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INTRODUCCION

El aprendizaje que deben alcanzar los alumnos en el Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH) en la asignatura de inglés, implica basicamente el desarrollo
de habilidades y de estrategias Utiles para la adquisicién de conocimientos y de
habilidades que les permitan comprender textos en ese idioma. Por ello, que la
presente propuesta de elaboracion de una “Unidad Didactica para la Localizacion
de Palabras Clave en Casos Especiales (cantidad) como apoyo para la
Comprension Lectora en Lengua Inglesa”, estd enmarcada en dicho contexto.
Esta tesis esta organizada en tres capitulos.

El primero de ellos presenta un breve panorama sobre los trabajos anteriores en el
campo de la palabra clave, asi como los alcances y los objetivos de la
investigacion.

En el segundo apartado se revisan aspectos fundamentales como: teorias de
aprendizaje, desde el conductismo hasta el constructivismo; estrategias de
aprendizaje y de comprension lectora, donde pusimos especial énfasis en las de
reestructuracién y las de alto y bajo nivel; modelos de lectura como el ascendente,
el descendente y el interactivo y, por ultimo, se seleccionaron los tipos de texto y
los tipos de lectura pertinentes para sentar las bases del disefio de la unidad
didactica.

En el tercer y ultimo capitulo, se desarrolla una unidad didactica a partir de los
preceptos tedricos expuestos anteriormente y bajo un enfoque practico que tiene

como proposito mejorar el aprendizaje y el rendimiento académico de los usuarios.



La unidad didactica estd conformada por los siguientes apartados: “Seguimiento
de Instrucciones” donde sugerimos una estrategia para enfrentar exitosamente las
tareas que aparecen en las secciones siguientes; a) “Unidad Didactica y Palabra
Clave”, la cual incluye las definiciones de éstos dos aspectos, b) “Palabra clave de
Cantidad “more™ donde se hace una descripcion y ejemplificacion de las
principales funciones de esta palabra, c) “Lectura Selectiva”, en la que
proponemos estrategias concretas para localizar la palabra clave de cantidad
‘more”, d) “Texto Expositivo”, donde revisamos las caracteristicas mas relevantes
de este tipo de texto para localizar y extraer la mencionada palabra clave, e)
“Seccion de Respuestas”, que permite medir el nivel de aprendizaje vy, f) “Manual
para el Profesor’, donde incluimos propuestas para abordar las diversas
actividades que aparecen a lo largo de la unidad didactica. Con excepcion de los
ultimos dos apartados, todos los demas estan organizados de la siguiente forma:
“Objetivo”, “Conocimientos Previos”, “Lectura”, “; Qué tanto aprendi?”, “Ejercita” y
“Reflexiona”. El método de trabajo para enfrentar el contenido de la unidad
didactica esta basado en la realizacion de lecturas sobre el tema a tratar, para
posteriormente conducir al usuario a la practica de lo presentado.

Se espera, por tanto, que este trabajo constituya un aporte para los alumnos del
CCH y de cualquier otro subsistema de bachillerato, asi como para todos aquellos
interesados en la ensefianza de lenguas extranjeras que pretendan mejorar la

calidad del aprendizaje.
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CAPITULO|

1.1 ANTECEDENTES

Ubicandonos en el contexto de este trabajo, nos enfrentamos al concepto de
palabras clave. Este es utilizado, de acuerdo con Barba y Garcia Jurado
(2003:20,24), para nombrar a grupos de palabras (dos o tres) que sirven de apoyo
para sefalar, enfatizar y ejemplificar términos que pertenecen a un mismo campo
semantico y que destacan las caracteristicas de un nominador o sustantivo. Por
ejemplo, tenemos al nominador “universidad” este se relaciona, con palabras que
pertenecen a un mismo campo semantico, como son: faculfades, centros de
investigacion y bibliotecas. De ahi que las palabras clave sean indispensables
para consolidar la decodificacion, la comprension y el procesamiento, todos ellos
elementos que conforman la actividad lectora.

Es precisamente el lector quien, al llevar al cabo esta actividad discursiva, utiliza
las estrategias y habilidades que estan a su alcance; tal es el caso del tipo de
lectura que permite un primer acercamiento al texto para lograr un entendimiento
global que permita al lector discriminar entre lo que es Util y lo que no lo es para
sus objetivos de comprension. Este tipo de lectura recibe el nombre (aunque éste
puede variar segun la fuente) de “familiarizacion” (Barba y Garcia Jurado 2003: 3)

y para su realizacion se apoya en:



¢ Elementos graficos e iconograficos

¢ Elementos léxicos

¢ Elementos estructurales
Los elementos antes mencionados poseen caracteristicas que benefician la
comprension lectora exitosa, pero la atencion de esta propuesta se centra en los
elementos léxicos y, mas detalladamente, en los llamados casos especiales como

se muestra a continuacion:

Orientacion en

elementos Iéxicos

son

v

[ Palabra clave

basadas - Campo
J "1 semantico

nominadores

exig

Tomado de: Curso de lectura en inglés 2
(Barba y Garcia Jurado 2003: 3).



Los citados casos especiales estan compuestos por siete elementos (op cit,,
2003: 24) que son: cantidad, fraccién, grado, intensidad, negacion / carencia,
sustitucioén y tiempo. Asimismo, como parte de los casos especiales referentes a
cantidad se encuentran, a su vez, distintas categorias semanticas como se

muestra a continuacion:

CASOS
ESPECIALES CANTIDAD ENOUGH

FEW

LESS

LITTLE

MORE

MUCH

Figura elaborada por:
Alberto G6mez Mendoza.

En este trabajo nos concentraremos unicamente en el caso especial de la

categoria semantica “more”.



1.2 PROBLEMATICA

Las categorias semanticas de cantidad son dificiles de comprender por la mayoria
de los alumnos que leen textos en inglés como lengua extranjera, dicha situacién
puede agravarse debido a la gran cantidad de nominadores (sustantivos) que
aparecen en un texto y que suelen ser precedidos por alguno de los elementos
que conforman los casos especiales, lo que dificulta una comprension lectora
exitosa.

Por otra parte, fuera de Barba y Garcia, pocos han investigado sobre palabra
clave y, mas concretamente, sobre algin aspecto de los casos especiales. Un
ejemplo es el esfuerzo realizado por Maria Luisa Chavarria Uribe (2002), cuya
propuesta de tesis para obtener el grado de licenciatura, se enfoc6 de forma
general a la localizaciébn de palabras clave. Considerando este panorama,
deseamos contribuir a mejorar el nivel de comprension lectora de alumnos de
segundo semestre de la materia de inglés Il del Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH). Pretendemos hacerlo a partir de la investigacion de
aspectos generales sobre la comprension lectora y el disefio de ejercicios que
faciliten el perfeccionamiento de habilidades y de estrategias para identificar la

palabra clave en casos especiales “more”.



1.3 JUSTIFICACION

Con el fin de superar la problemética ya expuesta, se propone el disefio de una
unidad didéctica para la localizacion de palabras clave en casos especiales de
cantidad “more”, como apoyo para [a comprension lectora en lengua ingiesa que,
se espera, constituya una herramienta eficaz para los alumnos, los profesores y
para las instituciones interesadas en contribuir a la formacion de estudiantes

competentes en el campo de la comprension lectora en esta lengua.

1.4 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

1.4.1 Objetivo General

Disefiar una unidad didactica para la localizacion de la palabra clave en casos
especiales de cantidad “more” como apoyo para la comprension lectora en lengua

inglesa.

1.4.2 Objetivos Especificos

* Revisar las teorias mas importantes y los modelos actuales referentes a la
comprension lectora en lengua inglesa.
¢ Identificar los tipos de lectura que permitiran la localizacion de los casos

especiales relacionados con la palabra clave de cantidad.



o Revisar los tipos de estrategias que se podran utilizar para lograr una
comprension lectora eficaz.

» Revisar los diferentes tipos de textos que facititaran la localizacion de la
palabra clave en los casos especiales.

o Investigar algunos aspectos gramaticales referentes a la categoria de
cantidad en los casos especiales de la palabra clave.

¢ Disefar la unidad didactica comrespondiente.
1.5 CONCLUSIONES DEL CAPITULO

En el Programa Actualizado de Estudios del CCH y concretamente en la
asignatura de inglés I-IV, no es contemplada la palabra clave de cantidad "more”
como tal. Si bien es cierto que el mencionado programa incluye los grados de
comparacion del adjetivo, no son consideradas otras aplicaciones de "more”. Asi,
es comun encontrar errores linglisticos en los alumnos que reflejan su
desconocimiento de la variedad de significados que esta palabra adopta.

Debido a la escasa investigacion en el campo de la palabra clave de cantidad
consideramos que el presente trabajo puede contribuir a reducir el grado de
confusion que existe al respecto de la palabra clave de cantidad “more”, y asi
elevar el nivel de eficacia de la comprension lectora en la asignatura de ingiés Il
del CCH Naucalpan. Razén por la cudl en el capitulo siguiente revisaremos las

bases tedricas necesarias para realizar la unidad didactica para la localizacion de

la palabra clave de cantidad “more”.
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CAPITULO Il

2.1 TEORIAS DE APRENDIZAJE

En la actualidad no basta con referirse a las “teorias del aprendizaje” de manera
general, sino que es necesario definir a qué teoria nos estamos refiriendo. En otras
palabras, hace falta aclarar el contexto, la fundamentacion empirica y las
restricciones de operacion de la misma.

En el terreno tedrico del aprendizaje se ha venido buscando conformar una
formulacion aceptable de como se aprende. Al respecto, algunos autores se han
centrado en el estudio de la mente de los individuos mientras que otros se han
interesado en el funcionamiento y el contenido de la misma. Otros autores han
dirigido su propuesta tedrica hacia la existencia de procesos que “organizan” e
“integran” el material que se aprende a la “estructura cognoscitiva® del individuo.
Esta diversidad de propuestas es una muestra de que la psicologia educativa se
caracteriza por contar con un conjunto de teorias postuladas en diversos
momentos historicos de la humanidad, en donde cada una de ellas ha generado
aportaciones al terreno del aprendizaje escolar y a la intervencion educativa. En
consecuencia, una teoria puede ser adecuada en una situacion especifica y bajo
las condiciones planteadas por su autor, pero resulta inapropiada para enfrentar
dilemas de aprendizaje que superen esos marcos conceptuales.

En las siguientes paginas se encontrard una breve revision de las teorias de

aprendizaje que son relevantes para la propuesta que aqui se hace.
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2.1.2 CONDUCTISMO

En 1879, la psicologia se separa de la filosofia y asume el método cientifico,
entendido éste como el camino para conocer la verdad, todo ello de acuerdo al
positivismo imperante en la época. Es hasta entonces cuando se asume como una
disciplina cientifica, rango del que habia carecido anteriormente por ser
considerada una simple disciplina especulativa. Debido a esto, el conductismo
aparecio en un contexto de ruptura con la tradicion idealista de la psicologia.

El fundador del conductismo es John B. Watson quien en 1913, plasmé las ideas
basicas de esta corriente en una edicion de la revista especializada Psychological
Review. Es ahi donde Watson menciona el concepto de conducta, oponiéndose de
esta manera a conceptos ambiguos utilizados anteriormente tales como:
conciencia, imagen, voluntad y sensacién. De acuerdo con Da Silva y Signoret en
su obra “Temas sobre la Adquisicién de una Segunda Lengua” (1996: 64), Watson
consideraba a la psicologia una ciencia “objetiva y experimental” que tenia en su
campo de estudio a los eventos observables de la conducta. Este cientifico
mantuvo especial interés en el establecimiento de habitos es decir, en “conductas
que son aprendidas a fravés de la asociacién entre una respuesta particular y un
eslimulo especifico” (1996: 64). El interés mostrado hacia los estimulos se debe a
que, en opinion de Watson, provocan una respuesta y la constante reiteracion
entre el estimulo y la respuesta, lo que arroja como resultado que ésta Ultima se
automatice para dar paso al aprendizaje en el individuo, o bien a la formacién de

nuevas conductas o habitos.



2.1.3 CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Al paso de los afios el conductismo se mantiene como corriente psicolégica

dominante debido, en gran parte, a los trabajos de un investigador de la

universidad de Harvard llamado B.F. Skinner. Estos se enfocaron al estudio de la

conducta verificable y mantuvieron como objetivo de la psicologia la prediccion, la

descripcion y el control de la conducta observable. Desde su punto de vista, una

conducta determinada aparece “por /a relacién entre un estimulo y una respuesta”

y se mantiene gracias a la incorporacion de ‘la consecuencia de la respuesta

emitida (refuerzo)” (1996: 65). Segin Skinner, la conducta humana se da a

conocer en dos tipos:

Conductas Respondientes

Son producidas por los organismos como una
“accién refleja” (es decir, conductas formadas
por reflejos), o bien como respuestas
automaticas a estimulos especificos.

(1996: 66)

Conductas Operantes

El nivel de intervencion del estimulo es
“parcial”, por lo que se entiende que no
requieren de estimulos especificos, tal es el
caso de caminar, hablar o jugar.

(1996: 66)

De aqui el nombre de condicionamiento operante, que tiene su principal campo de

accién en la descripcion y el estudio de como la conducta que opera en el medio

ambiente es dominada por el control de los estimulos. A su vez, el

13




contingencia y el de estimulo reforzador.

condicionamiento operante estd conformado por dos conceptos clave: el de

CONTINGENCIA

ESTIMULO.
REFORZADOR

“Un evento es contingente a ofro
cuando ocurre  inmediatamente
después que éste,
ocurrencia no sea estrictamente

aunque fal

Un estimulo reforzador tiene la funcion
de aumentar la “probabilidad de que
una conducta que lo precedié” suceda
nuevamente.

obligatoria”.

(Da Silva y Signoret 1996: 68-69)
De esta manera, un estimulo reforzador es definido por los efectos que produce.
Estos efectos fueron estudiados minuciosamente gracias a la caja de Skinner. Fue

asi se identificaron:

estimulos que, sumados a una situacion,
fortalecen “/a probabilidad de una
respuesta” (op cit. 1996: 70).

+ Reforzadores positivos:

estimulos que, al ser eliminados, aumentan
“la probabilidad de una respuesta”
(op cit. 1996: 71).

o Reforzadores negativos:

Ademas, Skinner describié al castigo como un recurso pobre para reducir la
probabilidad, o bien suprimir respuestas no deseadas, ya que la conducfa
emocional producida por éste no siempre es la mejor solucién. En este orden de

ideas, una conducta es aprendida cuando, una vez dispuestos los elementos de la

14




“situacién de aprendizaje”, el organismo emite la respuesta esperada, recibiendo
asi una recompensa o, en caso contrario, un castigo. Asi, para lograr que un
organismo actie en determinada forma, o bien para controlar su conducta, es de
vital importancia “reforzar al sujeto” (1996: 72) cuando se obtenga la conducta
deseada, este reforzamiento trae consigo dos aspectos fundamentales en el

condicionamiento operante: el moldeamiento y las aproximaciones sucesivas.

APROXIMACIONES SUCESIVAS

También se les puede llamar

MOLDEAMIENTO

Consiste en la descripcion y el

conocimiento de los componentes de
la conducta final, para asi evitar que
se refuercen comportamientos poco

acercamientos subsecuentes y son
reforzados conforme se apeguen al
objetivo de la conducta deseada.

atiles a la conducta deseada.

cfr.
Criticas al condicionamiento operante: Se consideraba al desarrollo de la
lengua como un proceso lineal y acumulativo. Las actividades disefiadas a partir
de esta concepcion eran bastante monétonas y aburridas, pues se abusaba de la
préactica controlada. La memorizacion de aspectos gramaticales dificultaba el uso

comunicativo de la lengua.

2.1.4 COGNOSCITIVISMO

Hablar del cognoscitivismo implica referirse autométicamente a una comriente
psicolégica que aglutina aspectos fundamentales de otras concepciones teéricas,
pero que es trascendente en el campo de la psicologia educativa. Enseguida

presentaremos las ideas centrales de esta corriente.
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Postulados Generales del Cognoscitivismo

El aprendizaje es producto de “los procesos mentales internos de los
individuos”, dado lo cual surge la interrogante de conocer como esos
procesos intervienen y se relacionan con lo que se aprende y lo que ya se
aprendio.

La relacién entre el sujeto y el ambiente es “interactiva” es decir, existe
una relacién estrecha entre el medio ambiente y las conductas emitidas.
Las acciones del hombre estan determinadas “por la interpretacion que el
sujeto hace de ellas fundéndose en sus esfructuras de conocimiento
general”.

El individuo no es un ser pasivo.

“ ... la mente es un agente activo responsable de que el conocimiento sea
activamente adquirido y no implantado por un agente exterior”.

(Da Silva y Signoret 1996: 79)

Criticas al cognoscitivismo: se trata de una cormriente que basa su interés en el

mentalismo y tiene como idea central que los seres humanos siguen un conjunto

de instrucciones al manipular la informacion.

2.1.5 GESTALT

Esta corriente tiene como eje fundamental los “problemas de percepcién”. Al

respecto, sus tedricos mas reconocidos sostienen que dichos fenémenos deben

ser considerados como un todo, lo cual tiene explicacion en el significado mismo

de la palabra de origen aleman Gesfaff, que significa totalidad, forma o

configuracion (Leland 1991: 144). Fue Max Wertheimer quien durante un viaje de

16




vacaciones en 1910 se intereso por el fenémeno “f". Con el propésito de estudiar
este fendbmeno recibié apoyo de Koéhler y Koffka, quienes mas tarde se convertirian
en sus colegas y en activos promotores de esta corriente. El llamado fenébmeno “ff*
tiene que ver con “la ilusiébn de una sola luz en movimiento que aparece cuando
dos (0 més) luces son encendidas y apagadas en répida sucesion” (Leland 1991:
143). La importancia de este fenémeno consiste en que, por un lado, manifiesta
que la totalidad de nuestra experiencia visual no siempre puede ser predecible a
partir del conocimiento de los estimulos particulares y, por otro, que a partir de lo
anterior, se conforman los principios basicos de la Gestalt, al considerar que “los
fenémenos psicolbgicos se rigen por el carécter primario del todo sobre las partes”
(Da Silva 1996: 81). Con la intencién de comprobar estas ideas, Kohler realizd
numerosos estudios sobre aprendizaje y a la resolucion de problemas por monos.
De acuerdo con Leland, como resultado de esas investigaciones Kéhler obtuvo un
importante principio para la teoria de la Gestalt que afirma lo siguiente: “en los
organismos superiores, el modo més importante de aprendizaje es la comprension
inmediata o intuicién (insight) (aprendizaje stbito o discontinuo), no el aprendizaje
gradual por ensayo y error (continuo)” (1991: 144).

No obstante, en el marco de esta teoria existe una relacion estrecha entre figura y
fondo, de la cual dependen los datos de la percepcion. Para comprender el
concepto de percepcion es necesario “reconocer que los seres organizan Sus
entradas sensoriales” (Da Silva 1996: 81) y que la organizacién de esos “estimulos
sensoriales” obedece a principios basicos. Al respecto Koffka, citado por Da Silva
(1996: 82) en la publicacién llamada ‘Principles of Gestalt Psychology’, explica la
manera en que los sujetos “organizan los estimulos y los recuerdos de que
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disponen en una situacién de aprendizaje”. De ahi que el principio basico de
percepcion y de aprendizaje en esta corriente (Leland 1991: 148) sea el siguiente:
“..los recuerdos y percepciones son

Principio de Pregnancia: alterados de modo que asuman una
forma més clara y habitualmente mas

simple”.

En este contexto, la Gestalt formulé un concepto de aprendizaje a su medida y
que de manera general consiste en:

“Cambiar una Gestalt por otra”, donde dicho cambio puede partir de tres fuentes
distintas:

e Una “nueva experiencia”

¢ El resultado de la reflexion

e El “paso del tiempo gracias a la accién de los principios de la Gestalt”.

Por dltimo, a finales de la década de los setenta algunos seguidores de esta
corriente consideraron que: ‘el aprendizaje ocurre cuando los organismos
estructuran la situacion problema al analizar inicialmente los elementos del
problema”, en este contexto, estructurar se refiere a percibir, por lo que el
aprendizaje se torna en “ver las configuraciones correctas”, o bien en “ver la
informacion como una figura en vez de perderia en el fondo” (Da Silva 1996: 85).

Criticas a la teoria gestaltista: los exponentes de esta corriente centraron su
atencion en la intuicion y la comprension inmediata. Por otra parte, los principios
fundamentales de esta corriente han sido cuestionados con respecto a la medida

en que influyen en la percepcion y el aprendizaje.
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2.1.6 TEORIA DE JEAN PIAGET

Jean Piaget fue un epistemoélogo genético con grandes inclinaciones a descifrar las
estructuras y los procesos mediante los cuales se adquiere el conocimiento;
ademas, mostré gran interés por conocer la naturaleza del mismo. De tal forma, lo
gue normalmente se conoce como teoria de Piaget referente al aprendizaje
humano es, mas bien, una “teoria sobre el desarrollo mental de los nifios”
conocida como constructivismo epistemolégico (debe su nombre al proceso de
construccion del conocimiento en los nifios).

Segun Piaget “la adaptacion dinémica es la esencia del funcionamiento
intelectual”, de ahi que dicha adaptacion “.. tiene una naturaleza dual; consiste en
dos procesos que estin continuamente interactuando: la asimilacion y la
acomodaciéon” (Da Silva 1996: 88).

De acuerdo con Piaget, los seres humanos se esfuerzan por sobrevivir y por
actuar en su ambiente. Para lograrlo deben captar (*asimilar’) informacién nueva
del ambiente que se relaciona con su conocimiento ya adquirido y, posteriormente,
reestructurar, “acomodar” su conocimiento para incorporar la nueva informacion a
la ya existente.

En palabras de Piaget, “e/ desarrollo cognoscitivo depende de la captacion
(asimilacién) de una informacién ligeramente diferente de los conocimientos
previos, y de la reestructuracion (acomodacién) del conocimiento existente para
poder integrar la informacién nueva a la informacién previa” (Da Silva 1996: 88).
Es decir, la asimilacion permite la presencia de informacion distinta a la existente,

mientras que el proceso de acomodacion facilita la integracion de informacion
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al cimulo de conocimientos del individuo. A partir de lo anterior se diferencian tres

aspectos basicos de la teoria de Piaget:

Adaptacién y Organizacion

En esta etapa existe un progresivo almacenamiento de representaciones mentales
para abordar la realidad con una complejidad gradualmente mayor, esto con la
finalidad de “ayudar a los seres humanos a sobrevivir y adaptarse a su ambiente”
(Da Silva 1996: 89).

En la medida que los seres humanos interactian con su ambiente, aumentan las
posibilidades de que se encuentren con informacién cada vez mas variada y, en
consecuencia, se vean en la necesidad de "poseer una estructura interna” mejor
organizada y ordenada. Lo anterior pone de manifiesto la idea central de la teoria
referente a la exigencia de los seres humanos por sobrevivir y actuar en su

ambiente.

Asimilacién y Acomodacién

El conocimiento en los seres humanos es “construido activamente” (Da Silva 1996:
92), gracias a la permanente interaccion entre la informacion distinta a la existente
(asimilacién) y la integracién de ésta al camulo de conocimientos previos

(acomodacion).
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Construccién Dialéctica del Conocimiento

El ser humano aspira a poseer una estructura cognoscitiva ordenada y organizada
y ademas siente la necesidad de adquirir mas informacién. El resultado de este

proceso sera contar con estructuras mas elaboradas.

TERMINOLOGIA RECURRENTE EN LA TEORIA DE PIAGET
Desarrollo Cognoscitivo Asimilacion Acomodacién

Ocurre cuando existe|Es un mecanismo de|Es la reestructuracion de la
adicibn de informacion | desorganizacion que | mente para integrar la nueva
nueva a los esquemas|contribuye a incorporar|informacion y contribuir asia

existentes, lo que provoca
un “proceso de equilibric”
que, a su vez, resulta en
“estructura

una nueva

cognoscitiva”.

informacién distinta a la ya
existente como parte del

la construccién de “nuevos
esquemas” (en palabras de
Piaget los esquemas son:
“formas de representacién
de las experiencias” flexibles

y dindmicas a las que se
sumaran nuevas acciones y
datos a largo del
desarrollo cognoscitivo.

(Da Silva 1996: 89-90)

lo

Criticas: los detractores de esta corriente ponen en duda los resultados de los
experimentos que realizd, argumentando que no consideré la variable de
motivacion. Por otra parte, esta teoria solo se enfoca al aprendizaje en nifios, por

lo que no aplica al proceso de aprendizaje en adultos.
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2.1.7 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Segun Ausubel (Da Silva,1996: 100), mediante los procesos cognoscitivos
adquirimos y empleamos nuestros conocimientos; el aprendizaje significativo
consiste en la organizacion y la integracién del material aprendido en la estructura
cognoscitiva, entendida ésta como “el contenido total de las ideas de un individuo
Y Su organizaciéon” .

Para Ausubel “el aprendizaje esta influido por lo que el individuo ya sabe". Por
tanto, la informacion nueva puede ser aprendida y retenida cuando el
conocimiento previo y la nueva informacion coincidan en algin punto. Desde luego
que lo anterior es posible si los conocimientos relevantes son lo suficientemente
“claros” y estan “disponibles” para reafirmar la informacion reciente; de ahi que
por aprendizaje se entienda “el proceso por el cual la informacién nueva se vincula
con algiin elemento relevante de la “estructura cognoscitiva” del sujefo” (op cit.,
100).

Asi, para consolidar el aprendizaje significativo, el conocimiento “nuevo se integra
al previo gracias al apoyo de los conceptos relevantes” (op cit., 1996: 102), que
facilita el anclaje de la informacion nueva al conocimiento ya existente que se le
conoce como elementos integradores. Antes de seguir adelante con los puntos
principales del aprendizaje significativo es pertinente presentar las distinciones,

sugeridas por Ausubel, en cuanto a tipos de aprendizaje:
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Se relaciona con las experiencias de “placer y dolor, de
Aprendizaje Afectivo | satisfaccion y desencanto, de alegria y ansiedad” (op
cit.,1996: 103) que son el resultado de las sefiales
internas del sujeto.
o Tiene que ver con respuestas musculares adquiridas
Aprendizaje
. en la practica.
Psicomotor
Existe poca o nula “asociacién” con “los conceptos
o . relevantes” de la estructura cognoscitiva asi, la
Aprendizaje Mecanico | o .
informacién es almacenada arbitrariamente sin
enlazarse con los conocimientos ya existentes (op cit,,
1996: 102)
L Procesamiento de informacién que se almacena de
Aprendizaje )
> forma organizada en la mente
Cognoscitivo

Desde la optica del aprendizaje significativo, si la estructura cognoscitiva es lo

suficientemente clara y organizada es posible retener significados precisos y si,

por el contrario, esa estructura es ambigua o desorganizada la retencién del

conocimiento o aprendizaje significativo se dificulta.
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Factores a Considerar en el Proceso Instruccional

Desde un punto de vista cognoscitivo lo mas importante a considerar en el
proceso de aprendizaje es la identificacion de la estructura cognoscitiva del
alumno, o bien el reconocimiento del repertorio de sus conocimientos a partir de
dos tareas. La primera de ellas consiste en la identificacion de conceptos basicos
y estructura de la materia a ensefiar. La segunda consiste en la organizacion de
esos conceptos a partir de la “diferenciacion progresiva y de la integracion
continua”. Lo anterior nos conduce a identificar los supuestos bésicos de la
propuesta de Ausubel:

e |nvestigacion de necesidades e intereses del alumnado

e El disefio de programas en espiral

* La aplicacion de actividades didacticas de negociacion
Ausubel “recomienda el uso de organizadores previos que sirvan para el anclaje
del nuevo aprendizaje, y para el desarrollo de conceptos integradores que a su
vez faciliten el aprendizaje posterior” (Da Silva 1996: 104), en donde la funcioén de
dichos organizadores no es otra que la de facilitar el acceso al aprendizaje
significativo tendiendo puentes entre lo que el alumno ya conoce y lo que debe
conocer.
Uno de los puntos debatibles de esta teoria ha sido el cuestionamiento sobre el

origen y la formacion de “conceptos integradores”.
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Aprendizaje SianHicativo

Conformado por

//\\

Procesa de Diferenclacién
Progresiva

parte de dos
hipétesls

“El todo es antes que las
partes”

Una vez Identificado “el
todo™ se incorporaran a
oste “datos mas diferen —
clados”, (Novak,1978) en
ob.cit., (1996:102).

Proceso de Diferenclacién
Progresiva

congiste en

Relacionar o integrar Ia infor-
maclon nueva con “estructu-
ras de conocimiento previas”.

originan
Asimilacién
representada por

& Eliminaciéon * [ntegracién
de datos de
superficlales Informacién a

e Retencién de los conceptos
ldeas y Integradores
conceptas
generales

Cuadro alaborado por:
Albesto Gémez Mendoza.



2.1.8 CONSTRUCTIVISMO

El constructivismo insertado en la educacion representa una manera de interpretar
el papel del alumno durante el proceso de hacer suyas las ideas y los contenidos
culturales. Por ello, el constructivismo como una actividad cognoscitiva considera
al alumno como un “sujefo activo y protagonista de su educacion” (Garcia
Madrugada et al.,1999: 99), dirigiendo su conducta a metas fijadas por él mismo.
Ahora bien, desde el punto de vista de Kelly (En Madrugada et al.,1999: 102), el
constructivismo es una manera de comprender la actividad del hombre como un
ser en constante relacion con su medio sociocultural; asi esta interaccion influye
en la construccion de su personalidad individual es decir, a partir de las
experiencias y las vivencias individuales, cada persona construye su realidad y los
conceptos que le son de utilidad para entender el mundo.

De lo anterior se infiere que cada persona crea su propia “estructuracién de la
experiencia” (Garcia Madrugada, et al.,1999: 100), segun el valor que cada quien
otorga a esas vivencias.

La construcciéon del conocimiento en situaciones formales implica un amplio
proceso de realizacion por parte del alumno, ya que es él quien “selecciona y
organiza” (Rivas,1997: 209) la informacién proveniente de diferentes fuentes
(entre las que se encuentra el profesor) para después constituir relaciones.
Durante esta seleccion, organizacion y establecimiento de relaciones se presenta
un elemento indisociable de estos factores como es el conocimiento previo
pertinente. De tal manera que cuando se presenta la necesidad de integrar algiin

conocimiento nuevo, el alumno lo lleva a cabo “siempre armado de una serie de
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conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el
transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de lectura e
interpretacién y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionara,
como las organizard y qué tipos de relaciones establecerd entre ellas”
(Rivas,1997: 44).
Las corrientes psicolégicas que alimentan la teoria constructivista de la educacién
segun Diaz Barriga (2001: 28) son:

e El enfoque psicogenético piagetano

e La teoria de los esquemas cognitivos

e La teoria de asimilacion y aprendizaje significativo

e La psicologia sociocultural vygotskiana
Sin embargo, la explicaciéon constructivista adopta y reinterpreta el concepto de
aprendizaje significativo acufado por Ausubel a partir del cual Coll, a su vez,
retoma que aprender algo equivale a formarse una representacion, un modelo
propio, de aquello que se presenta como objeto de aprendizaje; en otras palabras,
“atribuirle significado al contenido en cuestion es un proceso que conduce a una
construccién personal, subjetiva, de algo que existe objefivamente” (Solé, 1996:
44). De esta manera el proceso facilita las relaciones “sustantivas y no arbitrarias
entre el nuevo material de aprendizaje y los conocimientos previos”. Por
consiguiente, el constructivismo en la educacién gira en torno a tres ideas

principales (Coll, 1990: 441-442):
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e “.. el alumno es el responsable ultimo de su propio proceso de
aprendizaje. Es él quien construye el conocimiento y. nadie puede
sustituirie en esa tarea”.

e “.. la actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que
posee ya un grado considerable de elaboracién, es decir, contenidos que
son resulfado de un cierto proceso de construccion a nivel social”

e “.. el docente no puede limitarse a crear las condiciones optimas para que
el alumno despliegue una actividad mental constructiva rica y diversa;
ademés, debe orientar y guiar esa actividad con el fin de que la
construccién del alumno se acerque de forma progresiva a lo que
significan y representan los contenidos como saberes culturales”.

La ensefianza y el aprendizaje orientados por una propuesta constructivista
apuntan hacia la construccion individual del conocimiento, ademas, otorga poca
importancia al papel del maestro, de los padres y de la escuela en la formacion de
los alumnos, de ahi que el constructivismo aplicado en el disefio curricular se base
fundamentalmente en los intereses y posibilidades de los estudiantes, “lo que
implica subestimar determinadas &reas del conocimiento y habilidades que son
importantes para el desarrollo de las potencialidades del alumno” (Ramos, 2003:
17).

Después de haber revisado algunos valiosos intentos por explicar de qué manera
se accede al aprendizaje, es menester fijar nuestra posicion con respecto a éste.
Beltran (En Monereo, 1999: 101) sefiala que “no se pueden entender las
estrategias sin saber qué significado damos al término aprendizaje”. En el marco

de la propuesta de elaboracion de una unidad didéctica para la localizacion de la
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palabra clave en casos especiales de cantidad (more), el aprendizaje se concibe
como ‘un proceso dindmico en el que el aprendiz interactda con el objeto de
estudio en forma individual y grupal para reconstruir el conocimiento, contando con
la mediacion del profesor que posibilita la asimilacién, acomodo y equilibrio de los
significados correctos de la disciplina a la vez que incorpora los significados del
contexto social en el que se desenvuelve el estudiante a fin de posibilitar la

utilizacién del aprendizaje mas alla del aula” (Villegas et al., 2004: 34).

2.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

En las proximas lineas intentaremos ofrecer una panordmica de algunos trabajos
orientados al andlisis de las estrategias de aprendizaje. Para ello comenzaremos
por establecer ciertas distinciones conceptuales que, asi como evitaran algunas
confusiones frecuentes, también permitiran relacionar las estrategias de
aprendizaje con otros conceptos que a menudo son utilizados indistintamente.

Tal es el caso de las tacticas, que “se pueden utilizar de forma mas o menos
mecanica, sin que sea necesario que exista un propdésito de aprendizaje para su
aplicacién” (Monereo et al. 2001: 13). El uso indistinto de términos para referirse a
las estrategias involucra, también, las acepciones de habilidad y capacidad,
donde la primera de ellas es un concepto amplio y genérico, mientras que
capacidad es definido como “conjunto de disposiciones de tipo genéfico que se
desarrollaran a través del contacto con un entorno culturalmente organizado, para
dar lugar asi a habilidades individuales” (Monereo et al. 2001: 18).

Por otra parte, Schmeck (En Monereo et al. 2001: 18) distingue entre habilidades y

estrategias. Sobre las primeras dice:
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* Son capacidades fraducidas en conductas que se pueden expresar en
cualquier momento debido a que se han desarrollado a través de la
préctica.

* Pueden accionarse de forma automética, consciente e inconscientemente,
a diferencia de las estrategias, que se utilizan siempre de manera
consciente.

Posteriormente el mismo autor sostiene que para ser hébil se debe contar “con la
capacidad potencial”.
El concepto de procedimiento también se relaciona, frecuentemente, y de manera
errénea, con el de estrategia por lo que presentamos algunas concepciones que
pudieran aclarar dicha confusién; la primera de ellas corresponde a Monereo et al.
(2001: 20) que define al procedimiento como: “maneras de proceder, de actuar
para conseguir un fin”.
Para Coll citado por Monereo et al. (2001: 19), “un procedimiento (llamado también
a menudo regla, técnica, método, destreza o habilidad) es un conjunto de acciones
ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la consecucién de una meta”.
Valls en Monereo et al. (2001: 19) propone tres criterios para clasificar los distintos
tipos de procedimientos; sin embargo, nos ocuparemos de dos de ellos, que
consideramos los mas importantes para la finalidad de este trabajo:
e El nivel de libertad posible al momento de decidir sobre las operaciones a
realizar.

* Las caracteristicas del tipo de meta a que van dirigidos.
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La trascendencia de estos criterios (en especial del segundo), radica en que a
partir de ellos se deriva la identificacion de dos subtipos de procedimientos: los
algoritmicos y los heuristicos. En los procedimientos algoritmicos se considera que
“la sucesion de acciones que hay que realizar se halla completamente prefijada y
su correcta ejecucion lleva a una solucién segura de la tarea”. Y los
procedimientos heuristicos, por su parte, estdn conformados por acciones que
poseen cierto “nivel de variabilidad y su ejecucién no garantiza la consecucion de
un resultado 6ptimo”, tal es el caso de adivinar el significado de una palabra
(Monereo et al. 2001: 22).

Los rasgos particulares de estos procedimientos han provocado que algunos
autores (Bransford y Stein 1988; Pressley 1990 en Monereo op cit.) relacionen las
tacticas con los procedimientos algoritmicos y las estrategias con los
procedimientos heuristicos.

Ademas de la distincion de conceptos realizada hasta este punto, es necesario
discernir entre estrategias de apoyo al aprendizaje y estrategias de aprendizaje.
Segun Danserau citado en Pozo (1990: 205), las estrategias de apoyo van
dirigidas a incrementar la eficacia del aprendizaje mejorando las condiciones en
que se produce y pueden enfocarse a mejorar la motivacion, la autoestima y la
atencion. A partir de lo anterior podemos rescatar el concepto de estrategias de
aprendizaje al que nos apegaremos a lo largo del presente trabajo:

procesos de toma de decisiones (conscientes e inconscientes) en los cuales el
alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que
necesita para complimentar una deferminada demanda u objetivo,
dependiendo de las caracteristicas de la situacién educativa en que se
produce la accién. Monereo et al. (2001: 24).
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Asi, el alumno elegird la estrategia de aprendizaje adecuada en funcion de

algunos criterios:

e La naturaleza cualitativa y cuantitativa de los materiales presentados.

e Sus propios conocimientos previos sobre el material de aprendizaje.

» Las condiciones de aprendizaje (tiempo disponible, la motivaci6n, etc.).

+ La finalidad del aprendizaje, es decir, como va a ser evaluado “...conocer
el tipo de examen al que se va a enfrentar y el tipo de recuperacion de la
informacién que requiere”.

(Pozo,1990: 204)
Indiscutiblemente, la seleccion de estrategias de aprendizaje que el alumno puede
poner en practica varia en funcién del tipo de aprendizaje promovido en el ambito
escolar del que forma parte. Por esta razoén, diferenciaremos el aprendizaje por
asociacion y el aprendizaje por reestructuracion; ambas corrientes, segun Pozo
(1990: 206), “se corresponden con dos tradiciones en el estudio del aprendizaje,
que se remontan mucho mas atrds en el tiempo...” De tal manera que en el
primero de ellos el alumno obtiene una “copia” medianamente conformada de la
realidad, mientras que en el aprendizaje por reestructuraciéon el alumno aprende
“reorganizando los propios conocimienfos a partir de su confrontaciéon con la
realidad”. Lo anterior pone en evidencia que en cada uno de estos tipos de

aprendizaje son utilizadas estrategias de aprendizaje particulares.
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2.2.1 Tipos de Estrategias de Aprendizaje

Los tipos de estrategias aqui presentadas tienen que ver con la clase de
aprendizaje al que el estudiante, del CCH en inglés ll, ha sido expuesto. Hemos
diferenciado ya el aprendizaje asociativo y el aprendizaje por reestructuracion;
toca el tumo de distinguir las estrategias asociativas de las estrategias de

reestructuracion.

2.2.2 Estrategias Asociativas

A este tipo de estrategias pertenece el repaso, que consiste en repetir o nombrar
las palabras o juego de palabras varias veces durante la fase de adquisicién, por
lo que se aprende de manera facil (aunque se apoya en técnicas secundarias
como son el subrayar, el destacar, el copiar, etc.). El repaso es util cuando el
material “carece de significado”, es decir, cuando se establecen relaciones
arbitrarias entre el conocimiento previo y el nuevo. No obstante, cuando el material
tiene significado es decir, cuando ocurren relaciones no arbitrarias, se torna una

estrategia ineficaz.

2.2.3 Estrategias de Reestructuracién

Las estrategias de reestructuracion tienen como caracteristica relacionar los
materiales de aprendizaje con conocimientos anteriores, situdndolos en

estructuras de significado razonablemente amplias. Por su parte, las estrategias
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de elaboracién, que forman parte de las estrategias de reestructuracion, tienen
como finalidad encontrar alguna relacién en el contenido que debe aprenderse, y
existen dos subtipos: las estrategias de elaboracién simples y las complejas. Las
simples agilizan la asimilacion de material poco trascendente para los alumnos, es
decir, cuando los elementos que lo componen no estéan debidamente organizados
para facilitar el "andamiaje” del aprendizaje. Por esta razén, son estrategias
benéficas cuando el material de aprendizaje es arbitrario.

Por otro lado, las estrategias de elaboracién complejas cuentan con la peculiaridad
de poseer una estructura externa que es asumida por el material de aprendizaje,
la cual facilita el "andamiaje”. Finalmente, las estrategias de organizacion son las
que permiten realizar una recomposicién eficaz de la informacion que ha de
aprenderse. La aplicacion de estas estrategias permite organizar, agrupar o
clasificar informacion con el propésito de encontrar posibles relaciones en los
contenidos que se deben aprender. Por todo ello, las estrategias de organizacion
requieren del involucramiento activo y de esfuerzo intelectual por parte del sujeto.

Consideramos que las estrategias de aprendizaje de reestructuracion son las mas
pertinentes en el contexto en que se planea poner en practica la unidad didactica a

desarrollarse, por este motivo hemos disefiado el siguiente organizador gréfico.
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Basado en Pozo 1880 y elaborado por:
Alberto Gémez Mendoza.

Estrategias de Aprendizaje de Reestructuracién

Elaboraclén

Organlzaclén

Simptes

Faollitan el aprendlzaja de materiates poco
significetivos, EstAn constituidas por.

Complejas

El matarial de aprendizaje &3 al mismo Hempa la

ostructura &xterna del mismo.

Organizacién
8u objetivo s faclliter I8 recuperacién de
significado mediarts una red de relaclones.

Palabra clave: conslste en
determinar “un es/abdén verbal
Intermedio entre dos palabras que
deben asociarse pero que no
tienen una relacién significativa
entre s”. Elemplo: fear y fiera.
Imagen mental: &s una técnica
muy parecida a la anterior,
consiste en establecer |a refacién
entre ambos elementos mediante
una imagen que los una,

Rimas, abreviaturas y frases: e!
objetivo es formar juegos de

palabras que Incluyan los
elementos de las listas por
aprender.

Cédigos: consiste en “utilizar un
codigo conocido al que asociar’
los elementes que componen una
lista, pueden ser de tipo verbal,
numénco y espacial.

»  Resumen:

Analoglas: sirven para traspasar
una estruciura externa a ofro
contexts, y ser asumida como una
forma altemnativa de organizacién.
Elaboraclén de textos ascritos:
se subdivide en resimenes y toma
de notas:

debe reflejar la
macroestructura y no la
microestructura del texto.

» Toma de notas a partir de:

distincidn entre  informaclén
subordinada y supraordinada,
abreviaclén de palebras vy
utilizacién de palabras propias.

Clasificactén: organizacién de ta
Informacion jerérquicamente.
Construcclén de redes de

conocimlento: el aprendiente
locallza los conceptos mAs
Importantes (nodos) y los

Interrelaciona (conexiones) en un
mapa de r(edes respetando:
jerarquias, cadenas y racimos.

Estructuras de nlvel superior
se aplica en textos expositivos y
consiste en Instruir a los alumnos
a discriminar entre cinco tipas de
estructuras de nivel supsrior
(covariacién, comparacidn...)
para después identificar a cual de

ellos pertenece el texto en
cuestién.
Mapas conceptuaiesa:

representaciones de relaciones
entre conceptos en forma de
diagrama.
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Ahora demos paso a las estrategias que facilitan la solucién de tareas en el campo

especifico de la comprension lectora.

2.3 ESTRATEGIAS DE COMPRENSION DE LECTURA

Desde un punto de vista psicolinguistico, y segtn T. Kirchner (1988: 77), la lectura
es una actividad multiple, compleja y sofisticada que requiere de la coordinacién
de varios procesos, la mayoria de ellos automaticos y no conscientes para el
lector. Estos procesos incluyen la identificacién de las palabras escritas y el
acceso a su significado; posteriormente ocurre la asignacion de significado a cada
palabra en una oracién para asi obtener una proposicion. Inmediatamente
después es necesaria la comprension de cada oracion dentro del texto para poder
construir su estructura y llegar, finalmente, a la etapa de asimilacion donde el
lector integra la informacion relevante extraida del texto a los conocimientos que
ya posee.
Esta posicion se complementa con lo que De Vega (En Kirchner 1988: 79-80)
denomina niveles de procesamiento que ocurren cuando el lector lleva a cabo el
proceso de lectura, es decir:
¢ Reconocimiento de letras e integracion de silabas: “el anélisis mas basico
que ejecuta el lector es un proceso perceptivo de reconocimiento de
patrones. El sistema visual analiza las caracteristicas elementales de los
trazos y sintetiza las letras. Las letras se integran, a su vez, en patrones

silabicos”.
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Codificacion de palabras: las letras y silabas se agrupan en palabras, nivel
que supone un acceso a los conceptos de la memoria semantica
Codificacion sintactica: mediante reglas sintacticas las palabras se
relacionan unas con otras “de modo que si (el lector) lee el articulo “el’,
inmediatamente se activa la expectativa de que la siguiente palabra seré
un sustantivo”.

Codificacion de proposiciones: el lector abstrae de forma automatica las
proposiciones elementales incluidas en el texto y va confeccionando
unidades elementales de significado.

Integracion temética: “el lector no sélo lee e interpreta frases, sino que
construye un modelo coherente e integrado del texto global. Ello supone la
utilizacién activa de esquemas teméticos y formales ... que guian la

comprension”.

A partir de lo expuesto anteriormente pueden distinguirse dos tipos de procesos:

procesos de bajo nivel o microprocesos y procesos de alto nivel o0 macroprocesos.

En general, los microprocesos tienen que ver con el reconocimiento de la palabra

escrita, donde intervienen dos operaciones fundamentales segin Alegria (En

Clemente y Dominguez, 1999: 39) la deteccién de los signos gréficos y el ingreso

a la “estructura hipotética donde el individuo tiene almacenados sus conocimientos

lexicales, semanticos y sintacticos”. El acceso a esta estructura hipotética puede

producirse por dos vias: mediante la relacién estrecha entre los signos grafico con

el significado y mediante la transformacion de fonemas y su utilizacion para llegar

al significado.
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Por lo que se refiere a los macroprocesos o a los procesos implicados en la
comprension del texto, éstos se componen de las siguientes actividades:

+ Construccion de proposiciones

« Ordenamiento de las ideas del texto

e Extraccion del significado global

e Interrelacién global de las ideas

A partir de estas acciones surge lo que Van Dijk y Kintsch (En Clemente y
Dominguez, 1999: 41) llaman representacion situacional, que es la parte de la
mente en que son activados los conocimientos previos del lector, para poder asi
integrar la informacion presente en el texto y dar lugar a la representacion textual,
que, de acuerdo con Kintsch y Van Dijk (En Clemente y Dominguez, 1999: 41)
estd conformada por tres niveles de estructuracion: la microestructura, la

macroestructura y la superestructura.

2.3.1 Microestructura

Permite extraer del texto las ideas que lo constituyen y de esta manera establecer

relaciones de continuidad temética entre las proposiciones.

2.3.2 Macroestructura

Es el significado global o las ideas esenciales que expresan el significado total del

texto, por lo que cumple dos funciones primordiales:
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e Otorga coherencia a las proposiciones, diferenciando unas ideas de otras y
estableciendo relaciones jerarquicas entre ellas.

» Simplifica vastos fragmentos de informacion en una cantidad manejable de
ideas, pero sin dar paso al extravio de informacién.

Para identificar el significado global del texto, el lector utiliza tres estrategias
conocidas como macroreglas (Van Dijk, en Clemente y Dominguez, 1999: 41) que
son: supresion, generalizacién y construccion.

+ Supresién: es la eliminaciéon de proposiciones o ideas no trascendentes para
la comprensién del texto.

e Generalizacién: a partir de una secuencia de proposiciones son sustituidos los
conceptos incluidos en esa secuencia por un concepto supraordenado.
Ejemplo: ‘el agua contaminada es peligrosa para el hombre; también es
perjudicial para las plantas y para los peces”...

Concepto supraordenado: “seres vivos”.
Generalizacion: “el agua contaminada es peligrosa para los seres vivos”.

e Construccion: una secuencia de proposiciones es sustituida por otra
completamente nueva donde la proposicion recién construida, “alude a los
mismos hechos que el conjunto de la secuencia” (Sanchez, 1993: 95).
Ejemplo: “Juan sacé las entradas tras una larga espera en la cola. Después
entré en la sala. Cuando se senté en su asiento se apagaron las luces y las
imégenes empezaron a brotar en la pantalla”.

Construccion: “Juan fue al cine”.
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Para Orrantia (En Clemente y Dominguez 1999: 42), la aplicacion de estas
estrategias permite la aportacion de los conocimientos previos por parte del lector

para suplir las ausencias inevitables del texto.
2.3.3 Superestructura

La superestructura se basa en la existencia de diferentes tipos de textos, cada uno
con caracteristicas estructurales y estilisticas propias, por lo que ésta refleja la
forma o la organizacion formal del texto. El conocimiento de este nivel de
estructuracién, permite al lector reconocer las diversas categorias de textos y sus
correspondientes formas de interrelacion. Los lectores, de acuerdo oon Meyer (En
Clemente y Dominguez, 1999: 42), utilizan la superestructura para identificar los
tipos de textos y las estructuras que los conforman; ésta se compone de tres
aspectos fundamentales:

e El reconocimiento del patrén organizativo del texto: se lleva a cabo mediante
la identificacién de claves o sefiales que enfatizan la presencia de algun tipo
de organizacion textual, por ejemplo: por esta razén, en primer lugar, efc.

* [a ufilizacion de las claves o sefiales, mencionadas en el punto anterior, para
entender la informacion, relacionarla con las caracteristicas estructurales de
cada clase de texto y ordenarla de acuerdo al orden de aparicion
(antecedentes, parte intermedia y fin). De esta manera es posible crear una

representacion en la memoria similar a la estructura del texto.



e (Si es necesario), recurrir a esa representacion en la memoria para recordar
informacidn del texto.

Sin embargo, desde el punto de vista de Quintanal (1997: 120), el tema de las

estrategias de comprension de lectura se relaciona estrechamente con la

concepcion del acto lector, entendido éste como el desarrollo de una serie de:

“procesos perceptivos, cognitivos y linglisticos que a su vez interactian con la

experiencia y los conocimientos previos del lector, los objetivos de la lectura y las

caracteristicas del texto”.

2.3.4 Estrategias de alto y bajo nivel

Para ejecutar el llamado acto lector, el estudiante desencadena procesos de dos
tipos: cognitivos y metacognitivos (Quintanal, 1997: 122). Dentro de los cognitivos
el proceso de la informacién puede ser de dos tipos: de bajo y de alto nivel. El
proceso de informacion de bajo nivel tiene que ver con “los componentes mas
elementales del texto (grafema, silaba o fonema), que son los que facilitan la
identificacion literal”, mientras que el proceso de informacién de alto nivel se
encuentra estrechamente ligado al “sentido, /a idea, el mensaje, las relaciones
semanticas o aquellos elementos de contenido que favorecen la significacion
contextual”. Es asi que dentro del procesamiento de bajo nivel, Garcia (1998: 524)
expone una serie de estrategias cuya finalidad es la de dejar en claro que tienen
que ver con un proceso operativo en el que el lector tiene la posibilidad de

manipularlas. Tales estrategias son las siguientes:
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Estrategias de Bajo Nivel

Asociar |la imagen acustica con simbolo escrito:
e reconocer la correspondencia fonética
* reconocer patrones de acentuacion
e reconocer patrones de entonacion
Reconocer elementos morfolégicos:
« afijos, cognados, falsos cognados, palabras compuestas
« simplificacion de oraciones complejas
Identificar elementos cohesivos:
e referencia contextual (cat&fora, anafora)
¢ elipsis
e léxica (redundancia, definiciones, sinénimos, antonimos, metéaforas,
analogias, etc.)
e andlisis sintactico de la oraci6n
Reconocer elementos de coherencia:
e conectores
e analisis de parrafo
e oracion topico, detalles de apoyo

En el mismo orden de ideas, Garcia (1998: 524-525) propone la aplicacion de las
siguientes estrategias de alto nivel. Estas estrategias son basicamente pasos que
operan a nivel mental y por lo tanto no pueden ser observadas. El resultado de
este tipo de estrategias se ve como producto en la practica del salén de clases,

pero es imposible observar su proceso de realizacion.
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Estrategias de Alto Nivel

Localizar implicaciones (inferencia contextual)
Realizar generalizaciones e hipétesis
Interpretar fuentes adicionales de informacion:

e titulo, resimenes, tablas de contenidos
Clasificar descripciones
Reconocer descripciones
Identificar el argumento y seguir la secuencia
Comparar y contrastar informacion
Identificar relaciones de causalidad
Distinguir informacién principal y secundaria:

e reconocer las ideas principales

¢ identificar detalles de apoyo
Sintetizar informacion:

e realizar esquemas, parafrasis, resimenes, cuadros sindpticos, mapas

conceptuales

Identificar la aproximacion del autor al tema y su actitud (opinar, convencer,
explicar, discutir, defender un punto de vista, informar):

e informacion bibliogréfica del autor

e antecedentes del autor

e tipo y lugar de publicacion del texto

« identificacion de informacion factual y opiniones
Interpretar informacién no textual:

e diagramas, ilustraciones

¢ diferentes tipos de estilo, puntuacién, simbolos
Lectura rapida para comprension global de un texto

e no mover los labios al leer

e no seguir renglones con el dedo

e inferir significado de palabras por contexto
Estrategia:

e tactica

Como consideracién final sefialaremos que, para que el lector reconozca la
superestructura y, ademas, la utilice para lograr sus objetivos de lectura es
necesario que identifique, acertadamente, la organizacion de diversos tipos de

texto, tema que revisaremos a continuacion.
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2.4 TIPOS DE TEXTO

En diversos estudios realizados por Kintsch, Frederiksen, Meyer (en Weaver, 1996:
235), entre otros, se han demostrado los efectos de la estructura del texto en el
proceso de comprensién, por lo que cabe preguntarmnos: ;Qué propiedades del
texto son las mas relevantes en un contexto de instruccion formal? De acuerdo
con Weaver y Kintsch (1996: 236), un elemento trascendente en el contexto de
comprension de lectura es la forma en que el lector responde ante el texto. Al
respecto, Cooper advierte que la comprension es el proceso de elaborar
significados en la interaccion con el texto y afade:

ayudar a un lector a que comprenda mejor un texto implica ensefiarie a
captar los rasgos esenciales del texto y a que los relacione con sus
experiencias. Esto incluye ensefiar a los alumnos a leer distintos tipos de
textos, centrandose en la forma coémo los distintos autores estructuran sus
ideas. Cooper (1990: 33).

En el terreno de la ensefianza es necesario no s6lo aprender a reconocer y
categorizar las diversas clases de textos, sino que es también muy importante
utilizar correctamente ‘las claves del texto" para optimizar la capacidad
comprensiva de los lectores. En este orden de ideas, la esfructura del texto es un
término utilizado para describir la forma en que un autor organiza sus ideas. Al
respecto Cooper (1990: 38), asi como Weaver y Kintsch (1996: 230), coinciden en
sefialar la existencia de dos tipos bésicos de textos: los namativos y los

expositivos.



De acuerdo con estos autores, los textos narrativos cuentan una historia y, por lo
general, estan organizados en: personajes, escenario, problema(s), accién,
solucién(es) de problema(s) y tema. Estos textos pueden referirse a hechos reales
o ficticios.

Para Cooper, los textos expositivos dan cuenta de hechos y de datos que
establecen las relaciones existentes entre las diversas ideas presentadas. La
organizacion de éstos depende del objetivo que persiga su autor.

Si bien ambos tipos de textos poseen caracteristicas que los diferencian,
comparten el propdsito de transmision de ideas o informacion, pero con estilos y
formatos particulares.

Sirvan, pues, los argumentos ya expuestos para comenzar una descripcion breve

de algunos tipos de textos.

2.4.1 Texto Narrativo

Existe un patrén que caracteriza a esta clase de textos: un principio, una parte
intermedia y un fin. No obstante, los textos narrativos pueden presentar
numerosos episodios conformados por personajes, escenario(s), problema(s),
accion y resolucion del problema. Analizaremos con mayor detalle estos
elementos, (Cooper, 1990: 329).

¢ El tema es la idea fundamental en tomo a la cual gira la totalidad de la

historia y puede ser explicito o implicito.
e El argumento es la manera en que esta organizada la historia (capitulos).

e El escenario es el lugar y la época en que sucede |a historia.
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* Los personajes son personas o animales que participan en la historia.

e El problema es la situacién bajo la que se organiza un episodio o toda la
historia.

e La accién es el desenlace que ocurre como resultado del problema.

¢ La resolucién es los hechos que resuelven el problema.

2.4.2 Texto Expositivo

Esta clase de textos no sigue un patrén definido; la organizacion de la informacion
depende del tipo de publicacion en la que aparezca y del objetivo de tal
informacion. Para mejorar la capacidad de comprension es necesario que el lector
sea consciente de que (Cooper 1990: 330):
» el objetivo primario de cualquier estructura expositiva es presentar
claramente la informacion al lector; y de que
e mediante la diferenciacion adecuada de las numerosas estructuras
expositivas el lector puede anticiparse a la informacién que le sera
presentada.
Los textos expositivos se encuentran cominmente en libros de texto, periédicos y
revistas, por lo que se clasifican en cinco tipos (Meyer, Meyer y Freedle en,
Cooper, 1990: 330): descriptivo, agrupador, causal o de causa-efecto, aclaratorio o

de resolucién de problemas y comparativo.



2.4.3 Texto Descriptivo

Los parrafos que conforman el texto descriptivo tienen la particularidad de
presentar detalles de importancia en relacién con un tema en particular; por ello, el
lector tiene la posibilidad de anticipar el contenido. Sin embargo, el texto
descriptivo no contiene palabras clave que favorezcan la comprension, por lo que
el lector deberé aplicar las estrategias ya adquiridas para elegir la informacion de
utilidad en el parrafo.

Ejemplo:

El tigre es el amo absoluto en las selvas de la India. Alli acecha a sus
presas en un silencio mortal. Durante media hora o mas las observa
atentamente y luego, muy lentamente, paso a paso, se va aproximando a
ellas. Cooper (1990: 32).

En el parrafo anterior podemos observar algunas de las caracteristicas que
distinguen al tigre como depredador (detalles que caracterizan al texto
descriptivo), de ahi que el lector este en posibilidades de anticipar el inminente

ataque del tigre hacia alguna presa.

2.4.4 Texto Aclaratorio

Su estructura nos presenta un problema o una interrogante, pero también la
respuesta, la solucion o la réplica respectiva. Existen expresiones caracteristicas
del texto aclaratorio como son: e/ problema consiste en, la pregunta que surge es,

una posible causa del problema, una posible solucién a, una posible respuesta
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consiste en, etc. No obstante, estas expresiones pueden o no aparecer en el texto,
por lo que el lector debe estar consciente de tal posibilidad, ya que, una vez
identificadas estas expresiones, le serd posible adelantar la solucion a las
interrogantes planteadas.

Ejemplo:

Uno de los problemas a resolver cuando pretendemos observar el
comportamiento del tigre es el de la posicién. ; Cémo hacer para situarse a
una distancia prudente del animal sin asustario o ser atacado por é/? La
naturaleza ha resuelto este problema fomentando la amistad entre el tigre y
el elefante. Ello permite que un elefante con vanas personas en su lomo se
aproxime a un tigre sin que éste le de importancia. De no ser por esta
forma natural de amistad, nos seria virtualmente imposible observar al
tigre. Cooper (1990: 334).

En la primer linea del parrafo anterior, podemos distinguir la palabra “problema”,
que de acuerdo con Cooper, es un indicador del tipo de texto aclaratorio pues
alerta al lector sobre la posibilidad de encontrar, en las lineas subsecuentes, la
solucion al “problema” planteado, en este caso, en forma de pregunta. Sin
embargo, vale la pena aclarar que este ejemplo también presenta caracteristicas
propias del texto expositivo ya que desarrolla “un tema o parte de él en forma
completa y explicativa” (Barba y Garcia Jurado 2003: 165).

A partir de la clasificacion realizada hasta este punto y de la informacion obtenida

en http://icentros5.pntic.mec.es/cpr.de.ciudad.real, presentamos la siguiente
descripcion sobre los diversos tipos de texto:

48



Tipos de Toads
—_— Dacriptivos Nurrativos Conversncionabea Instructivos Predietivos Exptieatt Ary thy Retéricos
Aspestos
Intencksn
e [Bxpressn opintones [npace
Comuntcativa Evocan, represenien | (Retezan bechos, acciones ||Repeesentan por escrite D lastuccionss, m‘n e pana fe eael
y afchan objctos. ) * "m o et "‘I Raspooden 12 |{roceptor.
S spobdat - Responden & Responden ) qéos ::' Qud plonso Responden &
o Qué pesa Qué dioen Camo se bsce Qué te paroce IComo so dioe
il ""z""“m‘“ periodistions. || Manuates da idiomas.
|{Cantiogos lovelas y cosntos. DHdfogen do cuentos y
mics. | mln [Publicidad.
Modelos E::' de viaje, Roadallay, leatrales, Poesis.
de historie Entovisma. Litecators popular.
P— mamociesy  |[Debess y meses
Diarios. l4larios | Ddas.
Adjetivas,
Complementos Verbos do ﬁwbtr;::y Orﬁmshml]:: qunlnn:o. o c &
iy Varioded do dempor. (P>t 10 Perifuals verbales (Cooeciores temponlet, ||y ivos ofbeso, convraato, \gures roeacicas.
heoretts Conectores [Advertios de probebitidad do caina Repeticloncs.
[Eleoren nom(nales. > Diversidad de [Thempo verbal: scpunds |y Locuckones (sl vez y: l’. y éofhas, ocgs do palat
[Lingflivdeas y - MWM :nu:rjm:ulnu. quizd). FyS—
tugar, Advordion lugar Oomutopcyus Signos de d‘ma‘m tmm [ordeaadores.
Fijperas reasrioas e
Prwnndllﬂnnl
Presenncion udo. T lracct 4 d¢ ug mbsmo :
Presennacion. |Retoriea
geoddca. Properacion {Hipdiasw, Desarrollo. terna y dopendert det
Extructors Lismo con Desarrollo ;::L Esquoma. |Arpamentos b, hwzw ono, jociginal y
Cesealuce. [Conchuione. alpune posicida sl
respocts.

lectura en Inglés 3 (2003 133) Yy, adaptsdo pof Alberto Gémez Mendoxe,

49




Sin embargo, los tipos de textos antes descritos no necesariamente constituyen el
material de trabajo cotidiano en la asignatura de inglés Il en el CCH Naucalpan, ya
que dificilmente encontraremos estos textos en estado puro. Por ello, coincidimos
con Solé (1996: 87) en que es menester que las instituciones educativas no se
limiten a la utilizacién de un sélo tipo, sino que se trabaje con textos menos
perfectos pero mas reales.

Finalmente, el conocimiento por parte del sujeto de estas estructuras expositivas
le permitirdan reconocer la estructura del texto durante la lectura, ayudéndole a
conformar la macroestructura, y a aplicar estrategias de alto y bajo nivel. Esta
habilidad de reconocer en el texto las ideas mas importantes, guarda relacioén con

la exposicion de los diversos modelos de lectura que revisaremos a continuacion

2.5 MODELOS DE LECTURA

Cuando un lector se enfrenta a la lectura de un texto construye representaciones
del mismo; esas representaciones son producto de los conocimientos previos y de
las caracteristicas del texto. No obstante, el lector también debe estar familiarizado
con la distribucién de la informacién en el texto, por lo que analizaremos los

principales modelos de lectura.

2.5.1 Modelos Seriales

Estos modelos destacan la distribucién jerarquica y unidireccional de la

informacién es decir; la informacién avanza en una sola direccion de abajo arriba,
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o bien de arriba abajo. De acuerdo con Kirchner (1988: 81), existen dos grandes

tipos de modelos seriales: ascendentes o bottom-up y descendentes o top-down.

2.5.1.1 Modelo Ascendente

Un aspecto fundamental de este modelo es que el recorrido de la informacion se
produce de abajo arriba de manera unidireccional. En ofras palabras, este
recorrido inicia desde el reconocimiento de letras, pasando por la codificacion de
proposiciones hasta concretar complicados procesos semanticos, de tal manera
que para avanzar en la jerarquia es imprescindible haber superado el nivel
anterior, ya que el proceso inverso (componentes del nivel superior afectando a
los de nivel inferior) no es contemplado.

Gough ejemplifica claramente este proceso:

...Ia lectura se inicia en el momento en que el lector se fija en el texto; de
esa fijacién resultard una imagen (o icon) que es analizada por un
dispositivo de reconocimiento de patrones transforméndola en una letra.
Estos caracteres se someten a las operaciones de un decodificador que las
traduce en fonos. Esta representacién fonética permitird la activacién de lo
que Gough denomina bibliotecario, que examinard esta representacion
fonética y la comparard con el diccionario (o lexicén) que posee. Esta
representacion fonética quedard depositada en la memoria a corto plazo
(MCP) hasta que se pueda organizar en unidades més amplias (frases).
Finalmente se activara el dispositivo llamado Meriin, capaz de aplicar el
conocimiento sintactico y semantico y extraer la estructura profunda de las

palabras depositadas en la MCP.
El proceso culmina cuando se deposita la frase, ya comprendida, en la
memonia a largo plazo (MLF). (En Kirchner 1988: 83).
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Los criticos de este modelo basan sus argumentos en los siguientes puntos:

e Grove (En Kirchner 1988: 89) sefiala que, en primer lugar, no es necesario
identificar todas las palabras para comprender un texto y, en segundo lugar,
afirma que la decodificacién mecénica no se traduce en la comprension cabal
del texto.

* Alonso y Mateos (En Kirchner 1988: 88) expresan que: “...el procesamiento en
un nivel determinado no s6lo depende de la informacién procedente de niveles
subordinados, sino que se ve afectado también por la informacion procedente
de los niveles de orden superior”.

2.5.1.2 Modelo Descendente

Este modelo tiene como punto de partida los conocimientos previos y las hipotesis
construidas por el lector (Goodman, en Kirchner 1988: 90). Estas Ultimas son
aceptadas o refutadas a través del reconocimiento de letras y de palabras
presentes en el texto; por tal motivo en el modelo descendente el componente
mas importante es el lector debido a la trascendencia de su conocimiento previo y
a su activo papel de confirmar o modificar sus hipétesis. De ahi que la siguiente
afirmacion de Goodman (En Kirchner 1988: 91) respalde las ideas antes
expuestas: “...el lector eficiente no es el que percibe e identifica al leer todos los
elementos del texto, sino aquel que es capaz de seleccionar aquellos mas
relevantes para poder conjeturar acerca del contenido del mismo”.

Sin duda, ahora podemos distinguir una caracteristica de los lectores destacados,

bajo la perspectiva de este modelo, que consiste en la habilidad anticipatoria para
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identificar los elementos clave de un texto, postura que guarda relacion estrecha
con el concepto que se tiene de lectura bajo la éptica top-down es decir, una tarea
de resolucion de problemas. En contraste, los lectores deficientes rara vez utilizan
los elementos clave del texto de manera eficiente y selectiva.

Por ultimo, las criticas que ha recibido el modelo descendente giran en torno a dos
posturas.

Por un lado, Solé y Gallart (En Kirchner 1988:92) sefialan que “ ;A partir de qué
construye (el lector) hipétesis? ;Hasta qué niveles de andlisis ha de llegar para
confimarias?... ;Como interactian los tres sistemas de lenguaje-grafofonico,
sintactico y semantico?...”

Por otro lado, Smith (En Kirchner 1988: 92) argumenta que la lectura no es sélo la
seleccién de algunos elementos clave del texto, ya que se ha comprobado el

procesamiento de todas las palabras por parte de lectores mas experimentados.

2.5.2 Modelos en paralelo

En los modelos en paralelo se considera que en el proceso de lectura estan
involucrados tanto los procesos ascendentes como los descendentes. Por lo tanto,

los modelos interactivos, se encuentran en esta clasificacion.

2.5.2.1 Modelos Interactivos

Estos modelos consideran que el procesamiento de la informacion de los niveles

inferiores se relaciona con la informacién que proviene de los niveles superiores
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es decir, que desde esta perspectiva se reconoce una relacion bidireccional entre
los elementos involucrados en el proceso lector, rasgo que distingue estos
modelos de los seriales. Tal como lo seflala Kirchner (1988: 98), los procesos
descendentes generan anticipaciones, y los procesos ascendentes confirman esas
anticipaciones. Debido a esta estrecha relacion entre ambos procesos, el modelo
interactivo es de tipo paralelo, puesto que los mecanismos citados ocurren
simultaneamente. De esta forma, el proceso de lectura bajo la 6ptica interactiva

ocurre de la siguiente forma:

Cuando el lector se enfrenta con el texto sus componentes despiertan en él
expectativas a diferente nivel de tal manera que [a informacién procesada
en cada uno de estos niveles sirve de input para el nivel siguiente. Pero a
la vez, y dado que el texto despierta las expectativas del lector, se ird
buscando su confirmacion en los niveles inferiores..., mediante esta
interaccién procesal se llega a alcanzar la comprension.

(Kirchner 1988: 99).

Por su parte, Just y Carpenter, Lesgold y Perfitti y Rumelhart (En Clemente y
Dominguez,1999: 44) sostienen que la intervencion de uno u otro proceso
(descendente, ascendente) en el modelo interactivo estd determinada por tres
aspectos: las caracteristicas del texto, los conocimientos previos del lector y la
posible automatizacion de determinados procesos.

En este contexto, la expresion “esquema de conocimiento” es recurrente entre los
simpatizantes de la corriente interactiva, donde el término esquema se refiere a los
paquetes en que es organizado nuestro conocimiento, conformado, a su vez, por
subestructuras del conocimiento a las que se iran integrando otras estructuras

més elementales. Ademds, segin Rumelhart (En Kirchner 1988: 100) estos
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esquemas son multifuncionales debido a que influyen en la percepcion, la
memoria y la comprension. Asimismo, tienen una funcién de ajuste entre la
informacion reciente y las estructuras relacionadas con esa informacion.

Una vez formulados los principales modelos teéricos que explican cuéles son las
actividades que ponen en marcha los lectores al enfrentarse a un texto,
pasaremos a la descripcién de los tipos de lectura que el sujeto puede llevar a

cabo.

2.6 TIPOS DE LECTURA

Segun Quintanal, (1997: 144), podemos establecer cinco tipos de lectura, a saber:
lectura de busqueda, lectura selectiva, lectura superficial, lectura recreativa y

lectura de profundizacion.

2.6.1 Lectura de busqueda

Es una lectura de caracter informativo que tiene un objetivo exploratorio a partir de
una clave visual especifica, por ejemplo una palabra o una cifra. Para realizarla es
necesario que la mente genere “‘una imagen mental de la clave de busqueda y
ejecute ésta de acuerdo con un orden légico (por ejemplo, el alfabético). El ojo
realiza un barrido lento del texto hasta la correspondencia de la imagen gréfica
con la mental” (Quintanal 1997: 44). Varias son las aplicaciones préacticas de este
tipo de lectura, como son: la blisqueda de una palabra en el diccionario o bien la

localizacion de un numero telefénico en la guia correspondiente.
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2.6.2 Lectura selectiva

Es un tipo de lectura de uso cotidiano; gran parte del éxito en la utilizacion de la
lectura selectiva se basa en la localizacion de palabras clave.

Para realizarla es necesario (Argudin y Luna, 1995: 34-35) establecer por qué y
para qué deseamos leer un texto, asi como la utilizacién de dos estrategias
principales: ojear y examinar.

Ojear consiste en:

e Establecer objetivos de lectura y a partir de ellos revisar el texto para
obtener una idea general de su contenido; que puede extraerse mediante:
la lectura completa del primer parrafo, la lectura de la primera oracion de
los parrafos intermedios y la lectura del Gitimo parrafo.

e Localizar y analizar otras secciones importantes del texto como son:
indice, titulos, subtitulos, nombre del autor, fecha de publicacion y
bibliografia.

e Seleccionar los capitulos o los parrafos que sean de utilidad a partir de los
objetivos planteados.

Examinar consiste en:

« Seleccionar la informacion suficiente y necesaria

e Explorar esa informacién para obtener datos especificos a través de:
pistas textuales (cursivas, negritas, etc.), palabras clave vy

representaciones gréficas (tablas y cuadros).
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De acuerdo con Quintanal (1997: 144), durante la lectura selectiva “e/ gjo se
desliza por el texto percibiendo de forma global y aislada informaciones (indicios)
sobre los cuales nos cuestionaremos la utilidad que tengan para nosotros”.

2.6.3 Lectura Superficial

Esta lectura no es tan general como la anterior porque su propdsito es conocer
con mas detalle la informacion que leemos. De acuerdo con Quintanal, la lectura
superficial nos permite captar el contenido de un texto, asimilando éste
completamente. Para lograrlo, el lector utiliza diversos recursos (Argudin y Luna,
1995: 125) como son: la identificacion de aspectos generales del texto, de
elementos de organizacion de los puntos més importantes y la organizacion de los
enunciados de apoyo ademas de: la fuente, el tema, el propésito del autor y
objetivo asi como la tesis central. Cabe aclarar que los enunciados de apoyo estan
conformados por material que el autor o autores utilizan para complementar o
desarrollar el tema que pretenden explicar, de tal forma que este recurso sirve

para hacer mas amena la comprension de lo que se lee.

Finalmente, es necesario hacer dos consideraciones complementarias sobre este
tipo de lectura. La primera de ellas es en el sentido de la clase de argumentacion
que se maneja en los textos en que se puede practicar. Esta puede ser de varios
tipos: verosimil, plausible, probable, dudosa y contradictoria. La segunda y Ultima
consideracion tiene que ver con el reconocimiento de la manera en que el autor

presenta la informacion, ya sea en forma de hechos, inferencias u opiniones.
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2.6.4 Lectura recreativa

Este tipo de lectura es considerada de descanso o relajacion, su objetivo no es
otro que el placer, por lo que representa, con una fuerte carga Itdica; tal es el caso
de los comics (Quintanal, 1997: 145). Entre los alumnos del CCH el uso de este
tipo de textos resulta altamente atractivo sin embargo, su empleo no es tan

difundido.

2.6.5 Lectura critica

Se caracteriza por promover dos aspectos: el conocimiento cabal del texto y el
conocimiento pleno de su estructura y su contenido. Estas peculiaridades facilitan
su complementacién con los dos tipos de lectura mencionados anteriormente: la
selectiva y la superficial. De ahi que el resultado sea una aprehension total del
mensaje por parte del sujeto, lo que redundard en una mejor estructuracion
esquematizada del contenido del texto. Se ha comprobado (Quintanal, 1997: 145)
que durante su realizacién abundan las regresiones, las detenciones y el
procesamiento segmentado de la informacion.

En consecuencia, Argudin y Luna (1995: 37) proponen que para realizar una
lectura critica eficiente el lector se plantee las siguientes preguntas al leer textos

de tipo narrativo, expositivo, descriptivo o bien aclaratorio:
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e ;Cudl es lafuente? ¢ Es veraz? ; Es actualizada?

e ;Como presenta el autor la informacién? (hechos, inferencias u
opiniones)

* ;Cual es el propdsito y objetivo del autor?

* ¢ Qué lenguaje utiliza el autor?

e ;Cual es la hipétesis o tesis que el autor propone?

e ;Es coherente y sélida la argumentacion del autor?

e ¢ Cambi6 mi opinién el texto? ¢ Me hizo reflexionar?

Por tanto, la reconstruccion constante del contenido del texto es el recurso mas
importante con que cuentan los lectores. Para ello Quintanal (1997: 147) expresa
que es necesario un proyecto que contribuya a disponer la mente para recibir,
procesar, transformar, manipular e incorporar la informacién percibida por el lector,
integrando en su conocimiento las expectativas, necesidades e hipétesis
personales en relacion con las del texto. Dicho proyecto responde a una secuencia
que considera un antes, un durante y un después en la interaccion texto-lector.

proceso que sera reflejado en la unidad didéctica que presentamos en el capitulo

siguiente.
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2.7 CONCLUSIONES DEL CAPITULO

Los origenes de las teorias de aprendizaje son los estudios de Pavlov (1927) con
animales. En la siguiente década, él y otros investigadores se enfocaron en los
estimulos para obtener respuestas concretas en animales. Esos resultados
eventualmente serian aplicados al aprendizaje humano para conformar un amplio
crisol, enriquecido por numerosas propuestas de diversos autores, originando lo
que actualmente conforman los conocimientos psicolégicos basicos que permiten
comprender los procesos de ensefianza-aprendizaje. No obstante, al hacer
mencion del tema de las teorias de aprendizaje, estamos obligados a definir éste
Gltimo de la manera siguiente: proceso en donde el estudiante interactua,
individual o de forma colectiva, con el objeto de estudio y en el que el profesor es
un mediador experto entre los contenidos de la asignatura y el contexto social.

Por ofra parte, las estrategias de aprendizaje son procesos de toma de decisiones
en donde el alumno recupera los conocimientos que necesita para alcanzar ciertos
objetivos, que para los propésitos de este trabajo, tienen que ver con la
comprension lectora en lengua inglesa. En tanto, las estrategias de comprensién
de lectura tienen que ver con la identificacion de los componentes basicos de un
texto (grafema y silaba) y con la comprensién del mensaje y de las relaciones
semanticas que lo conforman. Estas acciones, para convertirse realmente en
estrategias, deben realizarse con seguridad y con economia de recursos y

tiempo.
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En lo concemiente a las propiedades de los textos, su conocimiento permite al
lector reconocer el tipo de texto al que se enfrenta para entonces explotar sus
caracteristicas en favor de la comprension. Empero, nuestra experiencia como
lector nos exige aclarar que mas bien existen textos con formatos predominantes,
mas no puros. En consecuencia, es conveniente que nuestros alumnos estén
familiarizados con textos y fuentes diversas.

Por ditimo, retomando la idea anterior podemos entonces expresar que dentro de
esa variedad existen textos mas adecuados que ofros para poner en practica
propésitos de lectura especificos. Es el caso de la lectura de bisqueda para
localizar la palabra clave de cantidad “more”, que forma parte de la unidad

didactica que expondremos en el siguiente capitulo.

61



CAPITULO III



CAPITULO Il

3.1 Propuesta de la Unidad Didactica

La elaboracién de la unidad didactica para la localizacién de la palabras clave en
casos especiales (cantidad) como apoyo para la comprension lectora en lengua
inglesa incluira: un manual para el alumno, una secciébn de respuestas y un
manual para el profesor.

Mediante el uso de esta unidad didactica se espera lograr que los alumnos del
CCH Naucalpan de segundo semestre en la materia de Inglés I, incrementen su
eficiencia en la comprensién lectora en lengua inglesa.

Vale la pena aclarar que los casos especiales referentes a cantidad incluyen gran
variedad de palabras, no obstante, el proposito de la unidad didactica sélo se
enfocara a la palabra clave "more” . De esta manera queda abierta la posibilidad
para que, en investigaciones posteriores puedan analizarse las palabras clave en

casos especiales que no seran tomadas en cuenta en el presente trabajo.

3.2 Trascendencia de la Unidad Didactica

La elaboracion de esta unidad sobre el tema de localizacion de 1a palabras clave
en casos especiales de cantidad “more” surge de la poca importancia que se le
otorga a este contenido dentro del programa ajustado de comprensién de lectura
en inglés en el CCH. Por esta razon consideramos que es necesario prestar

atencién a esa palabra relevante para mejorar la comprension.
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Alin cuando el presente trabajo ha sido realizado en el contexto del CCH
Naucalpan, no significa que no pueda ser aplicado y utilizado como material de

apoyo en cualquier otra institucién de ensefianza de nivel medio superior.

3.3 Objetivos de la Unidad Didactica

3.3.1 Objetivo General
Al concluir esta unidad didactica el alumno debera ser capaz de: localizar y extraer
la palabra clave en casos especiales de cantidad “more” en un texto expositivo-

descriptivo, como apoyo para mejorar la comprension del parrafo en que aparece.

3.3.2 Objetivos Especificos
A fin de lograr el objetivo general de la unidad didactica, se cumplirdn los
siguientes objetivos especificos:

e aclarar qué es y para qué sirve una unidad didactica;

e explicar lafuncién de las palabras clave;

e conocer como se realiza la lectura selectiva;

o explicar la funcién de la palabra clave en casos especiales de cantidad

“more”;
e conocer algunas caracteristicas de los textos expositivos-descriptivos;
o disefar actividades de practica individual y de auto evaluaciéon para

localizar y extraer palabras clave en casos especiales de cantidad “more

como apoyo para la comprensién lectora en lengua inglesa;



o elaborar una seccion de respuestas a partir de la unidad didactica;

o realizar una guia para el profesor basada en la unidad didactica.

3.4 Fundamentos Tedéricos de la Unidad Didictica

El contenido de la unidad didactica ha sido elaborado tomando en cuenta la gran
mayoria de los postulados tedricos presentados en el capitulo Il. Sin embargo,
retomaremos los postulados mas sobresalientes de acuerdo con el objetivo
general de la unidad antes mencionado.

En primer lugar, fijaremos el concepto de lectura que guiara en todo momento la
presente propuesta. Este tiene que ver con la apreciacion de Kirchner (1988: 77)
al afirmar que la lectura es una actividad muiltiple, compleja y sofisticada que
requiere de la coordinacién de varios procesos, la mayoria de ellos automaticos y
no conscientes para el lector. A su vez, la concepcidon ya mencionada guarda
estrecha relacion con lo que De Vega (En Kirchner 1988: 79,80) denomina niveles
de procesamiento que ocurren cuando el lector lleva a cabo el proceso de lectura,
entre los que se encuentran: reconocimiento de letras e integracion de silabas,
codificacion de palabras, codificacion sintactica, codificacion de proposiciones e
integracién tematica. A partir de estas acciones surge lo que Van Dijk y Kintsch
(En Clemente y Dominguez 1999: 40), llaman representacién situacional
conformada por tres niveles de estructuracion: la microestructura, la
macroestructura y la superestructura.

En segundo lugar, consideraremos al modelo interactivo de lectura como base
para comprender la actuacién simultanea de diversas fuentes de conocimiento y

comunicacion entre las mismas.
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En tercer y altimo lugar, justificaremos el empleo de textos expositivos-descriptivos
ya que segun la tipologia realizada por Meyer, Meyer y Freedle (En Cooper 1990:
330) a esta clasificacion pertenecen los textos que se encuentran cominmente en
libros de texto, periédicos y revistas; siendo éstas las fuentes mas comunes para
obtener las lecturas que se emplean en la gran mayoria de los cursos de

comprensién de lectura en inglés del CCH.

3.5 Descripcion de la unidad didactica
La unidad didactica esta conformada por los siguientes apartados: introduccion,
seguimiento de instrucciones, palabra clave, lectura selectiva, funciones de la
palabra clave de cantidad “more” y texto descriptivo. Cada uno de ellos se
encuentra dividido, a su vez, en las siguientes secciones:
B lectura, donde se exponen los aspectos tedricos mas importantes sobre el
tema en cuestion;
B ;Qué tanto aprendi?, donde el alumnado debera poner en practica, en textos
en inglés, los aspectos tedricos presentados en la seccién anterior;
M reflexiona, donde se pretende avivar el gusto por la lectura en los alumnos; y
B ejercita, donde se espera que el alumno ponga en practica, utilizando textos

en ingiés, el aprendizaje independiente para reafirmar lo que hasta ese momento
ha revisado.

Oftros apartados que conforman la unidad didactica son la seccion de respuestas
y el manual para el profesor. El primero de ellos tiene como propoésito apoyar el

desempefio de los alumnos y del docente otorgando las respuestas mas
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adecuadas a las distintas actividades que conforman la unidad. En el apartado
dirigido al profesor, el docente podra encontrar algunas sugerencias sobre la
manera en que pueden abordarse las actividades que aparecen en las secciones

de M ;Qué tanto aprendi? y M ejercita. No obstante, estas recomendaciones

pueden ser enriquecidas con otras ideas por parte del profesor ya que la unica
limitante al respecto es la creatividad.

Por ultimo, estimamos que el tiempo necesario para aplicar la unidad didactica es
de tres clases, cada una con duracién de dos horas en la asignatura de inglés Il

en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH).
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OBJETIVOS DE LA UNIDAD

Al finalizar la presente unidad debes ser capaz de localizar y de extraer la palabra
clave en casos especiales de cantidad “more” para lograr una mejor comprension
del texto a nivel de parrafo.
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INTRODUCCION

iHola!

Esta unidad didactica. es una herramienta que te orientard durante las
actividades encaminadas a localizar la palabra clave referente a cantidad “more”,
con ella se pretende que logres encontrar la estrategia mas conveniente para tu
proposito, asi como desarrollar un aprendizaje significativo mediante el
descubrimiento de tus cualidades y habilidades para aprender.

La forma en que podras abordar el contenido de la unidad es variada; podras
hacerlo de manera individual, en pareja o en equipo. Elio se debe al gran valor que
representa conocer el punto de vista de los demas y, por otra parte, el que los
otros conozcan tu opinién. Esta combinacién de aprendizajes hara que el
contenido de esta unidad sea relevante y productivo para ti.

Con el propésito de obtener mejores resultados en el manejo de este material, te
recomendamos seguir cuidadosamente las instrucciones correspondientes, para lo
cual te sugerimos revises el diagrama de flujo pertinente.

Por tltimo, esperamos que la presente unidad didactica te sea de utilidad y logre
que alcances las metas para las que fue disefiada.

Recuerda que jla practica hace al maestro!

iBuena suertel!
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® Seguimiento de
InsTr'uc;ciones

A continuacion te presentamos algunas consideraciones que deberas tomar en

cuenta antes de abordar cualquier apartado de este trabajo.

m Lectura

El cumplimiento de las instrucciones es parte vital para alcanzar exitosamente la
tarea a desarrollar. En caso de que tengas alguna duda durante el proceso para
responder las tareas que se te piden, no podrias concretar la meta establecida, ni
obtendras el aprendizaje esperado. Con el objetivo de que reconozcas el proceso
de una instruccién en relacion con una tarea, hemos desarrollado un diagrama de
flujo que es aplicable a cualquier otra materia; en él podras identificar los recursos
mas utilizados a lo largo de dicho proceso. El seguimiento de instrucciones
representa una estrategia general, de gran ayuda para evitar que tus pasos

subsecuentes relacionados con dicho proceso se vean afectados.
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Seguimiento de Instrucciones

Y
Qué me
{Cuiil es latarea a i » Sl n ‘commnd? los < e'hnpidié
desarrollar? Entend pasos a realizar? Jograrla?
F 3
4 A
fons 1 No st NO
4
Elegir I
A
Realizar .| Logréla
tarea e tarea
A
SI
Y
;Aprend? pach realioar
la tarea?

Tomado de “Estrategias de aprendizaje. Manual para l alumno” (Monroy 2004:22).
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m Ejercita
Elige cualquiera de las materias que actualmente estudias y aplica el método

utilizado en el esquema anterior; te darés cuenta de que no es tan complicado y es

un valioso instrumento de apoyo, jpracticalo!

® Palabra clave

m Objetivo
Conoceras qué es una palabra clave de
cantidad.

Lee cuidadosamente el siguiente texto. Observaras que aparecen algunas
palabras en negritas, fija especialmente tu atencién en ellas ya que te pueden

ser de utilidad para agilizar la comprension.
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m Lectura

El conjunto de explicaciones, textos y ejercicios que encontraras mas adelante han
sido pensados para apoyarte en la localizacién y en la extracciéon de la palabra
clave de cantidad “more”, que es de uso comun en los textos en inglés.

De ahi que a partir de este punto encontrarés, a menudo, la expresion palabra
clave. Dicha expresion la definiremos como, un sustantivo que forma parte
de un grupo de palabras agrupadas, por su referencia, a una
determinada situacién (vocabulario temético), y con cuya ayuda
podemos obtener el tema general del parrafo donde se encuentra. Te
recordamos que un sustantivo es una palabra cuya funcién es nombrar cosas,
personas o conceptos abstractos (computadora, Laura, amor); mientras que
vocabulario teméatico es un término que se usa para indicar un conjunto de
palabras y/o expresiones relacionadas entre si que sirven para
desarrollar un tema (familia: madre, padre, hermano, hermana, tia, tio).

En esta unidad sélo abordaremos la palabra clave “more”, que indica cantidad,
aunque hay ofras que veremos mas adelante. A continuacion encontraras
explicaciones y ejemplos sobre el tipo de lectura mas adecuado para localizar en

un texto en inglés la palabra clave “more”.
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® Lectura Selectiva

m Objetivo

Identificaras qué es y como se lleva a cabo la
lectura selectiva para localizar la palabra

clave de cantidad “more”.

m Conocimientos previos

Escribe los diferentes tipos de lectura que conozcas.

¢ Cual crees que sea la utilidad de |a lectura selectiva?

¢Qué estrategias empleas para dar con el significado de palabras
desconocidas en un texto?

A lo largo de la lectura que te presentamos a continuacién encontraras resaltadas
“palabras” y “expresiones”, trata de entenderlos pues te ayudaréan a realizar

las actividades que se te pediran posteriormente.
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m Lectura

Para localizar en un texto en inglés la palabra clave de cantidad “more” deberas
conocer y practicar un tipo de lectura muy especifico que te facilitard la
localizacién de esa palabra clave en particular. Este tipo de lectura recibe el

nombre de lectura selectiva.

({Qué es la lectura selectiva?

Es un tipo de lectura de uso cotidiano, gran parte del éxito en la utilizacion de la
lectura selectiva se basa en la focalizacién de palabras clave.

Para realizarla es necesario establecer por qué y para qué deseamos leer un

texto, asi como la utilizacién de dos estrategias principales: ojear y examinar.

¢Qué es una estrategia?

Es un proceso de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en las
que td, como estudiante, eliges y recuperas de manera coordinada los
conocimientos que necesitas para complementar una demanda u objeto,
dependiendo de las caracteristicas de las actividades a las que te enfrentaras.

Para llevar a cabo la lectura selectiva te sugerimos utilizar las siguientes

estrategias: ojear y examinar



(Para qué sirve la estrategia de ojear?
Antes de comenzar la lectura es conveniente ojear el texto para:
m cerciorarte de que contenga la informacién que necesitas;
@ localizar los apartados o los pdrrafos donde se encuentra la informacién
que te interesa (en este caso la palabra clave de cantidad “more”); y

@ realizar una primera evaluacion del texto.

¢Coémo llevo a cabo la estrategia de ojear?

Deberas echar un vistazo rapido a las secciones mas representativas del texto
como son: el titulo y el o los subtitulos, el primer parrafo, la primera
oracién de los parrafos restantes, el dltimo péarrafo, las ilustraciones y
los pie de foto (si los hay). Esto con la finalidad de reconocer la ubicacion en

el texto de la o las palabras clave de cantidad “more”.

¢(Para qué sirve la estrategia de examinar?
Examinar el texto te sera de gran ayuda para:
@ buscarinformacion
@ elegir las pistas que te faciliten encontrar la informacién que buscas (en

este caso la palabra clave de cantidad “more”)

@ obtener la informacién especifica que requieras.
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{C6mo llevo a cabo la estrategia de examinar?

Primeramente debes seleccionar la informacién que consideres til, para lo
cual debes leer el texto en su totalidad, revisandolo las veces que lo consideres
necesario. En segundo lugar, es preciso analizar esa informacién (palabra clave
de cantidad “more”) para clasificarla de acuerdo con los criterios que sefialan su
funcionamiento y otorgarle el significado adecuado.

Como puedes observar, las técnicas mencionadas te pueden ayudar bastante no
s6lo a localizar y extraer la palabra clave de cantidad “more”, sino también a

lograr, con su aplicacién, una mejor comprension del texto a nivel de parrafo.

m ;Qué tanto aprendi?

Ahora te invitamos a que pongas en préctica la lectura selectiva a lo largo del
siguiente texto en inglés. Dicho tipo de lectura te facilitara la localizacion de la
palabra clave de cantidad “more”. Recuerda que debes utilizar dos estrategias

principales para tener éxito en esta tarea: ojear y examinar.

ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA
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BIOTECH

——

Outsourcing Drug Work

PHARMACEUTICALS SHIP RB:D AND CLINICAL TRIALS TO INOIA BY GUNJAN SINHA

irish Virkar d 't sleep h these
days. “I've got a lotto do,™ he lamenrs,
as he sertles o a 6 An. Hight from

Frankfure ro Milan. | lis mission: to drum up

businvss tor his company and cash in on 1he

latest rrend in outsourang to India—drug re
scarch and clinical rrials.

2 Virkar is CEO of the Mumbai-based
D& O Clinical Research Orgamzation—a
firm that has been manufacturing precursor
drug compounds for forcign pharmaccurical
companies for more than a decade., Just this
year, however, DEO expanded irs services to
include support for clinical rrials, speaifically,
coordinating the stndies and managing dara.
The expansion s intended to corral more
clienes as India®s business climate heats up. As
part ol a World Trade Organizacion agrec-
mwerre char Indw signed in 1995, starming nexe
vear the country will honar product patenrs.
Mharmacenrical carporations, onee fearfil of
drng pirares, can hardly wair o mowve in.

3 Although pharmaceutcal gianes such as
Novarris, Phzer and El Lilly have commis-
sioned Indian frms to manufacture com-
pounds for vears, all R&D work—drug desipn
and preclimcal resung—has been done else-
where, But during the past vear, all chree bave
publicly seared thac they are actively Jooking ac
the Indian market to pertorm R& D services,
asserts Alok Gupea, head of lite sciences and
biotechnology at Rabo India Finance, an in
vestment bank. “This isa huge opportunity.™

4  The inrellectual-property law change will
also jump-start growth in che market for the
clinical trials, Gupra sayvs. Singe 1970 India’s
patent taws, whach recognized processes only,
didd not necessitare clinical trials. Knock-off
arusts would scudy a drug celeased in the 1LS,
or Furope. manutacture it rthrough a differ.
ent process, and then sell che generic fora pic-
tanuve. Taday most ol the 20,000 pharma-
ceurical companies in India make generics,
Gupra states: “Ic has been a situazion where
there was no specilic reguirement for ¢linical
resning, so the expertise never developed.™

But as foreign companies set up shop in
India, expertise will grow. Take Mumbai-
based SIRO Clinpharm, one of India’s first
cemnerace rescarch organizations. It bas heen

Scientific American

pertorming <linical trial services for the past
seven vears. Each year busimess has grown 60
o B percent with almmost ' percent coning
trom nternational sponsors, says general
menuiger Cheran Tambankar, With the change
in imellecroal-property Lases, SIRO Clinpharm
expects business to “skyvrocker,™ b adds.
Dirug aursourcing’s begeest plus is cosr sav-
ings. Pharmaceutical companies apend as much
as 20 percent of their sales on research and ede-
velopmenc. Indian dragenakers spend a quarter
as much or less, And clinical maals in Todia cose
as little as 40 percent of those comducted in
Western countries, Rabo India Finance reports.

7 Ouisvurving is also more efficient. The
Crerman manutacturer Mucos Pharma ap-
proached SIRO Clinpharm oo find 7350 pa-
ters 1o test a dreag for heal and neck cancer.
Wirhin 18 momths the company had recruit-
ed enough volunoeers across live haspicals, In
Furope, ir tonk double the time acress 22
haspirals to find just 100 volunteers,

B  Certainky India isa’t the vnly counery 10
which pharmaceutical companies can take
their business, “Owver the vears, we've seen a
Large amount of daca coaming in brom Souach
America, castern Europe and China,™ savs
David Lepay. senior adveser for climeal sci-
e ar the LLA. Food and Drug Admnistra-
riem. India does, however, offer a fese unigue
advantages. * You car peak English,™ notes
Enzo Bombardelli, CECY of Milan-hased In-
dena, wlich develops plant-derived pharma-
ceuticals. “In Russia and China, vou need 0
terpreters, [he docrors can read Enelish, bue
they have ditficulries.™ Indiun science and
medical students are tauphe in Faghsh,

9 Another plus is the counte s thousands of
hemists, nurrared by Indids drug copyear in-
dusery. T we give the Chinese a recipe for a
compourkl, they can manufaciane it cheaper
an faster becavse they van put more peaple on
ir," explains Neil Sawant, assocate director of
purchasing at Novarnis, ™ Bul we're nor laok-
ing for sameonc Lo just crank the provess.™ Noe
varmis wants to streamline procedures and de-
velop faster manufacturing methods, oo, *In-
dians are very good in this arca.” he adds,

Corensjan Stebra js based in Frawkfror.

AUGUST 2004

80



1. Instrucciones

a) Subraya la palabra clave de cantidad “more” cuantas veces aparezca a lo

largo del texto.

b) En la columna titulada “a partir del contexto” escribe el significado de la

palabra clave de cantidad “more” de acuerdo con el contexto (informacién

que aparece antes o después de la palabra clave de cantidad “more”) en que

se encuentra. En la columna titulada “palabra clave de cantidad more”,es

cribe el significado que adopta dicha palabra a partir de la clasificacion

siguiente: ‘more‘%{ diferente a menos, “more” == mds, "more” == formacién

de comparativos.

“A partir del contexto”

“Palabra clave de cantidad
more”

c) Contrasta el contenido de ambas columnas para que conozcas tus aciertos y

tus errores.
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m Ejercita

Lee el siguiente texto para practicar la localizacion de la palabra clave de cantidad

“more”, utilizando la lectura selectiva.
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DOUGLAS MEALEY /AP
WARMING UP: June Norman
from the Milford Road
Runners club warms up
before a 10k road race in
New Haven, Conn..
Naorman has been running
for 25 years.
R T RS e e |

BY DIANE SCARPONI
Assocated Pross

NEW HAVEN, Coon. —
R s over age 50 imp
their performance more
quickly than younger runners,
a Yale study found, reinforc-

iny; past rescarch on older ath-
letes and the benefits they get
from exercise.

“¥ou can maintain a very
high performance standard
into the sixth or seventh dec-
ade of life,” said lead
researcher Dr. Peter Jokl

The 16-year study of
415,000 top runners in the
New York City Marathon
found that the average times
of older age groups improved
more than the average times
for younger age grotips.
WOMEN THE BEST

Women aged 50 to 59
showed the greatest improve-
ment, running the marathon as
a group more than 2 minutes
faster each year from 1983 to

10

1

12

13

1999, Male runners aged 50 10
5% improved about 8 seconds
each year.

The study reinforces the
notion that many older people
grow weaker not simply
because of age, bul because
they do not use their muscles
as much as they did in their
youth, said Jokl, a professor of
orthopedics at the Yale School
of Medicine.

CONTINUE TO IMPROVE

Researchers expect older
runners will continue to
improve over time, as they try
new trainiog techniques and
as American cullure increas-
ingly encourages older people,
especially women, to exercise.

You do not have to be a
marathoner to see the benefits
either, Jok] and other research-
ers said. Regular cxercise of
any kind helps lower choles-
terol, blood sugar and blood
pressure, keeps weight down

-and improves mental outloak.

june Norman, 58, of Mil-
ford, said she has seen many
benefits from her exercise reg-
imen.

SELF TEST

She has been running for 25
years and tests bersell in the
New Haven Road Race each
Labor Day. On Monday, she
ran the 20-kilometer race 5
seconds faster than she did the
year before, to finish second in
ber age group. Her times over-
all have stayed about the same
since she hit hor 50s.

“1'd be interested to know
why, You would think you
would get slower or drop off
quickly,” Norman

She said she trains conser~
vatively to avoid injuries and
runs competitively twice a
year for fun.

“I certainly feel a lot health-
ier than some of my friends,”
Norman said. “There Is life
after menopause.”

Norman grew up in an era

Sunday, September 12th, 2004. The Miami Herald.

Study: Older runners can improve faster
than younger ones

FITNESS

that discouraged women from
exercising. Sweating or being
muscular was thought to be
unladylike, noted Daniel
Perry, execulive director of
the Alliance for Aging
Research, L nonprofit advo-
Wi

cacy group ashington.
44 “That earlier generation
suffered from disapproval. By

and large, femininity was
defined 85 not being active in
the playing field,” Perry said.
“Since the 1970s and 80s, girls
have been encouraged and
well thought of for being
active in sports and exercise.”

FEW EXERCISE

415  Even so, while many people

know about the benefits of
exercise, few are doing it,
Perry said. A survey of baby
boomers by the Alliance for
Aging Research found that
only a third of people born
between 1946 and 1964 exer-
cise regularly.

16 “The baby boomers are still

being a little lazy, particulacly
the younger ones," he said. “If
they all fail to get healthy, the
country will be in dire strajts.”
17 Dr. Kerry Stewart, who
teaches clinical exercise phys-
iology at Johns Hopkins
School of Medicine, said the
Yale study mirrors findings he
and other researchers have
done on the athletic perfor-
mance of older people.

SAME IMPROVEMENT

18 A study of exercise trainiog
in people 55 and older found
they can see the same amount
of impmwment ‘in muscle
mdcd.hcrbmeﬂuupeuplcm
their 20s and 30s.

19 It praves the point that if
people remain active, they cer-
tainly can get the full benefits
of training,” Stewart said.

20 jokl's study was published
in the August issue of the Brit-
ish Journal of Sports Medicine.
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II. Instrucciones:

a)

b)

c)

d)

Aplica la estrategia de ojeada para conocer si aparece o no la palabra clave
de cantidad “more”. Asi podréas tener una idea de su localizacion.

Subraya los diferentes casos de la palabra clave de cantidad “more” que
localices.

Realiza un cuadro con tres columnas. Cada columna debera tener como
encabezado (empezando de izquierda a derecha) lo siguiente: ‘more"¥
diferente a menos, “more” == mas, “more” == formacion de comparativos.
Coloca en la columna correspondiente, y de acuerdo con el significado que
adoptan, los diversos casos de la palabra clave de cantidad “more” que ya

subrayaste.
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m Reflexiona

La satisfaccion de leer.

La lectura tiene que ver con la libertad del individuo. Libertad que ejercemos al
elegir un libro o un articulo por lo sugestivo de la portada o por lo llamativo del
titulo, no obstante la libertad también implica responsabilidades, ya que el ejercicio
constante de la lectura abre posibilidades de hacer juicios criticos que pueden
llegar a incomodar a nuestros semejantes. Es aqui donde la lectura toma tintes
sociales estrechamente ligados con el intercambio de experiencias, por lo que
recomendamos que después de leer cualquier texto busques retroalimentacion
con tus companieros o bien con tus profesores pues “es importante compartir la
lectura, el dialogo, el comentario, la experiencia de quienes van por delante de
nosotros. Y que alguien, o algo, nos ayude a obtener conclusiones, a poner en tela
de juicio lo que dice el autor, a disentir con él o a respaldarlo con nuevas
razones”'. Debemos tener presente que la lectura como experiencia nos marca;
nos permite expresarnos mejor, conocer el uso adecuado de las palabras,
construir ideas y comunicarias. De tal manera que te sugerimos que al leer
siempre tomes en cuenta que obtendras algo Gtil que podra tener aplicacion en tu
vida a corto o largo plazo. En todo momento procura leer con interés los textos,

articulos, revistas, etcétera que tengas a tu alcance.

! Lavin, 2001: 23,
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© Funciones de la palabra
clave de cantidad ‘more”

m Objetivo
Conoceras algunas funciones de la palabra
clave de cantidad “more”.

m Conocimientos previos

¢ Qué tanto conoces sobre la palabra "more™?

¢Para qué crees que te va a servir aprender este contenido?

El texto que te presentamos a continuacién trata sobre la manera en que funciona

la palabra clave de cantidad “more”.
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m Lectura

El uso de “more” en los textos es muy variado, debido a que este vocablo se
puede emplear de distintas maneras con un significado siempre distinto. Nuestro
propésito no es que conozcas minuciosamente cada una de las acepciones de
“‘more” , pero si que identifiques las mas comunes®. Revisa atentamente los casos

y los ejemplos que te mostraremos a continuacion:

a) “more” sirve para expresar que existe una cantidad o monto adicional de
algo, asi como un nimero adicional de cosas. También indica que hay otras
personas, cosas o eventos, ademas de los que se hace clara referencia
en el texto, que el autor no desea especificar o explicar directamente por
alguna razén. Ejemplo:

v" Do you spend more time reading or watching T.V?

v" She’s changing her job to earn four times more money.

b) “more” seguido inmediatamente de la particula “than” o bien con algunas
palabras de por medio antes de “than” (que no son ni adjetivos ni adverbios),
expresa que la cantidad o el nimero de lo mencionado anteriormente es
aun mayor. Normalmente se utiliza para enfatizar qué tan grande es la
cantidad o el nimero de aquello a lo que se hace referencia en el texto.
Ejemplo:

¥ There were more than 85 students who failed the exam.

2 Collins Cobuild English Language Dictionary, 1987: 937-938.

87



v The dog had attacked the cat more than once.

c) “more” también aparece antes de palabras que expresan cualidad
(adjetivos) o antes de palabras que nos indican como se realiza una accion
(adverbios);en ambos casos “than” debe ubicarse después de cualquiera
de esas dos clases de palabras. Todo ello con el proposito de formar
comparativos.® Ejemplo:
¥v' They were more amused than concemed.

v" He seemed more intelligent to me than his father.

Podemos resumir los tres diferentes usos de “more”, revisados anteriormente, de

la siguiente manera:
“more” \E Diferente a menos
“more” = mas
‘more’ = Comparativos
Cuadro D-1

Por ditimo, vale la pena aclarar que habra ocasiones en las que en un solo texto
encontrards los tres diferentes usos de “more”. No obstante, este panorama puede
variar y ser solamente una o dos veces en las que a lo largo de un texto aparezca

alguno de los casos descritos anteriormente.

* The Oxford English Dictionary, 1989; 1076.
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m ;Qué tanto aprendi?

Esperamos que hayas realizado la lectura de este apartado con detenimiento.

Ahora lee el siguiente texto e intenta aplicar lo que acabas de revisar.
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U S A : OVERFED NATION

1 For all the Americans who've blamed bulging bellies on a slow metabolism, the jig
is up. A report earlier this year by the Centers for Disease Control and Prevention finally
confirms what many of us didn't want to admit: We're fat because we eat a lot—a whole lot
more than we used to—and most of the increase comes from carbohydrates. Adult women
are now eating 335 more calories per day than they did in 1971, while adult men have
upped their daily intake by 168 calories.

2 We're talking excess pounds here—on our bodies and on our plates. We each ate
1,775 pounds of food in 2000, up from 1,497 pounds in 1970. At first glance, some of the
increase looks good. We're eating more vegetables, just like the USDA's Food Guide
Pyramid, issued in 1992, advised. The only problem: Aimost a third of these vegetables
were iceberg lettuce, French fries, and potato chips. And while we've outdone ourselves in
getting even more servings of “grains” than recommended, that doesn't mean we've grown
fond of bulgur and millet. The grains we're eating are flour-based items like pasta, tortillas,
and hamburger buns, which have little more nutritional value than table sugar. Even the
reduction of fat as a percentage of total calories isn't real progress. The only reason the
percentage is down is that we're eating so much more of everything else.

3 Does the report prove the case of carb-avoiding devotees of the Atkins and South
Beach diets? It certainly doesn't contradict it, says Harvard epidemiologist Meir Stampfer.
But he emphasizes that added sugars and processed carbs, not high-fiber carbs like whole
grains, are the real culprits. The food pyramid guidelines told Americans to avoid fat and
eat grains, so we loaded up on pasta and bread, says Stampfer. “The low-fat message
backfired.”

National Geographic,
July 2004.



1. Instrucciones

Después de leer el texto anterior, completa el siguiente mapa conceptual como se

te indica.
“more”
Palabra clave de cantidad
tiene tres usos principales
A 2. 3.
a)"more” para expresar: b)*more” para expresar: ¢)“more” para expresar:
por ejemplo | en por ejemplo| en por ejemplo | en
4 5. 6

Nota: Si no lograste completar los espacios en blanco del mapa conceptual,

recurre nuevamente a la seccion anterior de M Lectura; te sera de gran ayuda.

91



m Ejercita
Lee el siguiente texto y realiza tu propio mapa conceptual (puede ser similar al
anterior) para que en él concentres los usos y los ejemplos de la palabra clave de

cantidad “more”.
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SOCIOLOGY

G

The Service of Siblings

SOCIALLY SPEAKING, HAVING BROTHERS AND SISTERS MAY BE BETTER THAN
BEING AN ONLY CHILD BY LISA DEKEUKELAERE

iblings may be good fur something alter

all. Decades of rescarch have shown

thar childrun wiath more siblings have no
developmenial advantage in social skills over
anly childreen, bura new studs cases doube on
the preevailing wisdom,

Sowiologists DRouglas B Downey and Do
s |, Condron of Ohio Scate University ana-
lvzed the socml skills of 20,000 kindergarten
stondents and discovered char chiddren wirh
more siblings had more in-
rerpersonal skills and better
self-contral. Morvover, so-
CIOLCONONIC STATUS, parent-
al age and educanon, race
ur parncipation i an aftes-
schonl program made no
difference in the disparicy,
alths
prewed o be more socially
Isxenericial

biaiogical siblings

chan  step-sib-
linmgzs. Silliog pender was

sl

nrekitedd o sowial
1 ubserva-
tinn bocause research bhad

wsted that a bhrother

aisrupas o chilil™s acadenic

sy

w50 than

e rhormaney i1y
A sharer,

st research bas towmwd
fowe i any sipnilicant links ET
between siblines and social

an

v may have ansen be-
es primarily relied ooy sclr-
repotts From tewes than LLODA parcticipants.

skills; thas dhscrey

LA

Lor stu

Denwney and Comdron. in contrast, drew
Frum reache

repores of hebavioral traits such
as frequency of disruptive behaviar and abili

ry o aceept and befrend others. Such repaorts
inay olfera more gener

al view ol a child's I
avaor, but not wirhout a possible cost.,
St

wtist Drenise Poliv o 1 lumanalysi
at mdependent rescarch comsaleant based
i Saratoga Springs, NOY ., cosauthored the
Iy
th ildren
could have advertendy inHuenced ateacher’s
apprasal. Morcover, preveons stoidies Jooked

.

frse

pest prior stucdy an the subjecr, She notes

tcomumon stereorypes abour only

ar teenagers and adebes, nor kmderpartenens,

Scientific American
October, 2004.

= may be sorial baosters =

and social skill deRers at an early age may

nut carey aver into adulthoad.
5 Diosweney, whes believes that s mcasure of
savial skill Jevel 1s ane of the distmpuesshiog

poants of his scudy, notes thae tormulasting and
cesting an accurare indicator of social skills
can be reicky, This comld mean thar orher
studies mwasured different vasiables. Heidd
Riggio of Claremont MoKenna College pulb-
lished a soudy in 1999 thar showed no sibling.-
related differences in selll

reports by adulis of their
abiliry 1o mask emotions
and regulaie verbal ex

She believest

TIrCESIL

her study mcasureed did
ferent facets oo social sxill
level than

Prorw

Condron’s  did

Tooked ar compereney

pecr nteraction,  *The
ability o communicate
well and accurarely does

el necessanily reflect thar

a persone iy [rwendly, saci

l'ih.‘ or well liked sh
PBOTes,
6 The stuuv’s Jara e

veel Fresmy an oneoing

survey that

wiil besllon
the children antil nich grade, and ownes
hopes o peric pmakar analyses o fenere
dar covr

WK |

noe of the
srow heca SHTER P
e American baraly: swoomen bwe

€ ape pattesns, The reioy

e uf the shr

ot rhe av
tween the ages of 40 and 44 now bhave ap
proxanately 1.9 children, companed with 5.0
resl i 1976,

children as measy
7  Downey asserts thar these Bndsgas alon:
should net encriarages paresits o ave amosls
er child hecause there are alrern.
expasse 0 Child ro pueer graaps. In

LRRER TR o3
addinm,
ar haw

WL

previous rescarch has dis

nly chaldren

fewer siblings can be henefio

. TOCIvatinn

show hagher levels of self-est

and acadenne achievement, as waoll as betrer

parent-child relaciorshigpe,
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® Texto Expositivo

m Objetivo

Conoceras las caracteristicas béasicas de los
textos expositivos para aplicarlas en la
localizacion y en la extraccion de la palabra

clave de cantidad “more”.

m Conocimientos previos

¢ Qué tipos de texto conoces?

Para ti, ;qué es un texto expositivo y qué utilidad tiene?

Tres ejemplos de textos expositivos son:

Escribe sobre las lineas lo que entiendes por parrafo.
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La siguiente lectura trata sobre algunas caracteristicas de los textos expositivos
que te pueden ser Gtiles para mejorar tu nivel de comprension de los mismos a
nivel de parrafo. Dichas caracteristicas también te brindaran un apoyo importante
para realizar satisfactoriamente la mayoria de las actividades que normalmente se

te solicitan al final de cada lectura.

m Lectura

Existe una variedad amplia de tipos de texto. Los hay de tipo narrativo, causal,
aclaratorio, etcétera. Sin embargo los més comunes y los mas utilizados en la
etapa del bachillerato, sin importar la materia, son los textos expositivos; de ahi lo
trascendente de este apartado. Por supuesto, la materia de inglés no es la
excepcion, ya que las fuentes mas comunes para obtener las lecturas que se
emplean en la gran mayoria de los cursos de inglés en el CCH son: libros de texto,
periddicos y revistas.

En primer lugar, debe quedar bien claro para ti que los textos expositivos no
siguen un patrén bien definido pero sus autores reflejan en ellos cierta
organizacién para contribuir a la comprensién de los lectores. A la forma en que
los autores organizan sus ideas se le conoce como estructura del texto. En
segundo lugar, los textos expositivos tienen como objetivo explicar, describir o
informar. Es posible reconocer cuél de las anteriores es la intencion de algin
pasaje escrito si identificamos “las claves del texto”. Estas claves o sefiales

sirven para distinguir las diversas categorias en que puede clasificarse un texto
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expositivo y también para conocer las relaciones entre las ideas de un

parrafo.

En cuanto a la clasificacién del texto expositivo, podemos decir que existen cinco

tipos: el descriptivo, el agrupador, de causa-efecto, el aclaratorio y el comparativo.

Sin embargo, en la presente unidad s6lo abordaremos el texto expositivo-

descriptivo por ser el mas adecuado para lograr el objetivo de la misma.

Texto
Descriptivo

Incluye la definicion, la divisibn clasificatoria y Ila
comparacion y el contraste (Slater y Graves, 1990:20).

La definicibn consiste en la descripcion de rasgos
importantes, en establecer relaciones con otros
objetos y también es usada para dar conceptos.

Ejemplo

“The expansion is intended to corral more clients

as India’s business climate heats up”.
“Outsourcing drug work” Scientific American, August
2004,

La division clasificatoria permite a los autores describir y
caracterizar peculiaridades de objetos y de personas con
el propésito de relacionarlas de acuerdo a sus
similitudes.

Ejemplo:

“By the early 1990s 95 percent of Bangladesh'’s
population had access to “safe” water, virtually
all of it through the country’s more than 10



Texto million tubewalls—a rare success story in the
Descriptivo otherwise impoverished nation”.
“Arsenic crisis in Bangladesh”. Scientific American, August
2004.

La comparacién y el contraste son un recurso para
describir o resaltar no sélo similitudes sino también

diferencias entre objetos y personas.
Ejemplo:

“The 16-year study of 415,000 top runners in the
New York City Marathon found that the average
times of older age groups improved more than

the average times for younger age groups”.
“Older runners can improve faster than younger ones”.
The Herald; October 8", 2004.

Cabe sefialar que en la practica no es comin que encuentres textos
puros es decir, los textos con los que te enfrentaras dia con dia no seran ni
totaimente expositivos ni completamente descriptivos. Esto se debe a que los
autores utilizan un sinfin de recursos para intentar alcanzar el objetivo de
comprension de su mensaje y en esa eleccion de recursos van implicitas
estructuras de texto y claves de texto que no pertenecen exclusivamente a una
clasificacion. No obstante, la explicacion anterior sobre los textos expositivos-

descriptivos te brindaré apoyo importante para alcanzar las metas de prelectura,
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lectura y post lectura a las que te enfrentas constantemente y, en especial, en la
asignatura de inglés.

Finalmente, por lo que se refiere al parrafo vale la pena recordar que la oracion
es la primera y la mas pequefia unidad de un escrito; la unidad més larga es el
capitulo y la unidad intermedia es el parrafo; de ahi que la funcién del parrafo
(Martinez,1989:14,53), es separar en partes una composiciéon. Asimismo, el
péarrafo presenta dos caracteristicas bésicas:

@ Letra mayuscula al principio del renglén

@ Punto y aparte al final del trozo de escritura

m ;Qué tanto aprendi?

Lee el texto que se encuentra en la pagina siguiente cuyos parrafos ya se

encuentran numerados para tu comodidad. Enseguida realiza las siguientes

actividades.

1. Instrucciones:

a) Localiza un ejemplo de definicién, de division clasificatoria y de comparacion,
que contenga la palabra clave de cantidad “more”, y reescribelo en inglés en
la columna correspondiente del cuadro que aparece después del texto.

b) Explica por qué los ejemplos que seleccionaste los ubicaste en esa
categoria.

c) Interpreta y explica, utilizando tus propias palabras (en espafiol), la idea
general de los parrafos que ya seleccionaste y que contienen la palabra

clave de cantidad “more”.
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RESEARCH

Traffic boosts risk of heart
attack, study indicates

BY JEFF DONN
Asgongiaditess

1 BOSTON - loes heavy
leaffic make you reel all
sweaty and tight in the chest?
1t could be more than road
rage: [t could be a heart attack.

2 People prome to 2 hean
attack face rriple their usual
risk as a resull of traffic,
whether Lhey are in cars, an
bicycles or an mass transit,
according to a German study,
The rescarchers put most of
the blame on polleted air.

3 Studies have long tied
respiratory disease to air pal
intion. More recent evidence

over the past decade showse 8

that micrascopic parlicles in
the air siso burt the kepet and
Blood vessels, probably even
mure bag the Jungs,

4 'Ilthese reswlls sre true —
and | think the evideoce is
pretsy compelling — then this
15 & preventable cause af car-
diovascular disease,” said pol-
lution researcher Arden Pope
of Brigham Younyg University,

5 The German study was

funded partly by the U.5. Envi

ronmental Protection Agency
and was to be published today
in The New England Journai
of Medicine,

6 The researchers inter-
viewed 691 heart attack survi-
vors around Augsburg, a Ger-
man eity of aboul 260,000
They were questioned abous
their activities on the four
tays leading up to their hearl
attack.

7 The study discounted for
the effect of hard exercise —
&% wrhen bicyeling — and for
Lypical morning stress linked

to heart attacks.
fraveied largely in Augsburg,

bul aiso on some smali-town
and rural roads.

8 Inihe end, they were three

times more likely to saffer a

1

rescarcher Annctie Peters, at
the GSF National Research
Center in Neuharberi, Grr-
many. “There are twa things
that are surprising: that the
effect is so immeaduite — you
see it in one hour — and then
also the size”

Previous  studies have
mostly suggesied that polluc-
ants cause gradual hearl and
mrculdtory damage over years
of exposure. The invading pay-
ticles may ratehet up the
body's immuoe deensss, con-
tributing to the hlood vessel

biockages af heart stlacks,

The study participants had 42 gy (he immediate risk seen

in fie Grerman siudy may Lem
irom the anility of finv air con-
Liminants to higgst & retdes
that Jdiscurbs the heart's
chvthm, researchers said.

teart atlack within an hout U043 Earlier studies have linked

driving, riding ar bicyeling
thin they were during their
activities away from trafic.
‘That would make tratfic to
blame for § percant of their
heart attacks.

0 “We didn't expect it t be
that strong,” sazid lead

heart troubie Lo stress  such
as traific, The German team
acknowledged that stress and
noise might bave conteibuted
ta the higher risk of a heart
attack, but they saw the effect
even in the wore 1elking s
ting of & bus or train ride.



a)

b)

c)

Texto descriptivo Texto descriptivo Texto Descriptivo
Definicién Division clasificatoria | Comparacién / contraste
¢Por qué? ¢Por qué? 2Por qué?

J'J'More” lle” " s
Idea general Idea general Idea general
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m Ejercita

1. Instrucciones:

A continuacién te presentamos el texto titulado “Flu Vaccine. Figuring out the
facts”. En él deberas:

a) localizar y subrayar tres casos de las palabras clave de cantidad “more”
mediante las estrategias de ojear y examinar, y extraer la parte del parrafo

donde aparecen;

b) fijar el significado de esas palabras clave de cantidad “more”, a partir del
contexto en que aparecen y del cuadro D-1 (péag. 88); y

c) escribir (en inglés) en la columna correspondiente, un caso de la definicion,
de la division clasificatoria y de la comparacion y el contraste que se

encuentren en el texto y que incluyan la palabra clave de cantidad “more”.
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Palabra clave de cantidad | Palabra clave de cantidad Texto descriptivo
“more” “more” Definicién
Significado Division clasificatoria
Comparacién / contraste
a) b) c)
Ejemplo: parrafo 6 Ejemplo: Ejemplo: parrafo 6
“More than 50 million doses will “More™== mas divisién clasificatoria
be available this year,...” “More than 50 million doses will
be available this year, but
millions of those had already
been distributed when news of
the shortage broke."”
1. 1. 1.
2. 2. 2.
3. 3. 3.
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FLU VACCINE

FIGURING OUT THE FACTS

BY JACOB GOLDSTEIN
Gatdstera nerald.com

Why is there a short-
age of flu vaccine?

1 The California-based
drug maker Chiron said
earlier this month that Brit-
ish regulators had shut
down the company's Liver-
pool, England, plant
because of contamination.
The news slashed the coun-
try's vaccine supply nearly
in half,

How much vaccine is
available?

2 There will likely be

fewer than 60 million flu

¢ shots available this year.

| More than 50 million of

~ those doses will come from
a single company, Aventis
Pasteur.

Last year, the supply of

87 million doses was not
enough to meet demand.
- Officials have responded
to this year’s shortage by
.asking that only people in
-high-risk groups — the old,
‘the sick, the very young —
‘get vaccinated.

Will there be encugh

flu shots for people in
high-risk groups?

§ Probably not. The Cen-
ters for Discase Control
and Prevention estimates
that there are roughly 100
million people in high risk
groups. Last year, about 40
percent of the high risk
population chose to be vac-
cinated — some 40 million
people,

6 More than 50 million
doses will be available this
year, but millions of those
had already been distrib-
uted when news of the
shortage broke. As of last
week, just over 20 million
doses remained undistrib-
uted.

How can | find out
where to get a flu shot?
7 At the moment, there is
no central resource to find
flu vaccine. There will
probably not be any more
clinics at supermarkets or
drug stores. Officials at
health departments said
they have little information
about the availability of flu
shots at doctors’ offices.

8 Experts advise persis-

tence — keep calling doc-
tors’ offices and the county
health department to see
whether any shipments of
vaccine have arrived. Ship-
ments are expected to
trickle in for the next sev-
eral weeks, and flu season
here usually doesn't begin
until December or later.

What is FluMist?

9 Unlike most flu vaccine.
FluMist is a vaccine made
with a live wvirus. It is
approved only for healthy
people between the ages of
5 and 49. About 1.5 million
doses will be available.

10 Public health officials are

recommending that it be
used for people who will be
in close, regular contact
with members of high-risk

groups.

What can | do to pro-
tect myself if | don’t get
vaccinated?

11 Four prescription drugs,

have been approved to treat’
the flu — Symmetrel, Flu-

madine, Relenza and Tami-
flu. If taken at the first sign:
of flu, they can make the
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symptoms less severe and
help pcople get better
sooner.

12 Common sense mea-
sures like avoiding close
contact with sick people,
washing hands frequently
and refraining from touch-
ing your nose and mouth
also help.

What are the early
symptoms of flu?

13 Flu usually comes on
suddenly. Symptoms
include fever, headache,
fatigue, dry cough, sore
throat, congestion and body
aches,

Why did supermarkets
and drug stores have flu
shots when my doctor
didn’t?

14 Roughly 30 million doses
of vaccine were shipped
before the shortage was
discovered. Maxim Health
Care, the company that
runs clinics for retailers
around the country,
reccived half of the two
million doses it ordered.

Why can’t they just

make more flu shots?

16 Manufacturing flu vac-
cine is a decades-old pro-
cess that takes several
months. Among other
steps, the virus must be
grown in millions of fertil-
ized chicken eggs. Flu sea-
son would be almost over
by the time more vaccine
could be made.

Can extra vaccines be

brought in from other
countries?
16 It would be difficult, The
FDA usually approves vac-
cines based only on studies
done in this country. Even
if a special exception is
made to this rule, the num-
ber of extra vaccines avail-
able from other countries is
likely to be too small to
make a significant dent in
the shortage.

Why did the shortage
come as a surprise?
17 Chiron said in August
that four million doses of
its vaccine had been con-
taminated. But the com-
pany said the rest of its vac-
cine would still be shipped,

Sunday, October 24, 2004. The Miami Herald.

and FDA officials believed
the company was making
progress.

18 When Chiron announced
on Oct. 5 that British regu-
lators had shut down its
plant, regulators in this
country said the news
caught them off guard. Brit-
ish regulators said last
week that they had warned
the FDA in September of
problems, the Washington
Post reported. FDA officials
have denied receiving any
warning.

What is being done to
stop this from happening
again?

19 Congress and the Securi-
ties and Exchange Commis-
sion are investigating Chi-
ron. Many experts have
said the problem is not the
fault of a single company,
but the result of a weak
vaccine production system.

20 Some have called on the
federal government to
guarantee the purchase of
flu vaccine and reduce the
threat of liability to encour-
age more companies to
make flu vaccine.
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m Reflexiona

Recuerda que la lectura es como cualquier otro deporte: requiere de préctica.

Entre més la practiques mejor lector serés.
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En esta seccion encontraras las respuestas mas adecuadas a las actividades que

aparecen en los apartados de M ;Qué tanto aprendi? y M Ejercita.
© Seguimiento de Instrucciones
No contiene actividades para resolver.

@ Palabra clave

No contiene actividades para resolver.
© Lectura Selectiva
M ;Qué tanto aprendi?

Texto: Outsourcing Drug Work.

En caso de que existan dudas sobre cdmo realizar la lectura selectiva, favor de

releer el apartado correspondiente.

a) Lapalabra clave de cantidad “more” aparece tres veces a lo largo del texto.
= Parrafo (2): “Virkar is CEO of the Mumbai-based D&O Clinical Research
Organization—a firm that has been manufacturing precursor drug
compounds for foreign pharmaceutical companies for more than a
decade”.
= Parrafo (2): “The expansion is intended to corral more clients as India's
business climate heats up”.

= Parrafo (7): “Outsourcing is also more efficient”.
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b) y c)

A partir del contexto “Palabra clave de cantidad
more”

Parrafo (2): Parrafo (2):

a) pormasde a) “more” == mas

b) mas de cantidad b) “more” 3( diferente a
menos

Parrafo (7): Parrafo (7):

a) mas a) ‘“more” \Q diferente a
menos

W Ejercita

Texto: Study: Older runners can improve faster than younger ones.

b) En el texto aparecen tres casos de palabra clave de cantidad “more™

= Parrafo (1): "Runners over age 50 improve their performance more
quickly than younger runners”.

= Parrafo (3). “The 16-year study of 415,000 top runners in the New York
City Marathon found that the average times of older age groups improved
more than the average times for younger age groups”.

= Parrafo (4): "Women aged 50 to 59 showed the greatest improvement,
running the marathon as a group more than 2 minutes faster each year

from 1983 to 1999".

c) y d)
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e

more'\ diferente a
menos

“more” == mas

“more” == formacion
de comparativos

No hay ejemplos disponibles

en la lectura.

“The 16-year study of
415,000 top runners in the
New York City Marathon
found that the average times
of older age groups
improved more than the
average times for younger
age groups”.

“Women aged 50 to 59
showed the greatest
improvement, running the
marathon as a group more
than 2 minutes faster each
year from 1983 to 1999".

“Runners over age 50
improve their performance
more quickly than younger

runners".

® Funciones de la palabra clave de cantidad ‘more”

B ;Qué tanto aprendi?

Texto: USA: Overfed Nation.

“More™: Palabra

expresa

ejemplo

Clave de Cantidad

expresa

b)

ejemplo

a)

b)

expresa

ejemplo

a)
b)
<)
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a)

b)

Diferente a menos.
Mas.

Formacion de comparativos.

En esta lectura no se encuentran ejemplos de este caso.
En el texto aparecen dos ejemplos de este caso:
= Parrafo (2): “We're eating more vegetables, just like the USDA's Food
Guide Pyramid, issued in 1992, advised".
= Parrafo (2): “The only reason the percentage is down is that we're eating
so much more of everything else”.
En el texto aparecen tres ejemplos de este caso:
= Parrafo (1): “...We're fat because we eat a lot—a whole lot more than we
used to...”.
= Parrafo (1): “Adult women are now eating 335 more calories per day than
they did in 1971...".
= Pdarrafo (2): "And while we've outdone ourselves in getting even more

servings of “grains” than recommended,...".
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M Ejercita

Texto: The Service of Siblings.

a)
b)

c)

“More™: Palabra
Clave de Cantidad
expresa expresa expresa
a) b) c)
ejemplo ejemplo ejemplo
1 2 3
a) a)
b) b)
c)

Diferente a menos.
Mas.

Formacién de comparativos.

En esta lectura no se encuentran ejemplos de este caso.

Existen tres ejemplos de este caso ubicados en:

= Parrafo (1): “Decades of research have shown that children with more
siblings have no developmental advantage ...".

= Parrafo (2): “ ... and discovered that children with more siblings had more
interpersonal skills and better self-control”.

= Péarrafo (3): “Such reports may offer a more general view of a child's

behavior ...".
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3. Existen dos ejemplos de este caso en:
= Parrafo (2): “ ... although biological siblings proved to be more socially
beneficial than step-siblings”.
= Parrafo (2): * ... a surprising observation because research had
suggested that a brother disrupts a child's academic performance more

so_than a sister”.

© Texto Expositivo
M ;Qué tanto aprendi?

Texto: “Traffic boosts risk of heart attack, study indicates”

Texto descriptivo Texto descriptivo Texto Descriptivo
Definicién Division clasificatoria | Comparacién / contraste
a)
Parrafos: (1y 3) No aparece Parrafos: (3y 13)
2Por qué? (Por qué? ¢Por qué?
b)
1y2 No aparece 3,4y5
IIMOT e ” ﬂM ore ” ”Mm s
Idea general Idea general Idea general
©)
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a) Ejemplos de definicion, de division clasificatoria y de contraste.

Definicién:

Parrafo (1): “Does heavy traffic make you feel all sweaty and tight in the
chest? It could be more than road rage: it could be a heart attack”;
establece relaciones.

Parrafo (3): “Studies have long tied respiratory disease to air pollution.
More recent evidence over the past decade shows that microscopic
particles in the air also hurt the heart and blood vessels, probably even

more than the lungs”; establece relaciones y resalta diferencias.

Comparacion y contraste:

Parrafo (13): “The German team acknowledged that stress and noise
might have contributed to the higher risk of a heart attack, but they saw
the effect even in the more relaxing setting of a bus or train ride”; resalta

similitudes.

b) Justificacién de los ejemplos antes mencionados.

1.

Parrafo (1): Debido a que se establece una relacion directa entre el
trafico y la posibilidad de sufrir un ataque al corazoén.

Parrafo (3): La razén es que, de acuerdo con texto, hay evidencias de
una relacién cercana entre las enfermedades respiratorias y la
contaminacion.

Parrafo (9): Esta es la respuesta mas adecuada porque se establece un
contraste o comparacion entre las actividades que aumentan la

posibilidad de sufrir un ataque al corazén y las que no.
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4. Péarrafo (13): Se establecen similitudes entre los posibles escenarios que

pudieran provocar ataques al corazon.
Pérrafo (3): Esta parte del texto también entra en esta categoria, debido
a que es establecida (al final del parrafo) una situacién de contraste

entre los 6érganos afectados por particulas contaminantes.

C) Ideas generales de los parrafos que incluyen la palabra clave de cantidad

“more”,

Parrafo (1): ¢El tréfico lo hace sudar y le provoca molestias en el pecho?
Podria ser mas que un coraje por el tréfico. Podria ser un ataque al
corazoén.

Parrafo (3): Las enfermedades respiratorias y la contaminacién estan
relacionadas. Evidencias mas recientes indican que hay particulas
microscopicas en el aire que lastiman el corazén y los vasos sanguineos
aun mas que los pulmones.

Pérrafo (9): Habia méas probabilidades de sufrir un ataque al corazén
mientras maneja su auto o anda en bicicleta, que las que habia en las
actividades alejadas del tréafico.

Parrafo (13): Un grupo de investigadores alemanes admitié que el stress

y €l ruido podrian haber contribuido a elevar el nivel de riesgo de sufrir.
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m Ejercita

Texto: “Flu Vaccine. Figuring out the facts”.

Palabra clave de cantidad | Palabra clave de cantidad Texto descriptivo
“more” “more” Definicién
Significado Division clasificatoria
Comparacion / contraste
a) b) c)
1 1 1
2 2! 2
3 3. 3

a)
1. “More than 50 million of those doses will come from a single company,
Aventis Pasteur”.
2. “Why can't they just make more flu shots?”
3. "Some have called on the federal government to guarantee the purchase
of flu vaccine and reduce the threat of liability to encourage more

companies to make flu vaccine”.
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b)

c)

. Més, enfatiza qué tan grande es la cantidad de dosis que seran

distribuidas por la compania Aventis Pasteur.

. Mas, monto adicional de dosis.

. Més, cantidad adicional de compaiiias que fabriquen la vacuna.

. “Manufacturing flu vaccine is a decades-old process that takes several

months. Among other steps, the virus must be grown in millions of
fertilized chicken eggs. Flu season would be almost over by the time more
vaccine could be made”.

El parrafo anterior es un ejemplo de la clasificacion de definicion
perteneciente al texto descriptivo, porque establece una relacion entre el
largo proceso de la produccion de vacunas y el inminente final de la

temporada de gripa.

. “There will likely be fewer than 60 million flu shots available this year.

More than 50 million of doses will come from a single company, Aventis
Pasteur”.

El parrafo anterior es un ejemplo de la clasificacion de division
clasificatoria perteneciente al texto descriptivo, debido a que brinda datos
especificos sobre la cantidad de dosis disponible para este afio y la
relaciona con la cantidad que serd adquirida a través de un solo

proveedor.
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3. *Why can't they just make more flu shots?”
La pregunta anterior es un ejemplo de la clasificacién de contraste
perteneciente al texto descriptivo, ya que coteja la situacion actual de

escasez con la posibilidad de fabricar mas vacunas.
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En primer término aclararemos el concepto de unidad didactica. Esta es un
conjunto integral de textos y ejercicios ordenados de manera sistemética que le
permite al usuario conocer, de forma independiente o grupal, la evolucion y los
obstaculos en su propio aprendizaje.

De ahi que este Ultimo apartado de la unidad didactica, tiene como objetivo brindar

al docente algunas sugerencias sobre la manera en que pueden abordarse las
actividades que aparecen en las secciones de B ;Qué tanto aprendi? y

B Ejercita.

@ Seguimiento de Instrucciones

W Ejercita

1. Aclare a los estudiantes que el esquema que aqui se presenta puede ser

utilizado en cualquiera de las materias que actualmente estudian. Motivelos

para que lo consulten constantemente.

@® Palabra clave
M ;Qué tanto aprendi?

1. Recomendamos aclarar todas las dudas y los comentarios existentes en
cuanto al concepto de unidad didactica y de palabra clave. Esto ayudara a

que los alumnos tengan claro a qué se enfrentaran y qué se espera de ellos.
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@ Lectura Selectiva

W ;Qué tanto aprendi?

1.

Una variante a la actividad que aparece en la unidad didactica puede ser,
solicitar a los alumnos que subrayen los diferentes casos de la palabra clave
de cantidad “more” que aparezcan en el texto e, insistir en que la lectura
selectiva consiste basicamente en el uso de las estrategias de ojear y
examinar, de tal forma que la lectura no debe tomar demasiado tiempo.

Sugerimos al docente la utilizacion de alguna estrategia adecuada para
desarrollar el significado de palabras desconocidas en el texto. De lo
contrario, los alumnos pueden sentir ansiedad o frustracion al enfrentarse
con vocabulario desconocido, lo cual desviaria el objetivo de la lectura

selectiva.

m Ejercita

1.

Ya que los estudiantes hayan finalizado la actividad incluida en la unidad
didactica, usted puede elaborar preguntas de comprension de lectura, o
bien solicitar una conclusién a partir del contenido del cuadro que
elaboraron los alumnos.

Proponemos la practica de esta clase de lectura con diferentes tipos de

textos. Asi los estudiantes valoraran su utilidad.
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© Funciones de la palabra clave de cantidad “more”

W ;Qué tanto aprendi?

1. Sugerimos al profesor buscar tres textos cortos. De preferencia, cada uno
de ellos debera incluir por separado cada aspecto de la palabra clave de
cantidad ‘more”. Proponemos que en tales textos la palabra clave de
cantidad aparezca cuando menos tres veces.

2. Una vez que cuente con los textos, puede solicitar a los alumnos completar
un mapa conceptual como el que aparece en esta seccion de la unidad
didactica. Con la variante de que existirin tres mapas conceptuales
distintos, uno para cada texto. De esta manera el alumno practicara el tema
de forma intensiva.

M Ejercita

Ademas de la actividad presentada en esta seccion, proponemos la alternativa de

que el alumno reporte de manera oral y en esparfiol los casos y los usos de Ia

palabra clave de cantidad “more” que haya encontrado en el texto seleccionado.

© Texto Expositivo

M ;Qué tanto aprendi?

1. Sugerimos cerrar la actividad que aparece en la unidad didactica con

preguntas como las siguientes:
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* La mejor parte del texto fue:

= Recomendaria este texto a

porque
W Ejercita
1. Finalmente, proponemos utilizar los parrafos que los alumnos ya localizaron
y rescribieron para obtener una conclusion del texto.
2.  También usted puede terminar la actividad, de ese o de cualquier otro texto,

con preguntas que tengan como finalidad que los estudiantes relacionen el
contenido del texto con su vida diaria; tal es el caso de:

= ¢ Qué es lo que te ha gustado o disgustado sobre el texto?

» ¢ Existe alguna relacién entre el contenido del texto y tu vida?

= 4 Te hacias algun tipo de pregunta mientras leias el texto?

= ;Qué te sorprendid, te desilusiond, te entristecio o te hizo enojar del

texto que acabas de leer?
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CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

A partir del contenido ya expuesto de esta investigaciéon consideramos que todos

los objetivos especificos que nos planteamos desde el inicio fueron cubiertos dado

que:

Llevamos a cabo una investigacién sobre los tipos de estrategias de
comprensién de lectura mas utilizados y aplicamos algunas de ellas para
intentar mejorar la comprension de lectura en inglés.

Revisamos distintos tipos de textos y seleccionamos la estructura idénea para
nuestros propdsitos de localizacién de palabra clave de cantidad “more”.
Analizamos las teorias y los modelos mas importantes referentes a la
comprensién de lectura.

Expusimos distintos tipos de lectura e identificamos el mas adecuado para
localizar la palabra clave de cantidad “more”.

Investigamos los aspectos gramaticales mas utilizados referentes a la
categoria de cantidad “more”.

Disefiamos una unidad didactica y una guia para el profesor en donde se
contemplan los tres momentos basicos de un proyecto lector, a saber: antes
de la lectura, durante ia lectura y después de la lectura.

Elaboramos una seccion de respuestas correspondiente a todos los ejercicios

que aparecen en la unidad didactica.

Consideramos que los objetivos especificos del presente trabajo se cumplieron a

lo largo de la investigacion, donde ademas se incluyeron:
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= Larevision de las teorias de aprendizaje més representativas.
= El andlisis y la clasificacion de las estrategias de aprendizaje con mayor
trascendencia en el campo de la comprension de lectura.
= La promocién para lograr una mejor comprension dei texto a nivel de pérrafo a
partir de la localizacién y la extraccion de la palabra clave en casos especiales
de cantidad “more”.
Por otra parte, de acuerdo con el objetivo general de este trabajo, hemos disefiado
una unidad diddctica para la localizacién de palabras clave en casos especiales
(cantidad) como apoyo para la comprensién lectora en lengua inglesa.
Para la elaboracion de dicha unidad didactica, retomamos parte de la definicion
expresada por el Doctor Félix Mendoza Martinez en una conferencia impartida por
él mismo el dia 6 agosto del aflo 2004 en la Sala de Audiovisuales del CCH Sur
intitulada: “Formulacion de objetivos en un programa de lectura en lengua
extranjera” con duracidon de dos horas y media, en el marco del Taller para
Preparacion de Curso (TPC) que organiza la Coordinaciéon de inglés del CCH.
También consideramos algunas ideas expresadas por Monereo et al. en la
publicacion titulada Estrategias de Enseflanza y Aprendizaje; estas
importantisimas fuentes fueron enriquecidas a lo largo de esta investigaciéon. Es
asi que llegamos a la definicion de unidad didactica: conjunto integral de textos y
actividades ordenadas de manera sistematica que le permiten al usuario conocer,
de forma independiente o grupal, la evolucion y los obstaculos en su propio
aprendizaje.
A partir de esta definicion, podemos desprender algunos comentarios. Los

desempenos que el Programa del CCH contempla desarrollar en sus alumnos, y
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mas especificamente en las materias de Inglés | al IV, no incluyen ningiin material
de apoyo ai que los alumnos puedan recurrir para complementar sus expectativas
de la clase de lengua extranjera (inglés). Si bien existen guias elaboradas ex
profeso para la presentacion de examenes extraordinarios, no existe, en cambio,
ningun recurso impreso preparado especialmente para aclarar dudas o mejorar el
desemperio de cualquier alumno (reguiar o no).

En consecuencia, una de las propuestas derivadas de la presente investigacion
consiste en invitar a los profesores de la asignatura de inglés, y en especial a los
del plantel Naucalpan, a elaborar unidades didacticas sobre los temas que mayor
problema causan a los estudiantes; es el caso de: presente simple, presente y
pasado perfectos, modales, entre otros. Los docentes interesados en lograr esta
meta podrian tomar como modelo la unidad didactica aqui desarrollada, que
podria constituir un punto de partida para el disefio de nuevos materiales que
promuevan el desarrolio de estrategias y de habilidades en alumnos de CCH de 2°
semestre, tal es el caso de la composicion escrita.

Otra de nuestras propuestas se fundamenta en la necesidad de formar lectores
entre nuestros estudiantes, pero lectores por convencimiento y satisfaccién y no
por obligacién. De ahi que leer no sea solamente acumular sino gozar lo que se
lee. Exactamente asi es la experiencia de la lectura si brindamos las
oportunidades gratas para que esta actividad se desarrolle en las aulas del
Colegio.

Ya en el terreno practico, cabe mencionar que hasta ef momento de escribir estas
lineas solo hemos realizado un pilotaje parcial del contenido de la unidad

didactica, (Funciones de la Palabra Clave de Cantidad “more”y Lectura Selectiva)
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en dos grupos de segundo semestré con buenos resultados. Es asi que hemos
percibido que los alumnos agradecen el nivel autodidacta reflejado en esos
apartados de la mencionada unidad. Consideramos, también, que dicha unidad
didactica, ademas de estar enfocada a la localizacion y la extraccion de la palabra
clave de cantidad “more”, ha servido como instrumento para reafirmar el uso de
“more” en la formacién de comparativos. Para algunos estudiantes de segundo
semestre turno vespertino fue una sorpresa la elaboracion de este material, pues
" comentan que en otros cursos el tnico material utilizado es el libro de texto.

No obstante, los resuitados referidos no pueden considerarse definitivos debido a
que habra que aplicar en su totalidad la unidad didactica y enseguida deberemos
analizar los resuitados y los comentarios expresados por los alumnos.

Finalmente deseamos mencionar que el principal problema al que nos
enfrentamos para la realizacion de este trabajo de titulacion fue decidirnos a
llevarlo a cabo. Una vez que adoptamos la firme decision de iniciarlo, y motivados

por obtener el tan ansiado grado, no existié para nosotros ningtin obstaculo.
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