modelo de lectura: los descendentes. 

2.1.2 Modelos descendentes (top dow11) 

Los modelos descendentes, también conocidos 'como modelos top down. son aquellos 

que se fundamentan en el proceso cognitivo que lleva 11 cabo el lector para poder acceder a la 

información contenida en un texto, gracias 11 los conocimientos previos del lector, lo que le 

permite a éste predecir el contenido del texto. · 
·. -· .. :.;, 

En este tipo de modelo. contrario 11 l~s :mod~los ascendentes, los conocimientos previos si 
-.. ·-.:' - '-'1::·:1:.:~,~d!·t"· ·x> -.J,_, -<.: . .-

son importantes al igual 9üc.l~sde:1a l~ngíin y el terna del texto, ya que estos tres conocimientos 

le permitirá~ nl,l~cic'ir '11c~;ru: ll°Cll~ hipótesis, deducciones, etc., que luego comprobará o 

rechnZará. l)~ni~"<l~'.~stos modelos destacan los de Goodrnan (1967) y Smith (1973) . 

. Los_modelos_de Goodrnan y Smith son de los modelos descendentes más representativos. 

De ~c~érdo con estos autores. la lectura es un juego psicolingillstico, en el que participan tanto la 

lengua como el pensamiento. Contrariamente a la concepción de Halliday, Gough y de Labcrge y 

Samucls, Goodman seilala enfáticamente que la lectura no es la percepción e identificación de 
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palabra por palabra de un texto. sino la habilidad de seleccionar varias a la ve:t_ necesarias para 

poder "adivinar'.' su contenido. 

Al rcspccito;··~flala que. lá unidad más importante y significativa en la lectura no es la 

letra, palabra o fi.~; ~i~~ cl~igniticin<lo ~~ su conjunto. ya que el lecto.r predice o anticipa el 

signi licadÓ de,IÓ~~~·1~h: ~t;'i¡~~d~ ~lri~es afr~vés de •. los sistemas gralb-l(m~lógicos, .·sintáctico, 

semántÍco·;·u~Je~~~~~~~·~~l·!~~gl~Jc·~~~ri.Ío, ( 197~). ;.· · · ., .· ., 
La lectúm en esie' ~deld; alig~;;I. que la ascendente. es vista de manera serial, pues 

.. , .._:c.:>·· ''-"··' _·:./·.:.._·_ .. · . r , ',; 

manifiesta· cjue)os lectores utilizan ciclos máS o menos secuenciados que se presentan a través 

del texío. • ,·, ·.i_ '/ 

Go~dmar{ Sélia1~ (¡Üe ¿l{¡;ten ~i'iri~s procesos cíclicos durante la lectura, de hecho, cinco 

son IÓs que marca: ini~irición, predic:i~~: ~ci~n~~ación. corrección y terminación. Al mismo 

tiempo scilala que eI-~e~~bro'i es ~; órg~g~: que ·procesa la información. Éste decide qué 

actividades hay que realizar, qué informadón s_e_ puede usar, qué estrategias emplear. qué canales 
.:' ~'.;-, : ;, ·:: 

de procesamiento usar, etc. 

Por ello, aun cuando e~te;ri~cl~i~"ctiÓ un giro total a la concepción que se tenla de la 

lectura, scgula teniendo un cará~ie~'.~~lcÍir~~í:ional y serial; al igual que los modelos que le 
• :~~ '.-~·. < :,·.~, 

precedlan. t~;~:;- .: .. ·:'.· . ... t y. 
. ·i.'·:-1·. 

En la búsqueda incesanteporbu~ciir ~da explicación más acabada y completa acerca del 

proceso de la lectura, las investigaciones continuaron hasta llegar a la elaboración de un tercer 

modelo de lectura: los modelos interactivos. 

2.1.3 Modelos interactivos 

Los modelos interactivos, también conocidos como modelos en paralelo combinan los 
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modelos ascendent¿~(/Jmtom 11p)::y,Ío; model~s descendentes (top down). Es decir, ambos 

modelos interactúim!'¡)~r~ dar pie a u~a ~ucva concepción de la lectura, al dar origen al modelo 

interactivo, 'cjúe~h~,;firi''~\Ji·probl~mas de unidireccionalidad o de seriación de los modelos 
·:-

ascendentes y de~j.e~denl~s. · ;. 

E~to~ .• lnéi~~1c'i~:· inte~activos sugieren que la comprensión de un texto se facilita. si la 
,. ,j··'> 

informació'ii de 'ésti!'~~c!lja en los conocimientos previos del lector y éste es capaz de manejar 
:., ~\~; . . ~:(:-' 

(conocer). su ciintenido' JingU!stico. 

La. l~~tu~t'pc;;:otro lado, se concibe como un proceso tanto perceptual como cognitivo a 

partir dc:q~e .. el Íéct~~Jnicia la lectura con una hipótesis del contenido del texto, posteriormente 

dicha hipót~~is e
0

S evaluada, confirmada o desechada al ir comparándola a lo largo del texto con 

el conte~i~:~:ffn~U!stic~ del mismo. 

Den'trC>' del grupo de teóricos más representativos que diseñaron un modelo interactivo 
;-.:_'. -· '.:-~:: .·· ·:> - . :. 

encontramos.a RIÍinelhart (1977), Stanovich (1980), Kintsch (1977) y Van Dijk (1978), as! como 

el de. PearscÍ~ y ,Tierney ( 1984 ). 

Por'~ lad~, '.~~ acúerdo con el modelo de Rumelhart. podemos señalar que éste concibe a 
~-:,,:· ','.> .-··. ~e 

la lectura como ~~aJ~_terll_cción entre lo p~rceptual y lo cognitivo al momento en que el lector se 

plantea hiJ{,f~si¿Je~~dcl~lco~tenidCJ deliéxto,·mismas que serán aceptadas o rechazadas al 

compararlas c~~~i1 ~o~te~ido lingU!s;i;J <lC:Í'riil~~o. . 
,.-.: . .. -· ... · .. -- :·. -« "''-·"· . .:'.r·· ,.· •. , .·: :, .. 

Por otr~ lado, St!lrio~ich pr6;;li~~ ¿~~~ele lo en el que manifiesta que las deficiencias del 

lector, tanto a nivel '11ingu.a' co'ino 11 ~ivcl de conocimientos previos acerca del tema del texto. son 

compensadas, ya'~ue' eliector ;e ap0yara en el nivel que tenga mayor competencia . 
.. . ->·..r :->----·.·,,.- -'< . . 

Debido a · lo arÍterior este modelo es conocido como interactivo-compensatorio. 

Interactivo, ya que presenta uria intcractuación de diferentes fuentes de conocimiento y 

comunicación entre las mismas, y compensatorio porque el lector puede hacer uso de las fuentes 
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de conocimiento que mejor maneje para suplir aquellas de las que carece o tiene poco 

conocimiento (Dom[ngucz, 2000: 23). 

Por lo que respecta a Kintsh y Van Dijk, csto,s autores proponen un modelo donde se 
- ·., '"·, 

enfatiza In influencia de unidades, m¡¡)'.orcs que In :or¡¡ción a In' hora de comprender el texto, 

señalan cspeclficamcntc In cstrucit~ra d~ é~i~>;Es d~~ir,,cstos ~utorcs proponen un análisis de In 

información del texto a través clc~~rci'~~~i¿;:~~~;'c~~cebidns como unidades de pensamiento que 
·. ..<···)(:tr::;:~~:¿}~~~~: '.~~~~~~ ::/::~::·._ .. 

contienen una relación o atributo: asf'como''un argumento ( 1980). Se sugiere que el texto puede 
- :·: · ;.~-.- ·~ t~~;~\.'i~~~i?i-.\~,/~:\: t:·:~s·.:·<·~.·'~ . · 

ser analizado en tres niveles: Jj Miéróp~oposicional (a nivel de oración y funciona por medio de 

la cohesión); 2) MacroprorX~,i~lr*!t~j~i¿~l Jepárrafo y funciona por medio de la organización 

y la argumentación); y N~~fr~~(~V;{(~~fu:: (como un todo) (Barba, 1997: 36). , 
. ':._ . . ·.,~:·:_~:>i1.~· :;:~<:'. : ... ·,.,. ·. . 

Este modelo 'co~~l~Y~'~Gc '~l lector procesa In información del texto a partir del 

entendimiento de las p~i{posf~io~es contenidas en él para reconstruirlo a partir de sus propias 

proposiciones. El. uso d~~ la ,~emoria y los esquemas del lector son de vital importancia en este 
.\ :.-~_::;~: . ~ 

modelo, ya que son estos ele~entos los que le permiten la reconstrucción del texto. 

Finalmente, está el modelo interactivo de Pearson y Tiemey (1984), el cual postula que la 

actividad lectora es un proceso de negociación de significado entre el lector y el escritor, ya que 

el lector se welve compositor de una nueva versión del texto. Estos autores proponen que el 

lector desempeña cuatro papeles inte~cti,vocs durante In lectura de un texto: 1) es una persona que 

planea. ya que se fija metas ync,tivacl collocimiento previo necesario para abordar el texto; 2) es 
·- :: .. . '.'.-

compositor, ya que ni busc~ coh~ic~cia :a lo largo del texto, hace inferencias del mismo; 3) es 

editor, al momento que ex¿~¡~~'la~J'rij~ctividades anteriores; y 4) es monitor, a partir de que 

dirige la actividad de los tres roles anteriores y decide cuál y cuándo debe de actuar cada uno de 

ellos (Barnett 1989: 31-2 en Dominguez, op. cit.: 24). 



Como podemos observar. los planteamientos•. c~pucsio~· ~n'• 1os.•imodelos'· interactivos 

parecen ser los que mejor conceptualizan al procc~o de ia lcctÜ~y~·quc·c~risi~cr~n a ésta como 
• ~·,.· .;1". ?':·.· 

una actividad integral. y no serial o unidir~céio'ii~1:t '•; ;C ,/',, ·. • 

Como se podrá·.~. e~ide.ncin~do, e'rmÜctel~:;deiict~~· ~~~ sumcntará el presente trabajo 

: ;:;;·¡·.,~~¡~~~i~~~~~;:G:t·::,::.::::.:::::: 
lingUlstico y pedagógico. (\,'' 'd, \t'.' '>· ,., 

A continuación revi~~mcis•~í c~~~~~~Ó Íle lectura como actividad discursiva. además 
• --,,, ' e • 

·,·· 

presentaremos los distintos tipi:>s de ésta qué el lector puede llevar n cabo, según sus metas o 

necesidades. 

2.2 Tipos de lectura 

De acuerdo con los planteamientos , anteriormente citados, podemos mencionar que 

existen diferentes concepciones o definiciones .de la lectura .. 

De acuerdo a lo mencion.~do iior .~óp~z (2000: 39) , tenemos que por un lado, de manera 

general, la lectura .dentro ele lo~·nio'a~1iJ'~ ~~ndentes se concibe como la reconstrucción del 
··,/--· j ·~. ,4·:-

significado del contenido d~I t~¡to ~ ~ilrti~' éÍ~ranálisis, reconocimiento y decodificación de las 
·"- .. -_ .---.~-· :' ~;::< .. j.'./1:-·_ 

palabras, de las frases y de los. ~n~~~lZ<l~f: '';: · 
;:~_·¿~f~· ·;:-,:\· " 

Por otro lado, para lo(modelcis"descendentes, In lectura se concibe como un proceso 
.. ~-:.>·-.{A;~-~~;.~~:¡~~~~.:,~.:;_:. ::·;:·.~-

psi co li ng U lst ico receptivo. En este'proceso, la reconstrucción del significado de la información 
. "-'·--·. · ... -

del texto se da principalmente med,ia~t~h1 constante formulación, confirmación, modificación o 
··. 

rechazo de hipótesis, inferencias, predicciones, etc. que el lector lleva a cabo con la ayuda de sus 
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conocimientos del mundo .• del tema, del lenguaje y de ciertas claves sintácticas, semánticas, 

léxicas y ortográlicas,contenidas c~ el texto. 

Por su parte.: los mod~los interactivos conciben a la lectura como un.proceso ciclico- · 

interactivo-~~~t~Jct;~o~i~f~rencial en donde el lector reconstruye el· signilic~do cÍel contenido 
:'~-,-\e,:::" ',- .. ,; :; . ,';.'·.'', 

del texto a pilrtitdel a"61isis; reconocimiento y decodilicÍlción' cie las' palabras; las: frases y los 
.. _1;.' '. - .. . . "t :;;. ' .• 

enunciados (p~oc~so~ ascendentes), asl como mediante la co~t~t~ fo;ril~·Í~~fó;J. bciíinrn'.ia~ión . . - ' ., .. '" - '"' ~ .. ".,_.,: 1-~:,.; ·,1~·:!_:· 

modilicncióny rechazo de hipótesis. predicciones, inferencias, etc.{¡,~;;eso~·cl~~éncléntes). ',' 

Como ya lo hemos planteado en el apartado anterior, el:~¿~ft~/~r~~~!~ei~;el¡re~nte 
trabajo será el modelo interactivo. Sin embargo, también mencionamos la ·riéi:e~idacl 'dé plantear 

un concepto de lectura que fundamentara la presente investigación, ·es. por e'no > q~~ en el 

siguiente apartado revisaremos la definición de lectura como actividad discursiva. 

2.2. t La lectura como tipo receptivo de actividad discursiva 

Ya dentro de los modelos descendentes (top down) se manifestaba que la lectura es 

considerada como un proceso psicolinglllstico-receptivo. De acuerdo con Goodman (1976), la 

lectura es efectivamente un proceso receptivo de la lengua, al igual que psicolinglllstico, a partir 

de que inicia con una representación superficial lingllistica codificada por el escritor y termina 

con el sigriifi~d~ ~J~ -~·Ó~étor · ~onstruye de los mensajes receptados. Igualmente. señala que 

existe u'na::~~i~~;~¡¿'~ ~~~ncial entre lengua y pensamiento a partir de que el escritor codifica 

tanto pe;,s.;~,ieÜtC>~;no lenguaje, y el lector decodifica el lenguaje en pensamiento. 

Por.otro lado, al respecto, Mendoza el. al. (1995) citan que cualquier actividad humana, 

incluida la discursiva, tiene un objetivo. En el caso del acto discursivo, ya sea productivo o 
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receptivo. constituye la· realización del objetivo comunicativo del hablante. oyente, lector o 

escribiente. 

En el caso de. la lectura, el objetivo comunicativo consiste no sólo en la extracción de los 

hechos de, l~,)~fo~~ación 1,c~ntenida en el texto, sino también la selección.; agrupámiento, 

confrontaciónrini;riir~t~ciÓ,·~ y valoración de estos hechos de correspondcnciá ccillios finesdel . 
;.-¡;,..;-.-¡·_:_·. ',;·:·,!· 

lector. . r :~ ; . < /';' .. !; r • '· ;'.'., ;: 

De tal'~ue~e q~e ~l mismo t~xto es percibido ~e,;~,i~e.rcmt~;~a~~?~ubj'~;iv~rnc~tc. por '"'' ~~=~ ~~:·;:~.~::':,'f 1~2W/~~:;2~f f~;,:º ~º ,, ~ 
terminal, sino que éste se encuentra en cstre~ha iriterr~l~cióri ci~n ~I contenido del texto y puede 

cambiar de forma y precisarse a medida que la információ.n textual es comprendida. 

Sin embargo, independientemente del tipo de texto, siempre estará presente de forma 

explfcita o impl!cita la idea del autor, y el lector tendrá que decidir finalmente si se solidariza con 

esa idea, la polcmi:ZU, o bien introduce sus propios puntos de vista. 

De acuerdo con los planteamientos anteriores, seilalaremos en palabras del propio 

Mcndoza, la definición de la lectura como tipo receptivo de actividad discursiva, que será la que 

tomaremos en cuenta para el desarrollo del presente trabajo: 

La lectura como concepto metodológico es un tipo de actividad 
discursiva cuya finalidad es la percepción y procesamiento del 
contenido, gráficamente representado, de un texto con objeto de 
darle un sentido acorde con el énfasis comunicativo que persigue ... 
(op. cit.: 16-17). 

Como podemos ver. la lectura no sólo implica la comprensión del contenido textual. sino 

también implica la búsqueda y precisión de su sentido comunicativo, de acuerdo con los 
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objetivos tanto del escritor como del lector; de ahl que lli litcra;ura;.sobrc' la cnscilanza

aprcndizajc de la lectura en una LE indiquen que ésta p~cdc 'ncvir~c a c~lxi: J6 di~drsas. lbrmas, 
. . - "·. . . , . ,. ' . (. ;. ' '"'' '· - ,._, . 

dependiendo bá~icarii.cnt~.'de.tres ~Pe:~!~~; d~I Úpo ét~'~t~a~1 b'.icxt6 •. ~~:la ~11ncfa en que el 

autor presenta ia infor~~¡~~ en ~l ,tc~tó -~~cj~~~tivo ¡¡ propó~lto éíé lc~t~ia que persigan los 
. . - \;:(·~ .'.· :(.-!· ,~~~\;_ '.1~~;:;::·_:-;:;·~r:· _·/·:· .. .: :· $ • • • -- -- - ,.,. - • :e ,-~_-:;. .. :· ·-

icctores~ªdº q~~; };rci~~;~;· ¡ra~jo aoorda el aspecto de la lectura c~~}tipo 'icce~tivo de 
. -- ._ •,!\_.,;.:_'¡~'~:}- .,- _., .. . 

actividad discur~i~~:·~ó~·:~áf~ce pertinente abordar uno de los ires aspectos m~~~i~~lldose~ el 

párrafo antcrio~,'íí sÍiber, ~I referente al objetivo o propósito de lectura que pcrsi~~~ri l~s lectores. 

De acue;~~ ~~n la literatura especializada en el área, existen cuatro Üp0s ~~''lectura que el 

lector puede 11~~~.~cabó, dependiendo del objetivo que persiga; Ésió;·~u~d~i~~s~::l~~tura 
i: ¡ • __ ' :· . ' - . ·, . ··<:: __ ·· ~:-:·~y;~::\;fr~;:~_?.~.;~~-6'.:-f~~:~f·> .. :-.· - ' 

son: selectiva" de familiarización, de búsqueda y detallada o de estudió: (Clark'.'.y Silberstein, 
·_·. ~~' -~ -·. - ~ -,---~ _. __ ·),~---;;-~_!{._f~~--;;_··:~titi':8~~~~{\/~,:_._:. -- . 

1979: 55-56; Dubin 1988: 126-27; Wiriyaehita 1988: 150 en LópeZ, op.<cu.: .:40)~;(,'.f · ''· :',> '.;~:-·, -- o,~.· 

En los sig~i~ntcs apartados mencionaremos de manera g~n~r.i( y de acuerdo con lo 

planteado.en i.'ó'Pé:Z.(op.~cit.), ·en qué consisten cada uno de los tipos de lectura ya mencionados, 

prest~do es~~¡~¡~¡;;.,;;¡Ón'a la lectura de familiarización, toda vez que forma parte del objetivo 

general deipr~~~~r·'ira~}~:¡/·': ;· 
.. Por,ot~:q~:l.~4~l~~,~endo~ (op. cit.: 09-10) menciona que la formación de hábitos y 

habilidad;;~ rccel>ü-J.cis ·~rieEtados ª' objetivo de extraer información de sentido transcurre en tres 

etapas. RecmdilTI~~ q~~·~l'presente trabajo, de acuerdo con su objetivo, se aooc~rá a la primera 

dcellas. · •· · .. · • 

- P~imer11 'c:tap~; tiene lugar la presentación y orientación en el nuevo material léxico

gramatical del 'texto, para lo cual se emplean operaciones de orientación y concientización de los 
·.. ·,, 

elementos formales externos, de fenómenos lingUlsticos complejos, por ejemplo: composición de 
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la palabra y de lu combinación de palabras, la expresión de la sintaxis verbal y nominal, el orden 

de las palabras en lnsiíracionés simple y compuesta, ele. 

Segunda ~l~p~::se realizá un eritrenami~ri;o_dirigido a aulomali..ar las operaciones 

receptivas de recoll6cimicnlo. y ·(;Onlprensiórl del material léxico y gramatical, donde los 
. .. - ._,, ... 

estudiantes ejecul~n de. mane~a·_i~~e¡ienCl.!e~i~¡\ip~rii6iones rcilernlivas de reconocimiento y 
.. -, ,"" 

comprensión de fcnÓmeriris dlfl~ll~~ a~á16'g6s ~l~iv~l léxico y morfosintático con el objeto de 

asimilar y memorizar (media~t~ ·,~.g~~b;~j·¡~~fafl' ~:nceptual) estas operaciones, asl como las 

regularidades sobre cuya' ti~sé' ~q~~ll;s :~~ ~J:ic::i!Ül. 2 

- Tercera etápa:'~e'.~j~,~~ei:r-iJ'f~ c~iminación de la automatización de los hábitos, lo 
. . . . ~;-< ·.:::-~~- 1 :::~~:··..;•_:. ,,~[¡>' .. · ... 

que se expresa en et irwiSit°'·desde tá lectura docente hacia la lectura comunicativa de diferente 

género. En esta e!a~~; ~~~.o1€~~g¡~~;~i ié~ico-gramaticalcs discursivas se realizan en un texto 

coherente o en · fr(l~~~~18.~ .. ~~.~~.iJt~Kt~ que sean de dificil comprensión. Esta es la etapa de 

preparación de los estudiante~ para.que dominen la habilidad de comprender con precisión y 

plenitud oracio~es co,mpÍejas, asl como diferentes fragmentos de un texto, párrafos y partes 

textuales muy difieiles desde el punto de vista del contenido y de la forma gramatical. 

2.2.2 Lectura selectiva 

En esle tipo de lectura. el estudiante-lector busca información especifica del texto, 

previamente determinada. sin tener qué leer to.do el texto. Puede buscar por ejemplo: un nombre, 
. . .··-·· .·" .. '. 

un lugar. un número telefóñicó:·unn feeiiB;;<i¡¡.~'c~ióri; elc;c 
-'. -,. --~; -r-•·· _·-(:f.,;'.-.. -.- , ,:·· 

Esta leclura:·se Íl~y'a''íi cabó riiecÚinte un procedimiento conocido como scanning, que 
» .. ,~, '• :-:-':: -·.. ,·'., --~-·-

consiste en que ~l ·¡¡;¿;¿,Fi~g6hü'.··~1 t~~t6 'visualmente lo más rápido posible para encontrar la 
' ... -. . ,. "·' -~ ''" ·- -_·,.,,,.. " - - ·.- " 

información que• bll~~a. En ~sta lectura es importante que el lector se concentre sólo en la 
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información especifica que busca, a través de la ayuda de pistas textuales o tipográficas que le 

servirán de guia para identificar la información requerida. 

2.2.3 Lectura de familiarización 

Este tipo de lectura es aquella que nos pcrmi.te conocer c'í contenido de urÍ texto, de . . . 

manera ágil; se caracteriza por ser una lectura que se. re~liza pó~ · éompleto,. pero a un ritmo 

rápido, con el propósito de enterarnos de forma glo~l dél C(l~lerii~o:cle ·u~ texto, o bien para 

saber si lo que leemos nos es útil o no. 

La lectura de familiarización requiere ia~bié~ ;d~ Ía oric~tación en la información que ·., ~.::~ ... "':->~···; ... -- ' ... _ ~ ,• 

pueden proporcionar tanto los elementos:grlífic:~s ~olTI§'J~~ icóncig.ráficos, además de la 

orientación en elementos léxicos y estru~l~r~l~sJ~t~¿'~~~~~~{;;;ll:'a\~\iJgo clel texto . 
. ,;;,•. , ,, 

Esta lectura se realim mediante¿( J~J~~~iir;ri;~t~?Jii~~tu~ lla~ada skimming, el cual 

consiste en que el lector haga una lectura ·I~ i;~~Ji~~,~~i~l¡:~~I cin~enido total del texto. 

De acuerdo con Argudin y Luna ( 1994: iO) en Úpez ( op. cit.: 42) existe una secuencia 
"·' _-,,., ... ·. ,, . 

de pasos a seguir para que el alumno o lector. pueda: familiarizarse con la información de un 

articulo, pasaje, capitulo, etc. El procedimiento sugerido es el siguiente: 

- Hojear las páginas recorriéndolas manualmente. 

- Ojear la página (o páginas), cxplorándola(s) con la vista. 

- Leer el título y/o subtitulo. 

- Leer el primer párrafo completo. Por lo general, el autor en el primer párrafo presenta 

una visión general sobre el contenido o lema del texto. 

- Leer la primera oración de cada uno de los párrafos intermedios. Es muy común que las 
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primeras oraciones de los párrafos intermedios de un escrito contengan las ideas que 

apuntan al tema del articulo, texto, ele. 

- Leer el último plÍrrafo comple.10. Generalmente en el último párrafo de un articulo, 

pasaje o tcxtÓ, cles~~ito~~'m~i~ presentar las conclusiones de In información expuesta. 

panorama géneral de 'todCls los elemento~ que caracterizan a este tipo de lectura: 
,. ' -·· •' ·' ' . -· ' 
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•Formato 
• Información 

fundamental 
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MODELOS DI•: ESTRATEGIAS DE LECTURA 
ELADORADOS POlt LIC. RAQUEL GPE. GARCIA .l. V. 

requiere 

basados 

l•for•ac16a 
.anrbat 

son estos 

KcpreautacloaH 
arincas 

(fotos. IAminas, 
~rincas. de) 

LECTURA 
DE 

FAMILIARIZACIÓN 

OrlenUH:l6to en 
elementos léxicos 

son 

Orlenlacl6n en 
elementos estructurales 

son 

Campo 
Stmiatlco 

Dlstribucl6n 
del enunciado 

basadas 

son 

~ 
existen 

se ruede formar 

Por ~dio de 
anjad6• 

t:lcmcatos de 
cohtt16a 

Elemento• de 
coherencia 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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2.2.4 Lectura de búsqueda 

. . 
Este tipo de lectura se lleva u cubo cuando el estudiante-lector necesita encontrar en un 

texto una información especifica. de In c~al ticin~ ya conocimiento pre~i~. Al <id5c~brir dicha . 
'7':·_·~.. ",.i~ ;· -:.:.~--~ ... '.-"< ,_. 

información. el objetivo de esl~ ,~1:i~ri1 se_',~sr~.:~ ¡~\.ni~%ªé~~-.,;<· .:-.{:3: :~S 
La información buscada por el lector llod~Í\ ericorit;Íirse en'~fáh2as';:t~blas, e;.Qúemas. 

'. . '. ' .-;\; .. ·.<'. 

mapas, cuadros sinópticos, resúmenes, artlculos. etc. (Mendoza. op. du.:· 27; Lór}ei ap. cit.: 43). 

2.2.S Lectura detallada o de estudio 

Durante esta lectura. el objetivo del lector es comprender la información del texto de la 

manera más completa y precisa posible, por lo que se requiere que· tenga la habilidad de 

reconocer, discriminar e interpretar de la forma más precisa posible, las ideas principales y 

secundarias de un texto. como resultado de sus competendas comunicativa, gramatical, 

sociolingUlstica .y discGrsivllS:pllrtl'pode~ ~~aliJr,·~int~tizar, generalizar y/o comparar la 
:-~-F ::.::·:::{s~;.::~·¡. 1--:.t: ... ·.:r-.·\:,t·,;,~:)\·~-. -.:::·,-:·:· - ;·} .:,_·J·~.' 

informa~ió.~lef:t~::i~~;i~;tl;~,;:~~--,.JJf0•:J; __ ~ ;~)-';:'<:fa,;) :'O ;-.'[r ·_. _ 
Corrió ya sé: niériciorió préviamenie, d tipo de lectura que se empleará para el desarrollo 

del objcti~~(~~-~G~~f~~ff~S~Ít~~·~;¿~qi;~·:~:¡1~~~J~~1-~·~;;i~ri~ciÓn, como parte fundamental 

de la en~eil~_.ka' d~ lcctGra en LE en su primera etapa .... 

A i:"ont_i~uación revisa:remos los tipos de estráteglas ·de lectura existentes, tanto de bajo 

como de alio nivel. y delimitaremos cuál de estos tipos es el más pertinente para nuestro trabajo 

terrninal. 
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2.3 Estrategias de lectura 

La enseñanza-aprendizaje de las estrategias de lectura necesarias y suficientes para lograr 
' ' -, ' . . 

una aceptable comprensión de un texto e~ general;} en 'particular um> en LE. i:s de vital 

importancia. ya que éstas serán las hcirami~gt~~~~cl:~~~;~ pÓr~ a~ái~cir h in i~th~mnción de 

di fcrcntcs tipos de textos d~ fñaner~,~~~~i~~~· y iifüi~o~J~ ~;\'. ,;::<'._,~ :, <.' ~':,' .. . 

·~·m=~~~,?~~~~.'i'~f L]f f ~1t~!f rt?1t~t~t::~::: 
Ambas estrategi~'per.riitiéá~ u los estudiantes re1;éíollllr s~s ~oil~cillli~nt~s previos. tanto de la 

lengua meta c~~~i~cl ~~ndo, apoyándose en la co~~t~'~;fa;~"la ;~ct~r~ de textos en LE. 

En5eguida .. revisaremos las caracteri~tl~~~d;,;~.Ü~:~ ;i~os de estrategias y definiremos 

cuáles de éstas son las más adecuadas para la I~~tuJ?de' familiarización que trataremos ~n este 

trabajo, aclarando de antemano que ambos tipos de estrategias pueden combinarse a In hora de 

leer. Sin embargo, por cuestiones del diseño curriular tendrán que ser dosificadas y jerarquizadas 

en el capitulo tres de este trabajo. 

2.3.1 Estrategias de bajo nivel 

Este tipo de estrategias permiten al alumno conocer y comprender tanto el sistema 

fonológico como la estructura de In lengua meta, asl como facilitar el conocimiento e inferencia 

de vocabulario. de tal forma que pueda llegar a decodificar enunciados y la manera en que estos 

se relacionan para formar párrafos. 

Algunas de estas estrategias son: 
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- Llevar a cabo la relación entre la imagen acústica y slmbolo escrito. 

- Distinguir los sonidos de la LE difbrcntes al español. 
- ' -· . -

- Distinguir los P?trones de ac~~tua~ión y ritmo.· 

- Disti~guir las pal~~rl!S~¡~v~~'tantC>d{fu!lciÓn~omo de contenido. 

- ldentifl~ar ele;;n.t~:~ ·~§r,~~l~g;¿~s: Y·· .. ·.· 

Identiti'éá~' oraCi~-rie~: _ ·, :~ ?·-'i:/.~~-'.: : . ..- , 
-/;,: '»"• ~~)· 'f-:.;. -.. 'ti:_/ 

- Identificar~ élementos cohesivos> 
·1 ···~·-~*:-· l·-i~~,·:--·-_,_. 

- Analiz.ir ·.1~s coin(i6ri'érit~s él~ la oración. 

- Localií!al° la id~a prlllclp~l ·y 1.as ideas secundarias del texto; etc. 

El siguiente mapa conceptual elaborado por Garcla Jurado (2001: 11-1) resume de manera 

esquemática los elementos que caracterizan y dan operatividad a las estrategias de bajo nivel. 
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MODELO ELAIJORADO POR LIC. RAQUEL Gl'E. GARCÍA J. V. 

NIVEL 
FONOLÓGICO 

son 

•FONÉTICA 
• PAUSACIÓN 
• ACENTUACIÓN 
• ENTONACIÓN 

PROCESAMIENTO DE 
BAJO NIVEL 

NIVEL 
OPERATIVO 

NIVEL 
LÉXICO 

son 

• SUSTITUTOS 
• CONECTORES 
• PALAIJRAS CLAVE 

ptrmllrn 

LA COMPRENSIÓN 
DE TEXTOS A NIVEL 

DE COHESIÓN Y 
COHERENCIA 

NIVEL 
ESTRUCTURAL 

son 

• COMBINACIÓN 
DE PAL.ADRAS, 
SISTEMA VERDAL. 
• ESTRUCTURA DEL. 
ENUNCIADO 
• ESTRUCTURA DEL. 
PÁRRAFO 

prrmi1u 
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2.3.2 Estrategias de allo nivel 

Lus cstrutcgius de alto nivel son aquellas que se caructerizan por la necesaria 

participación del complejo proceso cognitivo del lector. 

De acuerdo con Garcia (1997).en Dominguez (op. cit.: 48), las estrutegias de alto nivel 

son aquellas ligadas directamente c<in el procesallliento cognitivo, que aunque no son tangibles, 
, . ,;·,:-,·· -· 

se pueden guiar ª,partir de luori~ntación en acciones concretas que dan como resultado la 

aplicación d~ éstós procésos durante el razonamiento y el aprendizaje. 

Por otro lado, señala que en el procesamiento de alto nivel se pueden aplicar las 

siguientes estrategias: 

- Localizar implicaciones (inferencia contextual). 

- Hacer generulizaciones e hipótesis. , 

- Interpretar fuentes adicion:lc:s (titul~s, rcsúmcnes:etc.) 

- Clasificar descrip~,i~ií~~}: .. (C,' : t., , • 
- Localizar el argu.il~~t(fy s~~~¡i Í~ ~·cuencia. 

- Sintetizar infor~~~Íó;~;~~(¡g~t~al hacer un esquema, resumen, mapa conceptual, etc. 
\·Í.·-· ·,.,-._.;,,,.::-,····· ,::..:· 

- Jerarqui~r i~for;l:iÓ~; 
- Analizar,losa~i~.~~nt~s del autor y dar su propio punto de vista, cte. 

·_,-y: -

<·" 
-~º:,\ 

'...'.- ·.".:-• ~-=-'--

Al inicio ~~l pr~se~t·e capitulo hablamos mencionado que se debla delimitar el tipo de 

estrategias a :t~álJiiJ!i;.~e!l:~(~\iesente material, de tal suerte que las estrategias que servirán de guia 

a este trabajo~rÁ~·;cl'i~s~l'.1'.ido de una combinación tanto de estrategias de bajo nivel (en mayor 
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medida) como de alto nivel {en menor medida), toda vez que el modelo de lectura seleccionado 

previamente_ fue el intc~ctivo, y también a partir de que la lectura que se manejará en el mismo, 

'es la de familiarización-étapa· inicial-. como ya se planteó apartados atrás. Consideramos que 
, ·i·~·.·... ,,\'.>·: 

esta combinación.dé estrategias es la más pertinente para los contenidos que pretendemos 

secuenciar. 

Por otro lado, ya hablamos señalado también la necesidad de contar con una !corla del 

aprendizaje en general. y cómo ésta concibe a la lectura. para tener la certeza de que no se 

contrapone a los planteamientos teóricos indicados en los apartados anteriores. 

2.4 Teorias cognitivas del aprendizaje 

Actualmente no existe una teoría que ofrezca por sí misma una explicación universal 

acerca de los aspectos implicados en el proceso de aprendiz.aje; más bien, a últimas fechas se ha 

propuesto un marco de referencia integrado por un conjunto de teorías cognitivas que comparten 

entre sí algunos principios no contradictorios, o bien se complementan unos con otros, sin 

contraponerse u obstaculizarse. 

La tendencia actual en la educación es el constructivismo. cuyas ideas o planteamientos 

fundamentales se basan en el principio de que el alumno es el responsable de su propio proceso 

de aprendiz.aje y donde la función del docente es orientar y guiar la dificultad de las tareas a 1 

brindarle los apoyos necesarios para resolverlos. 

Este proceso de construcción compartida permite la formación de capacidades cognitivas 

que favorecen en los alumnos el desarrollo de variadas y diferentes habilidades. y donde están 

implicadas no sólo las estrategias de enseñanza y la organiz.ación de los contenidos, sino también 

el papel fundamental del profesor como guía. 
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¿Pero. cómo surge este paradigma constructivista? A continuación se plantearán de 

manera general algunas de las !corlas cognitivas que le dan origen, asl como a sus autores, a 

saber: la tcorla genética de J. Piagct, la tcoria de la construcción social de Vygotski, la tcorla del 

aprcndizajé.sig~ilicativo de Ausubcl, además del Procesamiento Humano de Información (PHI) 
' . '., ·" ;•·¡~ .~.,, , . 

y Ia ~sic~lb.gi~· .Jnstruccional, mismos que aun cuando surgieron en momentos históricos 

difcrelltcs;.no 5c contraponen, sino, por el contrario, se complementan. De tal suerte que la 

psicologla. cognitiva se sirve y fundamenta en ellos. De acuerdo con Gagné ( 1985: 29), la 
' ~ . 

psicologla ~og.nitiva es, actualmente una de las ramas de mayor crecimiento dentro de la 

psicologla, un ·área de estudios que tiene mucho que ofrecer en la educación. Por otro lado, el 

mismo autor. continúa señalando que la psicologla cognitiva concibe el aprendizaje como un 

proceso activo, y postula que la enseñanza consiste en facilitar el procesamiento mental activo 

por parte de los estudiantes, y concluye al señalar que ese enfoque del proceso cnscñanza

npren"dizaje contrasta radicalmente con el punto de vista conductista, en el cual los estudiantes 

son recept<>res pasivos de la información (1985: 29). 

Retornando a los autores que dieron origen, ya sea directa o indirectamente, al paradigma 

de la .const~cción del conocimiento, tenemos la tcorla genética epistemológica de Jcan Piagct 

(1973),· qu"icn_ inicia su investigación con la famosa pregunta cpistémica: ¿Cómo pasa el 

individuo_·d~ un nivel de conocimiento a otro superior? Piagct sugiere que el individuo cuenta, 

de antemano; con estructuras cognitivas que son mediadas por procesos de cquilibración, cuya 

labor es ayudar al individuo a asimilar y a acomodar los nuevos conocimientos para acceder a 

una estructura cognitiva superior. 

De acuerdo con Sang Ben (2001: 3), el propósito central de Piagct fue postular una teorla 

del desarrollo cognitivo, misma que ha sido muy discutida entre los psicólogos de su tiempo y 

del momento presente. Su teorla se basa en un enfoque hollstico, el cual plantea que el niño 
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construye el conocimiento a través de muchos canales: la lectura, la escucha (audición), la 

exploración y "experienciando" con su medio ambiente (b!11UL1.Y.l\!~!ll.\.lfü)grnfüJJ;,\;.Qll!L!n1b¡¡j~1~~ 

construc/construc.shtml). 

Piaget estableció algunas etapas para el desarrollo cognitivo, a saber: 

1) La etapa sensoriomotriz (desde nconato hasta los 2 años):.cuando el niño usa sus 

capacidades scnsoras y motoras para explorar y gan8i-;conocimicnto de su medio 

ambiente. 

2) La etapa preoperaciooal (desde los 2 hasta los ráñcl's): ~uando el niño comienza a 

usar símbolos. Responden a los objetos y a los cv~ritos-~c ac~crdo a lo que parece que 

3) Operaciones concretas (desde los 7 hasta los 11 !Íño~).:'cuarido los niños empiezan a 

pensar lógicamente. 

4) Operaciones formales (desde los 11 años en adela~i~)\i~ando empiezan a pensar 

acerca del pensamiento y éste se vuelve sistcfTllÍti.c'~)?~füaeto. 
Por otro ludo. Piagct señala que son tres los mecÍl~is~~~~~~a alcanzar cualquier 

aprendizaje: 

a) Asimilación: adecuar una nueva cxpericní:ia'í:n una estructura mental existente. 

b) Acomodación: revisar un esquema preexistente a causa de una nueva experiencia. 

e) Equilibrio: buscar estabilidad cognoscitiva a través de la asimilación y acomodación. 

Podríamos concluir, de acuerdo con los planteamientos de Piagct, que el aprendizaje es 

un proceso activo permanente, en el cual se cometen errores, pero las soluciones son 

encontradas. Los errores serán importantes para la asimilación y la acomodación, para lograr el 

equilibrio. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

1 
! 

1 
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Por lo que respecta a la construcción social del conocimiento de Lev S. Vygotski (1987), 

podemos Señalar que este autor establece que no hay desarrollo social sin aprendizaje, ni 

aprendizaje sin desarrollo cultural previo. Por tanto, Vygotski concibe al aprendizaje como una 

intcrnalimción progresiva de significados provenientes del medio social, ya que menciona que el 

desarrollo cultural se da primero, y que las funciones mentales superiores tienen su origen en la 

vida social y se desarrollan a través de una intcmalización progresiva de significados. 

Vygotski distingue al respecto dos niveles de desarrollo: el efectivo (zona de desarrollo 

próximo real), que se refiere a aprcndimjcs previos que se presentan de manera autónoma, y el 

potencial, que se puede lograr con el apoyo mediado por diversas prácticas sociales (ITESM, 

1992: 176). 

De acuerdo con Sang Ben (op. cit.), Vygotski propone tres principios básicos: 

1) El aprendizaje y el desarrollo constituyen una actividad social y colaborativa que no 

puede ser "enseñada" a nadie. Depende del estudiante construir su propia 

comprensión en la mente. 

2) La zona de desarrollo próximo puede ser usada para diseñar situaciones apropiadas 

durante las cuales el estudiante podrá ser provisto del apoyo adecuado para el 

aprendizaje óptimo. 

3) Cuando el apoyo es provisto en las situaciones apropiadas, se debe entender que el 

aprendizaje se está dando dentro de contextos significativos, preferiblemente el 

contexto en el cual el conocimiento va a ser aplicado. 

En cuanto a la teoría de la asimilación de Ausubel (1976), también conocida como la 

teoría del aprendizaje significativo, podemos mencionar que ésta hace un énfasis en el proceso 

intelectual del alumno. El término significativo, al cual hace mención Ausubel, se refiere por una 

parte, al contenido que debe ser aprendido, el cual debe tener una estructura lógica inherente, y 

L 



48 

por otra, ni material que potencialmente pueda ser aprendido desde el rcl\:rcntc social y personal 

del cstudinnic. Es· decir, In posibilidad de que un contenido, tema o aprendizaje se torne 

significativo o "con sentido" depende de que pueda incorporarse como algo "importantc"·at 

conjunto de conocimientos del estudiante. · 

De acuerdo con los planteamientos anteriores, Ausubel propone el desarrollo . y In 

elaboración de materiales escolares que propicien aprendizajes significativos. Esta tcoria tiene 

gran importancia para el desarrollo de los materiales ya mencionados, a partir de los conceptos 

que Ausubel propone, a saber: aprendizaje significativo, aprendizaje receptivo, sentido lógico y 

psicológico, carácter común del sentido y material verbal significativo (Modelo Educativo del 

Colegio de Bachilleres 1998). 

la Tcorla del Procesamiento Humano de Información (PHI), de acuerdo con Castañeda y 

Lópcz (1989), concibe al ser humano como elaborador y constructor activo de la información 

que recibe de su entorno, y no como un mecánico receptáculo de cstlmulos y emisor de 

respuestas. El tema central del PHI es el estudio de los procesos cognitivos del ser humano, 

como son In atención, In memoria, el pensamiento, la imaginación, la inteligencia y el lenguaje. 

Finalmente, mencionamos la Psicologia lnstruccional, cuyo interés principal radica en 

traducir el conocimiento cientifico en práctica educativa y la práctica educativa en problemas de 

investigación. (Castañeda y López, 1992). 

En este sentido, las aportaciones más importantes de la psicologia intruccionnl se refieren 

al desarrollo de la inteligencia, asl como de las habilidades intelectuales para el aprendizaje, la 

solución de problemas, In formulación de juicios y razonamientos, amén de la torna de 

decisiones. Dicha psicologin concibe el aprendizaje como proceso y producto de una continua y 

evolutiva construcción del conocimiento, 11 partir de conocimientos declarativos y 

procedimentales (Modelo Educativo del Colegio de Bachilleres, op. cit.). 
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Como podemos observar, las teorias cognitivas que conforman el parudigma de la 

construcción del conocimiento encuadran perfectamente con los otros conceptos teóricos ya 

delimitados a lo largo de este capitulo, toda vez que conciben al alumno como un ser con 

estructuras cognitivas preestablecidas, mismas que pueden ser usadas en provecho de 

aprendizajes significativos a partir del uso de estrategias que le permitirán acceder a ellos dentro 

de su contexto socio-cultural. De tal modo, la teoria del aprendizaje que fundamentará el 

objetivo de nuestro trubajo será efectivamente, la que concibe al aprendizaje desde un punto de 

vista constructivista. 

A continuación, y a manera de resumen, presentamos un cuadro que contiene las 

principales fuentes teóricas del paradigma constructivista, de acuerdo con Coll (1994: 26). 

l.11 tcorfa dtl proccaamltmlo ••mHo de la lafonnació•: la rtpruutad6a del 
coaoclmlnto e• la mc•orla y Jos nq•cmas de coaodmlcato. 

Lll Icaria ... · t;taillca: com~lcacla coealllva y 
capacidad de, aprcadl:ujc, la actividad mcatal 
coaslructlva, el modelo de cqulllbradóa. 

l.a Icaria aodocullural del dnarrollo y del 
aprtadlujc: 1odallud6a del dnarrollo pnhht10, 
capacidad de aprradlujc )' npaclo pan a. 
ca1d1au. 

La tcorfa de la aslmllacl6a: coadldomes del 
aprndiujc 1lttalncallvo. algalnudo y scalldo. 

lA cducad6• como priclka aoclal dlri&lda a 
promover 101 1ucrao1 de 1odallzad6m y de 
ladlvldualluc16n. 

Los compoacatn dttttvos, rcladoHks y s-1<01odak1 del dcurrollo y dtl aprudiujt, la atrlb•ci6m 
del sentido u ti aprt•dlujc cKoln (motlvad6•, upeclativas, l•tcnses. Hlc>co•ctpto), 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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Pero, ¿cómo se concibe la lectura dentro de la concepción constructivista'/ 

2.4.1 La lectura desde un punto de vista constn1clivista 

Durante las últimas décadas, en el campo de la Psicología lnstruccional, han aparecido en 

numerosos artículos y libros especializados, una cantidad exorbitante de estudios de 

investigación, reflexión e innovación educativa sobre el tópico de la lectura en general, y muy en 

particular, de la comprensión lectora y los procesos asociados. 

De acuerdo con Hcrnández ( 1993: 5), en términos generales, tres conclusiones de 

relevancia particular se han derivado de lodo ese tmbajo disciplinar: 

1) La comprensión de lectura es una actividad cognitiva compleja de caráeler estratégico 

y constructivo, que implica la interacción entre las características del texto, el lector y 

un contexto. 

2) El proceso de comprensión de textos es una conducta académica crucial, involucrada 

inexorablemente en todas las distintas áreas disciplinares, lo cual la sitúa en un lugar 

de privilegio dentro de los procesos instruccionalcs. 

3) Se ha cambiado rndicalmcntc la manera de entender, explicar, cnscfiar y evaluar la 

comprensión de lectura de los alumnos (Alonso, 1990; Castaficda y López, 1989; 

· Díaz Barriga. 1990; León y Garcln Madruga, 1990; Martes, 1986; Hcmándcz, Rojas

Drunimond, Vélcz y Villagrán, 1992; Van Dijk y Kintsch, 1983, en Hcrnándcz, (op. 

cit.). 

Por otro lado, Díaz Barriga y Hcrnández Rojas ( 1998) comentan con respecto al mismo 

tema, que la comprensión de textos es una actividad constructivista compleja de carácter 

estratégico, que implica la interacción entre las caractcrlsticas del lector y del texto, dentro de un 
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contexto determinado. Más adelante seflalan que se considera una actividad constructiva porque 

durante esos procesos el lector no realiza simplemente una transposición unidireccional de los 

mensajes comunicados en el texto a su base de conocimientos (Coloncr, 1992; Dfuz Barriga y 

Aguilar, 1988; Solé, 1992), sino que trata de construir una representación fidedigna a partir de 

los significados sugeridos por el texto, para lo cual utiliza todos sus recursos cognitivos 

pertinentes (esquemas, habilidades y estrategias), explota los distintos Indices y marcadores 

psicolingilfsticos y los de formato que se encuentran en el discurso escrito. La construcción se 

elabora a partir de la información que le propone el texto, pero aquella se ve enriquecida por las 

interpretaciones, inferencias e integraciones que el lector adiciona con la intención de lograr una 

representación fiel y profunda de lo que el autor quiso comunicar (por supuesto, el lector en un 

momento dado puede incluso ir más allá del mensaje comunicado). De este modo se puede 

afirmar que la construcción realizada por el lector tiene siempre un cierto matiz especial de su 

persona (aspectos cognitivos, afectivos y volitivos), de manera que es imposible esperar que 

todos los lectores de un mismo texto puedan lograr una representación idéntica (Diaz Barriga y 

Hemándcz Rojas, op. cit.: 142-143). 

En el siguiente apartado trataremos el último punto con respecto a la fundamentación 

teórica, modelos de diseño curricular, con la finalidad de seleccionar el que consideremos más 

pertinente a nuestro objetivo. 

Cabe scflalar que aun cuando no se va n realizar un diseño curricular completo en este 

trabajo, ya que no es el objetivo del mismo, sino sólo el diseño de algunas de sus partes -

dosificación, jcrarquización. y sccucnciación de contenidos tanto estratégicos como lingüísticos-, 

debemos sustentar dichas actividades dentro de un modelo curricular que se corresponda con los 

lineamientos teóricos marcados a lo largo de este capitulo. 
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2.5 Modelos de diseño curricular 

Para introducirse al campo del diseño curricular debemos en primer lugar. dclinir qué se 

entiende por currículo. Sin embargo. no es nada sencillo. ya que existen tantas definiciones de 

curr!culo como autores dedicados a este temi.: De acuerdo con Pansza ( 1 ~86.: 12). él c~rr!culo es 

un término polisémico. que se us~ i~d,lstintame~tc para referirse a planes de estudio'. programas e 

incluso implcmentación'did~~tlca. ·L~s diferentes autores definen el término de acuerdo con In 
,·,~ .. ·: :".··<: >~:~_P· .. ~~-,;?: .v-_.. _ . _. 

visión Cjuc ticnc'cadaunci,de"éúos de la problemática educativa. dentro de un momento histófico-

social dderrii[~~dl~!(f>·>f ., .·.· .. 

A contiriuación'rilvisaremos las propuestas de algunos autores. ya clásicos. en cuanto ala 

elabomci(m d~,;~i~~~o curricular al igual que una más reciente de corte constructivista. ~e tal 

forma qu~ •. aifin~Íizar este apartado. podamos indicar cuál de éstas es la más pertinente apartir 

de los planteamientos teóricos ya tratados en los apartados anteriores. 

2.5.1 Modelos clásicos de diseño curricular 

Por un lado. Pansza (op. cit.: 13) señala que los currículos se pueden clasificar en 

tradicionales, tecnocráticos y de visión crítica. 

En lo que respecta a los currículos tradicionales, podemos señalar que son aquellos que 

hacen un mayor énfasis en· la conservación de los contenidos como algo estático y en los que 
-~"',_;. O'--'~L· :<·;3-~::~' 

relaciones _sociecÍa~~éscuela son descuidadas. La tendencia a sobrecargar a los alumnos de 

contenid~s que ·¿~elen se~ memorizados, está presente en el plan de estudios y los programas 

afines. 
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' . . 
Los modelos tccnocráticos suelen caracterizarse por su ahistoricismo,y el rcduccionismo 

·.. ·:,,; ... ·.· -' 

de los problemas educativos a asuntos meramente cscolarcs.'EI currlculo ~s sólo una serie de 
:. -.:·:··:·.· ' . 

procedimientos técnicos para "asegurar" el aprendizaje. sin tomar en cuenta el contexto 

socioeconómico en que se aplican. 

Los modelos crlticos plantean por primera vez el currfculum oculto. es decir. nos hablan 

de las relaciones ciencia-poder. Al retomar elementos del psicoanálisis y de la teorla de las 

idcologlas, sel\alan que hay otros contenidos que. aun cuando no están explicitados en planes y 

programas de estudio, sf se promueven como aprendizaje dentro de las aulas y en los que se 

enfatizan modelos de relación social. En estos modelos se pretende que los contenidos 

promuevan en el alumno capacidades de análisis. critica y propuesta a problemas reales de su 

entorno. 

Después de la caracterización ya sel\alada, Pansza concluye que "... el currfculo 

representa una serie de experiencias de aprendizaje que en forma intencional son articuladas con 

una finalidad concreta, el producir los aprendizajes' .deseados. Presenta dos aspectos 

diferenciados y al mismo tiempo interconectados: el disefioy la acción. Implica una concepción . . ·.,~ .. '.· ·. - , /,_ ·:-.,, 
,; . : . . .,, ' ... , : :" ~ \ " 

de la realidad del conocimiento ydel a,prendizaje:EfcGrrí~~16d~be estar inserto en un sistema 

escolar, que es estructurado intencion~l0e~)~;~'ffr~~~i~~~;~~·ii~:ªd" (op. cit.: 16). 

Por otro lado, tenemos que Taba ( 1976: .1 O) é_oncibe como ~currlculo a "una declaración de 
.,~ ·---~';_: ~~;«/ O,'·;:_!'e~~.~ 

finalidades y de objetivos espcclficos, una selec~ió~ 'y' ó~gnnización de contenidos, ciertas 
. ~-- - ' ' ·~· ' " ; "· ';.\ ·: 

normas de cnsel\anza y aprendizaje y un programa de e~alu~~ión de los resultados''. Esta autora 

propone una serie de pasos a seguir para la elaboración de -un diseño curricular, a saber: 

diagnóstico de necesidades. formulación de objetivos, selección y organización de contenidos, 

selección y organización de actividades de aprendizaje y determinación de lo que se va a evaluar. 
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En cuanto a Tyler (1970: 11 ), éste sei\ala que "las decisiones que se tomen en relación 

con él currlculo, y particularmente con respecto a los aprendizajes que se vana promover en un 

programa.escolar, deben <ser el resultado del análisis de diversas fuÍ:nt~<dc natu&le~ .. variada", 
·':>'' . ' '. . -~ - . . . . . ' - '<· _: \<º.' :;¡.~<: 

y propone·. que·Jas'. fuentes generadoras de los objeÍivos de aprc~izáje\sean'Í:Lalumno,' .la 

sociedady· l~~·es~~i,¡ll~tllS,¡,ara que posteriormente sean preci~d~~~~;1~P~:t!J~~·~~\~ ~iosofia 
Y de la pslc~Í~g· r;:< . . : i; . ; .. 

Para.~~~:(1981: 09) el currículo es concebido coma "e.1 plan que norma y conduce 

expllcitame~t~ ~~·pr~~eso concreto y determinante de enseñanza-aprendizaje que se desarrolla 

en un~ i~s~ii~~ió~"~ducativa ... Es un conjunto interrelacionado de conceptos, proposiciones y 

normas, est~.:icturaélos en forma anticipada a acciones que se quiere organizar; en otras palabras, 

es una c~~~f~J~c:iÓn .conceptual destinadas a conducir acciones, pero no las acciones mismas, si 
--~ 

bien; dé' ~Í1~'se
0

desprenden evidencias que hacen posible introducir ajustes o modificaciones al 

plan". , P~·~sÍ~ autor, el curriculo debe constar de cuatro elementos: objetivos curriculares, 

. plan de estudios, 'cartas descriptivas y sistema de evaluación. 
-·· ··- · .. · 

Po~.s~Iado, Arfcdondo (1981: 374) en Diaz-Barriga ( 1990: 18) concibe el currículo como 

"el resui;ad~ ~e a) el análisis y reflexión sobre las características del contexto, del educando y de 

los recursos;. b) Ia definición (tanto explícita como implicita) de los fines y los objetivos 

. educativ~s; ~) la especificación de los medios y los procedimientos propuestos para asignar 

racionalmente los recursos humanos, materiales, informativos, financieros, temporales y 

organizativos de manera que se logren los fines propuestos". 

Finalmente, para autores como Glazman y Figueroa (1981), Díaz-Barriga (1981) y 

Acuña y colaboradores (1979), el currieulo es un proceso dinámico de adaptación al cambio 

social en general y al sistema educativo en particular. 
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Como podemos observar, para algunos de estos autores clásicos, el currlculo debe de 
. . . . ' 

incluir elementos COlllo: espccificación_de contcmido, mé;odbs .de cnsei'l~l1Zll· SCC~encia de 

instrucción,. objetivos, cvaluáción, pr~gr¡{mas~ planes,< rcl~~ión mae~t~~-alumno: . recursos 
.- • ,:.:,: .. ,• '• :.:. ,':,,'\: '.·'·/·~.t-\_,

0

,>,•>: '_ \;:.~_, '·: ,",H',.<;',~ •:•::·''''i,: '",!":,,:' . • :»:::>·.·.,\'~:,~·:.:-:~····:, 
0

','. ,·,,, 

materiales ··y ·.horarios.·Ótrc)~:··. adem~ 'de,; los····clc~cntC>s'···ant~ric>re.~>~~icionancucst.ionés. tales 

como las· necesid~i~s~;f ~.f~f c~}~~t!~f i:~~)-i~~+~;:~'.f ;~~/~~i~;in~~.::~r~K~i'i~g~:~:dio~ y• los 

procedimientos para la asignación dé reciursos.f'::;ci; :; ' ·.·· ,,:;e'.·.:;; 7:~ '• . 
. "<'-'"'. ;__ ','-"~-~--~-,~;.:~'.''·'.._: '-<'~-?'· ·---~··:·~'.-~ ~'.¡/~:··-,:~ _:·fo,~~(; ~-~\:<". '' '>~-- .::-.~ · ""_~ ,:;.-", ''; ,, '-'e 

Pero, l3 qué hay c~~;~/ ~~f¿qüe' ~onsi~cii~ist~? ¿CóllK> c~~i:i~ ésÍi~'1' dlscl'lo cu.:;.icular? 

¿Qué elementos debe de contener? Seguidamente revisaremos uno 'dé los autores más 

representativos de este enfoque y su concepción de diseño curricular. 

2.5.2 Modelo constructivista de diseño curricular 

En este apartado revisaremos los planteamientos de uno de los expertos en el enfoque 

constructivista, César Coll ( 1995 : 29), en cuanto al discl'lo curricular. 

De igual manera •. como ya lo mencionábamos en el apartado anterior, Coll sel'lala que 

definir "curriculum" (o currlculo) es realmente dificil, ya que cada especialista tiene su propia 

definición con matices diferenciales. Por ello concluye que "el camino que lleva a la formulación 

de una pr~puesta curricular es más bien el fruto de una serie de decisiones sucesivas que el 

resultado de la aplicación de unos principios firmemente establecidos y unánimemente 

aceptados. Lo que importa. en consecuencia. es justificar y argumentar la solidez de las 

decisiones que vayamos tomando y, sobre todo. velar por la coherencia del conjunto''. 

De acuerdo con la postura de Coll (op. cit.), los componentes del currlculum son cuatro: a 

saber: 1) qué enseñar, 2) cuándo enseñar, 3) cómo enseñar y 4) qué, cómo y cuándo evaluar. 

Al respecto, el mismo autor (op. cit.: 31) sel'lala acerca de estos elementos lo siguiente: 
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1. Qué enseñar. Este componcnle incluye dos apartados: contenidos (eonccplos, sistemas 

explicalivos, destrezas. normas, valores, ele) y objetivos (los procesos de crecimiento personal 

que se desea provocar. füvorecer o facllilar. med,ianle la e~seft~~zll}.· 
Cuándo enseñar. Este elem~~1ri ~r0~:~i~ri~ ·i~fri~~~~ió~ srihi~ la manera de onlenar y 

·.·:~.·.·•' _,·,r,:•, "-:(\.• .. ;,.;',_,•.,·1;.;; __ .,,, ;·, .. ~~· .. ,;;,.-'~- . ", 
2. 

secuenciar los contenidos· y objeliv~~;-~c~~~r dd"'que; I~ ~+d¡eiÓn '.for~alabarca contenidos 

complejos e interrelacionados .. YP~it.~~f i"~~\~f~~?H+:~f r1~~··~~ci~'.f ~Ji1;~;ecimiento personal 

del alumno, siendo necesario, por lo tanto, optar'porunadeterminildasecuenci~ de acción. 

3. Cómo enseñar. Se refiere a Ja ma~~~ á~)e~l~~fü~a·~Jí~\'.i~tivi~~j~s de· enseñal17.!l-
_,u .. ···¡.- ,:}, ~ ·'<~e,•;; .. :".>' 

aprendizaje en la que van a participar Jos alumnos c~n ~; fi~· ~e ~l¿a~r l~s o~Jetivos propuestos 

en relación con los contenidos seleccionados. 

4. Qué, cómo y cuándo evaluar. La evaluación es un elemento indispensable para 

asegurarse que Ja acción pedagógica responde adecuadamente a las mismas y para introducir las 

correcciones oportunas en caso contrario. 

Coll subraya que esos cuatro elementos --capítulos, los llama él- se interrelacionan y se 

condicionan mutuamente, a partir de que recogen diferentes aspectos de un mismo proyecto 

curricular, de tal manera que el autor llega a la siguiente conclusión: 

... Entendemos el currículum como el proyecto que preside las 
actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y 
proporciona guías de acción adecuadas y útiles para los profesores 
que tienen la responsabilidad directa de su ejecución. Para ello, el 
currículum proporciona informaciones concretas sobre qué 
enseñar, cuándo enseñar, cómo enseñar y qué. cómo y cuándo 
evaluar. (op. cit.: 31-32). 
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Cabe mencionar. que, todos los planteamientos anteriores son el resultado de un marco 

conceptual al cual el mismo autor hace rcfürcncia y que a continu~~ión rríc~cionamos. 

CoHindica,quc~c,1111~rc~ de referencia que le sirve pára sustentar su prop~estii de diseño 
' 

curricular partc.básic~menÍc de los enfoques cognitivos. Entre éstos hace referencia a la tcoria 
. - -· .. -,,';.,.-,;'' .. ' . .,, . -

,_ ' . . '_. · .... - : i:. ·: \ ,·. - - . . -.. -.,~- .. ~--.; ;. ,, .. _ 

genética de ·J;:Piaget. la· toorla de la actividad de Vygotski, Luria.Y•Leóntiev. a la Psicología 

Culturaldc'c~'fa~ la teoría del aprendizaje verbal significativo de. X~~·~6c1 y su prolongación en 

la: teorla deI~ asimilación de Mayer. las teorlas de lo.s csq~~~ici'· de Anderson, Norrnnn, 

Rumclhart, Mi~k, cte .. asi como la \corla de la elaboraciónd~ M~~ill y Reigelulh (en Coll, op. 

cit: 36-37). 

Las teorías antes citadas no son prescripcionés]edui:áti".as; ·.sino más bien principios 
/• !-:.: "'~p - i • "··-

generales que dan forma u todo el di~ño,~~~~~l~'.::.~'.1".·~·;~;i(~~d-~rln concreción de sus 

elementos, las decisiones relativas a -~!1 ~·~~~~S~uri,tr~.~1;;;aS,í[~omo las sugerencias que 

conciernen a su desarrollo y aplicación.'~lg~lla5de esas ti~rlasya fueron tratadas en el apartado 

de ~eorfa~ co~nit~~as ~e(;a~t:Jd? <E~~tr~.~{;~~.'~f :t~H~ond~ir .que el modelo de dise~o 
. cumcular que mejor corresponde a la teorla del nprend1zajc •ya dehm1tadn para nue&iro trabajo 

:::::·,~~:g~~.~f~f~f 1i1t~;~~t''°'n;•¡- qoo 4m origon •I 
Por otro Indo. debemos scñalllr que; de ~C:u~rdcí ~C>".~.~~stro objetivo general ~iscñar una 

secuenciación ·de· ~o,"t~ni.ds:'f s};¡t~~;~~~\1{Ui~~-~{~{~i~; :é~~: .~e. ajusta dentro del primer y 

segundo elementos o'éompanentcstlii{rciidó~'en' esiicii~fio~cúrricular: qué enseñar y cuándo 

enseñar, en los éu~l~sse sÜ~~;~l~;;;,;¿~~~:i~~:~ell~¡~:~ontenidos y objetivos, así como de 

ordenar y secuenciar llmbós. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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2.6 Conclusiones del capitulo 

A lo largo de este capítulo hemos presentado los fundamentos. tanto teóricos generales 

como particulares, pertinentes. que servirán de respaldo y encuadre a la propuesta de nuestro 

trabajo terminal. cuyo objetivo e~ diseilar una secueneiación de contenidos tanto estratégicos 

como lingUlsticos para la etapa i·~,i~i~i .. (leétur~ de familiarización) del programa oficial de inglés 

de primer grado de secunchiria~g~~~~Í~s de Ja SEP. 
' • - ·;;.c.• ,,'·~' ·- :·;:. J,·!~,".- ' ., -· . • 

Expusimos, asiRl,isrn~;~I ~are~ t~órico que guiará CI desa~~llo y concreción del tercer 

:::::::;'.;~:~iii~¿~8~~1r~1;;:.~:::~::: 
las primeras afin':dé secuenciarlos 'contenidos de ,un détermiñado grado escolar y no porque se 

- '·._> ;:_;J: ~-~>~-.s.-•,_;;_'.:'~ ::-·.,,,~,,~~·--. :.· .; -·:--~;·.::,,: . 

puedan separir áfbitr~l'i~nl~l'lí¿·di~~s;cst~tegias, ya que. éstas se usan o aplican de manera 
- - \.: " ''· : -~:.- -'·','._.: _,. ·_-.,:.:.:--. 

combinada ~ i~t~iictiva), ~I p;¡¡.~dignla constriictivista del conocimiento o aprendizaje y un 
~- - .-· - - ,'_ • -_ ~::_· - ----~-,_: ::. - o - ••• ~ ::·· " ._ --

modelo de disei'lo curricular, de corte constructivista también. 

De igual modo, y cim Ja finalidad de cumplir adecuadamente con el objetivo perseguido, 

nos dimos a Ja tarea de inc.tuir en este capitulo información acerca de las diferentes concepciones 

de lectura que manejan Jos especialistas del área. al mismo tiempo que hicimos alusión a los 
. . 

diferentes modelos~ tii>os y estrategias de lectura. para posteriormente detilll'itar de igual manera 

el modelo. el tipo y' tas estrategias de lectura adecuados al objetivo ya sei'lalado anteriormente. 
'·· - , 

Por otro lado, también subrayamos la necesidad e importancia de contar con una teorla 

del apre~cÍizaje que respalde nuestro objetivo, asl como un modelo de disei'lo curricular que no 

sea contradictorio. sino afin a la definición, modelo, tipo y estrategias de lectura delimitados en 
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este capitulo. y que servirán de gula para In elaboración del tercer capitulo. en el cual se 

materializará el objetivo a alcanzar. 



CAPITULO 111 

PROPUESTA DE DISEÑO DE UNA SECUENCIACIÓN DE CONTENIDOS 

ESTRATÉGICOS Y LINGÜÍSTICOS PARA LA ENSEÑANZA DE LA LECTURA EN 

INGLÉS EN SECUNDARIAS GENERALES DE LA SEP 

3. PROPUESTA 

A lo largo de los capitulos uno y dos de este trabajo hemos señalado, por un lado, la 

problemática que existe en las escuelas de nivel medio básico de la SEP, concretamente 

Secundarias Generales~ con respecto al desarrollo de la enseñanza del inglés, y en particular de 1.a 

enseñanza de.la l~~tu~3d~iÍstd, ya que como señalamos en el capítulo uno, aun cuando se han 
~ , ·~ ~>"> -~L\J,¡~·~\·,'_,:• •, 

llevado a cabO r~,~~s:i~y ·~ctualizaciones con respecto a esta última, la propuesta de 

"contenid~sº'.~~~s~~l~'~h';~~ ~rogramas de estudio de este nivel no responde a las necesidades de 
, ·. . >\? J·~;:)~>=:~-,'.c~~ ;j;~·~'. 

los docentes y,'po(eride;de los alumnos. De ahi nuestro interés por aportar una solución a este 
.. ·'. ··· .. :~;~:.~ .;:-;·F~,,· ~9:/~·. ; ~ 

problema· a1. d.iseñ.ar una .sccuenciación de contenidos estratégicos y lingilisticos para la etapa 
- . -·· .-.~ . - . 

inicial de Ia le~iura de fümiliarización en inglés para el primer grado de Secundarias Generales de 

la SEP. 

Por otro lado, también mencionamos en el capitulo dos la necesidad de fundamentar 

teóricamente los conceptos que tendrían que respaldar y encuadrar tal diseño. De tal manera que 

durante el desarrollo de ese capitulo nos dimos a la tarea de delimitar y fundamentar conceptos 

tales como: concepto, modelos y tipos de lectura, estrategias de alto y bajo nivel, así como 

60 
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seleccionar una !corla del aprendizaje y un modelo curricular adecuados a los contenidos que 

pretendemos secuenciar en el capitulo presente. 

Por ello, la tarea primordial de este tercer capitulo será concretar la propuesta ya indicada 

lineas arriba, de tal suerte que nuestro capitulo actual constará de dos secciones. La primera, 

Marco teórico específico, donde delimitamos y describimos los conceptos teóricos que 

fundamentarán nuestra propuesta, y la segunda, Propuesta de sccucnciación de contenidos, 

sección donde propiamente presentaremos nuestra propuesta. 

3.1 Marco teórico específico 

Durante este apartado, nos abocaremos, como ya fue indicado anteriormente, a describir 

los fundamentos teóricos particulares que ,:tomaremos como base para conformar nú~stra 
propuesta; a saber: la lectura com() tiI>? receptivo de actividad discursiva dentro de un modelo 

,, 
interactivo general de lectura::mismo::que 'incluirá estrategias adecuadas de alto y bajo nivel para 

- , -·· ·-:o--.:~. T - , - --

que el alumno pueda llevar a ~~~ ~~a lectura de familiarización en su etapa inicial. En lo que 
''. . ·: ~ ~, .... ,_,,. 

:-.~- -~ 

concierne de manera gencrál/tCld~ ~;;~ que no es el propósito central de este trabajo, a la teorla 
. . ,':; .:: ./"l:\~_\··_ff.~.~;_:r :: ''. 

del aprendizaje que debe guiW:'1~~~g~re~cias didácticas o pcdagogla del docente, nos basaremos 

a los planteamientos presentados por la teoría del construtivismo y, finalmente, retomaremos los 

planteamientos de un diseño curricular de corte también constructivista que guiarán el desarrollo 

de nuestro trabajo. 

3.1.1 Modelo y concepto de lectura en la propuesta 

El modelo de lectura que seleccionamos para guiar nuestra propuesta será el interactivo. 
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toda vez que este modelo sugiere que la comprensión de un texto se facilita. si la información 

encaja en los conocimientos previos del lector y éste es capaz de manejar (co.noccr) su contenido 

lingüistico. 

La lectura se concibe como un proceso tanto pcrccptual ~ri~ ~·g~itivo. a ¡Í~ir, de que el 

lector inicia la lectura con una hipótesis del contenido del texto'r~~}~l'i~r.mc~te di~~{ hipótesis es 

evaluad~ co.nfirmada o desechada al ir comparándola·~·· 1ori!}:ifaJ1'1;c~tC> ~n el contenido 
·. t:; ·Yt:~-~i::.·,\~gJ,r-::~~.::~·~:~~-~·;{:·~·.~· ;:, · ·'_ 

lingüístico del mismo. Esta interacción de fuentes de información se .. da· básicamente a partir de la 

interacción de procesos ascendentes y descendentes. Es decir)/~~;Y~i~~{~~ Úneste caso. también 
'.,:; ·:-. ·~'.!' 

estudiantes), con base en el texto. utilizan su conocimie~to det'm~~c:lo~'del tema y del lenguaje 

para formular hipótesis y las inferencias sobre el posible contenido del mismo. las cuales como 

ya se m~ncionó. serán comprobadas, modificadas o reformuladas mediante el análisis del 

estimulo gráfico. 

De los diversos modelos interactivos que tratamos en el capitulos dos. seleccionamos uno 

para el .c:lesarrollo de nuestra propuesta. El modelo interactivo al cual nos apegaremos será el 

modelo de Stanovich, toda vez que esté teórico propone un modelo en el que manifiesta que las 

deficiencias del lector, tanto a nivel de lengua como de conocimientos previos acerca del tema 

del texto, pueden ser compensadas mediante el apoyo en el nivel en el que tenga mayor 

competencia. 

Debido a lo anterior. este modelo es conocido como interactivo-compensatorio. 

Interactivo,. ya que presenta una interacción de diferentes fuentes de conocimiento y 

comunicación entre las mismas, y compensatorio, porque el lector puede hacer uso de las fuentes 

de conocimiento que mejor maneje para suplir aquellas de las que carece o tiene poco 

conocimiento (Domingucz. 2000: 23). 



63 

Asimismo. y partiendo de algunos planteamientos de Goodman. Rumelhart. Stanovich. 

Luria y Galperin. podemos plantear que el proceso llevado a cabo durante la lc.ctura es un proceso 

psicolinglllstico-receptivo-intcractivo-compensatorio mediante el cual los estudiantes o lectores 

perciben. procesan e interpretan la información contenida en un texto con el fin de comprender su 

significado superficial. su sentido interno y su motivo. a partir de la transformación de los 

conceptos, expresados a través de los simbo los gráficos. en imágenes mentales (López, 2000: 85-

86). 

3.1.2 Lectura de familiarizaeión 

De acuerdo con Mendoza ( 1995), cualquier actividad humana, incluida la discursiva, tiene 

un objetivo. En el caso del acto discursivo, ya sea productivo o receptivo, constituye la 

realización del objetivo comunicativo del hablante, oyente, lector o escribiente. 

En el caso de la lectura. el objetivo comunicativo consiste no sólo en la extracción de los 

hechos de la información contenido en el texto, sino también en la selección. agrupamiento, 

confrontación, interpretación y valoración de estos hechos de correspondencia con los fines del 

lector. 

De tal suerte que el mismo texto es percibido de diferente manera. subjetivamente. por 

cada lector a partir del particular "ángulo de lectura" del mismo. 

Durante el proceso de la lectura el énfasis comunicativo no es algo dado de manera 

terminal, sino que éste se encuentra en estrecha interrelación con el contenido del texto y puede 

cambiar de forma y precisarse a medida que la información textual es comprendida. 
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Sin embargo, indcpendicntcmcnlc del tipo de texto, siempre estará presente. de forma 

explicita o implícita la idea del autor, y el lector tendrá que decidir finalmc.ntc si se 5olidariza con 

esa idea, la polemiza, o bien introduce sus propios puntos de vista. 

De acuerdo a los planteamientos anteriores, señalaremos ell pal~l:Í;~,d~Í ·~ro~io ·Mcndoza, 

la definición metodológica de la lectura como tipo receptivo de aciivÍJ~d~~;sc~;si~a, que será la 
:-:,-.--- , .... 

que lomaremos en cuenta para el desarrollo del presente trabajo: ''•c ... :> 

... La lectura como concepto metodológico es un tipo de 
actividad discursiva cuya finalidad es la percepción y 
procesamiento del contenido, gráficamente representado, de un 
texto con objeto de darle un sentido acorde con el énfasis 
comunicativo que persigue ... (op.cil.: 16-17). 

Como podemos ver, la lectura no sólo implica la comprensión del contenido textual, sino 

también implica la búsqueda y precisión de su sentido comunicativo, de acuerdo con los 

objetivos tanto del escritor como del lector; de ahí que la literatura sobre la enseñanza-

aprendizaje de la lectura en una LE indiquen que ésta puede llevarse a cabo de diversas formas, 

dependiendo básicamente de tres aspectos: del tipo de material o texto, de la manera en que el 

autor presenta la información en el mismo y del objetivo o propósito de lectura que persigan los 

lectores. 

De acuerdo con la literatura especializada en el área, existen cuatro tipos de lectura que el 

lector puede llevar a cabo, dependiendo del objetivo que persiga. Estos cuatro tipos de lectura 

son: selectiva, de fümiliarización, de búsqueda y detallada o de estudio (Clark y Silbcrstein, 1979: 

55-56; Dubin, 1988: 126-127; Wiriyachita, 1988: 150 en López, op. cit.: 40). 

A continuación mencionaremos en qué consiste la lectura de familiarización, toda vez que 

ésta forma parte del objetivo de nuestra propuesta. 
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Ln lectura de fnmilinrización es nquclln que permitirá a nuestros estudiantes conocer el 
" '. --·-

contenido . de un texto, de manera ágil; se caracteriza por ser una lectura que se realiza por 

completo, pero a un,;itm~ rápido, con el pr~pósito de enterarnos de fo~ma global del contenido de . ' - ·- ,_ . _, 
""'·:· 

un texto; o bien parasabCr ~i to·qu~ Icemos nos es útil o no. 

,,,..:"Jt~:~if ~~L::~,:-;;: ::: :·::::~.~=·: .,~ 
- ·-·,t·: .. 1' 

orientació~·~n'~t~rn~ht~~·léxicos y estructurales que se encuentran a lo largo del texto. 
_, __ ;~ t :<;· ; __ ·>.N~~~-:::_·.:-~\.:: 

Esta lcetiíni's.e realiza mediante el procedimiento de lectura llamado "skimming", el cual .. , ,,.,,., .•.. '. .. ·' . 

consiste en que ~l t~ci~or haga una lectura lo más rápido posible del contenido total del texto. 

Po;<~tro lado, Mendoza (op. cit.: 27) .twnbién seilnla que durante la lectura de 

familiarizáción el lector no trata de memorizar lo que ha leído, yn que no supone empicar en el 
- ;,, ., 

futuro la información obtenida. La orientación haéin la sola percepción de la información 

fundamental le permite despreciarlos dctallcs~~·i~I~~~rlllllción. 
. . . ,~ ,. - -_, .- '. - .' . 

• -,.,,,-,:;.;r.-~ ·" 

De acuerdo con Argudin y Luria (l!Í9~:2o):'~nLól>cz (op. cit.: 42) existe una secuencia de 

pasos a seguir parn que el alumno ~:~~~í~l~~~á¿'.jii~iÜ!Íriz.arse con la información de un articulo, 
• ;,••'•'• r,·-,""•'''·•.:;·'. '• ,;;,;.> 

pasaje, capítulo; ctci. El proccdimiértto sJg~~ido es el siguierite: 

Hojear las páginas recorriéndolas manualmente. 

Ojear la página (6 páginas), explorándola(s) con la vista. 

Leer el título y/o subtítulo. 

Leer el primer párrafo completo. Por lo general, el autor en el primer párrafo presenta una 

visión general sobre el contenido o tema del texto. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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Leer la primera oración de cada uno de los párrafos intermedios. Es muy común que las 

primeras oraciones .de los' párrafos intermedios de un escrito contengas las ideas que apuntan · 

al tema del ruilculo, téxto, cÍc. 

Leer el últi~o.~á;.mro';coili"plcto. Gcnérálmentc en el último párrafo de un articulo, pasaje o 
:. -~" ".~.?. : . "0_·.. '''" 

texto, el escritor suele ¡Íresentiif. las conclusiones de la información expuesta. 
, ,. . .-7. .• _, ·' :::, ... ~ .·.:. :': .. 
'.;·.:·. '-~~~'}::: . ,,..,__, 

.. : :~ ' ... ·~ ' ' ' - ,_, , 

Por otro !iid~, t~~cnio~ que; a fin de que nuestros alumnos puedan rcali:zar este tipo de 

lectura, éstos deben de ser capaces de orientarse al observar y reconocer ciertos elementos 

verbales y no verbales a lo largo y ancho del texto. 

De acuerdo con García Jurado (2001: 4), la lectura de familiarización requiere que el 

estudiante sea capaz de orientarse en: 

• Elementos iconográficos, al observar información no verbal como pueden ser: slmbolos, 

gráficas, fotos, láminas, logotipos, mapas, etc. 

• Elementos tipográficos, al observar información verbal como formato del texto (cada texto 

presenta un formato diferente de acuerdo a su función comunicativa; una carta, un poema, un 

ensayo, un reportaje, una narración, una descripción, instrucciones, etc.), diferente tamaño y 

forma de letras (que ayudarán a identificar titulo, subtitulo, información relevantes, notas de pie 

de página, notas de pie de foto, etc.). 

• Elementos léxicos, al reconocer palabras claves basadas en campo semántico, que pueden ser 

cognados, afijos, negativos, palabras de tiempo, nominadores, cte. 

• Elementos estructurales, al observar y reconocer la distribución del enunciado, los 

elementos de cohesión de éste y los elementos de coherencia a lo largo de un párrafo o texto. 
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Por supuesto que para poder acceder a los elementos arriba citado!Í, los alumnos deben de 

ser habilitados en el conocimiento y uso de estrategias y tácticas pertinentes, mismas que 

trataremos en el apartado de diseño curricular. 

3.1.3 La construcción del conocimiento como teoria del aprendizaje 

Aun cuando el presente trabajo tiene como objetivo diseñar una secuenciación de 

contenidos para la enseñanza de la lectura, y no as! profundizar en una teoría del aprendizaje, si 

consideramos que el proponer una organización de contenidos, en tiempo y espacio dentro de una 

realidad especifica, conlleva neccsariaiiicnte la enseñanza y el aprendizaje de los mismos. Por 

ello, consideramos que phra que'.t~·s:contcnidos a proponer en nuestro diseño sean concretados en 
~ -:~--:'.-'.: _;-~;~~~:ft~~~~f~-~?~~f~~i:~~:r~~&:6~;~1~~; t;z>- ·>:~,> ; 

el salón de clase· de·u~a':rraneni:adecuada':a través del proceso cotidiano de enseñanza-

aprendizaje, es co~~~~f ~~·t~::;~:r~~~:r'~ ,~n~ .teoría del aprendizaje que sea acorde con los 
~-;';; ; ' 

contenidos a.enS:e·fiai.>· --::~,-:~: · :::·_ ·'.~: , 

La toor!~·delncon;;truc~ión del conocimiento nos parece la adecuada y pertinente para el 
.;_.:."._;·_-i;,:., .. ; ' 

fin que. persigue lluesira . intención de secuenciar contenidos estratégicos y lingU!sticos para la 

enseñanza deia l~ctura ~n inglés. 

En este apartaclcLtrataremos de manera general los postulados que dan forma a este paradigma, y 

en el apartad~ ~¿l~p~o~uesta de diseño se retomarán sus principios en la guía didáctica. 

··El constructivismo es un conjunto de teorías cognitivas que comparten entre si algunos 
·---· 

principios' n~· ·.;¡;~tmdictorios, o bien se complementan unos con otros, sin contraponerse u 

obstac~lizai'se,'~~n respecto al proceso enscña117.11-aprendizaje. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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Dentro de sus pluntcamicntos fundamentales se concibe al alumno como el responsable de 

su propio proceso de aprendizaje, y la función del doc.ente es orientar y guiar la dificultad de las 

tareas al brindarle los apoyos necesarios para resolverlos. 

Este proceso de construcción compartida permite la formación de capacidades cognitivas 

que favorecen en los alumnos el desarrollo de variadas y diferentes habilidades, y donde están 

implicados no sólo las estrategias de enseñanza y la organización de contenidos, sino también el 

papel fundamental del profesor como gula. 

El constructivismo concibe el aprendizaje como un proceso activo, y postula que la 

enseñanza consiste en facilitar el procesamiento mental activo de los estudiantes, lo que lo opone 

al conductismo donde los estudiantes son considerados sólo como receptores pasivos de la 

información. 

Algunas de las teorías mas importantes que conforman a este paradigma son: la teor[a 

genética de J. Piaget, la teoría de la construcción social de Vygotski y la teoría del aprendizaje 

significativo de Ausubcl. 

Por un lado, Piagct (San Ben, 2001: 3) señala que el individuo cuenta de antemano con 

estructuras cognitivas que son mediadas por procesos de equilibración, cuya labor es ayudar al 

individuo a asimiliar y a acomodar los nuevos conocimientos para acceder a una estructura 

cognitiva superior. 

Piagct estableció algunas etapas para el desarrollo cognitivo del individuo, dentro de las 

cuales hay una en particular que nos es de interés, toda vez que encaja con el tipo de población 

estudiantil a quien irá dirigido nuestro diseño de contenidos. 

La etapa a la que nos referimos es la de operaciones formales, que va de los once años de 

edad en adelante, misma en la que los individuos empiezan a pensar acerca del pensamiento y 

éste se vuelve abstracto y sistemático. 
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Este autor concibe el aprendizaje como un proceso activo permanente. en el cual se 

comenten errores, .pero las soluciones son encontradas. Los crrorcs'scrán importantes para la 

asimilación y la acomodación. para lograr el equilibrio. 

Por otro lado, tenemos a Vygotski con la teor[a dc'l~ construcción social, la .cual contiene 

tres importantes postulados: 

1) El aprendizaje no ¡iuedc- ser "ens~ñado" a nadie. Depende del estudiante construir su 

propia comprensióien ~~·~~~t~. : 

2) La zo,~ (~n±_I~~J~e~~lli?~~xi•mo), que no es otra cosa que un conjunto de 

aprendizajes previ?s,,qüe scj1resi:ntan de manera autónoma, y puede ser usada para 

diseñar si~uaci~~e!~,ª~~l:~i.f s;~~~a;+ l~s.cuales el estudiante. podrá ser. pro~isto del 

apoyo adecuado para el ñpréndiznje óptimo:' -, ' 

3) Cuando el apoyo es p/~ii!iá;~~~;\Ú;~¡{á~ionésapropiadas~ se debe ~ntender que el 

aprendizaje. s~r'.~;~~J.~f ~~~~if~~ie/~~~~~~to~_signi,~cat,i~os, 'preferiblemente en el que 

el conocimie~t~ ! va.~ ~(a~~ic~do:~· ;:.·f.:\<,;[,:?·:·· ' , 

prowo:7~::: zf íif~~~!i~u::::::;: :::.: ~·:::~: 
mentales tienen su ~rigen en la vida' social y se desarrollan a través de una internalización 

:,·, ,. '.,:·, 

progresiva de significado (ITESM, 1992: 176). 

Finalmente, la teoria de la asimilación de Ausubcl (también conocida como la del 

aprendizaje significativo). donde el término "significativo" para este autor se refiere a dos puntos. 

1) al contenido que debe ser aprendido y que debe tener una estructura lógica inherente, y 2) al 

material que potencialmente pueda ser aprendido a partir del referente social y personal 

(conocimientos previos). Es decir, la posibilidad de que un contenido, tema o aprendizaje se torne 
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significativo o ''con sentido" depende de que pueda ser incorporado como algo "importante" al 

conjunto de conocimientos dcl.~studiante. 

Por lo anterio;,Au~ulx!1'prop~ne ~l~esiirroÚo yin elaix;~~éión de mate¡ialescscolarcs que 

socio-cultural del alumno (Modélo Edu~~Íiv~ ;del Col~gio de B~~hillere; i99s): 

Resumiendo, podr(amos scñalar·:~~~}twtto el modelo interactivo de lectura como el 

paradigma constructivista, coinciden en reconocer al alumno como un ser con estructuras 

cognitivas preestablecidas, mismas que pueden ser usadas en provecho de aprendizajes 

significativos a partir de la enseñanza y uso de estrategias que le permitan acceder a ellos, dentro 

de su contexto social-cultural, a través de materiales didácticos pertinentes y un apoyo docente 

adecuado. 

3.1.4 Diseño curricular 

En el capitulo dos hicimos mención de algunos diseños curriculares clásicos y uno de 

corte constructivista, siendo este último el que servirá de gula a nuestra propuesta de diseño, 

debido a sus planteamientos acordes con nuestro enfoque pedagógico. 

De acuerdo con Coll(l99S: 29), la formulación de una propuesta curricular es más bien el 

fruto de una serie de .decisiones sucesivas, que el resultado de la aplicación de unos principios 

firmemente cstablccid.os >'. aceptados. 

De este modo, Coll define al currículum: 

... como el proyecto que preside las actividades educativas 
escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias adecuadas y 
útiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de 



su ejecución. Para ello, el currículum proporciona informaciones 
concretas sobre qué enseñar, cuándo enseñar, cómo enseñar y, qué, 
cómo y cuándo cváluar ... (Coll, op. cit.: 31-32) · 
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Partiendo de lo anterior, a continuación explicaremos qué aspÍ:ct_os serán los que incluirán 
,- ·. ' ,- ., 

cada uno de los co_mponcntcs dentm de nuestra propuesta. 

Cabe; séñá1ár·;:i)'réviamcnte que, de acuerdo con nuestro objetivo general -Diseñar una 
' . ' . .· 

secuenciac~Ón ><!~., ~ontenidos estratégicos y lingll!sticos para la etapa inicial de lectura de 

familiarización del programa oficial de inglés de primer grado de Secundarias Generales de la 

SEP-, éste se ajusta dentro del primer y segundo componentes marcados en este diseño curricular 

a saber, qué enseñar y cuándo enseñar. Sin embargo, con respecto a los otros dos componentes: 

cómo enseñar y qué, cómo y cuándo evaluar, aun cuando no se contemplan dentro del objetivo 

de nuestra propuesta, los retomaremos de manera general, como a continuación los 

mencionaremos. 

Revisaremos los dos primeros componentes del diseño curricular, toda vez que se 

complementan y ajustan al objetivo general del presente trabajo. 

l. Qué enseñar. Este componente incluye dos apartados: contenidos (entendidos como 

conceptos, sistemas· explicativos, etc.) y objetivos (los procesos de 

crecimiento personal que se desea provocar, favorecer o facilitar mediante la 

cnse ñanza ). 

2. Cuándo enseñar. Este elemento proporciona información sobre la manera de ordenar y 

secuenciar los contenidos y objetivos. 

Enseguida presentaremos una visión general de lo qué se va a enseñar y cuándo 

enseñar, que irán dando forma a nuestra propuesta. Cabe señalar que estos dos componentes a 

tratar se interrelacionarán para dar un mejor cuerpo a lo que presentamos: contenidos (que en 
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nuestro caso, se referirán . a conceptos y/o sistemas explicativos): objetivos (que aqul serán 

presentamos a través de estrategias, toda vez que los objetivos propiamente dichos serán 

desarrollos más adelante, en un apartado especial dentro de nuestra propuesta de sccuenciación de 

contenidos); por lo que respecta a ordenar y secuenciar los contenidos y estrategias (en nuestro 

caso), aparecerán bajo los tftulos de estrategia y tácticas como tales, ya que estos serán retomados 

en el último apartado de nuestro trabajo bajo el nombre de objetivos estratégicos (mismos que 

serán divididos en sistema de habilidades y de conocimientos). 

Qué enseñar y cuándo enseñar 

Como ya hablamos citado anteriormente, el docente .tiene la encomienda y obligación de 

habilitar al alumno en el conocimiento, uso y aplicación de estr~tegias y tácticas pertinentes. En 

este tenor, retomamos lo expresado por López (OP: cit.: 89), al señalar que las estrategias son 

acciones deliberadas que los estudiantes eligen. y controlan con el fin de alcanzar los objetivos 

planteados al hacer una lectura/en este caso de familiarización; y en cuando a las tácticas, los 

pasos espcclficos que ··el• alumnó · llevará a cabo para materializar la(s) estrategia(s) 

scleccionada(s). 

Por lo anterior, consideramos pertinente señalar a continuación las estrategias y tácticas 

que los docentes deberán enseñar a sus alumnos, y éstos, a su vez, practicar y sistematizar en su 

lectura cotidiana escolar y extraescolar. 

Antes de citar dichas estrategias y tácticas, recordemos que dentro del modelo interactivo 

se hace uso tanto de estrategias de bajo como de alto nivel. 
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En lo concerniente a las estrategias de bajo nivel, son aquellas que permitirán al alumno 

conocer y comprender tanto el sistema fonológico como la estructura de la lengua meta, as( como 

facilitar el conocimiento e inferencia de vocabulario, de tal forma que pueda llegar a decodificar 

enunciados y la manera en que estos se relacionan para formar párrafos. 

Por otro lado, tenemos que las estrategias de alto nivel son aquellas que se caracterizan 

por la necesaria participación del complejo proceso cognitivo del lector. 

De acuerdo con Garcla (1997) en Domfngucz (op. cit.: 48), estas estrategias de alto nivel 

son aquellas ligadas directamente con el procesamiento cognitivo, que aunque no son tangibles, se 

pueden guiar a partir de la orientación en acciones concretas que dan como resultado la aplicación 

de estos procesos durante el razonamiento y el aprendizaje, como serían. por ejemplo, el caso de 

la inferencia, la predicción. la clasificación. In generalización. la formulación de hipótesis, cte. 

Recordemos que las estrategias de bajo y de alto nivel interactúan para lograr el objetivo 

de lectura de nuestro lector. 

A continuación proponemos, de manera general, las estrategias y tácticas que 

posteriormente serán secuenciadas en el apartado de propuesta de secucnciación de contenidos. 

Estrategia 1. Realizar la lectura en voz alta (de manera aceptable), de un fragmento de 

texto o de todo un texto breve en inglés, para llevar a cabo la relación entre 

las imágenes acústicas y símbolos escritos de dicho material 

Tácticas 

a) Distinguir los sonidos del inglés diferentes al español. 
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b) Distinguir los patrones de acentuación, entonación, pausación y ritmo del inglés 

diferentes al español. 

De acuerdo con lo que Mendoza (op. cit.: 23) nos plantea en relación con la importancia 

de la lectura en voz alta, podemos mencionar que ésta se utiliza prirnodialmcnte en las primeras 

etapas de aprendizaje de la lengua (ya sea materna o extranjera): Ella permite dominar la 

correspondencia de los sistemas gráfico y fónico de la lengua,. así como las reglas de 

conformación cntonativa de los enunciados. Durante el entrenamiento de la l¿i:tura en voz alta se . . . 

debe prestar particular atención a la conformación rlt~Í~o-~lódiea de. lo que· se lee,· ya que los 

errores en los sonidos influyen menos en la comprensión que una entonación o pausación 

incorrectas. 

Por otro lado, el mismo autor señala: 

... La habilidad de sonorizar correctamente un texto durante la 
lectura en voz alta o en el lenguaje interiorizado constituye la 
técnica de la lectura. La lectura en voz alta es el medio 
fundamental de formación del mecanismo del lenguaje 
interiorizado (de subvocalización) sin el cual la lectura silenciosa 
resulta imposible... Por ello y desde las primeras etapas del 
aprendizaje es preciso alternar ambos tipos de lectura, planteando a 
la lectura silenciosa la larca de percibir y procesar la información 
textual ... La lectura en alta voz debe ceder gradualmente su lugar 
a la lectura silenciosa ... (op. cit.: 23) 

Estrategia 2. Pronosticar el tema general de un texto breve en inglés a partir de una lectura 

de familiarización. 

Tácticas 

a) Identificar y observar los apoyos iconográficos contenidos en el texto. 

b) Identificar, observar y leer los elementos tipográficos del texto. 
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e) Relacionar los apoyos iconográficos y elementos tipográficos con los conocimientos 

previos que tenga el alumno acerca de éstos. 

d) H.cali:r.ar una lectura de familiarb.ación al texto, primeramente en voz alta, y después en 

silencio. 

Si la intención de los alumnos es la de predecir el tema general de un texto en inglés, es de 

suma importancia que el docente le modele y facilite las "herramientas" y pasos a seguir (tácticas) 

para lograr su objetivo. 

Por lo que se refiere a la estrategia de predecir o pronosticar, el alumno debe conocer la 

utilidad de saber cómo funciona la lectura de familiarización y de qué elementos del texto se sirve 

para ayudarse en el logro de la meta perseguida. 

Ya hablamos planteado anteriormente que la lectura de familiarización es una lectura 

rápida y .ágil que se sirve de los apoyos o elementos tipográficos e iconográficos, de los 

conocimientos previos del lector, asi como de la lectura del primer párrafo (donde generalmente 

el autor presenta una visión general sobre el contenido o tema del texto), al igual que de la lectura 

de los primeros enunciados de los párrafos intermedios, mismos que apuntan al terna tratado, y 

finalmente, la lectura del último párrafo, donde el autor regularmente suele presentar las 

conclusiones de la información expuesta (Argudin y Luna (1994: 20) en Lópcz. (op cit.: 42) 

Estrategia 3. Interpretar de manera general la infonnación de un texto breve en inglés a 

partir del minimo comunicativo. 
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Tácticas 

a) Identificar el mínimo comunicativo en cada enunciado del texto. 

h) Interpretar lo.~ mlnimos comunicativos del texto para ubicar las ideas principales de 

éste. 

A partir de este nivel de estrategias, donde manejaremos algunos conceptos nuevos parn 

el alumno (diferentes al metalenguaje cotidiano, que conoce, aunque muchas veces no 

comprende), como es el caso del ténnino mínimo comunicativo, resulta pertinente, ni igual que 

en el caso de las estrategias y tácticas anteriores, el dar a conocer al alumno esta nueva 

tenninologin (aclarando que no es la finalidad de In estrategia), para que pueda acceder a ella en 

diferentes ejercicios e instrucciones dentro del salón de clases. 

De acuerdo con Mendoza (2001: 50) y su propuesta de gramática categorial, el mínimo 

comunicativo es la combinación mínima de formas mutuamente condicionadas, portadoras de un 

determinado significado tipo y proveedores de la imagen pslquicn inicial del contenido semántico 

del enunciado. Generalmente, este mínimo comunicativo está formado por el realizador y su 

acción o estado. 

Asimismo, Acevedo et al. (2001: 43), parafraseando al mismo autor arriba mencionado, 

cita dentro de un ejercicio didáctico acerca del mínimo comunicativo, que este es la combinación 

de palabras que permite ni lector obtener la imagen inicial del contenido de un enunciado, misma 

que en su forma más simple puede estar compuesta de dos elementos: un realizador y una acción 

que se realiza dentro de un enunciado y que nos permite elaborar una imagen inicial del 

contenido del mismo, y de ahl poder pronosticar el significado de los demás elementos de éste. 

Por otro lado, el alumno debe saber que para identificar el mínimo comunicativo basta 

con hacerse estas dos preguntas ante cualquier enunciado del texto: "¿de qué /o de quién se 

habla?" y "¿qué se dice de ese realizador?". 
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Cómo enseñar y qué, cómo y cuándo evaluar. 

En seguid~. nivisaremos de manera general en qué consisten estos dos componentes del 

diseño curricular, si~ndo que se. tratarán nuevamente en ur.a sección de nuestro trabajo nombrada 

"Gula didáctica". 

3.- Cómo enseñar. Se refiere a la manera de 6si~ucturar las actividades de enseñanza-aprendizaje 

en las que van a participar los alumnos a fin de alcanzar los objetivos 

propuestos en relación con los contenidos seleccionados. 

4.- Qué, cómo y cuándo evaluar. La evaluación es un elemento indispensable para asegurarse 

de que la acción pedagógica responde adecuadamente a la misma y para 

introducir las correcciones oportunas en caso contrario. 

Con respecto a los componentes arriba citados. debemos enfatizar que ambos se 

interrelacionan y condicionan mutuamente junto con los otros dos: Qué y Cuándo enseñar. 

3.2 Propuesta de sccucnciación de contenidos 

En esta sección de nuestro trabajo. llevaremos a cabo la materialización del objetivo 

general de éste, a saber: diseñar una secuenciación de contenidos estratégicos y lingU!sticos para 

la etapa inicial (lectura de familiarización) del programa oficial de inglés de primer grado de 

secundarias generales de la SEP. 
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Para lograr dar forma a nuestro objetivo, consideramos pertinente que esta sección de 

nuestro trabajo -constara de los siguientes apartados, a saber: destinatarios (profesores y 

alumnos), norl118tividlld institucional, perfil del alumno al terminar el curso, objetivo general del 

curso, asf c~mo_~bjctivos estratégicos (expresados en estrategias y tácticas), mismos que nos 

permitirán llevar a cabo la sccucnciación de contenidos (expresados en los objetivos estratégicos 

ya mencionados y en objetivos particulares, desglosados en habilidades y conocimientos); y 

finalmente, la propuesta de una guía didáctica que oriente al docente en el desarrollo y puesta en 

práctica de la ya mencionada secucnciación de contenidos. 

Secuenciación de contenidos estratégicos y lingüísticos para la etapa inicial de 

la enseñanza de la lectura en inglés en el primer grado de secundarias 

generales de las escuelas de nivel medio básico de la SEP. 

3.2.1 Destinatarios 

En cuanto a este punto, señalamos que serán directamente dos poblaciones las 

destinatarias de nuestra propuesta; a saber, docentes y alumnos. A continuación delimitaremos y 

enmarcaremos contextualmcntc dichas poblaciones. 

Docentes 

La siguiente propuesta de secucnciación de contenidos se propone a docentes que 

imparten la materia de inglés en primer grado de secundarias generales de la SEP, interesados en 
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llevar a cabo una cnseñnll7ll de In lectura en ese idioma, a partir de una nueva propuesta 

metodológica c¡uc permitirá llevar a cabo, dentro de. los limites institucionales (de tiempos y 

espacios), una enseñanza más sistemática y constructiva que pueda repercutir en un mejor 

aprendizaje por parte de los alumnos. 

Alumnos 

En lo que respecta a la· población de alumnos, como posibles beneficiarios de nuestra 

propuesta, señalamos~~~ ~n adolescentes de entre once y catorce años de edad ( que de acuerdo 

con la tcorln genética de J. Pingct, se encuentran en la etapa de operaciones formales, es decir, su 

pensamiento emp;ezii~·~r sistemático y abstracto). Provienen en su gran mayoría de escuelas 
• .O-~ \/oi.:,{:';-,u":::)" 

primarias ofi~l~lc~,:C:n;.I~ que no se imparte el idioma inglés, por lo que podemos indicar que sus 

conocimientos · acerca de este idioma son prácticamente nulos. Por este motivo, su primer 

contacto con una lengua extranjera (en este caso el inglés) a nivel académico será al ingresar al 

nivel medio básico (secundaria general, en nuestro caso). 

3.2.2 Normatividad institucional 

Dentro de toda la gama de cuestiones que tienen que ver con la normatividad de las 

escuelas secundarias generales de la SEP, hay algunas que nos parece pertinente abordar, dadas 

sus repercusiones en nuestro diseño de secuencinción de contenidos, mismo que pretende ser una 

opción adaptable y aplicable a la realidad académica e institucional que enfrentan el docente y 

alumno de este nivel educativo, y no una propuesta inalcanzable, utópica, por no ubicarse dentro 

de un contexto especifico. 

Los factores que nos interesa presentar y analizar acerca de In normatividad de la 

institución, son los tiempos reales que se ofrecen al docente para cubrir los objetivos contenidos 
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en la materia de inglés a lo largo del ciclo escolar, asi como algunas indicaciones con respecto ni 

reporte de evaluación. 

Primeramente señalaremos que en la materia de inglés se imparten los cuatro tipos de 

actividad discursiva en la lengua. La carga horaria ofrecida por la institución es de tan sólo tres 

horas n In semana para la impartición de los ya mencionados tipos de actividad. Por otro lado, el 

ciclo escolar consta de 35 semanas de clases, divididas en cinco periodos bimestrales, al término 

de cada uno de los cuales, se debe reportar una calificación parcial. 

Entonces, de acuerdo con lo anterior, determinaremos la cantidad real de horas-clase con 

que el docente cuenta para la enseñanza de cada uno de los tipos de actividad discursiva. 

Hacemos la reserva de que, aun cuando estas se interrelacionan unas con otras, por 

cuestiones de dosificación de tiempo haremos la división pertinente. 

Si partimos del hecho de que el docente cuenta con 35 semanas durante el ciclo escolar, y 

dentro de cada una de éstas cuenta con tres horas para la enseñanza de su materia, tendríamos un 

total de 105 horas al año, que si dividimos entre los cuatro tipos de actividad discursiva, nos da 

que, para cada una de ellas, el docente cuenta con tan sólo 26 horas ni año. Por ello, si dicha 

cantidad de horas se divide entre los cinco bimestres que marca la institución, tenemos que cada 

uno de éstos "permitirá" al docente el contar con tan sólo un promedio de cinco horas para cada 

actividad. 

Resumiendo y encuadrando lo anterior, con respecto a lo que nos interesa, la enseñanza 

de la lectura en inglés, tenemos que el profesor contará con sólo cinco horas al bimestre para el 

desarrollo de este tipo de actividad discursiva. Esta carga horaria resulta determinante para guiar 

la distribución de contenidos, tanto en tiempo como en espacio. 
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3.2.3 Perfil del alumno como objetivo general 

En este apartado mencionaremos lo que se espera que el alumno sea capaz de realizar al 

concluir su ciclo escolar, con respecto a la lectura en inglés. Este perfil, que será tomado como el 

objetivo general del curso, se especificará en términos de sistema de habilidades y sistema de 

conocimientos (modelo propuesto por Mendoza, 1995: vi) 

Perfil del alumno en términos del objetivo general del curso de lectura en inglés de primer 

grado, de secundarias generales de la SEP 

Al término de la asignatura de inglés 1 del nivel de secundarias generales de la SEP, el 

alumno estará en condiciones de resolver las siguientes tareas: 

Sistema de habilidades 

l. Realizar la lectura silenciosa independiente de familiarización en su etapa inicial, de 

textos escritos en inglés, de estructura y composición sencillas, presentados en forma de 

monólogo, descriptivos o narrativos. 

Sistema de conocimientos 

1.1 Dominar de manera aceptable las reglas de ritmo, entonación, pausación, así como de 

audición-fonación del idioma inglés con la finalidad de que al leer los textos: 

a) comprenda el significado/sentido de los enunciados leidos a través de la interacción 

de la entonación, el léxico, la morfosintáxis y el contexto. 

b) sea capaz de realizar su lectura silenciosa de corrido. 
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Sistema de habilidades 

2. Extraer información de textos leidos en inglés, con las características señaladas en el 

punto 1, a nivel general, para satisfacer intereses personales generales y/o intereses 

académicos, como resultado de la aplicación de: 

a) estrategias de predicción contextual a partir del apoyo en elementos tipográficos e 

iconográficos a lo largo del texto. 

b) estrategias de pronóstico estructural a nivel elemental con apoyo en el mínimo 

comunicativo. 

Sistema de conocimientos 

2.1 Dominar las diferentes presentaciones de imágenes. íconos. tipo de letras, signos de 

puntuación, distribución y organización del texto. 

2.2 Dominar las particularidades que rigen el funcionamiento de la estructura donde 

interactúan tanto el realizador (nominador), como su acción o estado. 

3.2.4 Objetivos estratégicos 

Con la finalidad de alcanzar el objetivo general del curso, a continuación plantearemos 

los objetivos estratégicos que, junto con sus objetivos particulares (expresados a través de los 

sistemas de habilidades y conocimientos), guiarán el proceso de lectura de los alumnos. Además, 

al final de cada objetivo estratégico, con sus tácticas y objetivos particulares, se planteará una 

posible dosificación de los contenidos a enseñar, no con la finalidad de presentar ésta como única 

posibilidad de planeación académica, sino como una guia de avance programático, en tiempo y 

espacio, apegada a la cantidad de horas-clase con que cuenta el docente en su realidad escolar. 
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Objetivos estratégicos 

• Realizar la lectura en voz alta (de manera aceptable), de un fragmento de texto o de todo un 

texto breve en inglés, para llevar a cabo la relación entre las imágenes acústicas y slmbolos 

escritos de dicho texto. 

• Pronosticar el tema general de un texto breve en inglés a partir de una lectura de 

familiarizació'n. 
,<, ·.:.,. ' ' 

• Interpretar .de rnariera general, la información de un texto breve en inglés a partir del mínimo 

comunicativo. 

Eiiscguida presentaremos las tácticas y objetivos específicos de cada uno de los objetivos 

estratégicos indicados lineas arriba. 

Objetivo estratégico 1.0. Realizar la lectura en voz alta (de manera aceptable), de un fragmento 

de texto o de todo un texto breve en inglés, para llevar a cabo la 

relación entre las imágenes acústicas y slmbolos escritos de dicho 

texto. 

Objetivos particulares en términos de habilidades y conocimientos. 

Habilidades 

1.1 Leer en voz alta fragmentos de un texto breve en inglés sin lectura silenciosa previa 
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Conocimientos 

1.1 Dominar de manera aceptable los patrones del sistema fonético.del. inglés, tales como: 

entonación, pausación y acentuación, además de los sonidos ·del .inglés diferentes al 

español. 

Tácticas 

a) Distinguir los sonidos del inglés diferentes al español a través de la práctica constante 

de la lectura de palabras que permitan esta distinción. 

b) Distinguir los patrones de acentuación, entonación, pausación y ritmo del inglés al 

leer constantemente oraciones que presenten diversas modalidades sintácticas. 

Avance programático sugerido 

Tiempo: 15 horas 

Primer Bimestre; 05 horas• (Septiembre y Octubre) 

lera. hora aplicación de evaluación diagnóstica. 

2da. hora Presentación del aparato fonético humano. Práctica de sonidos. 

Jra. hora Presentación del aparato fonológico del inglés. 

4ta. hora 

5ta. hora 

Prácticas orales. 

Presentación y práctica del alfabeto fonético del inglés 

lera. evaluación sumativa. 

•Nota: En cada hora-clase, se debe pasar asistencia y revisar tareas, solucionar problemas de 

carácter administrativo ó académico, cte., por lo que muchas de las veces la clase real en tiempo 

oscila entre 30 ó 40 minutos. 



Segundo Bimestre: OS horas {Novicmbrc/Dicicmbrc) 

lera. horu 

2da. Hora 

3ra. hora 

4ta. hora 

Sta. hora 

Tercer bimestre: 

lera. hora 

2da. Hora 

3ra. Hora 

4ta. hora 

Sta. hora 

Reciclaje y revisión de información vista 

previamente, de acuerdo.con losresultados de la 

evaluación diagnóstica. 
·'": 1_'·~~;~' 

Prcscnta~iÓ~ <lé'1;,:scpatÍÓnes de acentuación de 

palabra~ ~~ ·••· i~i!;~; (¡.;fu~~¡¿~ y contenido). 
//1 ::< . '~ '·';.:· ::~;i.:1_ :y ' 

· · Pl'lÍcticils; ., \i' '. :1 ·: ; . 

·. Ace~tu~ció~ de las' éiif erentes palabras de contenido. 
··,.,,·, ,.-. 

· · PráétiCas. 
'..e~_• :- - '.( ~· • '. 

Presentación prácticas de la entonación 

a5cendenie, d~scendent~ ~ intermedia en el inglés. 

Ev~luación ~umhtiJ~ IL 

os horas (Enero-Febrero) 
·- '·-

Revisión g~neml c~~-b~e en los resultados de la 

evaluación: · 

Presentación de la pausación en inglés {corta y larga). 
'. '·-:>:\;~::·'~- -- -: 

Practicar la lectura en voz alta de fragmentos de 

difürentes t.extos en inglés. Escuchar al profesor o un 

cassette y repetir . 

. Pra~ticar de manera grupal e individual la lectura en 

_voz alta de textos breves en inglés y llevar a cabo la 

relación entre imagen acústica y símbolos escritos. 

Evaluación sumativa Ill 

8S 



Objetivo estntégico 2.0. Pronosticar el tema general de un texto breve en inglés 

a partir de la lectura de familiarización. 

Objetivos particulares en términos de habilidades y conocimientos 

Habilidades 
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2.t Realizar la lectura de familiarización de un texto breve en inglés, en formato de 

monólogo, descripción o narración. 

Conocimientos 

2.1 Dominar los diferentes formatos de un texto, asl como los diversos tipos de apoyo 

iconográfico y tipográfico. 

2.2 Dominar las diversas áreas de orientación para pronosticar, como son titulo, subtítulo, 

cognados, rccurrcncia, pies de página, pies de foto, elementos iconográficos, cte. 

Tácticas 

a) Identificar y observar los apoyos iconográficos contenidos en el texto. 

b) Identificar, observar y leer los elementos tipográficos del texto. 

e) Relacionar los apoyos iconográficos y elementos tipográficos con conocimientos 

previos que tenga el alumno. 

d) Realizar la lectura de familiarización en el texto, tanto en voz alta, como en silencio. 



Avance programático sugerido 

Tiempo: 05 horas 

Cuarto bimestre: 05 horas (Marzo-Abril) 

lera. hora 

2da. Hora 

Jra. Hora 

4ta. hora 

Sta. hora 

Objetivo estratégico 3.0 

Revisión de los resultados de la evaluación 111 y 

retomar temas pertinentes. 

Presentación de la estrategia de predicción a partir 

de elementos iconográficos y tipográficos, asl como la 

importancia de retomar los conocimientos previos. 

Práctica de lectura de familiarización para señalar la 

importancia de poder hacer pronósticos o predicciones 

acerca del texto, a partir de la identificación de títulos, 

subtltulos, puntuación, etc. 

Práctica de lectura de familiarización para determinar 

el posible tema general del texto, a partir de todos los 

elementos revisados anteriormente. 

Evaluación sumativa IV 

Interpretar de manera general, la información de un 

texto breve en inglés a partir del mlnimo 

comunicativo. 

87 
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Objetivos particulares en términos de habilidades y conocimientos 

llahilidades 

3.1 Identificar el mfnimo comunicativo en enunciados de estructura sencilla 

Conocimientos 

3.1 Conocer los elementos que conforman el mfnimo comunicativo: realizador (nominador) y 

acción/o estado, as! como la función de estos para ayudar a interpretar la información 

general del texto. 

Tácticas 

a) Identificar el mfnimo comunicativo en cada enunciado del texto. 

b) Interpretar los mínimos comunicativos de cada párrafo para finalmente exponer el 

contenido general del texto. 

Avance programático sugerido 

Tiempo: 05 horas 

Quinto Bimestre: 05 horas (Mayo-Junio) 

lera. hora 

2da. Hora 

Revisión grupal de los resultados de la evaluación 

sumativa IV y aclaración de dudas o revisión de 

contenidos de manera general. 

Presentación del modelo de minirno comunicativo: 

componentes y función. 



Jra. Hora 

4tn. hora 

Sta. hora 

3.2.5 Gula didáctica 

Práctica: localizar en textos en inglés los m(nirnos 

comunicativos de cada enunciado y párrafo. 

Posteriormente, interpretar la información del texto a 

partir de estos mlnimos comunicativos y demás 

estrategias ya vistas. 

Consolidación y revisión general de todos los 

contenidos. 

Evaluación sumativn V. 

Termina el curso. 
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Este último apartado responde a la inquietud de apoyar al docente en el desempeño de su 

actividad académica en general, y en particular, de la cnscflanza de In lectura en una lengua 

extranjera. Su función no es In de una lista de ''recetas infalibles" para el desarrollo del proceso 

enscñnnza·nprendizajc, sino más bien un material sugerido que puede ser mejorado y actualizado 

en la práctica diaria del docente. 

La presente sección la dividiremos en dos partes, a saber: Cómo enseñar y Qué, cómo y 

cuándo evaluar, mismo que, corno veremos, guardan una estrecha relación con Qué enseñar y 

Cuándo enseñar, ns! corno con todos los conceptos tratados en el apartado de marco teórico 

especifico. 
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Cómo enseñar 

Este componente, indispensable dentro del discilo curricular, se refiere básicamente, 

cómo ya plantcabamos, a la manera de estructurar las actividades de cnscilanz.a-aprcndizajc en 

las que van a participar los alumnos con el fin de alcanzar los objetivos propuestos en relación 

con los contenidos a cnscilar. 

Por lo anterior, consideramos pertinente que el docente, al momento de estar 

estructurando y organizado dichas actividades, parta de aquellos planteamientos que el 

paradigma de la construcción del conocimiento nos ofrece. Algunos de esos planteamientos 

básicos, y que sugerimos al docente tener en cuenta diariamente en su mente y en su plancación 

didáctica son: 

El alumno es un ser con estructuras cognitivas preestablecidas, que deben ser usadas en 

provecho de aprendizajes significativos a partir de la cnscilanza y uso de estrategias que le 

permitan acceder a ellos, siempre dentro de un contexto social-cultural, a través de materiales 

didácticos pertinentes, así como también al apoyo docente de manera adecuada. 

• Se debe considerar al alumno como el responsable de su propio proceso de aprendizaje, y a la 

función del docente como la de orientar y guiar la dificultad de las tareas asignadas a éste, a 

través de los apoyos necesarios para resolverlas. 

• El docente será la guía del alumno, al brindarle los apoyos necesarios y adecuados 

(andamiaje) para la formación de capacidades cognitivas que favorezcan el desarrollo de 

diferentes habilidades con la finalidad de resolver determinadas tareas escolares y cxtra

escolarcs en la vida cotidiana. 
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El aprendizaje es un proceso ncÍivo permanente en el cunl se comenten errores, mismos que 

forman parte intrlnscra del -pro~cso, toda vez que permiten• al alumno la asimilación _y -

acomodación, para lograr, el cquil;brio ~ognitivo (J. ~iag~t). 
• El alumno al llegar ál salón de clases, no llega "en blanco", ya que cuenta con aprendizaje~ o 

conocimientos previos -que ha ido adquiriendo dentro de su entorno socio-cconómic~~ 

educativo-cultural. Es deber del docente partir de estos conocimientos previos a la hora de 

diseñar estrategias de intervención pedagógica adecuadas, dentro de contextos significativos, 

donde el conocimiento pueda ser aplicado. (Vygotski) 

La elaboración de materiales escolares educativos deberá corresponderse con el desarrollo 

cognocitivo y clcontcxto socio-cultural del alumno (conocimientos previos), mismos que 

deberán propiciar aprendizajes significativos. Es decir, que efectivamente puedan ser 

incorporados como algo "importante" al conjunto de conocimientos del estudiante. (Ausubel) 

En lo que se refiere, de manero particular, a la enseñanza de la lectura en lengua 

extranjero, y de acuerdo con los objetivos propuestos en nuestra secucnciación de contenidos, 

hacemos las siguientes sugerencias: 

• El profesor siempre debe ofrecer al alumno modelos del funcionamiento del contenido a 

enseñar que sirvan a este último para resolver problemas de lectura., de estudio o de la vida 

cotidiana sin ayuda del docente. 

• Los contenidos nuevos a enseñar nunca deberán de ser presentados de manero aislada., sino 

dentro de un contexto, un problema a resolver, etc., junto con los contenidos ya estudiados, 

actividad que servirá al mismo tiempo para reciclarlos y permitir la enseñanza en espiral. 

• Para trotar la enseñanza de la lectura en voz alta, se sugiere la explicación del funcionamiento 

del sistema fonológico en inglés, a partir esquemas y modelados de sonidos por parte del 
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profesor, o bien con el uso de grabaciones. Práctica constante en lo posible de manera coral e 

individual en el salón de_ clase~ y en casa con el apoyo de un vidcocassettc o uudiocassctte. 

Elaboración de .. ejercicios .• pertinentes (a través de pu labras u is ludas, en pares, frases, 

cnunciu~os:~(lc~i~uctura sen~illa, párrafos de un texto, textos breves, cte.) que permitan la 
' ' ....... , . 

prActic~ ud<lcwíd~dc sonidos, acentuación, entonación y puusución del idioma inglés. 

• A la hora de llevar a cubo la lectura de un texto y, además, la presentación de contenidos 

estratégicos (identificar elementos tipográficos e iconográficos, titulos, subtitulos, cognados, 

mínimo comunicativo, predicción del tema general, cte.), se sugiere desarrollar la clase en 

tres etapas básicas (Modelo presentado por Diaz y Hernándcz, 1998; Barnett, 1989; Solé, 

1998): etapa de prelectura, etapa de lectura y etapa de poslcctura. 

• El trabajo de la etapa de prclcctura es básico pura asegurar una sesión exitosa. Es en esta 

etapa, donde el profesor motiva al estudiante para leer el texto. Esto se logra haciendo que los 

estudiantes: 

1. Se interesen en el contenido temático del texto. 

2. Problcmufrall'los, al darles una turca que cumplir, situación que los moverá u leer el texto. 

3. Hacerlos conscientes de que el cumplimiento o propósito de lectura se hace por medio de 

las técnicas y estrategias propuestas por los elementos didácticos y linglllsticos del curo. 

El docente en este etapa promoverá en el alumno preguntas como: 

¿Qué y pura qué voy a leer? 

¿De qué tratará mi texto? 

¿Qué sé de este tema? 

La etapa de lectura es cuando se lleva a cubo el trabajo sustantivo de la clase. En ella se 

aborda y decodifica el texto; se aplican y desarrollan estrategias (modeladas primeramente por el 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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profesor), de tnl suerte que el estudiante se dn cucntn de si el trabajo que desarrolla puede 

conducirlo o no a mctns cspccificns n corto, mcdinno y Inrgo plazo. 

El docente en cstn ctnpn promoverá en el aiumno prcguntns como: 

¿Qué cstrntcgins voy a utilizar para comprender mejor mi lectura? 

¿En qué orden usnré lns estrategias para acceder de mejor manera al contenido del 

texto? 

La etapn de poslcctura es aquella en la que tanto el nlumno como el docente verificarán si 

Ja lectura fue exitosa, si se comprendió lo que el autor quiso decir. Es decir, es la pnrtc de In 

cvalunción para el maestro y autocvaluatoria para el alumno. 

El profesor puede promover en esta etapa preguntas como: 

¿Comprcndl lo que lcl? 

¿Qué fue lo que aprendí? 

¿Recuerdo lo que lcl? 

¿De qué mnncra me ayudaran las estrategias que apliqué? 

¿Me sirvió el contenido de la clase?, etc. 

• El docente deberá prestar sumo cuidado a la hora de scleccionnr Jos textos que serán 

trabajndos en clase. En el cnso que nos ocupa y de acuerdo con el objetivo general de nuestra 

secucnciación de contenidos, se propone el uso de textos en forma de monólogo, descriptivos 

o nnrrativos, de composición y estructura scncillns, cortos en longitud, acordes a los 

conocimientos previos de los alumnos, al igual que a su nivel cognitivo (recordemos que se 

encuentran en el inicio del desnrrollo del pensamiento nbstracto). 

Por otro lado, se debe tener espccinl cuidndo en obscrvnr que los textos manejen 

vocnbulnrio accesible. que tengnn gran cantidad de elementos tipográficos e iconográficos, 

cognados, enunciados de estructura simple y que, ndcmás, contengan temas de interés 
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ncndémico, en lo posible, pnrn que este contenido temático se rcfücrcc con los conocimientos que 

los alumnos estén adquiriendo en sus otros mntcrins. 

Finnlmcntc, presentamos algunos criterios pnrn In selección de textos (Colegio de 

Bnchillcrcs, 1998). 

Elementos paralingilisticos: 

¿La imagen es clara y relevante al tema? 

¿La distribución es adecuada para inferir el canal donde apareció (libro, folleto, periódico, 

etc.) y tipo de escrito (anuncio publicitario, poema, canción, instrucciones, noticia 

periodlstica, cte.)? 

¿Hay gráficas y/o tablas que indiquen contenidos? 

Elementos lingfilsticos: 

¿Aproximadamente cuál es el porcentaje de palabras conocidas y cognados? 

Para determinar qué palabras conoce el alumno, hay que considerar las que ya se 

presentaron y reciclaron en clases anteriores. De otro manero será muy subjetiva la 

apreciación. Si no hny seguridad de que In conozca es mejor no tomarla en cuenta. 

También es conveniente identificar aquellos cognados que el alumno quizá pueda 

reconocer, pero cuyo concepto no entiende (subsidinry- subsidiario). 

¿Los conceptos desconocidos se pueden deducir o inferir por contexto? 

¿Es necesario usar el diccionario? 

¿Aproximadamente cuál es el porcentaje de sintaxis accesible al estudiante? 
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¡,La sintaxis desconocida no es relevante o puede ser explicada con facilidad? 

¿La organización dcÍ texto es clara (titulo, subtltulos, ideas principales apoyadas por otras 

ideas, uso de marcadores de discurso o coi1ectorcs que presenten con claridad In 

informncióndcl texto~ etc.)? 

¿Hay cstructura~ión~iscursiva en el t~xt~~ ~n inglé~ ~Ílc se~ diferente ni cspaflol y cause 

problemas de comprensión? 

¿La referencia es c,atafórica, anáforica o elipsis? 

¿La referencia es accesible al estudiante? 

¿Existe redundanciá: repetición de palabras, uso de sinónimos y antónimos? 

Para los estudiantes, los contenidos y conceptos que maneja el texto son: 

¿Conocidos? 

¿Accesibles? 

¿Interesantes? 

¿Adecuados a su edad, nivel intelectual y cultural, nivel socio-económico? 

¿Diferentes a los que encontrarla en su lengua materna? Si es así, ¿causa 

interferencia? 

Para el profesor o la profesora, el texto analizado presenta: 

¿La posibilidad de presentar y cnseflar con claridad un objetivo del programa? 

¿Repasar estrategias? 

¿Evaluar? 

¿La posibilidad de motivar a los alumnos n leer más acerca del tema o n discutir el 

tema en clase? 
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-.-· -- ~-' . ' :' - - ' .-. 

FinalmcnteUegamos ~I últim~ componente del dis~ño ~u~rlcuiar, Qué, cómo y cuándo 

.:;' ~--:~-' . 
ev11lu11r. 

,'.. ...:;::.; . -~-- 'i', .. ;,: . : ._:~; 

que a cst~. c~~~~e~;~ se'rcficrc::dcbCmos(rc~C>rdar'quC' la e.valuación es un En.Jo 

elemento 'indispensable pa~ asc~uriirsc de que la acción ~~ag~gic~ responde a~ecuadarncntc a 

. In mism.a, ~¡como para introducir las correcciones oportunas en caso contrario. 

La siguiente definición de evaluación, así como las modalidades de ésta, engloban las 

respuestas al qué, cómo y cuándo evaluar. Parafraseando a Mcndoza, et. al. ( 1995: 54) 

Concepto general de evaluación 

La evaluación debemos entenderla como un proceso sistemático que permite un análisis 

crítico de todo el proceso de enseñanza - aprendizaje con la finalidad de llevar a cabo ajustes 

necesarios, así como mejorar el desarrollo de todos los factores que intervienen en dicho proceso; 

asimismo, ofrece información al alumno acerca de los avances.logrados y las dificultades que 

debe vencer; por ello está vinculada con el logro de los objetivos propuestos. La evaluación así 

entendida incluye juicios de valor de carácter cualitativo que van más allá de la calificación 

asignada. De lo anterior resulta que In evaluación cumple cinco funciones básicas, a saber: 

l. Determina el nivel de partida, dicho de otra forma, determina el nivel de desarrollo 

intelectual y la preparación inicial. 

2. R.etroalimenta el proceso de ensei\anza-aprendizaje al informar acerca de la marcha de 

éste. 

3. Motiva (tanto ni docente como al alumno). 

4. Refuerza los logros alcanzados en el proceso de aprendizaje 
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5. Registra y comprueba, al dar un balance del proceso. 

Dentro de .las modalidades ~valuativas que nós interesan por ser acordes a la Institución y 

al tipo de curso que se ,vaa .. dcsarrollar; tenemos la evaluación diagnóstica, la continua y la 

sumativa. 

Por lo que se refiere a tll evaluación diagnóstica, la cual se aplicará al inicio del ciclo 

escolar, sugerimos al docente evaluar mediante la lectura de un texto en español (en voz alta y en 

silencio) que permita valorar las habilidades de lectura con que cuenta el alumno. Esta 

evaluación deberá permitir detectar el dominio sobre las estrategias de predicción, vocabulario y 

comprensión general de lectura que el alumno maneja en su lengua materna para prever la 

posibilidad de extrapolación a la lengua extranjera. También será útil solicitar a los alumnos un 

reporte verbal de los pasos que siguieron (estrategias) para resolver los ejercicios. 

En cuanto a la evaluación continua (que se aplica a lo largo de todo el ciclo escolar), 

sugerimos las aplicación de ejercicios periódicos para comprobar que el estudiante es cnpaz de 

llevar a cabo tareas que muestren la presencia de las habilidades estratégica y las tácticas 

necesarias para alcanzar los objetivos planteados (Mcndoza, op. cil: 57). 

Finalmente, la evaluación sumativa será el examen periódico que se aplicará al final de 

cada bimestre y que nos permitirá establecer una comparación entre el nivel de entrada de cada 

alumno y su nivel académico actual durante el proceso del curso. 

3.3 Conclusiones del capitulo 

A lo largo de este capítulo hemos presentado, por una lado, los fundamentos teóricos 

cspcclficos que sirvieron de base a nuestra propuesta, y, por otro, desarrollamos, materializarnos 

y alcanzamos el objetivo general de nuestro trabajo; es decir, diseñamos una secucnciación de 
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contenidos estratégicos y lingüisticos para 111 etapa inicial de lectura de fümiliarización para el 

programa oficial de inglés de primer grado de secundarias generales de la SEP. 

Durante el apartado de mareo teórico especifico, nos abocamos a describir los 

fundamentos teóricos particulares que guiaron el desarrollo de nuestra propuesta, a saber: la 

lectura como tipo receptivo de actividad discursiva (el modelo interactivo de lectura, en términos 

generales, y en particular, el modelo de Stanovich, conocido como intcructivo-compensatorio, 

mismo que incluye estrategias de alto y bajo nivel); lectura de familiarizución en su etapa inicial, 

la tcorln constructivista del aprendizaje, misma que sirvió pura formular las sugerencias 

didácticas para el docente, y, finalmente, un modelo de diseño curricular constructivista 

compuesto de cuatro componentes: Qué enseñar, Cuándo enseñar, Cómo enseñar y Qué, 

Cómo y Cuándo evaluar, los cuales encuadraron nuestro diseño de sccuenciación de 

contenidos. 

Por lo que se refiere al apartado de propuesta de secuenciaeión de contenidos, 

consideramos pertinente incluir las siguientes secciones: destinatarios de la propuesta (profesores 

y alumnos); normatividad institucional, en cuanto a tiempo y espacio permitido pera la enseñanza 

de la lectura en inglés, en el nivel y grado educativo indicado en el objetivo general; delimitación 

y determinación del perfil del alumno al terminar el curso escolar, mismo que fungiría como 

objetivo general de éste, desglosado en sistema de habilidades y conocimientos; planteamiento y 

desarrollo de objetivos estratégicos, expresados en estrategias y tácticas, mismos que nos 

permitieron llevar a cabo In sccucnciación de contenidos (expresados en los objetivos 

estratégicos ya mencionados y en objetivos particulares, desglosados también en habilidades y 

conocimientos), y, finalmente, la sección de la guia didáctica, cuya función, se pretende, sirva de 

orientación al docente al poner en práctica la sencucncinción de contenidos, propuesta en este 

trabajo. 
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De acuerdo con lo mencionado anteriormente. podemos señalar que nuestra propuesta de 

sccuenciación de contenidos rcrmiiii-áatdoccnte, por un lado, contar con un apoyo sistémico y 
:, .,; !.:.. . :,'.·· -, .. - ·-

metodológico que le ayude a _guiar la eri5eñanza de la lectura en inglés de un modo más 
,,.,·' 

pertinente, en el nivel y grado e4~~~tfro ya .señalados. Por otro, le permitirá llevar a cabo un 
(•,,'.·, .·.::, . 

avance programático compartido con otros docentes que imparten la misma materia, tanto a nivel 

de escuela como a nivel de zona escolar, en la búsqueda de metas comunes como academias o 

cuerpos colegiados. Esta situación beneficiará a los alumnos, a quienes se enseñe bajo este 

nuevo enfoque metodológico, ya que les permitirá sentar las bases para desarrollar posteriores 

estrategias de lectura. 



CONCLUSIONES GENERALES 

Al reflexionar y h~écr lln' bll~nc~ acerca de nuestro trabajo, en este último apartado del 

mismo, llcgatiios~~;,ufut\í'~,:nudstrliS'primcras conclusiones: la investigación en el área de la 
- ·~ . ; - .. · --- _:. ·. _. :·' 

lingüística apli~ada y aspectos discursivos de la lengua, por parte de los profcsionistas dedicados 

a ,la cnscftanza de inglés, es una necesidad y prioridad en nuestro país, toda vez que tanto 

docentes como estudiantes requieren de variados apoyos metodológicos, didácticos y 

pedagógicos actuales que les sirvan de "herramientas" durante el proceso enseñanza-aprendizaje 

de inglés como lengua extranjera, en general, y, la lectura, en particular. 

El presente trabajo tuvo, precisamente, como prioridad el delimitar un problema 

especifico relacionado con la lingüística aplicada, así como proponer una solución a éste, a través 

de una metodología especifica, a saber: 1) se plantearon los antecedentes y problemática actual 

de una institución y nivel educativo determinado; 2) se planteó una propuesta de solución a dicha 

problemática; 3) se definió un objetivo general que guiarla el desarrollo de la investigación, a 

través del cumplimiento de los objetivos específicos también delimitados; 4) se establecieron las 

bases teóricas que sustentarían el desarrollo y contenido de nuestra propuesta, a través de la 

búsqueda de bibliografia pertinente a nuestro objetivo general y, finalmente, S) se procedió a 

elaborar y materializar nuestra propuesta. 

En lo que concierne al punto uno, donde se plantearon los antecedentes y problemática 

actual de una institución, podemos señalar que el nivel educativo e institución seleccionados 

fueron: primer grado de escuelas secundarias generales del nivel medio básico de la SEP, donde 

detectamos que actualmente los profesores de este nivel se enfrentan por primera vez a la 

impartición de la lectura en inglés, a través de la enseñanza de estrategias y tácticas de lectura. 

100 
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Sin embargo, dichos docentes carecen de las "herramientas" metodológicas necesarias para dicha 

enseñanza. toda'_ vez que, durante más de veinte años los programas de estudio de In materia de 
-- -.- -.. .-

inglés se hablan.· manej.ad.o .bajo,'4n .e.nfüque estr~cturalista, y no es tan simple el comenzar a 

impartir ctJs~s b~Jo un ;ri~cv~"enfoque; de un ITloment~'~ otro, mucho menos cuando al docente 

sólo se•e ~~~¡;¿::~i~,:t~:~~~~Wr~irlÍlriª ~1 ~gui~. u~~'üsi~dº de es;rategias de lectura. sin ninguna 

jerarquim~iXn ;~¡·.~~{Úigae;iÓ~: ~~;\~ . ~i~m~.- Es• d~~ir, la problemática que detectamos y 

delimitaril~s. é~:·~\l~f~~;%g:~~i~l~;~~~·~na ~c~~~ci~ció~ de contenidos estratégicos ni ling!llsticos 

que le sirvan de=¡¿;2:~l;~CÍée~~~ :n la ;~p~iéió~ de la lectura en inglés a este nivel educativo . 

.... HM~*~¡JJ~i~L!:~,,:.:~::'"::::. ·;:~.:·::::: 
doceríte.'en·'el"_-cómó;:f;cúándo;,·dónde y con qué iniciar, continuar y concluir de un modo 

sistemáÍi~~ij~f~Ws~:¡ff;~J;:i~1if'j~ctura en el idioma indicado. De tal suerte que nos dimos a la 
, <-}:: )~i·~;: 1~j:.r~-; ,~?: ~:d L_· 

tarea de,delimii~ él 'objetivo general de nuestro trabajo, mismo que guiaría el desarrollo general 

de éste, a saber: diseñar uná secuenciación de contenidos estratégicos y ling!llsticos para la etapa 
: . . -_: -~_::'. "<':/·>·~''.:;~',·'.:·~:- :·;:._·;:_"' .. -

inicial de lectura de. familiarizaeión ce! programa oficial de inglés de primer grado de secundarias ... . ·- .· ... 

general~s-oficiales·!de _la SEP, mismo que fue alcanzado al cumplir puntualmente con todos los 

objetivos especlficos planteados para alcanzar dicho objetivo general. 

Tales objetivos específicos fueron: describir los diferentes modelos de la lectura 

(ascendente, descendente e interactivo); analizar el tipo de estrategias de lectura cuya aplicación 

se proponía en cada modelo (estrategias de nito y bajo nivel); presentar la definición 

metodológica de la lectura como tipo de actividad discursiva, así como presentar las diferentes 

lecturas que el alumno pueda realizar (familiarización, estudio, búsqueda y selectiva); analizar 

algunas teorías constructivistas que apoyaran el proceso del aprendizaje, en general, y el de In 
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lectura, en particular (teorla genética de J. Piaget, la teorla de la construcción social de Vygotski 

y la te_orla del aprendizaje significativo de Ausubcl); analizar algunos modelos de diseño 

curricular actual, prefiriendo finalmente uno de corte constructivista (Modelo de diseño curricular 

, de Césár Coll); establecer los criterios de selección de textos para la etapa inicial del aprendizaje 

de la lectura de familiarización, y, finalmente, materializar propiamente nuestro objetivo general 

al elaborar una sccuenciación de contenidos estratégicos y lingüísticos para la enseñanza de la 

lectura en un programa de inglés a nivel medio básico de la SEP. dentro del cual se establecieron 

los siguientes apartados: por un lado, tenemos un marco teórico específico, conformado por 

lectura de familiarización en su etapa inicial, el modelo interactivo de Stanovich. la construcción 

del conocimiento como teoría del aprendizaje, y un disefio curricular también constructivista. Por 

otro, la propuesta de secuenciación de contenidos incluye: destinatarios (profesores y alumnos), 

norrnatividad institucional (con respecto a tiempos y espacios disponibles para la cnsefianza de la 

lectura en inglés), perfil del alumno (planteado como objetivo general del curso), objetivos 

estratégicos asl como objetivos particulares (en términos de habilidades y conocimientos, basados 

en lo propuesto por Mcndoza (2001), y, finalmente, una guía didáctica sugerida. 

Como podemos ver, el objetivo de nuestro trabajo fue alcanzado, toda vez que 

efectivamente se disefió la propuesta sugerida para solucionar la problemática presente en el nivel 

e institución ya previamente citados. 

De igual manera, nos gustaría sel\alar los resultados y las aportaciones que nuestro trabajo 

terminal arroja, al término del mismo: 

En cuanto a aportaciones se refiere, podemos sefialar lo siguiente: 

• El docente contará con un apoyo académico, sistémico y metodológico para la cnsel\anza de 

la lectura en inglés a este nivel. 
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Contará con un avance programático, que cuenta de antemano con una dosificación y 

jcrarquización de contenidos, de acuerdo con los tiempos y espacios reales permitidos por la 

institución, mismo que puede ser compartido por los docentes, tanto a nivel de escuela como 

de zona escolar, en la búsqueda de metas comunes como academias o cuerpos colegiados. 

• La propuesta puede ser aplicada en cualquier escuela secundaria general, en las diferentes 

entidades federativas del país, toda vez que el programa de inglés de la SEP se maneja a nivel 

nacional. 

En lo concerniente a los resultados que esperamos puedan surgir a futuro, tenemos: 

• Que la presente propuesta de este trabajo terminal sirva: 

a) De modelo para continuar con la sccucnciación de contenidos restantes de los cursos de 

inglés correspondientes al segundo y tercer grados, con respecto a la enseñanza de la 

lectura en ese idioma, en escuelas secundarias generales de la SEP. 

b) Como punto de partida para iniciar otros proyectos de investigación dentro del campo de 

la lingülstica aplicada con respecto al área tratada: la enseñanza-aprendizaje de la lectura 

en inglés a nivel medio básico oficial de la SEP. 

c) Para orientar el diseño de materiales didácticos, modelos educativos y/o de evaluación 

para el área y nivel ya citados. 

Finalmente, citaremos algunas limitaciones de nuestro trabajo, al tiempo que las posibles 

modificaciones que se podrían llevar a cabo, con el ánimo de mejorarlo: 

• Aun cuando la ausencia de una adecuada sccucnciación de contenidos se hace patente en los 

tres grados del nivel educativo ya mencionado, por cuestiones de limitación de tiempo y 

espacio de nuestro trabajo, la propuesta sólo se abocó al primer grado, ya que es en éste 

donde se sentaron las bases pertinentes para la etapa de inicio de la lectura de familiarización 



104 

como tipo de actividad discursiva. la cual será básica y necesaria para posteriores etapas de 

lectura. 

• La propuesta no pudo ser piloteada, por cuestiones de tiempo marcadas p~ la entrega del 

trabajo. Sin embargo, se sugiere que e(d~cente cn\sJrVi~io piÍciie~ ·In sccuenciación de 
'"·'· ·'' . ., -._• ',"'; ,' .~ .. ,. .. 

', ' _.,. :· .... -: ,. . 

contenidos en varios grupos de diferentes zonas cscoW:és: pÚra asl poder reafirmar, o bien 

reestructurar la propuesta de acuerdo con los diferentes niveles socio-económico culturales de 

los alumnos. 

• Finalmente, se espera que este trabajo pueda ser enriquecido con la búsqueda y propuesta de 

textos en inglés pertinentes para la población estudiantil, as! como el desarrollo de ejercicios 

estratégicos adecuados que promuevan un proceso de cnscilanza-aprendizaje de la lectura en 

inglés verdaderamente óptimo. 
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