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INTRODUCCIÓN 

El aprendizaje que deben alcanzar los alumnos en el Colegio de Ciencias y 

Humanidades (CCH) en la asignatura de inglés, implica básicamente el desarrollo 

de habilidades y de estrategias útiles para la adquisición de conocimientos y de 

habilidades que les permitan comprender textos en ese idioma. Por ello, que la 

presente propuesta de elaboración de una ·Unidad Didáctica para la localización 

de Palabras Clave en Casos Especiales (cantidad) como apoyo para la 

Comprensión lectora en lengua Inglesa", está enmarcada en dicho contexto. 

Esta tesis está organizada en tres capítulos. 

El primero de ellos presenta un breve panorama sobre los trabajos anteriores en el 

campo de la palabra clave, así como los alcances y los objetivos de la 

investigación. 

En el segundo apartado se revisan aspectos fundamentales como: teorías de 

aprendizaje, desde el conductismo hasta el constructivismo; estrategias de 

aprendizaje y de comprensión lectora, donde pusimos especial énfasis en las de 

reestructuración y las de alto y bajo nivel; modelos de lectura como el ascendente, 

el descendente y el interactivo y, por último, se seleccionaron los tipos de texto y 

los tipos de lectura pertinentes para sentar las bases del diseño de la unidad 

didáctica. 

En el tercer y último capítulo, se desarrolla una unidad didáctica a partir de los 

preceptos teóricos expuestos anteriormente y bajo un enfoque práctico que tiene 

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



La unidad didáctica está confonnada por los siguientes apartados: ·Seguimiento 

de Instrucciones· donde sugerimos una estrategia para enfrentar exitosamente las 

tareas que aparecen en las secciones siguientes; a) ·Unidad Didáctica y Palabra 

Clave", la cual incluye las definiciones de éstos dos aspectos, b) ·Palabra clave de 

Cantidad ·more~ donde se hace una descripción y ejemplificación de las 

'principales funciones de esta palabra, c) "Lectura Selectiva", en la que 

proponemos estrategias concretas para localizar la palabra clave de cantidad 

"moren, d) "Texto Expositivo·, donde revisamos las características más relevantes 

de este tipo de texto para localizar y extraer la mencionada palabra clave, e) 

·Sección de Respuestas", que permite medir el nivel de aprendizaje y, f) "Manual 

para el Profesor", donde incluimos propuestas para abordar las diversas 

actividades que aparecen a lo largo de la unidad didáctica. Con excepción de los 

últimos dos apartados, todos los demás están organizados de la siguiente fonna: 

• Objetivo" , "Conocimientos Previos", "Lectura", • ¿Qué tanto aprendí?", "Ejercita" y 

"Reflexiona". El método de trabajo para enfrentar el contenido de la unidad 

didáctica está basado en la realización de lecturas sobre el tema a tratar, para 

posteriormente conducir al usuario a la práctica 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, así como para todos aquellos 

interesados en la enseñanza de lenguas extranjeras que pretendan mejorar la 

calidad del aprendizaje. 

2 



, 
CAPITULO I 

3 



CAPíTULO I 

1.1 ANTECEDENTES 

Ubicándonos en el contexto de este trabajo, nos enfrentamos al concepto de 

palabras clave. Éste es utilizado, de acuerdo con Barba y García Jurado 

(2003:20,24), para nombrar a grupos de palabras (dos o tres) que sirven de apoyo 

para señalar, enfatizar y ejemplificar términos que pertenecen a un mismo campo 

semántico y que destacan las características de un nominador o sustantivo. Por 

ejemplo, tenemos al nominador ·universidad"; este se relaciona, con palabras que 

pertenecen a un mismo campo semántico, como son: facultades, centros de 

investigación y bibliotecas. De ahí que las palabras clave sean indispensables 

para consolidar la decodificación, la comprensión 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 están 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 útil y lo que no lo es para 

sus objetivos de comprensión. Este tipo de lectura recibe el nombre (aunque éste 

puede variar según la fuente) de "familiarización" (Barba y García Jurado 2003: 3) 

y para su realización se apoya en: 
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• Elementos gráficos e iconográficos 

• Elementos léxicos 

• Elementos estructurales 

Los elementos antes mencionados poseen características que benefician la 

comprensión lectora exitosa, pero la atención de esta propuesta se centra en los 

elementos léxicos y, más detalladamente, en los llamados casos especiales como 

se muestra a continuación: 

Orientación en 

elementos léxicos 

son 

basadas 

son~------.... 

nominadores 

...... . .... . . . . . . . . . . . 
exi ten :- :- :- :casos :- :- :-

. . ... .. . .. . 

Tomado de: Curso de lectura en inglés 2 
(Barna y García Jurado 2003: 3). 
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Los citados casos especiales están compuestos por siete elementos (op cit., 

2003: 24) que son: cantidad, fracción, grado, intensidad, negación I carencia, 

sustitución y tiempo. Asimismo, como parte de los casos especiales referentes a 

cantidad se encuentran, a su vez, distintas categorías semánticas como se 

muestra a continuación: 

CASOS 
: ENOUGH I ESPECIALES ... CANTIDAD 

I FEW I I 

I LESS I I 
I LfITLE I I 

I MANY I I 

I MORE 
1 I 

I MUCH 
1 I 

Figura elaborada por: 
Alberto G6mez Mendoza. 

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

categoría semántica "moren. 
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1.2 PROBLEMÁTICA 

Las categorías semánticas de cantidad son difíciles de comprender por la mayoría 

de los alumnos que leen textos en inglés como lengua extranjera, dicha situación 

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 comprensión lectora 

exitosa. 

Por otra parte, fuera de Barba y García, pocos han investigado sobre palabra 

clave y, más concretamente, sobre algún aspecto de los casos especiales. Un 

ejemplo es el esfuerzo realizado por María Luisa Chavarría Uribe (2002), cuya 

propuesta de tesis para obtener el grado de licenciatura, se enfocó de forma 

general a la localización de palabras clave. Considerando este panorama, 

deseamos contribuir a mejorar el nivel de comprensión lectora de alumnos de 

segundo semestre de la materia de inglés 11 del Colegio de Ciencias y 

Humanidades (CCH). Pretendemos hacerlo a partir de la investigación de 

aspectos generales sobre la comprensión lectora y el diseño de ejercicios que 

faciliten el perfeccionamiento de habilidades y de estrategias para identificar la 

palabra clave en casos especiales "more". 
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1.3 JUSTIFICACiÓN 

Con el fin de superar la problemática ya expuesta, se propone el diseño de una 

unidad didáctica para la localización de palabras clave en casos especiales de 

cantidad "more~ como apoyo para la comprensión lectora en lengua inglesa que, 

se espera, constituya una herramienta eficaz para los alumnos, los profesores y 

para las institucíones interesadas en contribuir a la formación de estudiantes 

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

1.4 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACiÓN 

1.4.1 Objetivo General 

Diseñar una unidad didáctica para la localización de la palabra clave en casos 

especiales de cantidad "moren como apoyo para la comprensión lectora en lengua 

inglesa. 

1.4.2 Objetivos Especificos 

• Revisar las teorías más importantes y los modelos actuales referentes a la 

comprensión lectora en lengua inglesa. 

• Identificar los tipos de lectura que permitirán la localización de los casos 

especiales relacionados con la palabra clave de cantidad. 
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• Revisar los tipos de estrategias que se podrán utilizar para lograr una 

comprensión lectora eficaz. 

• Revisar los diferentes tipos de textos que facilitarán la localización de la 

palabra clave en los casos especiales. 

• Investigar algunos aspectos gramaticales referentes a la categoría de 

cantidad en los casos especiales de la palabra clave. 

• Diseñar la unidad didáctica correspondiente. 

1.5 CONCLUSIONES DEL CAPíTULO 

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 

comparación del adjetivo, no son consideradas otras aplicaciones de "more". Así, 

es común encontrar errores lingüísticos en los alumnos que reflejan su 

desconocimiento de la variedad de significados que esta palabra adopta. 

Debido a la escasa investigación en el campo de la palabra clave de cantidad 

consideramos que el presente trabajo puede contribuir a reducir el grado de 

confusión que existe al respecto de la palabra clave de cantidad "more", y así 

elevar el nivel de eficacia de la comprensión lectora en la asignatura de inglés 11 

del CCH Naucalpan. Razón por la cuál en el capítulo siguiente revisaremos las 

bases teóricas necesarias para realizar la unidad didáctica para la localización de 

la palabra clave de cantidad "more". 

9 
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CAPiTULO 11 

2.1 TEORíAS DE APRENDIZAJE 

En la actualidad no basta con referirse a las "teorías del aprendizaje" de manera 

general, sino que es necesario definir a qué teoría nos estamos refiriendo. En otras 

palabras, hace falta aclarar el contexto, la fundamentación empírica y las 

restricciones de operación de la misma. 

En el terreno teórico del aprendizaje se ha venido buscando conformar una 

formulación aceptable de cómo 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 teórica 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 psicología educativa se 

caracteriza por contar con un conjunto de teorías postuladas en diversos 

momentos históricos de la humanidad, en donde cada una de ellas ha generado 

aportaciones al terreno del aprendizaje escolar y a la intervención educativa. En 

consecuencia, una teoría puede ser adecuada en una situación específica y bajo 

las condiciones planteadas por su autor, pero resulta inapropiada para enfrentar 

dilemas de aprendizaje que superen esos marcos conceptuales. 

En las siguientes páginas se encontrará una breve revisión de las teorías de 

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

En 1879, la psicología se separa de la filosofía y asume el método científico, 

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 científica, rango del que había carecido anterionnente por ser 

considerada una simple disciplina especulativa. Debido a esto, el conductismo 

apareció en un contexto de ruptura con la tradición idealista de la psicología. 

El fundador del conductismo es John B. Watson quien en 1913, plasmó las ideas 

básicas de esta corriente en una edición de la revista especializada Psychologícal 

Review. Es ahí donde Watson menciona el concepto de conducta, oponiéndose de 

esta manera a conceptos ambiguos utilizados anteriormente tales como: 

conciencia, imagen, voluntad y sensación. De acuerdo con Da Silva y Signoret en 

su obra "Temas sobre la Adquisición de una Segunda Lengua" (1996: 64), Watson 

consideraba a la psicología una ciencia "objetiva y experimental" que tenía en su 

campo de estudio a los eventos observables de la conducta. Este científico 

mantuvo especial interés en el establecimiento de hábitos es decir, en "conductas 

que son aprendidas a través de la asociación entre una respuesta particular y un 

estimulo especffico" (1996: 64). El interés mostrado hacia los estímulos se debe a 

que, en opinión de Watson, provocan una respuesta y la constante reiteración 

entre el estímulo y la respuesta, lo que arroja como resultado que ésta última se 

automatice para dar paso al aprendizaje en el individuo, o bien a la formación de 

nuevas conductas o hábitos. 
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2.1.3 CONDICIONAMIENTO OPERANTE 

Al paso de los años el conductismo se mantiene como corriente psicológica 

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 psicología la predicción, la 

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

conducta determinada aparece ·por la relación entre un estimulo y una respuesta» 

y se mantiene gracias a la incorporación de ·/a consecuencia de la respuesta 

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

conocer en dos tipos: 

Conductas Respondientes 
Son producidas por los organismos como una 
"acción refleja" (es decir, conductas foonadas 
por reflejos), o bien como respuestas 
automáticas a estímulos específicos. 

(1996: 66) 

El nivel de intervención del estímulo es 

Conductas Operantes "parcia!", por lo que se entiende que no 
requieren de estímulos específicos, tal es el 
caso de caminar, hablar o jugar. 

(1996: 66) 

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

acción en la descripción y el estudio de cómo la conducta que opera en el medio 

ambiente es dominada por el control de los estímulos. A su vez, el 
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condicionamiento operante está conformado por dos conceptos clave: el de 

contingencia y el de estímulo reforzador. 

CONTINGENCIA 
ESTIMULO. 

REFORZADOR 

"Un evento es contingente a otro Un estímulo reforzador tiene la función 

cuando ocurre inmediatamente de aumentar la ·probabilidad de que 

después que éste, aunque tal una conducta que lo precedió" suceda 

ocurrencia 
, 

no sea estrictamente nuevamente. 

obligatoria". 

(Da SIlva y Slgnoret 1996: 68-69) 

De esta manera, un estímulo reforzador es definido por los efectos que produce. 

Estos efectos fueron estudiados minuciosamente gracias a la caja de Skinner. Fue 

así se identificaron: 

• Reforzadores positivos: estímulos que, sumados a una situación, 

fortalecen -,a probabilidad de una 

respuesta" (op cit. 1996: 70). 

• Reforzadores negativos: estímulos que, al ser eliminados, aumentan 

·'a probabilidad de una respuesta" 

(op cit. 1996: 71). 

Además, Skinner describió al castigo como un recurso pobre para reducir la 

probabilidad, o bien suprimir respuestas no deseadas, ya que la conducta 

emocional producida por éste no siempre es la mejor solución. En este orden de 

ideas, una conducta es aprendida cuando, una vez dispuestos los elementos de la 
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"situación de aprendizaje", el organismo emite la respuesta esperada, recibiendo 

así una recompensa o, en caso contrario, un castigo. Así, para lograr que un 

organismo actúe en detenninada fonna, o bien para controlar su conducta, es de 

vital importancia ·reforzar al sujeton (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. 

MOLDEAMIENTO APROXIMACIONES SUCESIVAS 

Consiste en la descripción y el También se les puede llamar 
conocimiento de los componentes de acercamientos subseruentes y son 
la conducta final, para así evitar que reforzados confonne se apeguen al 
se refuercen comportamientos poco objetivo de la conducta deseada. 
útiles a la conducta deseada. 

dr. 

Críticas al condicionamiento operante: Se consideraba al desarrollo de la 

lengua como un proceso lineal y acumulativo. Las actividades diseñadas a partir 

de esta concepción eran bastante monótonas y aburridas, pues se abusaba de la 

práctica controlada. La memorización de aspectos gramaticales dificultaba el uso 

comunicativo de la lengua. 

2.1.4 COGNOSCITIVISMO 

Hablar del cognoscitivismo implica referirse automáticamente a una corriente 

psicológica que aglutina aspectos fundamentales de otras concepciones teóricas, 

pero que es trascendente en el campo de la psicología educativa. Enseguida 

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

• El aprendizaje es producto de ·/os procesos mentales internos de los 

individuos", dado lo cual surge la interrogante de conocer cómo esos 

procesos intervienen y se relacionan con lo que se aprende y lo que ya se 

aprendió. 

• La relación entre el sujeto y el ambiente es ·interactiva" es decir, existe 

una relación estrecha entre el medio ambiente y las conductas emitidas. 

• Las acciones del hombre están determinadas ·por la interpretación que el 

sujeto hace de ellas fundándose en sus estructuras de conocimiento 

general". 

• El individuo no es un ser pasivo. 

• ti ••• 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) 

Críticas al cognoscitivismo: se trata de una corriente que basa su interés en el 

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

de instrucciones al manipular la información. 

2.1.5 GESTALT 

Esta corriente tiene como eje fundamental los ·problemas de percepción". Al 

respecto, sus teóricos más reconocidos sostienen que dichos fenómenos deben 

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

de la palabra de origen alemán Gestalt, que significa totalidad, forma o 

configuración (Leland 1991: 144). Fue Max Wertheimer quien durante un viaje de 
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vacaciones en 1910 se interesó por el fenómeno "fi". Con el propósito de estudiar 

este fenómeno recibió apoyo de KOhler y Koffka, quienes más tarde se convertirían 

en sus colegas y en activos promotores de esta corriente. El llamado fenómeno "ti" 

tiene que ver con "la ilusión de una sola luz en movimiento que aparece cuando 

dos (o más) luces son encendidas y apagadas en rápida sucesión" (leland 1991: 

143). la importancia de este fenómeno 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 estímulos particulares y, por otro, que a partir de lo 

anterior, se conforman los principios básicos de la Gestalt, al considerar que "los 

fenómenos psicológicos se rigen por el carácter primario del todo sobre las partes" 

(Da Silva 1996: 81). Con la intención de comprobar estas ideas, KOhler realizó 

numerosos estudios sobre aprendizaje y a la resolución de problemas por monos. 

De acuerdo con leland, como resultado de esas investigaciones KOhIer obtuvo un 

importante principio para la teoría de la Gestalt que afirma lo siguiente: "en los 

organismos superiores, el modo más importante de aprendizaje es la comprensión 

inmediata o intuición (insight) (aprendizaje súbito o discontinuo), no el aprendizaje 

gradual por ensayo y enor (continuo)" (1991: 144). 

No obstante, en el marco de esta teoría existe una relación estrecha entre figura y 

fondo, de la cual dependen los datos de la percepción. Para comprender el 

concepto de percepción es necesario "reconocer que los seres organizan sus 

entradas sensoriales" (Da Silva 1996: 81) Y que la organización de esos "estímulos 

sensoriales" obedece a principios básicos. Al respecto Koffka, citado por Da Silva 

(1996: 82) en la publicación llamada 'Principies of Gestalt Psyd1ology', explica la 

manera en que los sujetos ·organizan los estimulas y los recuerdos de que 
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disponen en una situación de aprendizaje". De ahí que el principio básico de 

percepción y de aprendizaje en esta corriente (leland 1991: 148) sea el siguiente: 

Principio de Pregnancia: 

" .. ./os recuerdos y percepciones son 
alterados de modo que asuman una 
forma má~ clara y habitualmente más 
simple". 

En este contexto, la Gestalt formuló 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: 

• Una "nueva experiencia" 

• El resultado de la reflexión 

• El "paso del tiempo gracias a la acción de los principios de la Gestalf'. 

Por último, a finales de la década de los setenta algunos seguidores de esta 

corriente consideraron que: "el aprendizaje ocurre cuando los organismos 

estructuran la situación problema al analizar inícialmente /os elementos del 

problema~ en este contexto, estructurar se refiere a percibir, por lo que el 

aprendizaje se toma en 'Ver las configuraciones correctas", o bien en "ver la 

información como una figura en vez de perderla en el fondo" (Da Silva 1996: 85). 

Críticas a la teoría gestaltista: los exponentes de esta corriente centraron su 

atención en la intuición y la comprensión inmediata. Por otra parte, los principios 

fundamentales de esta corriente han sido cuestionados con respecto a la medida 

en que influyen en la percepción y el aprendizaje. 
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2.1.6 TEORiA DE JEAN PlAGET 

Jean Piaget fue un epistemólogo genético con grandes inclinaciones a descifrar las 

estructuras y los procesos mediante los cuales se adquiere el conocimiento; 

además, mostró gran interés por conocer la naturaleza del mismo. De tal forma, lo 

que normalmente se conoce como teoría de Piaget referente al aprendizaje 

humano es, más bien, una "teorla sobre el desarrollo mental de los niños" 

conocida como constructivismo epistemológico (debe su nombre al proceso de 

construcción del conocimiento en los niños). 

Según Piaget ·'a adaptación dinámica es la esencia del funcionamiento 

intelectuar, de ahí que dicha adaptación " ... tiene una naturaleza dual; consiste en 

dos procesos que están continuamente interactuando: la asimilación y la 

acomodación" (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") información nueva 

del ambiente que se relaciona con su conocimiento ya adquirido y, posteriormente, 

reestructurar, "acomodar- su conocimiento para incorporar la nueva información a 

la ya existente. 

En palabras de Piaget, "el desarrollo cognoscitivo depende de la captación 

(asimilación) de una información ligeramente diferente de los conocimientos 

previos, y de la reestructuración (acomodación) del conocimiento existente para 

poder integrar la información nueva a la información previa" (Da Silva 1996: 88). 

Es decir, la asimilación permite la presencia de información distinta a la existente, 

mientras que el proceso de acomodación facilita la integración de esa información 
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al cúmulo de conocimientos del inctivkluo. A partir de lo anterior se diferencian tres 

aspectos básicos de la teoría de Piaget: 

Adaptación y Organlzac:l6n 

En esta etapa existe un progresivo almacenamiento de representaciones mentales 

para abordar la realidad ron 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 ht.manos interactúan ron su ambiente, aumentan las 

posibilidades de que se encuentren con infonnaci6n cada vez més 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 teoría 

referente a la exigencia de los seres humanos por sobrevivir y actuar en su 

ambiente. 

Asimilación y Acomodación 

El conocimiento en los seres humanos es "oonstroido acüvamente" (Da Silva 1996: 

92), gracias a la permanente interacción entre la información distinta a la existente 

(asimilación) y la integración de ésta al cúmulo de conocimientos previos 

(aoomodac;6n). 
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Construcción Dialéctica del Conocimiento 

El ser humano aspira a poseer una estructura cognoscitiva ordenada y organizada 

y además siente la necesidad de adquirir mas información. El resultado de este 

proceso será contar con estructuras más elaboradas. 

TERMINOlOGIA RECURRENTE EN LA TEORIA DE PIAGET 

Desarrollo Cognoscitivo Asimilación Acomodación 

Ocurre cuando existe Es un mecanismo de Es la reestructuración de la 

adiCión de información desorganización que mente para integrar la nueva 

nueva a los esquemas contribuye a incorporar información y contribuir así a 

existentes, lo que provoca información distinta a la ya la construcción de "nuevos 

un "proceso de equilibrio" existente corno parte del esquemas" (en palabras de 

que, a su vez, resulta en conocimiento previo. Piaget los esquemas son: 

una nueva "estructura "fonnas de representación 

cognoscitiva". de las experiencias" flexibles 

y dinámicas a las que se 

sumarán nuevas acciones y 

datos a lo largo del 

desarrollo cognoscitivo. 

(Da SIlva 1996: 89-90) 

Críticas: los detractores de esta corriente ponen en duda los resultados de los 

experimentos que realizó, argumentando que no consideró la variable de 

motivación. Por otra parte, esta teoría sólo se enfoca al aprendizaje en niños, por 

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

Según Ausubel (Da Silva,1996: 100), mediante los procesos cognoscitivos 

adquirimos y empleamos nuestros conocimientos; el aprendizaje significativo 

consiste en la organización y la integración del material aprendido en la estructura 

cognoscitiva, entendida ésta como "el contenido total de las ideas de un individuo 

y su organización" . 

Para Ausubel "el aprendizaje está influido por lo que el individuo ya sabe'. Por 

tanto, la información nueva puede ser aprendida y retenida cuando el 

conocimiento previo y la nueva información coincidan en algún punto. Desde luego 

que lo anterior es posible si los conocimientos relevantes son lo suficientemente 

"claros· y están "disponibles· para reafirmar la información reciente; de ahí que 

por aprendizaje se entienda "el proceso por el cual la información nueva se vincula 

con algún elemento relevante de la "estructura cognoscitiva" del sujeto" (op cit., 

100). 

Así, 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 información 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 satísfaccí6n y desencanto, de alegría y ansiedad" (op 

cil.,1996: 103) que son el resultado de las señales 

internas del sujeto. 

Aprendizaje 

Psicomotor 

Aprendizaje Mecánico 

Aprendizaje 

Cognoscitivo 

Tiene que ver con respuestas musculares adquiridas 

en la práctica. 

Existe poca o nula "asociación" con "los conceptos 

relevantes· de la estructura cognoscitiva así, la 

información es almacenada arbitrariamente sin 

enlazarse con los conocimientos ya existentes (op cit., 

1996: 102) 

Procesamiento de información que se almacena de 

forma organizada en la mente 

Desde la óptica 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 retención 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 más importante a considerar en el 

proceso de aprendizaje es la identificación 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 identificación de conceptos básicos 

y estructura de la materia a enseñar. La segunda consiste en la organización de 

esos conceptos a partir de la "diferenciación progresiva y de la integración 

continua". Lo anterior nos conduce a identificar los supuestos básicos de la 

propuesta de Ausubel: 

• Investigación de necesidades e intereses del alumnado 

• El diseño de programas en espiral 

• La aplicación de actividades didácticas de negociación 

Ausubel "recomienda el uso de organizadores previos que sÍlvan 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 función 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 teoría ha sido el cuestiona miento sobre el 

origen y la formación de "conceptos integradores". 
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Aprendlzale Significativo 

Proceso de Diferenciación 
Progresiva 

I 

parte de dos 
hipótesis 

• "El todo es antes que las 
partes· 

• Una vez identificado "el 
todo· se incorporarán a 
este "datos mas diferen -
ciados·, (Novak, 1978) en 
ob.cit., (1996:102). 

Conformado por 

Proceso de Diferenciación --------1.. Progresiva 

consiste en 

Relacionar o integrar la infor­
mación nueva con "estructu­
ras de conocimiento previas·. 

originan 

Asimilación 

representada por 

~ 
• Eliminación 

de datos 
superficiales 

• Retención de 
ideas y 
conceptos 
generales 

• Integración 
de 
información a 
los conceptos 
integradores 

Cuadro elaborado por: 
Alberto G6mez Mendoza. 
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2.1.8 CONSTRUCTIVISMO 

El constructivismo insertado en la educación 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 "sujeto activo y protagonista de su educación" (García 

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 relación con su medio sociocultural; así esta interacción influye 

en la construcción 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 "estructuración de /a 

experiencia" (García Madrugada, et al., 1999: 100), según el valor que cada quien 

otorga a esas vivencias. 

La construcción del conocimiento en situaciones formales implica un amplio 

proceso de realización por parte del alumno, ya que es él quien "selecciona y 

organiza" (Rivas,1997: 209) la información proveniente de diferentes fuentes 

(entre las que se encuentra el profesor) para después constituir relaciones. 

Durante esta selección, organización 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 algún 

conocimiento nuevo, el alumno lo lleva a cabo "siempre armado de una serie de 

26 

-- ------



conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el 

transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de lectura e 

interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionará, 

cómo las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre ellas" 

(Rivas,1997: 44). 

Las corrientes psicológicas que alimentan la teoría constructivista de la educación 

según Díaz Barriga (2001: 28) son: 

• El enfoque psicogenético piagetano 

• La teoría de los esquemas cognitivos 

• La teoría de asimilación y aprendizaje significativo 

• La psicología sociocultural vygotskiana 

Sin embargo, la explicación constructivista adopta y reinterpreta el concepto de 

aprendizaje significativo acuñado por Ausubel a partir del cual eoll, a su vez, 

retoma que aprender algo equivale a formarse una representación, un modelo 

propio, de aquello que se presenta como objeto de aprendizaje; en otras palabras, 

·atribuirle significado al contenido en cuestión es un proceso que conduce a una 

construcción personal, subjetiva, de algo que existe objetivamenten (Solé, 1996: 

44). De esta manera el proceso facilita las relaciones ·sustantivas y no arbitrarias 

entre el nuevo material de aprendizaje y los conocimientos previosn
• Por 

consiguiente, el constructivismo en la educación gira en torno a tres ideas 

princ¡pales (eoll, 1990: 441-442): 
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• el alumno es el responsable último de su propio proceso de 

aprendizaje. Es él quien construye el conocimiento y~ nadie puede 

sustituirle en esa tarea". 

• " ... la actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que 

posee ya un grado considerable de elaboración, es decir, contenidos que 

son resultado de un cierto proceso de construcción a nivel sociar 

• " ... el docente no puede limitarse a crear las condiciones óptimas para que 

el alumno despliegue una actividad mental constructiva rica y diversa; 

además, debe orientar y guiar esa actividad con el fin de que la 

construcción del alumno se acerque de forma progresiva a lo que 

significan y representan los contenidos como saberes culturales". 

la enseñanza y el aprendizaje orientados por una propuesta constructivista 

apuntan hacia la construcción individual del conocimiento, además, otorga poca 

importancia al papel del maestro, de los padres y de la escuela en la formación de 

los alumnos, de ahí que el constructivismo aplicado en el diseño curricular se base 

fundamentalmente en los intereses y posibilidades de los estudiantes, "lo que 

implica subestimar determinadas áreas 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 posición con respecto a éste. 

Beltrán (En Monereo, 1999: 101) señala que "no se pueden entender las 

estrategias sin saber qué significado damos al término aprendizaje". En el marco 

de la propuesta de elaboración de una unidad didáctica para la localización de la 
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palabra clave en casos especiales de cantidad (more), el aprendizaje se concibe 

como "un proceso dinámico en el que el aprendiz interactúa con el objeto de 

estudio en forma individual y grupal para reconstruir el conocimiento, contando con 

la · mediación del profesor que posibilita la asimilación, 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 

utilización del aprendizaje más allá del aula" (Villegas et al. , 2004: 34). 

2.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

En las próximas líneas intentaremos ofrecer una panorámica de algunos trabajos 

orientados al análisis de las estrategias de aprendizaje. Para ello comenzaremos 

por establecer ciertas distinciones conceptuales que, así como evitarán algunas 

confusiones frecuentes, también permitirán relacionar las estrategias de 

aprendizaje con otros conceptos que a menudo son utilizados indistintamente. 

Tal es el caso de las tácticas, que "se pueden utilizar de forma más o menos 

mecánica, sin que sea necesario que exista un propósito de aprendizaje para su 

aplicación" (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 genético que se 

desarrollarán a través del contacto con un entorno culturalmente organizada, para 

dar lugar así 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 traducidas en conductas que se pueden expresar en 

cualquier momento debido a Que se han desarrollado a través de la 

práctica. 

• Pueden accionarse de forma automática, consciente e inconscientemente, 

a diferencia de las estrategias, que se utilizan siempre de manera 

consciente. 

Posteriormente el mismo autor sostiene que para ser hábil se debe contar "con la 

capacidad potencial". 

El concepto de procedimiento también se relaciona, frecuentemente, y de manera 

errónea, con el de estrategia por lo que presentamos algunas concepciones que 

pudieran aclarar dicha confusión; 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 CoII 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 consecución 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 más importantes para la finalidad de este trabajo: 

• El nivel de libertad posible al momento de decidir sobre las operaciones a 

realizar. 

• las características 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 identificación de dos subtipos de procedimientos: los 

algorítmicos y los heurísticos. En los procedimientos algorítmicos se considera que 

·/a sucesión de acciones que hay que realizar se halla completamente prefijada y 

su correcta ejecución lleva a una solución segura de la tarean
• Y los 

procedimientos heurísticos, por su parte, están conformados por acciones que 

poseen cierto "nivel de variabilidad y su ejecución no garantiza la consecución de 

un resunado óptimon
, 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 

tácticas con los procedimientos algorítmicos y las estrategias con los 

procedimientos heurísticos. 

Además de la distinción de conceptos realizada hasta este punto, es necesario 

discernir entre estrategias de apoyo al aprendizaje y estrategias de aprendizaje. 

Según 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 motivación, la autoestima y la 

atención. 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 detenninada demanda u objetivo, 

dependiendo de las caracteristicas de la situación educativa en que se 

produce la acción. Monereo et al. (2001 : 24). 

31 

-----



Así, el alumno elegirá la estrategia de aprendizaje adecuada en función de 

algunos criterios: 

• La naturaleza cualitativa y cuantitativa de los materiales presentados. 

• Sus propios conocimientos previos sobre el material de aprendizaje. 

• Las condiciones de aprendizaje (tiempo disponible, la motivación, etc.). 

• La finalidad del aprendizaje, es decir, cómo va a ser evaluado " ... conocer 

el tipo de examen al que se va a enfrentar y el tipo de recuperación de la 

información que requieren. 

(Pozo,1990: 204) 

Indiscutiblemente, la selección de estrategias de aprendizaje que el alumno puede 

poner en práctica varía en función del tipo de aprendizaje promovido en el ámbito 

escolar del que forma parte. Por esta razón, diferenciaremos el aprendizaje por 

asociación y el aprendizaje por reestructuración; ambas corrientes, según Pozo 

(1990: 206), "se corresponden con dos tradiciones en el estudio del aprendizaje, 

que se remontan mucho más atrás en el tiempo ... n 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 reestructuración el alumno aprende 

"reorganizando los propios conocimientos a partir de su confrontación con la 

realidadn. 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 aquí presentadas tienen que ver con la clase de 

aprendizaje al que el estudiante, del CCH en inglés 11, ha sido expuesto. Hemos 

diferenciado ya el aprendizaje asociativo y el aprendizaje por reestructuración; 

toca el tumo de distinguir las estrategias asociativas de las estrategias de 

reestructuración. 

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 adquisición, por 

lo que se aprende de manera fácil (aunque se apoya en técnicas secundarias 

como son el subrayar, el destacar, el copiar, etc.). El repaso es útil 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 Reestructuración 

Las estrategias de reestructuración tienen como característica relacionar los 

materiales de aprendizaje con conocimientos anteriores, situándolos en 

estructuras de significado razonablemente amplias. Por su parte, las estrategias 
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de elaboración, que forman parte de las estrategias de reestructuración, tienen 

como finalidad encontrar alguna relación en el contenido que debe aprenderse, y 

existen dos subtipos: las estrategias de elaboración simples y las complejas. Las 

simples agilizan la asimilación de material poco trascendente para los alumnos, es 

decir, cuando los elementos que lo componen no están debidamente organizados 

para facilitar el "andamiaje- del aprendizaje. Por esta razón, son estrategias 

benéficas cuando el material de aprendizaje es arbitrario. 

Por otro lado, las estrategias de elaboración 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 organización son las 

que permiten realizar una recomposición eficaz de la información que ha de 

aprenderse. La aplicación de estas estrategias permite organizar, agrupar o 

clasificar información con el propósito de encontrar posibles relaciones en los 

contenidos que se deben aprender. Por todo ello, las estrategias de organización 

requieren del involucramiento activo y de esfuerzo intelectual por parte del sujeto. 

Consideramos que las estrategias de aprendizaje de reestructuración son las más 

pertinentes en el contexto en que se planea poner en práctica la unidad didáctica a 

desarrollarse, por este motivo hemos diseñado el siguiente organizador gráfico. 
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Basado en Pozo 1990 y elabOrado por: 
Alberto Gómez Mendoza. 

Estrategias de Aprendizaje de Reestructuracl6n 
Elaboracl6n Organlzacl6n 

Simples Complejas Organización 
Facilitan elaprendlzale de materiales poco El material da aprendizaje es al mismo tiempo la Su objatlvo .. facilitar la recupel1lcl6n de 

. significativos. Estén conatltuldas por: estructura extema dI! mismo. significado mediante una red de rliaclones. 

a Palabra clave: consiste en • Analoglas: sirven para traspasar • Clnlflc.clón: organización de la 
determinar ·un eslab6n verbal una estructura extema a otro información jerárquicamente. 
intermedio entre dos palabras que contexto, y ser asumida como una a Construcción de red .. de 
deben asociarse pero que no forma altemativa de organización. conocimiento: el aprendiente 
tienen una relación significativa • Elaboración de textos escritos: localiza los conceptos más 
entre sI". Ejemplo: fear y fiera. se subdivide en resúmenes y toma importantes (nodos) y los 

• Imagen mental: es una técnica de notas: interrelaciona (conexiones) en un 
muy parecida a la anterior, • Resumen: debe reflejar la mapa de redes respetando: 
consiste en establecer la relación macroestructura y no la jerarquras, cadenas y racimos. 
entre ambos elementos mediante microestructura del texto. • Estructuras de nivel superior: 
una imagen que los una. se aplica en textos expositivos y 

• Rimas, abreviaturas y frases: el • Toma de notas a partir de: consiste en instruir a los alumnos· 
objetivo es formar juegos de distinción entre información a discriminar entre cinco tipos de 
palabras que incluyan los subordinada y supraordinada, estructuras de nivel superior 
elementos de las listas por abreviación de palabras y (covariación, comparación ... ) 
aprendér. utilización de palabras propias. para después identificar a cual de 

• Códigos: consiste en -utilizar un ellos pertenece el texto en 
código conocido al que asocia" cuestión. 
los elementes que componen una • Mapas conceptual .. : 
lista, pueden ser de tipo verbal, representaciones de relaciones 
numérico y espacial. entre conceptos en forma de 

diagrama. _. 
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Ahora demos paso a las estrategias que facilitan la solución de tareas en el campo 

específico de la comprensión ledora. 

2.3 ESTRATEGIAS DE COMPRENSiÓN DE LECTURA 

Desde un punto de vista psicolinguístico, y según T. Kirchner (1988: 77), la ledura 

es una adividad múltiple, compleja y sofisticada que requiere de la coordinación 

de varios procesos, la mayoría de ellos automáticos y no conscientes para el 

ledor. Estos procesos incluyen la identificación de las palabras escritas y el 

acceso a su significado; posteriormente ocurre la asignación de significado a cada 

palabra en una oración para así obtener una proposición. Inmediatamente 

después es necesaria la comprensión de cada oración dentro del texto para poder 

construir su estrudura y llegar, finalmente, a la etapa de asimilación donde el 

ledor integra la información relevante extraída del texto a los conocimientos que 

ya posee. 

Esta posición 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 ledura, es decir: 

• Reconocimiento de letras e integración de sílabas: ·el análisis más básico 

que ejecuta el lector es un proceso perceptivo de reconocimiento de 

patrones. El sistema visual analiza las características elementales de los 

trazos y sintetiza las letras. Las letras se integran, a su vez, en patrones 

silábicos". 
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• Codificación de palabras: las letras y sílabas se agrupan en palabras, nivel 

que supone un acceso a los conceptos de la memoria semántica 

• Codificación sintáctica: mediante reglas sintácticas las palabras se 

relacionan unas con otras "de modo que si (el lector) lee el artículo "e/': 

inmediatamente se activa la expectativa de que la siguiente palabra será 

un sustantivo". 

• Codificación de proposiciones: el lector abstrae de forma automática las 

proposiciones elementales incluidas en el texto y va confeccionando 

unidades elementales de significado. 

• Integración temática: "el lector no sólo lee e interpreta frases, sino que 

construye un modelo coherente e integrado del texto global. Ello supone la 

utilización activa de esquemas temáticos y formales .. . que gufan la 

comprensión". 

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

procesos de bajo nivelo microprocesos y procesos de alto nivelo macroprocesos. 

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

escrita, donde intervienen dos operaciones fundamentales según Alegría (En 

Clemente y Domínguez, 1999: 39) la detección de los signos gráficos y el ingreso 

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

lexicales, semánticos y sintácticos". El acceso a esta estructura hipotética puede 

producirse por dos vías: mediante la relación estrecha entre los signos gráfico con 

el significado y mediante la transformación de fonemas y su utilización para llegar 

al significado. 

37 



Por lo que se refiere a los macroprocesos o a los procesos implicados en la 

comprensión del texto, éstos se componen de las siguientes actividades: 

• Construcción de proposiciones 

• Ordenamiento de las ideas del texto 

• Extracción del significado global 

• Interrelación global de las ideas 

A partir de estas acciones surge lo que Van Dijk y Kintsch (En Clemente y 

Domínguez, 1999: 41) llaman representación situacíonal, que es la parte de la 

mente en que son activados los conocimientos previos del lector, para poder así 

integrar la información presente en el texto y dar lugar a la representación textual, 

que, de acuerdo con Kintsch y Van Dijk (En Clemente y Domínguez, 1999: 41) 

está conformada por tres niveles de estructuración: 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 temática 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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• Otorga coherencia a las proposiciones, diferenciando unas ideas de otras y 

estableciendo relaciones jerárquicas entre ellas. 

• Simplifica vastos fragmentos de información en una cantidad manejable de 

ideas, pero sin dar paso al extravío de información. 

Para identificar el significado global del texto, el lector utiliza tres estrategias 

conocidas como macroreglas (Van Dijk, en Clemente y Domínguez, 1999: 41) que 

son: supresión, generalización y construcción. 

• Supresión: es la eliminación de proposiciones o ideas no trascendentes para 

la comprensión del texto. 

• Generalización: 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". 

Generalización: "el agua contaminada es peligrosa para los seres vivos·. 

• Construcción: una secuencia de proposiciones es sustituida por otra 

completamente nueva donde la proposición recién construida, "alude a los 

mismos hechos que el conjunto de la secuencia" (Sánchez, 1993: 95). 

Ejemplo: "Juan sacó las entradas tras una larga espera en la cola. Después 

entró en la sala. Cuando se sentó en su asiento se apagaron las luces y las 

imágenes empezaron a brotar en la pantalla". 

Construcción: "Juan fue al cine". 
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Para Orrantia (En Clemente y Domínguez 1999: 42), la aplicación de estas 

estrategias permite la aportación 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 características estructurales y estilísticas propias, por lo que ésta refleja la 

forma o la organización formal del texto. El conocimiento de este nivel de 

estructuración, permite al lector reconocer las diversas categorías de textos y sus 

correspondientes formas de interrelación. Los lectores, de acuerdo con Meyer (En 

Clemente y Domínguez, 1999: 42), utilizan la superestructura para identificar los 

tipos de textos y las estructuras que los conforman; ésta se compone de tres 

aspectos fundamentales: 

• El reconocimiento del patrón organizativo del texto: se lleva a cabo mediante 

la identificación de claves o señales que enfatizan la presencia de algún tipo 

de organización textual, por ejemplo: por esta razón, en primer lugar, etc. 

• La utilización de las claves o señales, mencionadas en el punto anterior, para 

entender la información, relacionarla con las características estructurales de 

cada clase de texto y ordenarla de acuerdo al orden de aparición 

(antecedentes, parte intermedia y fin). De esta manera es posible crear una 

representación en la memoria similar a la estructura del texto. 
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• (Si es necesario), recurrir a esa representación en la memoria para recordar 

información del texto. 

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

estrategias de comprensión de lectura se relaciona estrechamente con la 

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

·procesos perceptivos, cognitivos y lingüísticos que a su vez interactúan con la 

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

características 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 información puede ser de dos tipos: de bajo y de alto nivel. El 

proceso de información de bajo nivel tiene que ver con ·/os componentes más 

elementales del texto (grafema, sílaba o fonema), que son los que facilitan la 

identificación literar, mientras que el proceso de información de alto nivel se 

encuentra estrechamente ligado al ·sentido, la idea, el mensaje, las relaciones 

semánticas o aquellos elementos de contenido que favorecen la signmcaci6n 

contextuar. Es así que dentro del procesamiento de bajo nivel, García (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 acústica con símbolo escrito: 
• reconocer la correspondencia fonética 
• reconocer patrones de acentuación 
• reconocer patrones de entonación 

Reconocer elementos morfológicos: 
• afijos, cognados, falsos cognados, palabras compuestas 
• simplificación de oraciones complejas 

Identificar elementos cohesivos: 
• referencia contextual (catáfora, anáfora) 
• elipsis 
• léxica (redundancia, definiciones, sinónimos, antónimos, metáforas, 

analogías, etc.) 
• análisis sintáctico de la oración 

Reconocer elementos de coherencia: 
• conectores 
• análisis de párrafo 
• oración tópico, detalles de apoyo 

En el mismo orden de ideas, García (1998: 524-525) propone la aplicación de las 

siguientes estrategias de alto nivel. Estas estrategias son básicamente 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 práctica del salón de clases, 

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

Localizar implicaciones (inferencia contextual) 
Realizar generalizaciones e hipótesis 
Interpretar fuentes adicionales de información: 

• título, resúmenes, tablas de contenidos 
Clasificar descripciones 
Reconocer descripciones 
Identificar el argumento y seguir la secuencia 
Comparar y contrastar información 
Identificar relaciones de causalidad 
Distinguir información principal y secundaria: 

• reconocer las ideas principales 
• identificar detalles de apoyo 

Sintetizar información: 
• realizar esquemas, paráfrasis, resúmenes, cuadros sinópticos, mapas 

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

• información bibliográfica del autor 
• antecedentes del autor 
• tipo y lugar de publicación del texto 
• identificación de información factual y opiniones 

Interpretar información no textual: 
• diagramas, ilustraciones 
• diferentes tipos de estilo, puntuación, símbolos 

Lectura rápida para comprensión global de un texto 
• no mover los labios al leer 
• no seguir renglones con el dedo 
• inferir significado de palabras por contexto 

Estrategia: 
• táctica 

Como consideración final señalaremos que, para que el lector reconozca la 

superestructura y, además, la utilice para lograr sus objetivos de lectura es 

necesario que identifique, acertadamente, la organización de diversos tipos de 

texto, tema que revisaremos a continuación. 
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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 comprensión, por lo que cabe preguntarnos: ¿Qué propiedades del 

texto son las más relevantes en un contexto de instrucción formal? De acuerdo 

con Weaver y Kintsch (1996: 236), un elemento trascendente en el contexto de 

comprensión de lectura es la forma en que el lector responde ante el texto. Al 

respecto, Cooper advierte que la comprensión es el proceso de elaborar 

significados en la interacción con el texto y añade: 

ayudar a un lector a que comprenda mejor un texto implica enseñarle a 

captar los rasgos esenciales del texto y a que los relacione con sus 

experiencias. Esto incluye enseñar a los alumnos a leer distintos tipos de 

textos, centrál'1dose en la forma cómo los distintos autores estructuran sus 

ideas. Cooper (1990: 33). 

En el terreno de la enseñanza es necesario no sólo 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 estructura del texto es un 

término utilizado para describir la forma en que un autor organiza sus ideas. Al 

respecto Cooper (1990: 38), así como Weaver y Kintsch (1996: 230), coinciden en 

señalar la existencia de dos tipos básicos de textos: los narrativos y los 

expositivos. 
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De acuerdo con estos autores, los textos narrativos cuentan una historia y, por lo 

general, están organizados en: personajes, escenario, problema(s), acción, 

solución(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 

organización de éstos depende del objetivo que persiga su autor. 

Si bien ambos tipos de textos poseen características que los diferencian, 

comparten el propósito de transmisión de ideas o información, pero con estilos y 

formatos particulares. 

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

de algunos tipos de textos. 

2.4.1 Texto Narrativo 

Existe un patrón 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), 

acción y resolución 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 explícito o implícito. 

• El argumento es la manera en que está organizada la historia (capítulos). 

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

• El problema es la situación bajo la que se organiza un episodio o toda la 

historia. 

• La acción es el desenlace que ocurre como resultado del problema. 

• La resolución es los hechos que resuelven el problema. 

2.4.2 Texto Expositivo 

Esta clase de textos no sigue un patrón definido; la organización de la información 

depende del tipo de publicación en la que aparezca y del objetivo de tal 

información. Para mejorar la capacidad de comprensión es necesario que el lector 

sea consciente de que (Cooper 1990: 330): 

• el objetivo primario de cualquier estructura expositiva es presentar 

claramente la información al lector; y de que 

• mediante la diferenciación adecuada de las numerosas estructuras 

expositivas el lector puede anticiparse a la información que le será 

presentada. 

Los textos expositivos se encuentran comúnmente en libros de texto, periódicos 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 resolución de problemas y comparativo . . 
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2.4.3 Texto Descriptivo 

Los . párrafos que conforman el texto descriptivo tienen la particularidad de 

presentar detalles de importancia en relación 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 comprensión, por lo que 

el lector deberá aplicar las estrategias ya adquiridas para elegir la información de 

utilidad en el párrafo. 

Ejemplo: 

El tigre es el amo absoluto en las selvas de la India. Allf acecha a sus 

presas en un silencio mortal. Durante media hora o más las observa 

atentamente y luego, muy lentamente, paso a paso, se va aproximando a 

ellas. Cooper (1990: 32). 

En el párrafo anterior podemos observar algunas de las características que 

distinguen al tigre como depredador (detalles que caracterizan al texto 

descriptivo), de ahí 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 solución o la réplica respectiva. Existen expresiones características 

del texto aclaratorio como son: el problema consiste en, la pregunta que surge es, 

una posible causa del problema, una posible solución a, una posible respuesta 

47 



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 será posible adelantar la solución a las 

interrogantes planteadas. 

Ejemplo: 

Uno de los problemas a resolver cuando pretendemos observar el 

comportamiento del tigre es el de la posición. ¿ Cómo hacer para situarse a 
una distancia prudente del animal sin asustarlo o ser atacado por él? La 

naturaleza ha resueffo este problema fomentando la amistad entJe el tigre y 

el elefante. Ello permite que un elefante con varias 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 línea del párrafo 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 líneas subsecuentes, la 

solución al "problema" planteado, en este caso, en fonna de pregunta. Sin 

embargo, vale la pena aclarar que este ejemplo también presenta características 

propias del texto expositivo ya que desarrolla ·un tema o parle de él en forma 

completa y explicativa» (Barba y García Jurado 2003: 165). 

A partir de la clasificación realizada hasta este punto y de la información obtenida 

en http://centrosS.pntic.mec.es/cpr.de.ciudad.real, presentamos la siguiente 

descripción sobre los diversos tipos de texto: 
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I 
Tipos de TextOS I 

Aspectos I ne.crlptivos" N.rrativos 

l.teDcl6. 
Comanleativ. 

Mod.1os 

¡Elementos 
IUnlla~ 

¡enúica. EJIPresentación 

1 Estradura =ismo con 

ics. 
RDndalw. 

I

TOldOS de bis_. 
Biopoftas, memorias y 
diarios 

Coav.na.Io ..... 

R<presentan por escrito 
conversaciones. 
Responden a:· 
IQuedicen 

Manuales de idioma. 
DiAloaos de cuentos y 
novelas. 
Piezas teatrales. 
:EntroviltlS. 
IDeboIes y mesas 
redondos. 

F ..... brov .. : 

interropciones, elipsis. 
10000atopeyas 

Saludo. 
Preparación tema. 
:llesarrollo tema. 
Despedida 

IlIJIraetivoa 

lOan instrucciones, 
,iendan _iones, 
n procedimientos. 

,ponden a: 
o se hace 

,lnstnoociones de uso. 
'Primeros auxilloa. 
llocetu de coeina 
IPublieidad. 
Normas de oe¡uridad Y 
1epIes. 
ICampollu preventiva. 

ru--p~ietIvGo 1I Esplleativoa 
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Sin embargo, los tipos de textos antes descritos no necesariamente constituyen el 

material de trabajo cotidiano en la asignatura de inglés" en el CCH Naucalpan, ya 

que difícilmente 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 utilización de un sólo tipo, sino que se trabaje con textos menos 

perfectos pero más reales. 

Finalmente, el conocimiento por parte del sujeto de estas estructuras expositivas 

le permitirán reconocer la estructura del texto durante la lectura, ayudándole a 

conformar la macroestructura, y a aplicar estrategias de alto y bajo nivel. Esta 

habilidad de reconocer en el texto las ideas más importantes, guarda relación con 

la exposición de los diversos modelos de lectura que revisaremos a continuación 

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 características del texto. No obstante, el lector también debe estar familiarizado 

con la distribución de la información en el texto, por lo que analizaremos los 

principales modelos de lectura. 

2.5.1 Modelos Seriales 

Estos modelos destacan la distribución jerárquica y unidireccional de la 

información es decir; la información avanza en una sola dirección 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 información se 

produce de abajo arriba de manera unidireccional. En otras palabras, este 

recorrido inicia desde el reconocimiento de letras, pasando por la codificación de 

proposiciones hasta concretar complicados procesos semánticos, de tal manera 

que para avanzar en la jerarquía 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 fijación resultará una imagen (o icon) que es analizada por un 

dispositivo de reconocimiento de patrones transformándola en una letra. 

Estos caracteres se someten a las operaciones de un decodificador que las 

traduce en fonos. Esta representación fonética permitirá la activación de lo 

que Gough denomina bibliotecario, que examinará esta representación 

fonética y la comparará con el diccionario (o lexicón) que posee. Esta 

representación fonética quedará depositada en la memoria a corto plazo 

(MCP) hasta que se pueda organizar en unidades más amplias (frases) . 

Finalmente se activará el dispositivo llamado Merlín, capaz de aplicar el 

conocimiento sintáctico y semántico y extraer la estructura profunda de las 

palabras depositadas en la MCP. 

El proceso culmina cuando se deposita la frase, ya comprendida, en la 

memoria a largo plazo (MLP). (En Kirchner 1988: 83). 
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Los críticos de este modelo basan sus argumentos en los siguientes puntos: 

• Grove (En Kirchner 1988: 89) señala que, en primer lugar, no es necesario 

identificar todas las palabras para comprender un texto y, en segundo lugar, 

afirma que la decodificación mecánica no se traduce en la comprensión cabal 

del texto. 

• Alonso y Mateos (En Kirchner 1988: 88) expresan que: " ... el procesamiento en 

un nivel determinado no sólo depende de la información procedente de niveles 

subordinados, sino que se ve afectado también por la información 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 hipótesis 

construídas por el lector (Goodman, en Kirchner 1988: 90). Estas últimas 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 

más importante es el lector debido a la trascendencia de su conocimiento previo y 

a su activo papel de confirmar o modificar sus hipótesis. De ahí que la siguiente 

afirmación de Goodman (En Kirchner 1988: 91) respalde las ideas antes 

expuestas: " ... ellector eficiente no es el que percibe e identifica al leer todos los 

elementos del texto, sino aquel que es capaz de seleccionar aquellos más 

relevantes para poder conjeturar acerca del contenido del mismo". 

Sin duda, ahora podemos distinguir una característica 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 relación estrecha 

con el concepto que se tiene de lectura bajo la óptica top-down es decir, una tarea 

de resolución de problemas. En contraste, los lectores deficientes rara vez utilizan 

los elementos clave del texto de manera eficiente y selectiva. 

Por último, las críticas que ha recibido el modelo descendente giran en torno a dos 

posturas. 

Por un lado, Solé y Gallart (En Kirchner 1988:92) señalan que· ¿A partir de qué 

construye (el lector) hipótesis? ¿Hasta qué niveles de análisis ha de llegar para 

confirmarlas? .. ¿Cómo interactúan los tres sistemas de lenguajeiJrafof6nico, 

sintáctico y semántico? ... 

Por otro lado, Smith (En Kirchner 1988: 92) argumenta que la lectura no es sólo la 

selección de algunos elementos clave del texto, ya que se ha comprobado el 

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

2.5.2 Modelos en paralelo 

En los modelos en paralelo se considera que en el proceso de lectura están 

involucrados tanto los procesos ascendentes como los descendentes. Por lo tanto, 

los modelos interactivos, se encuentran en esta clasificación. 

2.5.2.1 Modelos Interactivos 

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

inferiores se relaciona con la información que proviene de los niveles superiores 
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es decir, que desde esta perspectiva se reconoce una relación bidireccional entre 

los elementos involucrados en el proceso lector, rasgo que distingue estos 

modelos de los seriales. Tal como lo señala Kirchner (1988: 98), los procesos 

descendentes generan anticipaciones, y los procesos ascendentes confirman esas 

anticipaciones. Debido a esta estrecha relación entre ambos procesos, el modelo 

interactivo es de tipo paralelo, puesto que los mecanismos citados ocurren 

simultáneamente. De esta forma, el proceso de lectura bajo la óptica 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 la información procesada 

en cada uno de estos niveles sirve de input para el nive/ siguiente. Pero a 

la vez, y dado que el texto despierta las expectativas del lector, se irá 

buscando su confirmación en los niveles inferiores ... , mediante esta 

interacción procesal se llega a alcanzar la comprensión. 

(Kirchner 1988: 99). 

Por su parte, Just y Carpenter, lesgold y Perfitti y Rumelhart (En Clemente y 

Domínguez, 1999: 44) sostienen que la intervención de uno u otro proceso 

(descendente, ascendente) en el modelo interactivo está determinada por tres 

aspectos: las características del texto, los conocimientos previos del lector y la 

posible automatización de determinados procesos. 

En este contexto, la expresión "esquema de conocimiento· es recurrente entre los 

simpatizantes de la corriente interactiva, dond~ 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 irán integrando otras estructuras 

más elementales. Además, según Rumelhart (En Kirchner 1988: 100) estos 
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esquemas son multifuncionales debido a que influyen en la percepción, la 

memoria y la comprensión. Asimismo, tienen una función de ajuste entre la 

información reciente y las estructuras relacionadas con esa información. 

Una vez formulados los principales modelos teóricos que explican cuáles son las 

actividades que ponen en marcha los lectores al enfrentarse a un texto, 

pasaremos a la descripción de los tipos de lectura que el sujeto puede llevar a 

cabo. 

2.6 TIPOS DE LECTURA 

Según Quintanal, (1997: 144), podemos establecer cinco tipos de lectura, a saber: 

lectura de búsqueda, lectura selectiva, lectura superficial, lectura recreativa y 

lectura de profundización. 

2.6.1 Lectura de búsqueda 

Es una lectura de carácter informativo que tiene un objetivo exploratorio a partir de 

una clave visual específica, por ejemplo una palabra o una cifra. Para realizarla es 

necesario que la mente genere ·una imagen mental de la clave de búsqueda y 

ejecute ésta de acuerdo con un orden lógico (por ejemplo, el alfabético). El ojo 

realiza un barrido lento del texto hasta la correspondencia de la imagen gráfica 

con la mentar (QuintanaI1997: 44). Varias son las aplicaciones prácticas de este 

tipo de lectura, como son: la búsqueda de una palabra en el diccionario o bien la 

localización de un número telefónico en la guía correspondiente. 
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2.6.2 Lectura selectiva 

Es un tipo de lectura de uso cotidiano; gran parte del éxito en la utilización de la 

lectura selectiva se basa en la localización de palabras clave. 

Para realizarla es necesario (Argudín y luna, 1995: 34-35) establecer por qué y 

para qué deseamos leer un texto, así como la utilización de dos estrategias 

principales: ojear y examinar. 

Ojear consiste en: 

• 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 párrafo, la lectura de la primera oración de 

los párrafos intermedios y la lectura del último párrafo. 

• localizar y analizar otras secciones importantes del texto como son: 

índice, títulos, subtítulos, nombre del autor, fecha de publicación y 

bibliografía. 

• Seleccionar los capítulos o los párrafos que sean de utilidad a partir de los 

objetivos planteados. 

Examinar consiste en: 

• Seleccionar la información suficiente y necesaria 

• Explorar esa información para obtener datos específicos a través de: 

pistas textuales (cursivas, negritas, etc.), palabras clave y 

representaciones gráficas (tablas y cuadros). 
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De acuerdo con Quintanal (1997: 144), durante la lectura selectiva "el ojo 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 propósito es conocer 

con más detalle la información 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 (Argudín y luna, 

1995: 125) como son: la identificación de aspectos generales del texto, de 

elementos de organización de los puntos más importantes y la organización de los 

enunciados de apoyo además de: la fuente, el tema, el propósito del autor y 

objetivo así como la tesis central. Cabe aclarar que los enunciados de apoyo están 

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 más amena la comprensión de lo que se lee. 

Finalmente, es necesario hacer dos consideraciones complementarias sobre este 

tipo de lectura. la priméra de ellas es en el sentido de la clase de argumentación 

que se maneja en los textos en que se puede practicar. Ésta puede ser de varios 

tipos: verosímil, plausible, probable, dudosa y contradictoria. la segunda y última 

consideración tiene que ver con el reconocimiento de la manera en que el autor 

presenta la información, 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 relajación, su objetivo no es 

otro que el placer, por lo que representa, con una fuerte carga lúdica; 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 complementación con los dos tipos de lectura mencionados anteriormente: la 

selectiva y la superficial. De ahí que el resultado sea una aprehensión total del 

mensaje por parte del sujeto, lo que redundará en una mejor estructuración 

esquematizada del contenido del texto. Se ha comprobado (Quintanal, 1997: 145) 

que durante su realización abundan las regresiones, las detenciones y el 

procesamiento segmentado de la infonnación. 

En consecuencia, Argudín y Lt,ma (1995: 37) proponen que para realizar una 

lectura crítica eficiente el lector se plantee las siguientes preguntas al leer textos 

de tipo narrativo, expositivo, descriptivo o bien aclaratorio: 
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• ¿Cuál es la fuente? ¿Es veraz? ¿Es actualizada? 

• ¿Cómo presenta el autor la información? (hechos, inferencias u 

opiniones) 

• ¿ Cuál es el propósito y objetivo del autor? 

• ¿ Qué lenguaje utiliza el autor? 

• ¿Cuál es la hipótesis o tesis que el autor propone? 

• ¿Es coherente y sólida la argumentación del autor? 

• ¿Cambió mi opinión el texto? ¿Me hizo reflexionar? 

Por tanto, la reconstrucción constante del contenido del texto es el recurso más 

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 información percibida por el lector, 

integrando en su conocimiento las expectativas, necesidades e hipótesis 

personales en relación con las del texto. Dicho proyecto responde a una secuencia 

que considera un antes, un durante y un después en la interacción texto-Iector. 

proceso que será reflejado en la unidad didáctica que presentamos en el capítulo 

siguiente. 
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2.7 CONCLUSIONES DEL CAPíTULO 

Los orígenes de las teorías de aprendizaje son los estudios de Pavlov (1927) con 

animales. En la siguiente década, él y otros investigadores se enfocaron en los 

estímulos para obtener respuestas concretas en animales. Esos resultados 

eventualmente serían aplicados al aprendizaje humano para conformar un amplio 

crisol, enriquecido por numerosas propuestas de diversos autores, originando lo 

que adualmente conforman los conocimientos psicológicos básicos que permiten 

comprender los procesos de enseñanza-aprendizaje. No obstante, al hacer 

mención del tema de las teorías de aprendizaje, estamos obligados a definir éste 

último de la manera siguiente: proceso en donde el estudiante interactúa, 

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 otra 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 propósitos de este trabajo, tienen que ver con la 

comprensión lectora en lengua inglesa. En tanto, las estrategias de comprensión 

de ledura tienen que ver con la identificación de los componentes básicos de un 

texto (grafema y sílaba) y con la comprensión del mensaje y de las relaciones 

semánticas que lo conforman. Estas acciones, para convertirse realmente en 

estrategias, deben realizarse con seguridad y con economía de recursos y 

tiempo. 
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En lo concerniente a las propiedades de los textos, su conocimiento permite al 

lector reconocer el tipo de texto al que se enfrenta para entonces explotar sus 

características en favor de la comprensión. Empero, nuestra experiencia como 

lector nos exige aclarar que más bien existen textos con formatos predominantes, 

mas no puros. En consecuencia, es conveniente que nuestros alumnos estén 

familiarizados con textos y fuentes diversas. 

Por último, retomando la idea anterior podemos entonces expresar que dentro de 

esa variedad existen textos más adecuados que otros para poner en práctica 

propósitos de lectura específicos. Es el caso de la lectura de búsqueda para 

localizar la palabra clave de cantidad -more", que forma parte de la unidad 

didáctica que expondremos en el siguiente capítulo. 
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, 
CAPITULO III 



CAPíTULO 111 

3.1 Propuesta de la Unidad Didáctica 

La elaboración de la unidad didáctica para la localización de la palabras clave en 

casos especiales (cantidad) como apoyo para la comprensión lectora en lengua 

inglesa incluirá: un manual para el alumno, una sección de respuestas y un 

manual para el profesor. 

Mediante el uso de esta unidad didáctica se espera lograr que los alumnos del 

CCH Naucalpan de segundo semestre en la materia de Inglés 11, incrementen su 

eficiencia en la comprensión lectora en lengua inglesa. 

Vale la pena aclarar que los casos especiales referentes a cantidad incluyen gran 

variedad de palabras, no obstante, el propósito de la unidad didáctica sólo se 

enfocará a la palabra clave "moren. De esta manera queda abierta la posibilidad 

para que, en investigaciones posteriores puedan analizarse las palabras clave en 

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

3.2 Trascendencia de la Unidad Didáctica 

La elaboración de esta unidad sobre el tema de localización de la 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 comprensión de lectura 

en inglés en el CCH. Por esta razón consideramos que es necesario prestar 

atención a esa palabra relevante para mejorar la comprensión. 
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Aún 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 institución de enseñanza de nivel medio superior. 

3.3 Objetivos de la Unidad Didáctica 

3.3.1 Objetivo General 

Al concluir esta unidad didáctica el alumno deberá ser capaz de: localizar y extraer 

la palabra clave en casos especiales de cantidad Itmore" en un texto expositivo­

descriptivo, como apoyo para mejorar la comprensión del párrafo en que aparece. 

3.3.2 Objetivos Especificos 

A fin de lograr el objetivo general de la unidad didáctica, se cumplirán los 

siguientes objetivos específicos: 

• aclarar qué es y para qué sirve una unidad didáctica; 

• explicar la función de las palabras clave; 

• conocer cómo se realiza la lectura selectiva; 

• explicar la función de la palabra clave en casos especiales de cantidad 

"more"; 

• conocer algunas características de los textos expositivos-descriptivos; 

• diseñar actividades de práctica individual y de auto evaluación para 

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

como apoyo para la comprensión lectora en lengua inglesa; 
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• elaborar una sección de respuestas a partir de la unidad didáctica; 

• realizar una guía para el profesor basada en la unidad didáctica. 

3.4 Fundamentos Teóricos de la Unidad Didáctica 

El contenido de la unidad didáctica ha sido elaborado tomando en cuenta la gran 

mayoría de los postulados teóricos presentados en el capítulo 11. Sin embargo, 

retomaremos los postulados más sobresalientes de acuerdo con el objetivo 

general de la unidad antes mencionado. 

En primer lugar, fijaremos el concepto de lectura que guiará en todo momento la 

presente propuesta. Éste tiene que ver con la apreciación de Kirchner (1988: 77) 

al afirmar que la lectura es una actividad múltiple, compleja y sofisticada que 

requiere de la coordinación de varios procesos, la mayoría de ellos automáticos y 

no conscientes para el lector. A su vez, la concepción ya mencionada guarda 

estrecha relación 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 integración de sílabas, 

codificación de palabras, codificación sintáctica, codificación de proposiciones e 

integración temática. A partir de estas acciones surge lo que Van Dijk y Kintsch 

(En Clemente y Domínguez 1999: 40), llaman representación situacional 

conformada por tres niveles de estructuración: la microestructura, la 

macroestructura y la superestructura. 

En segundo lugar, consideraremos al modelo interactivo de lectura como base 

para comprender la actuación simultánea de diversas fuentes de conocimiento y 

comunicación entre las mismas. 
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En tercer y último lugar, justificaremos el empleo de textos expositivos-desaiptivos 

ya que según la tipología realizada por Meyer, Meyer y Freedle (En Cooper 1990: 

330) a esta clasificación pertenecen los textos que se encuentran comúnmente en 

libros de texto, periódicos y revistas; siendo éstas las fuentes más comunes para 

obtener las lecturas que se emplean en la gran mayoría de los cursos de 

comprensión de lectura en inglés del CCH. 

3.5 Descripción de la unidad didáctica 

La unidad didáctica esta conformada por los siguientes apartados: introducción, 

seguimiento de instrucciones, palabra clave, lectura selectiva, funciones de la 

palabra clave de cantidad -more" y texto descriptivo. Cada uno de elfos se 

encuentra dividido, a su vez, en las siguientes secciones: 

• lectura, donde se exponen los aspectos teóricos más importantes sobre el 

tema en cuestión; 

• ¿Qué tanto aprendí?, donde el alumnado deberá poner en práctica, en textos 

en inglés, los aspectos teóricos presentados en la sección anterior; 

• reflexiona, donde se pretende avivar el gusto por la lectura en los alumnos; y 

• ejercita, donde se espera que el alumno ponga en práctica, utilizando textos 

en inglés, el aprendizaje independiente para reafirmar lo que hasta ese momento 

ha revisado. 

Otros apartados que conforman la unidad didáctica son la sección de respuestas 

y el manual para el profesor. El primero de elfos tiene como propósito apoyar el 

desempeño de los alumnos y del docente otorgando las respuestas más 
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adecuadas a las distintas actividades que confonnan la unidad. En el apartado 

dirigido al profesor, el docente podrá encontrar algunas sugerencias sobre la 

manera en que pueden abordarse las actividades que aparecen en las secciones 

de • ¿Qué tanto aprendí? y • ejercita. No obstante, estas recomendaciones 

pueden ser enriquecidas con otras ideas por parte del profesor ya que la única 

limitante al respecto es la creatividad. 

Por último, estimamos que el tiempo necesario para aplicar la unidad didáctica es 

de tres clases, cada una con duración de dos horas en la asignatura de inglés 11 

en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). 
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- --- - - - - -- - . -

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 comprensión 

del texto a nivel de párrafo. 
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INTRODUCCION 

iHola! 

Esta unidad didáctica. es una herramienta que te orientará durante las 

actividades encaminadas a localizar la palabra clave referente a cantidad "more", 

con ella se pretende que logres encontrar la estrategia más conveniente para tu 

propósito, así como desarrollar un aprendizaje significativo mediante el 

descubrimiento de tus cualidades y habilidades para aprender. 

la forma en que podrás abordar el contenido de la unidad es variada; podrás 

hacerlo de manera individual, en pareja o en equipo. Ello se debe al gran valor que 

representa conocer el punto de vista de los demás y, por otra parte, el que los 

otros conozcan tu opinión. Esta combinación de aprendizajes hará que el 

contenido de esta unidad sea relevante y productivo para ti. 

Con el propósito 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 último, esperamos que la presente unidad didáctica te sea de utilidad y logre 

que alcances las metas para las que fue diseñada. 

Recuerda que ¡la práctica hace al maestro! 

i Buena suerte! 
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o Seguimiento de 
Instrucciones 

A continuación te presentamos algunas consideraciones que deberás tomar en 

cuenta antes de abordar cualquier apartado de este trabajo . 

• 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 podrías concretar la meta establecida, ni 

obtendrás el aprendizaje esperado. Con el objetivo de que reconozcas el proceso 

de una instrucción en relación con una tarea, hemos desarrollado un diagrama de 

flujo que es aplicable a cualquier otra materia; en él podrás identificar los recursos 

más 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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¿Cuál es la tarea a 
desarrollar? 

Seguimiento de Instrucciones 

¿Comprendo los 
pasos a realizar? 

¿Aprendí? 

Tomado de "Estrategias de aprendizaje. Manual para el alumno" (Mooroy 2004:22). 

¿Qué me 
impidió 
lowarla? 

¿Qué me 
funcionó 

para realizar 
la tarea? 
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• Ejercita 

Elige cualquiera de las materia& que actualmente estudias y aplica el método 

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

un valioso instrumento de apoyo, ipractícalo! 

o Palabra clave 

• Objetivo 

Conocerás qué es una palabra clave de 

cantidad. 

Lee cuidadosamente el siguiente texto. Observarás que aparecen algunas 

palabras en negritas; fija especialmente tu atención en ellas ya que te pueden 

ser de utilidad para agilizar la comprensión. 
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• Lectura 

El conjunto de explicaciones, textos y ejercicios que encontrarás más adelante han 

sido pensados para apoyarte en la localización y en la extracción de la palabra 

clave de cantidad ·more~ que es de uso común en los textos en inglés. 

De ahí que a partir de este punto encontrarás, a menudo, la expresión palabra 

clave. Dicha expresión la definiremos como, un sustantivo que fonna parte 

de un grupo de palabras agrupadas, por su referencia, a una 

detennlnada situación (vocabulario temático), y con cuya ayuda 

podemos obtener el tema general del párrafo donde se encuentra. Te 

recordamos que un sustantivo es una palabra cuya función es nombrar cosas, 

personas o conceptos abstractos (computadora, Laura, amor); mientras que 

vocabulario temático 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, tía, tío). 

En esta unidad sólo abordaremos la palabra clave "moren, que indica cantidad, 

aunque hay otras que veremos más adelante. A continuación encontrarás 

explicaciones y ejemplos sobre el tipo de lectura más adecuado para localizar en 

un texto en inglés la palabra clave "more". 
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----------------------~ 

@ Lectura Selectiva 

• Objetivo 

Identificarás qué es y cómo se lleva a cabo la 

lectura selectiva para localizar la palabra 

clave de cantidad "more" . 

• Conocimientos previos 

Escribe los diferentes tipos de lectura que conozcas. 

¿ Cuál crees que sea la utilidad de la 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 continuación encontrarás resaltadas 

"palabras" y "expresiones", trata de entenderlos pues te ayudarán a realizar 

las actividades que se te pedirán posteriormente. 

76 



• Lectura 

Para localizar en un texto en inglés la palabra clave de cantidad "more" deberás 

conocer y practicar un tipo de lectura muy específico que te facilitará la 

localización 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 utilización de la 

lectura selectiva se basa en la localización de palabliJs clave. 

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

texto, así como la utilización de dos estrategias principales: ojear y examinar. 

¿Qué es una estrategia? 

Es un proceso de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en las 

que tú, como estudiante, eliges y recuperas de manera coordinada los 

conocimientos que necesitas para complementar una demanda u objeto, 

dependiendo de las características de las actividades a las que te enfrentarás. 

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

estrategias: ojear y examinar 
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¿Para qué sirve la estrategia de ojear? 

Antes de comenzar la lectura es conveniente ojear el texto para: 

al cerciorarte de que contenga la información que necesitas; 

al localizar los apartados o los párrafos donde se encuentra la información 

que te interesa (en este caso la palabra clave de cantidad "'morej; y 

al realizar una primera evaluación del texto. 

¿ Cómo llevo a cabo la estrategia de ojear? 

Deberás echar un vistazo rápido a las secciones más representativas del texto 

como son: el titulo y el o los subtitulos, el primer párrafo, la primera 

oración de los párrafos restantes, el último párrafo, las ilustraciones y 

los pie de foto (si los hay). Esto con la finalidad de reconocer la ubicación en 

el texto de la o las palabras clave de cantidad "'more". 

¿Para qué sirve la estrategia de examinar? 

Examinar el texto te será de gran ayuda para: 

al buscar información 

al elegir las pistas que te faciliten encontrar la información que buscas (en 

este caso la palabra clave de cantidad ·more') 

al obtener la información específica que requieras. 
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¿Cómo llevo a cabo la estrategia de examinar? 

Primeramente debes seleccionar la información que consideres útil, para lo 

cual debes leer el texto en su totalidad, revisándolo las veces que lo consideres 

necesario. En segundo lugar, es preciso analizar esa información (palabra clave 

de cantidad "morej para clasificarla de acuerdo con los criterios que señalan su 

funcionamiento y otorgarle el significado adecuado. 

Como puedes observar, las técnicas mencionadas te pueden ayudar bastante no 

sólo a localizar y extraer la palabra clave de cantidad "moren, sino también a 

lograr, con su aplicación, una mejor comprensión del texto a nivel de párrafo . 

• ¿Qué tanto aprendí? 

Ahora te invitamos a que pongas en práctica la lectura selectiva a lo largo del 

siguiente texto en inglés. Dicho tipo de lectura te facilitará la localización de la 

palabra clave de cantidad "moren. Recuerda que debes utilizar dos estrategias 

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

ESTA TESIS NO SAU. 
UE lA BIBIJOTECA 
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l. 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 (información 

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 clasificación 

siguiente: ·more'~ diferente a menos, "more" == más, "more" == formación 

de comparativos. 

n A partir del contexto" "Palabra clave de cantidad 
moren 

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

tus errores. 

81 

- -------- -- -



• Ejercita 

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

"more", utilizando la lectura selectiva. 
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$tu.dY: Older runners caoimprove laster 
Iban younger ooes FITNESS 

2 

3 

4 

DOUGt.U HW.IY/AI' 

WARMING UP: June Norman 
from the Milford Road 
Runners club warrns up 
befo re a lOk road race in 
New Haven, Conn .. 
Norman has been running 
for 25 years. 

BY DIANE SCARPOHI 
Assoo.'!t¿.d Pr<'ss 

NEW HA VEN, Conn. -
Runners over age 50 improve 
their performance more 
quickly !han yOlloger ruoners, 
~ Yale study found, rcioforc­
lDll past rcscareh on older alh­
leles lUld Ihe belletits they gel 
from exoreíse. 

"You c~n maintain a very 
bigb perform~nee standard 
into the suth or sevcDlh deo­
ade o( Hfe," said Icad 
researcher Dr. Peler Jold. 

The 16-yeor s tudy oE 
415,000 top runners in the 
New Yorlr City Maratbon 
Eound Ihat Ibe average time. 
al older ~ge groups ÍlJIproved 
more !han !be avers,ge times 
lor younger ~e groups. 

WOMEN THE SEST 

Wom.en aged' SOlO 59 
sbowed 'the greatest improvo­
menl, running Ibe marathon as 
a group more Ihan 2 minutes 
faster eaeh VCal from 1983 10 

1999, Male ruoners aged 50 to 
59 improvcd about 8 seconds 
each year. 

5 Tbe study reinCorees the 
notion that many oIder people 
grow weaker not simply 
because of age, but bec.use 
they do not use their muscles 
as mueh as they did in Iheir 
youtb, said TokI, a proCessor oí 
orthopedics at !he Ya/e ScbooI 
olMedicine. 

CONTINUE TO IMPROVE 

6 Researehers upeel older 
runoers will conlinue to 
improve over time, as !hey try 
new trailJing teehniques and 
as American culture increas­
ingly encourages older ¡>copIe, 
espod.U)' women, lo exercisc. 

7 You do not have lo be a 
marathoner lo see the benelils 
ei!her, Jold and other research· 
ers s. id. Regular exereise of 
any kiod help. lower choles­
terol , blood susar aod bload 
pressure, keeps wcigbl down 

._and improves I!'ental outlook. 

8 

9 

June Normao, 58, of Mil­
ford, said she has seen man)' 
beoetils from her exereíse reg­
imen. 

SELF TEST 

She has beco ruoning for 25 
years aod tests hene!!" in Ihe 
New Haven Road Raee e.eh 
Labor Day. On Monda)', she 
ran the 20-lcilollleter race 5 
scconds laster thao sbe did Ibe 
year before. lO finisb second in 
her age group. Her timcs over­
al! have sta)'ed about Ibe same 
sinee ohe hit her SOs, 

10 "l'd be interesled lO koow 
wby. Yon ' would lhinIr you 
would get slower or drop off 
qulcily," Nontla!J said. 

11 She said sbe tral.ns conser-
vatively 10 avoid injuries and 
runs compelitively IlIrice a 
year for !un. 

12 "1 certainly lee] dO! health­
ier than some of myfriends," 
Norman said. "There is Iife 
afler menopause." 

13 Normao grew up in lUl era 

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

Ibat diseouraged women from 
exercising. Sweating or being 
muscular was thollgbt lo be 
unladylilre, noted Daniel 
Perry, executive director oE 
Ibe Alllanee for Aging 
Reseuch. a nonprofit advo­
cae)' group in W~oD. 

14 "Thal earUer generation 
sllflered flom disapproval. By , 
.nd Iarse, feminínity was 
detined U nol being active in 

. the playing field," Perry said. 
"Sinee Ihe 1970s and 80s. girls 
have beeo eocouts,ged and 
well thougbl of for being 
active in sports and exercise." 

FEW EXERCISE 
15 Even so, wbile many people 

Irnow about Ihe benelits of 
exercise. few are doing it. 
Perry said. A survey o( baby 
boomcrs by the AIliance ior 
Aging Researeh fOllnd Ihal 
001)' a Ibird of people boro 
belweco 1946 and 1964 exer­
cise regularly. 

16 ",~e baby boomers are still 

beíng a Iillle lazy, particularly 
Ibe younger ones," he saJd. "I( 
theyal! fai! to get bealthy, Ibe 
Coulltry wilI be in dire straits." 

17 Dr. Kerry Stewart, wbo 
teacbes clinieal ex.rcise phys· 
iology at Tobos Hoplcins 
Scbool ol Medidoe, said the 
Vale study mirror. fiodings he 
aod other researchers have 
done on the alhlelic perfor­
mance of older people. 

SAME IMPROVEMENT 
18 A study ol exercise training 

in people SS and older found 
they can see !he samc amounl 
of improvement ,in lIIuscle 
strengtb, oligen consumption 
and other benefits as people in 
their 20s and lOs. 

19 " It praves Ihe poínt tha! ü 
people rémah¡ active, they eer­
tainly can get. the lull bene1lts 
ol trainil!&· Slewart ·~ 

20 Jokl', study was.published 
in the August Í$S~e ofthe Brit­
ish Touma! ofSports Medicine. 
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11. Instrucciones: 

a) Aplica la estrategia de ojeada para conocer si aparece o no la palabra clave 

de cantidad "more". Así podrás tener una idea de su localización. 

b) Subraya los diferentes casos de la palabra clave de cantidad "more" que 

localices. 

c) Realiza un cuadro con tres columnas. Cada columna deberá tener como 

encabezado (empezando de izquierda a derecha) lo siguiente: ·more"~ 

diferente a menos, "more" = más, "more" == formación de comparativos. 

d) 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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• Reflexiona 

La satisfacción de leer. 

La lectura tiene que ver con la libertad del individuo. Libertad que ejercemos al 

elegir un libro o un artículo por lo sugestivo de la portada o por lo llamativo del 

título, no obstante la libertad también implica responsabilidades, ya que el ejercicio 

constante de la lectura abre posibilidades de hacer juicios críticos que pueden 

llegar a incomodar a nuestros semejantes. Es aquí donde la lectura toma tintes 

sociales estrechamente ligados con el intercambio de experiencias, por lo que 

recomendamos que después de leer cualquier texto busques retroalimentación 

con tus compañeros o bien con tus profesores pues Kes 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. 1 
. Debemos tener presente que la lectura como experiencia nos marca; 

nos permite expresarnos mejor, conocer el uso adecuado de las palabras, 

construir ideas y comunicarlas. De tal manera que te sugerimos que al leer 

siempre tomes en cuenta que obtendrás algo útil que podrá tener aplicación en tu 

vida a corto o largo plazo. En todo momento procura leer con interés los textos, 

artículos, revistas, etcétera que tengas a tu alcance. 

I Lavin, 2001: 23. 
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o Funciones de la palabra 
clave de cantidad ''more 11 

• Objetivo 

Conocerás algunas funciones de la palabra 

clave de cantidad" more" . 

• 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 continuación trata sobre la manera en que funciona 

la palabra clave de cantidad "more". 
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- - -- - -------------------------------------

• 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 

propósito no es que conozcas minuciosamente cada una de las acepciones de 

"more" , pero sí que identifiques las más comunes2
. Revisa atentamente los casos 

y los ejemplos que te mostraremos a continuación: 

a} "more" sirve para expresar que existe una cantidad o monto adicional de 

algo, así como un número adicional de cosas. También indica que hay otras 

personas, cosas o eventos, además de los que se hace clara referencia 

en el texto, que el autor no desea especificar o explicar directamente por 

alguna razón. Ejemplo: 

,¡' Do you spend more time reading or watching T.v? 

,¡' She's changing her job to earn four times more money. 

b} "more" seguido inmediatamente de la partícula "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 número de lo mencionado anteriormente es 

aún mayor. Normalmente se utiliza para enfatizar qué tan grande es la 

cantidad o el número 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 



./ The dog had attacked the cat more than once. 

e) "more" también aparece antes de palabras que expresan cualidad 

(adjetivos) o antes de palabras que nos indican cómo se realiza una acción 

(aclverbios);en ambos casos Ilthan" debe ubicarse después de cualquiera 

de esas dos clases de palabras. Todo ello con el propósito de formar 

comparativos.3 Ejemplo: 

./ They were more amused than concerned . 

./ He seemed more intelligent to me than his father. 

Podemos resumir los tres diferentes usos de "moren, revisados anteriormente, de 

la siguiente manera: 

"more" ~ Diferente a menos 

"more" = más 

"more" Formación de = comparativos 

Cuadro D-l 

Por último, vale la pena aclarar que habrá ocasiones en las que en un solo texto 

encontrarás 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. 

3 The Oxford English Diclionary, 1989: 1076. 
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• ¿Qué tanto aprendí? 

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 : OVERf'El) NATIOl"l 

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 beca use 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, sorne 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: Almost a third of these vegeta bies 

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. 
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l. Instrucciones 

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

te indica. 

"more" 
Palabra clave de cantidad 

tiene tres usos pñncipales 

1. I 2. 3. I 
a)"more" para expresar: blmore" para expresar: c)"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 sección anterior de • Lectura; te será de gran ayuda. 
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• 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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1 

2 

TheService of Siblings 
snCIAU .. Y S?E¡\KING. HAV1 NG BROTHERS ANO SISTER S MAY BE BETTER THAN 

BEfNG AN ON l Y CHll O BY LISA DEKEUKELAERE 

S ibJing$ mili!:! begood for son""h¡!,,,,, "r!~I' <lnd "",,1,,1 .sk il! ddicir,; :H eH! "'cHI]' ag" ma:.' 
;\ 11. I)e\..."';,dcs ("tf n _"sear-Cll h;,l\r ... shc)\vn flOr .,.:,,1 f lT ("Iv:.",' ir:l:t() ;.H.lul(hoo .. -J. 
th :<lr c hil.J:n:n ',vje-h, ¡-n o re slhJjl1~s h~l'\'~"'l1:r) 5 i)o •. ·.:ney .. ·· .. "'ho bd i<: .. "t.'s th;,H h l s. l nl~;l~urt:' uf 

dt."vt:'ll)plllent~l ~ :Jelvantage: iJl s(l ~i:.ll s.k ills o'\"('r so..;; ia l "k ili k've! i~ ('I n, (-,f tht:'" dlstl l1j:!tllshing. 
<tn1r d,ildrt"rll' b ur .n. n~ "\',,' Sl:uJ~: cas'[s do, .t-.~ eHl poiE)t~ nf hi: ... sruLly .. n( .lt~:s rh ~l,r fonTlul.~t i.l l!!; and 
the pn:- .... ;J il inp. \.\'lsuuln. rC"sting ;:ln ;.":(, lIr~ln:~ illd i .;:-;~to l' of 'SO...;:i",l ·j .skiJl ... 

SOl:lulogÜtrs fh.luglas H. IJvv"'ncy ~,nd Den· ..:an I;~ rrick\'. 'rlüs cnlll.:i IT!lcan Lh.;.u o r.h l'l· 
ois.J . Condroll o f C.)hio Sran'! ( Jn.: i"el'si,ty i.lll.il,- st u dj ... ·s lue<lsu r·l"·d Jiff ... ltl-ellt ... ·<l ri ~lhlc ,,4 l-J~:i dl 
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lllore slh.l lngs h~ld 111IOH." ín- n :- I ~teJ lÍ'rf ...... f\.~nc (: s 111 ~J r 
rcrpcrsonal 5kills ;1 1ul bctteF rcports hy adults of rheir 
~lf·,,: O.Jl r roL iVlun:o"t.'er. $0- ;.."bih{}' t<} 111n:o,;k cJ11()tiun ~ 

~iot.."./"."'{)lLo,nk- ;STo'lTLL.S .. paren[- ;;'tl1d n:guLl:t t.:· v<. ... . ·b.l ¡ L'"X ~ 

.• ,1 ;1,!;.(! ;.lnd ..... dtlLarioll .. r;lCt..' p;r'~s'S i-pn_ S h{. .. bdi,:,:·,·e:-. d l. .. ~r 
or p~H(Íóparion In an ~\[n .. "{"- he-r st:lld~ ' rn(.~ ... l~llrcd d¡( 
s.;.:h<~ I)l 1""Og.I·;JIH n1:ad~ no ferl.~n7 fa.;.:~t~ (~I' :-.I . 'I.,:: ~ :. ... I skill 
dlff{~ I·{.~n¡;~· in dl {> dí5p~l rir:.'... k~ ... ··el rh;Ht ~)O"'\'11L'Y a n d 
;:,hhu gh l:rio ~o~jcal siblil1.gs C:ond.run·s di d - H..ip.J.;;i{:. 
pro .. ·ct.Í Lo · h¿ t.'lK) n ." s.r:.ciall): loC'kco :lr COIHI[) I.n il..-at ioll 

l'(:ncf;óal C-h¡11l :";"lcp· s íh- ;"f,¡li{y.. ..\.· h ,:~I·t:;l~ tbL'! 

li n~" ~ibli nJ;-'!. !~",,·1h.:1 .t!" 1· \V~1;S look ed ~t 'L.·'.)n¡r ... (·r..;. .... nCL: il' 

~,: Is.o l l nrcl :J l ~d en :..,cu .. :l.,i pe,:" U 1!CT .. 1. C tl 01 1. ~' Th e 

skiHs, :) "' 1. l. rpn;-¡ i Jl~ t,bS¿fva- ;lbil it~ · l 'l~ co~nl1 1.tlnic;!!t ... : 

[inn h"·L ••. :.¡l.us:{' r ... :$<:. ... tr..:il had \ ... ·cll ;lnd n..:...:..:.: u !·;.:·Ir. ... ~ly de.les 
o;;i1~lgl.~"'r-cd th ;~l ;::!¡ 1'1 I'oth 1.."':1' Tlo l n " ~("s"$;1rih- n:ilL'cl lh:..H 

di:-"I-Upl~ ;-, ... : hil(~ ' ~ :l.· •. :il.d!;." i:)lj ..:. .;J. P(~:r~'OIL is fn cndly, ~ '; 1....:i :l · 

p<.'rh'!"l·n .. u li.:I.' I lh.l t c 50 rhn.n b h."> ·f~r w ·': ... 11 ! i kt·1.1 ~ ' - ~;h ,. > 

~l ~i ~( .... f. 

3 P' .. Lst rC-.&f:,u·d, bas f( ~ L1n.d 
ft.:~"v ir' .. ll:ly s~~ nili o:_¡"!¡nT ilnk:=. 
lll'l ... .,.{. ... <;n ~i h1 i I l~:-" ;J.rld s .... x bl 

lhe .... : h lkln"n u nl il 

6 T h (..· s.I LI . d~-,: I.l.l r~:; l ) l' ­

r i n::·.,J froll"¡ ~:' 11 OlIJ.:!:r;.i ." g 

~1I,,"'\'cy t'b~ll ·~ ... · I ~ l tolh , \'." 

liJ'lh g l·'hl l; .. ;H ld .L)U· .. • .. ·;1<::. 

hOJ1C:--' lo pet fOfll:1 :-:. in.1jL-tr ;::l[Mj ~· ... I..~" nI:. f l~n:l' ''''' 

J;'I[:.1 ro r;>c_~r H.~-L'" p¿llLcl ns .. 'Tho['" n.:1\..· ... ;!l1l"':(' of (h(' 
"'V~;\T'~ ' In;:l)" ~!ro ... ·v IX"C': l'U~e D i (he ,", h l·i Bk ing ~i¡,.-:.. 

nt rhL" ;lVL'i'.:lg,~ ." 'n1. ... 1"i~ ... ln f'-1I t111 ;, '; ",'/n n l (,"n bl·· 

( ·""e ·en rhe ;.].~C' S uf 40 .¡J, nd 44 nov" ha\.'{" ~lp­
pl·():xu ·n:.:lt~h ' ¡ . q chlidn.:n .. .(:Ot"l1 p~tn'd .. ,. ¡tb .). 1 
ch il.dn:n .. 1!> Ilu:-as llrc..:! in J ()7(:e, 

"kill~~ d ü~ dl ~CIf"t.~ P~"!:TH:~' I"IKt y l a , e .;1"fi · .. (~n bc­
I..';H~r..; .. : I.':u·hcr ~tl[L;~L"~ pn:m~H"i l )' rclied u.n s .... ~ lf­

n:ptlTtS- fT'Otn fC'· .... l:;.- Th~Hl ! ~OOLJ p .¡UT io!;ip;lll.t.S. 

f)n-' .... ncy ;,HI J L:ondron~ in ~-c.>ncr:..l:;1~ dn .... .,.\· 
fnJlH 'f(~ ... ~ch('!r rcpu rts {)( heh;T\·!()'r;1.1 fra its.s'U.:h 
.1~ fre("lue ll(·y n f dfsnrptive he:h::.l\·)ü;( nnd ¡¡l.b ¡l i.~ 

~- TO ;,1. ~-4,;t.' pL ;llh.:! f.lef ,"i{'"l1d otn(!~ . S uC'h n~" p<l'rrs 

1Il.,1)' u ff("I- ;"l n10l"l.'::: ~-L" I H:." ral ,,'lC'-"';- o f a. ch ilJ 's h ..... -
h;n·joT. but t10T V"' í¡;h uur a po:-;,s;ihk~ ~:Ü!:'t. 

4 :-'nd.o~ogist D·~'IÜS ..... l'olil ot' ] I lIf[l ~·Ht;,~l)'s.i.s~ 
7 .L)üv"'f"l(!Y :-;:SSt.:Ft~ Ül~1r TI")cs(~ tili d~I:l¡:..!.S ~'dol1:' 

sn(lul·d i '¡(~L e l1 " l ·'l,.lr~lgc p .. u-t.:¡l1:.. I (~ I '! ;) '.'1. ' ;l r:.,(,~l l. 

e l' ,,-:hi ld hcc·;.:I.u~.e- th..(·I ·C ;"H"l.~ ;1;hL! l'11.Jl i·" c '.1,':.,:.·s ro. 

.;,..'xp..:)~(' a chil,d t"n r.:"'l'!í g.roup' . ,,-~ ad{I¡( lun ~ 

pn:~v~ou~ Te~ar~.h . ;,l~ di!->, .. :C'''''lTL·I~i r[¡¡ :H h;1 .... Hi 'g 

{.e WC't· :<i. i hl int;s C::I n. he hcnenL:i ~d. {. .... ,1 1·,-· chah.l.-,,:n 
sh{)\.v hi~hC'; k" ... ·ds of SL'Li-~stC'CI"TL n"otiv~H.iun 
::1nd ;1 ...... ¡1:I d e ll tlL· a...:hi....~ ... 'I,·rn(~l11". .:1:-' ... ...,..>11 as. betrer 

l.xtTt·il t -ch,ld rcL1.riDn~ h,p ... 

h N.:._ ;..'U.~ i.n<:k l X!nd['!ntn.:~aJX.'h ~Ot·)s.tllri!.E1r 1-:t.""lst..'J 
in S;lr.:¡to~~l Spfing,5, >J.'t, .. _ .. ~' () ";"luth()r("d rb(~ 

laq-:",,-:sT prio r- study (1 11 (he ¡;;uhit.~~ r. Shc 1l0f·es 
rilar .... ·{}¡)UUt:lI -:' STr'n"nr~"'pL's ':-LblRl f o n ly L":hild~il 
cnlll,,-I h ;¡ .... L· ill ;1.d ... ·C'I· r l.. .. nt+~.- intlll<': l1~L·lt;,.~ lC'..¡lCh<,"'I··s" 

;:l¡l)P t"c) ¡'Sil: 1_ ;\"I~ ~ r.t."i )',·\..'r _ p· re' ·/ ~n r.) ' ... rll .:li 'j:- o..; ] (I(I,ked 

3t T ~e]1.ag{'~ I ·s a nd .. Hiutr~. Tlut kind<: ,·g.:'ll'Tf"ner.-... 

Scientific American 
October, 2004. 
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o Texto Expositivo 

• Objetivo 

Conocerás las características básicas de los 

textos expositivos para aplicarlas en la 

localización y en la extracción de la palabra 

clave de cantidad "moren . 

• 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 líneas lo que entiendes por párrafo. 
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La siguiente lectura trata sobre algunas características de los textos expositivos 

que te pueden ser útiles para mejorar tu nivel de comprensión de los mismos a 

nivel de párrafo. Dichas características también te brindarán un apoyo importante 

para realizar satisfactoriamente la mayoría de las actividades que normalmente se 

te solicitan al final de cada lectura . 

• Lectura 

Existe una variedad amplia de tipos de texto. Los hay de tipo narrativo, causal, 

aclaratorio, etcétera. Sin embargo los más comunes y los más utilizados en la 

etapa del bachillerato, sin importar la materia, son los textos expositivos; de ahí lo 

trascendente de este apartado. Por supuesto, la materia de inglés no es la 

excepción, ya que las fuentes más comunes para obtener las lecturas que se 

emplean en la gran mayoría de los cursos de inglés en el CCH son: libros de texto, 

periódicos y revistas. 

En primer lugar, debe quedar bien claro para ti que los textos expositivos no 

siguen un patrón bien definido pero sus autores reflejan en ellos cierta 

organización para contribuir a la comprensión 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 cuál de las anteriores es la intención de algún 

pasaje escrito si identificamos "las claves del texto" . Estas claves o seftales 

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 

párrafo. 

En cuanto a la clasificación 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 sólo abordaremos el texto expositivo-

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

Texto 

Descriptivo 

Incluye la definición, la división clasificatoria y la 

comparación y el contraste (Slater y Graves, 1990:20). 

La definición consiste en la descripción de rasgos 

importantes, en establecer relaciones con otros 

objetos y también es usada para dar conceptos. 

Ejemplo 

"The expansion is intended to co"al more clients 

as India's business clima te heats up". 

'Outsourcing drug wort<". Scientific American, Augusl 

2004. 

La división clasificatoria permite a los autores describir y 

caracterizar peculiaridades de objetos y de personas con 

el propósito de relacionarlas de acuerdo a sus 

similitudes. 

Ejemplo: 

"By the early 1990s 95 pereent of Bangladesh's 

population had access to "safe" water, virfuaJly 

all of it through the country's more than 10 
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Texto 

Descriptivo 

mil/ion tubewal/s-a rare success story in the 

otherwise impoverished nation". 

"Arsenic CJisis in Bangladesh". Scienlific American, August 

2004. 

La comparación y e/ contraste son un recurso para 

describir o resaltar no sólo similitudes sino también 

diferencias entre objetos y personas. 

Ejemplo: 

-The 16-year study o, 415,000 top runners in the 

New York City Marathon found that the average 

times o, o/der age groups improved more than 

the average times for younger age groupsn. 

'Older runners can improve faster than younger ones·. 

The Herald; October 8th
, 2004. 

Cabe señalar que en la práctica no es común que encuentres textos 

puros es decir, los textos con los que te enfrentarás día con día no serán ni 

totalmente expositivos ni completamente descriptivos. Esto se debe a que los 

autores utilizan un sinfín de recursos para intentar alcanzar el objetivo de 

comprensión de su mensaje y en esa elección de recursos van implícitas 

estructuras de texto y claves de texto que no pertenecen exclusivamente a una 

clasificación. No obstante, la explicación anterior sobre los textos expositivos-

descriptivos te brindará 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 párrafo vale la pena recordar que la oración 

es la primera y la más pequeña unidad de un escrito; la unidad más larga es el 

capítulo y la unidad Intermedia es el párrafo; de ahí que la función del párrafo 

(Martínez,1989:14,53), es separar en partes una composición. Asimismo, el 

párrafo presenta dos caracteristlcas básicas: 

ID letra mayúscula al principio del renglón 

w Punto y aparte al final del trozo de escritura 

• ¿Qué tanto aprendí? 

lee el texto que se encuentra en la página siguiente cuyos párrafos ya se 

encuentran numerados para tu comodidad. Enseguida realiza las siguientes 

actividades. 

1. Instrucciones: 

a) localiza un ejemplo de definición, de división clasificatoria y de comparación, 

que contenga la palabra clave de cantidad "moreR
, y reescríbelo 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 

categoría. 

e) Interpreta y explica, utilizando tus propias palabras (en español), la idea 

general de los párrafos que ya seleccionaste y que contienen la palabra 

clave de cantidad "more". 
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RESEARCH 

Traft·ic~ l)ü()sts ris)( ()ttllea.rt 
attack, studv indicates 

. ~/ 

BY ~FFDOHN 
.I\ss:x:?t~d Prl?::: 

1 BOSTON - l.>oes hP.3VV 

IpJüc- Illfl.ke you ÍI:d ait 
$we~ty and tight in tht: t·he.st? 
lt could be more thilfl rO.ld 
r¡¡gc: H ,"otiló 1>e ¡¡ heart attack. 

2 IJeopli!' pronc tu i; hearl 
:tttnck tace triple their usual 
Tjsk as a rcsul\ oi trMlk 
· ... ·hetb<.'f Ole}' are in f:lI'S, un 
bítydes or (l1J. ma.ss tran~it, 
according ro a Gl~Tman !>luclj!, 
Tite re~C!:m:hers pu{ lliosl oi 
the bl.um: on poL!ti(('d Mr, 

3 ~t'.ldies h:wl':' long t:cd 
!e~pirator)' disea~e lO ~ir po] · 

TOnmcntall'rot~ctioD Agenq 
and was (o bl1 pub!isbed today 
in The New England JOU1'Jla.i 
oC Medicine. 
6 The researchers inte~­
vicwed 691 beart attack survi­
'iÓn around Augsb-ur);. il Gcr­
lll<ín dI\! of abouI 260,OÜO, 
Thc}' w~re questiolled al'.out 
thcir attivities on tne íour 
l!<l}'s le;ióiog up to tbeir hearl 
alt~.ck. 

7 The study di:lc(lunted 1"01 

Ihe eiiccl oi ilar.d (!X!:'!TC¡SC -

J.:,. Whél\ bieydinf; - and jor 
I ypic¡l\ mornin~ !itrc:s~ lilll(t~d. 

'rt'3C'archcr Annettc l'c\crs, ;1: 

thc! (jSli N¡llioIiil.! Re:óÚ¡lrd¡ 
Cenler in Neuherbefg. (~pr­
lilao)'. "Tl)('re :lr~' t\'i'O thing~ 
tba! uc :iufpri:;.ing: Ihat the 
e(r'ect is so ¡'nm.~diatc - yO\i 

~ce it in one hour - ;md filen 
J.lso the SI:¿!!.' 

11 Prc\'íous ,tuJi;!:> llave 
mostly ~uggesléd rhal r~t1ut­
:m\s cause gIlidual he;'lr! ;Iflll 

t:m:ulawry darJl<i~é o\'er }'('.l!f:', 

ni ('JtpO~lif('. Ti1l' inv~~1i1'lg p:;r­
ti:.:l~~ lllar raldll' ~ up till" 
hody 's irrUhWk delell~es, ;: (ll!­
tri¡'\1{il.l{:. to t)'I(' 11100.1 v~~,(~ 1 

!ution. Mote re<:e,(1¡f ~vldcnct: to bCiut attácXs. bloc)(;!¡':l'~ 'Iíhe~rt <HI~('k, 
Ov(~T Ihe ¡13,51 dccade shows 8 'fIn: study par~lclp,.n!S hl!d 12 Bull!t(' inulll.'JiJte r¡~:l, ~;X'll 
tha( mkr(}s\:opit: putil'!t~$ in fr3veled 1~lrf:ely 1n Aug<;¡"ur~. in il!~· G;'rm~n mld}' 11M' gc:n 
the :liT :;ISO burt Ihl' heart :md bu! [dso (In !;om(~sm~Il-1own rrmn ;hc ;,níl ilY M tirw ~ir fOn.. 
blooJ v{'~:sds , pr(~bahlv evctl <l.!.u.i rural m;\(15. 1;t!l1i lJ;¡IlI~ tu Iligg<:! 2 n~,-h:~: 
ml)rt lllan :h·e lutll?s. 9 Tn it«(' fnd, ~h~r wt'rc-¡h¡{'~ lhal di$'.Urb:; If¡~: hc~~t'~ 

4 "H tl1efóf! rr.:;tllt ~· ;;n: tme - times more likcly !o silfr'cf ;'\ rhvlhJ!). ~("N,r('ht'r~ ,~¡ct. 
;mi! I thiok llll: e.·¡delh'0 is ht.!ul ¡¡tlack within a.n huu¡ vi 13 ·E.)rli(!t ~,u Jks h;wl." linkt:d 
prcny ¡:ornpdling·- the .. this dri\'ing, rjdill~ (Ir b-kydin?, !:le~rt lwubi;:: ti.) streSs ~udJ 
is ¡¡ pr('velit~j)l(! caUSl: 0[' caro th;m tbey were during iheir ;;¡~ trafti". T be (; \'rm¡i;1l [ellili 

iliúv~~nll1l.r disr::m:," said pol- activíti~s itWay ¡turo u 'lú1c. J.cblUwIcd~\.,.j tha; ~treS~ ;md 
lttnoll rr.sean:bt'r Arüeu [Jope That would make traf'k to nOlsc UÚ~i{ llave e-oIllr¡blJt~d 
o( Rrigham Ymu'lf, f..lflj1¡'ersíty. blam~ for Jo: (l(,:l'('ent of thdr to toe hj~h~r risk (I¡' ;:\ he¡¡rt 

5 Thi: Getmall st1Jd}' was heill't atlaeKs. nttack. bl~t lhL'Y !¡ilW the di".::! 
(umlel.l pitrtl~' b~' thc U.S. EI\vHo "We didn't ('xpe.;t lt w h: en!¡! !l1lbt mOle reb.>:iug Sd . 

.. - -,.-----.---------- -- .- Ih ¡¡ i stroog," !:aid !e"d tingMa hus o.r tmin mk. 
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Texto descriptivo Texto descriptivo Texto Descriptivo 
Definición División clasificatoria Comparación I contraste 

a) 

¿Porqué? ¿Porqué? ¿Porqué? 
b) 

"Mare" "Mare" "Mare" 
Idea general Idea general Idea general 

e) 
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• Ejercita 

11. Instrucciones: 

A continuación te presentamos el texto titulado "Flu Vaccine. Figuring out the 

facts·. En él deberás: 

a) localizar y subrayar tres casos de las palabras clave de cantidad "moren 

mediante las estrategias de ojear y examinar, y extraer la parte del párrafo 

donde aparecen; 

b) fijar el significado de esas palabras clave de cantidad "moren, a partir del 

contexto en que aparecen y del cuadro 0..1 (pág. 88); Y 

e) escribir (en inglés) en la columna correspondiente, un caso de la definición, 

de la división clasificatoria y de la comparación 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 
"more" "more" 

Significado 

a) b) 

Ejemplo: párrafo 6 Ejemplo: 

"More than 50 million doses will "More":= más 

be available this year, ... • 

1. 1. 

2. 2. 

3. 3. 

Texto descriptivo 
Definición 

División clasificatoria 
Comparación / contraste 

e) 

Ejemplo: párrafo 6 

división clasificatoria 

'More than 50 mil/ion doses will 

be available this year, but 

millions o( those had a/ready 

been distributed when news o( 

the shortage broke .• 

1. 

2. 

3. 
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FLU, V .•.. (CINE 
FIGURING o T THE FACTS 

BY JACOB GOLDSTEIH 
190Idsti:,n'c nerald.<c'-" 

Why is there a short­
age offlu vtllccine? 

1 The California-based 
drug maker Chiron snid 
earlier this month that Brit­
ish regulators had shut 
down the company's Liver­
pool. England, plant 
bccausc of contamination. 
The DCWS slashed the C'oun­
try's vacciDe supply nearly 
in hale. 

í How much vaccine is 
l avallable1 
12 Therc .. vil! Iikcly b{~ 

fewcr thaD 60 millioD t1u 
, shots available this ycar. 
e More than 50 million 01' 
. those doses wiD come from 
:; a single campan)', Aventis 

Pasteur. 
'. Last year, the supply of 
:'87 million doses was Ilot 
;enough to mect demando 
;' Officials have responded 
10 this year's shortagc by 

ijta"Sking tha, t muy peOPI,e, ,i,n 
~gh-risk groups - the oId, 
: he sick. the vel'Y yOUng -
;get vaccinated. 

WUI there be enough 

flu shots for people in 
high-risk groups? 
5 Probably noto Tha CCD­
tcrs for Discase Control 
and PrcvcDtion estimatcs 
that thcre are roughly 100 
million people in high risk 
groups. Last year, about 40 
percenl 01' the high risk 
population chose to be vac­
dnated - !>ome 40 million 
reople. 
6 More than 50 million 
doses wil! be available this 
year. but míllíons of those 
had already been dislrib­
uted when news 01' the 
shortage brokl;! . As ot last 
week, íust over 20 millioD 
closes remained undistrib­
uted. 

How can I find out 
where to get a flu shot? 
7 At the moment, there is 
no centnJ.l rcsoutce to find 
t1u v:lccine. Tbere wiJl 
probably not be any more 
dinies at supermarkets or 
dmg stores. Officials at 
heaIth departments said 
!hey have Httle information 
about the availability orou 
shots al doctol's' oftkes. 
8 Experts advise persis. 

tCDce - kecp callillg doc­
torsO oftices and the county 
health dcpartment to see 
whether any shipmcDts of 
vaccine have arrived. Ship­
meDts are expected to 
trickle in for the next sev­
eral weeks. and .t1u sea son 
here usually doesn't begin 
until Dccember or later. 

What is FluMist? 
9 Unlikc most tlu v3cciDC. 
FluMist is a vaccine madc 
with a live virus. It is 
approved only tor health)' 
people between the ages of 
5 and 49. Abuut l'smillioll 
doses will be availablc, 

10 Public health ofticials are 
rccommcnding thar it be 
used fm peoplc who will be 
in close, regular contact 
with members of high-rísk 
groups. 

What can I do to pro~ : 
teQ rnyself if I don't ge~ 
vacclnated? 

11 Four prescription drugs'; 
llave been approved to treati; 
the fiu - Symmetrel, Fiu"'! 
madlne, Relenza and Tami%~ 
tlu. If taken at thetir~t sigtW 
oi fiu, they can make th~ 

;.:¡' 
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symptoms less severe and make more flu shots? and FDA oiticials believed 
belp pcople get bettcr 15 Manufacturing fiu vac- thc company was making 
sooner. cine is a decades-old pro~ progress. 

12 Cornmon sense mea- cess that takes several 18 When Chiron announced 
sures like avoiding close months. Among othcr on Oct. 5 that British regu­
contacl with sick people, steps, the virus must be Iators had sbut down its 
washing hands irequently grown in millions of fcrtil- plant, regulators in tbis 
and refraining irom touch- ized chicken eggs. Flu sea- country said the news 
ing your Dese and mouth son would be almost over caught them off guard. Brit­
also help. by the time more vaccine isb regulators said last 

could be made. week tbat they had warned 
What are the early 

symptoms o, flu? 
13 flu usually comes on 

suddenly. Symptoms 
inelude fever, headache. 
(atigue, dry cough, sore 
throat, congestion and body 
achcs. 

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

14 Roughly 30 núllion doses 
of vaccine were shipped 
before the shortage was 
discovered, Maxim Health 
Can:> , the company that 
runs cHnles for retailers 
around thc eOUlltry, 
reccived half of the two 
millíon doses it ordeted, 

Why can't they just 

Can extra Vilccines be 
brought in from othér 
countl'les? 

16 It would be difficult. The 
FDA usually approves vac­
cines bascd only on studies 
done in tbis cou-ntry. Evcn 
if a spedal exception is 
made to this rule, tbe num­
ber oí extra vaccines avail­
able from other countries is 
likely to be too small to 
make a significant dent in 
tbe shortage. 

Why did the shortage 
come as a surprlse? 
17 Chiron said in August 
that four million doses ot 
its vac¡;ine had been con· 
taminated. But the com~ 
pany said the rest of iis yac· 
cine would still be shipped, 

Sunday, October 24, 2004. The Miami Herald. 

the FDA in September of 
problems, the Washington 
Post reported FDA officials 
bave denied receiving any 
warning. 

What Is being done to 
stop this from happening 
again? 

19 Congrcss and tbe Securi­
hes and Exchange Commis­
sion are investigating Cbi~ 
ron. Many expcrts have 
said the problem is not the 
fault of a single cOmpany, 
but the result of a weak 
vaccinc production system. 

20 Sorne have caUed on the 
federal government to 
guarantee thepurchase of 
fiu vaccine and reduce tbe 
threat of liabillty to encour­
agc more companies to 
make 611 vacclnc. 
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• Reflexiona 

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

Entre más la practiques mejor lector serás. 

105 



eviio 
eS,-es 



En esta sección encontrarás las respuestas más adecuadas a las actividades que 

aparecen en los apartados de. ¿Qué tanto aprendí? y • Ejercita. 

® Seguimiento de Instrucciones 

No contiene actividades para resolver. 

® Palabra clave 

No contiene actividades para resolver. 

® Lectura Selectiva 

• ¿Qué tanto aprendí? 

Texto: Outsourcing Orug Work. 

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

releer el apartado correspondiente. 

a) La palabra clave de cantidad "more" aparece tres veces a lo largo del texto. 

• Párrafo (2): "Virkar is CEO of the Mumbai-based 0&0 Clinical Research 

Organization-a firm that has been manufacturing precursor drug 

compounds for foreign pharmaceutical companies for more than a 

decade". 

• Párrafo (2): "The expansion is intended to corral more clients as India's 

business climate heats up". 

• Párrafo (7): "Outsourcing is also more efficienr. 
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b) y e) 

A partir del contexto ·Palabra clave de cantidad 
more" 

Párrafo (2): Párrafo (2): 

a) por más de a) "moren = más 

b) más de cantidad b) "more" ~ diferente a 

menos 

Párrafo (7): Párrafo (7): 

a) más a) "more" ~ diferente a 

menos 

• Ejercita 

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

b) En el texto aparecen tres casos de palabra clave de cantidad "more": 

• Párrafo (1): "Runners over age 50 improve their performance more 

quickly than younger runners". 

• Párrafo (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". 

• Párrafo (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". 

e) y d) 
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Hmore"~ diferente a 
menos 

'more' -- más 'more' == formación 
de comparativos 

No hay ejemplos disponibles "The 16-year study of "Runners over age 50 

en la lectura. 415,000 top runners in the improve their performance 

New York City Marathon more quickly than younger 

found that the average times runners". 

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". 

® Funciones de la palabra clave de cantidad ''more'' 

• ¿Qué tanto aprendí? 

Texto: USA: Overfed Nation. 

expresa 

1 

"More": Palabra 
Clave de Cantidad 

I expresa 

b) 

I ejemplo 

2 
a) 

b) 

expresa 

3 
a) 

b) 

e) 
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a) Diferente a menos. 

b) Más. 

e) Formación de comparativos. 

1. En esta lectura no se encuentran ejemplos de este caso. 

2. En el texto aparecen dos ejemplos de este caso: 

• Párrafo (2): "We're eating more vegetables, just like the USDA's Food 

Guide Pyramid, issued in 1992, advisecf. 

• Párrafo (2): "The only reason the percentage is down is that we're eating 

so much more of everything else·. 

3. En el texto aparecen tres ejemplos de este caso: 

• Párrafo (1): •... We're fat because we eat a lot-a whole lot more than we 

used to ... ". 

• Párrafo (1): "Adult women are now eating 335 more calories per day than 

they did in 1971 .. .". 

• Párrafo (2): • And while we've outdone ourselves in getting even more 

servings of "grains' than recommended, ... ". 
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• Ejercita 

Texto: The Service of Siblings. 

expresa 

a) Diferente a menos. 

b) Más. 

c) Formación de comparativos. 

··More··: Palabra 
Clave de Cantidad 

a) 

b) 

e) 

I expresa 

2 
a) 

b) 

1. En esta lectura no se encuentran ejemplos de este caso. 

2. Existen tres ejemplos de este caso ubicados en: 

expresa 

3 

• Párrafo (1): "Decades of research have shown that children with more 

siblings have no developmental advantage .. . '. 

• Párrafo (2): " ... and discovered that children with more siblings had more 

interpersonal skills and beUer self-control". 

• Párrafo (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: 

• Párrafo (2): " ... although biological siblings proved to be more socially 

beneficial than step-siblings·. 

• Párrafo (2): " ... a surprising observation because research had 

suggested that a brother disrupts a child's academic performance more 

so than a sister". 

o Texto Expositivo 

• ¿Qué tanto aprendí? 

Texto: "Traffic boosts risk of heart attack, study indicates· 

Texto descriptivo Texto descriptivo Texto Descriptivo 
Definición División clasificatoria Comparación I contraste 

a) 

Párrafos: (1 y 3) No aparece Párrafos: (3 y 13) 

¿Porqué? ¿Porqué? ¿Porqué? 
b) 

1 y 2 No aparece 3,4y5 

"More" "More" "More" 
Idea general Idea general Idea general 

e) 
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a) Ejemplos de definición, de división clasificatoria y de contraste. 

Definición: 

• Párrafo (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. 

• Párrafo (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. 

Comparación y contraste: 

• Párrafo (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) Justificación de los ejemplos antes mencionados. 

1. Párrafo (1): Debido a que se establece una relación directa entre el 

tráfico y la posibilidad de sufrir un ataque al corazón. 

2. Párrafo (3): La razón es que, de acuerdo con texto, hay evidencias de 

una relación cercana entre las enfermedades respiratorias y la 

contaminación. 

3. Párrafo (9): Ésta es la respuesta más adecuada porque se establece un 

contraste o comparación entre las actividades que aumentan la 

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

pudieran provocar ataques al corazón. 

5. Párrafo (3): Esta parte del texto también entra en esta categoría, debido 

a que es establecida (al final del párrafo) una situación de contraste 

entre los órganos afectados por partículas contaminantes. 

e) Ideas generales de los párrafos que incluyen la palabra clave de cantidad 

"more". 

• Párrafo (1): ¿El tráfico lo hace sudar y le provoca molestias en el pecho? 

Podría ser más que un coraje por el tráfico. Podría ser un ataque al 

corazón. 

• Párrafo (3): Las enfermedades respiratorias y la contaminación están 

relacionadas. Evidencias más recientes indican que hay partículas 

microscópicas en el aire que lastiman el corazón y los vasos sanguíneos 

aun más que los pulmones. 

• Párrafo (9): Había más probabilidades de sufrir un ataque al corazón 

mientras maneja su auto o anda en bicicleta, que las que había en las 

actividades alejadas del tráfico. 

• Párrafo (13): Un grupo de investigadores alemanes admitió que el stress 

y el ruido podrían haber contribuido a elevar el nivel de riesgo de sufrir. 
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• Ejercita 

Texto: "Flu Vaccine. Figuring out the facts". 

Palabra clave de cantidad Palabra clave de cantidad Texto descriptivo 
"more" "more" Definición 

Significado División clasificatoria 
Comparación I contraste 

a) b) e) 

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 f1u shots?" 

3. "Some have called on the federal government to guarantee the purchase 

of f1u vaccine and reduce the threat of liability to encourage more 

companies to make flu vaccine". 
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b) 

e) 

1. Más, enfatiza qué tan grande es la cantidad de dosis que serán 

distribuidas por la compañía Aventis Pasteur. 

2. Más, monto adicional de dosis. 

3. Más, cantidad adicional de compañías que fabriquen la vacuna. 

1. "Manufaduring 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 párrafo anterior es un ejemplo de la clasificación de definición 

perteneciente al texto descriptivo, porque establece una relación entre el 

largo proceso de la producción de vacunas y el inminente final de la 

temporada de gripa. 

2. "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 párrafo anterior es un ejemplo de la clasificación de división 

clasificatoria perteneciente al texto descriptivo, debido a que brinda datos 

específicos sobre la cantidad de dosis disponible para este año y la 

relaciona con la cantidad que será 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 clasificación de contraste 

perteneciente al texto descriptivo, ya que coteja la situación actual de 

escasez con la posibilidad de fabricar más vacunas. 
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En primer término aclararemos el concepto de unidad didáctica. Esta es un 

conjunto integral de textos y ejercicios ordenados de manera sistemática que le 

permite al usuario conocer, de forma independiente o grupal, la evolución y los 

obstáculos en su propio aprendizaje. 

De ahí que este último apartado de la unidad didáctica, tiene como objetivo brindar 

al docente algunas sugerencias sobre la manera en que pueden abordarse las 

actividades que aparecen en las secciones de • ¿Qué tanto aprendí? y 

• Ejercita. 

® Seguimiento de Instrucciones 

• Ejercita 

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

utilizado en cualquiera de las materias que actualmente estudian. Motívelos 

para que lo consulten constantemente. 

® Palabra clave 

• ¿Qué tanto aprendí? 

1. Recomendamos aclarar todas las dudas y los comentarios existentes en 

cuanto al concepto de unidad didáctica y de palabra clave. Esto ayudará a 

que los alumnos tengan claro a qué se enfrentarán y qué se espera de ellos. 
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<9 Lectura Selectiva 

• ¿Qué tanto aprendí? 

1. Una variante a la actividad que aparece en la unidad didáctica 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 básicamente en el uso de las estrategias de ojear y 

examinar, de tal forma que la lectura no debe tomar demasiado tiempo. 

2. Sugerimos al docente la utilización de alguna estrategia adecuada para 

desarrollar el significado de palabras desconocidas en el texto. De lo 

contrario, los alumnos pueden sentir ansiedad o frustración al enfrentarse 

con vocabulario desconocido, lo cual desviaría el objetivo de la lectura 

selectiva . 

• Ejercita 

1. Ya que los estudiantes hayan finalizado la actividad incluida en la unidad 

didáctica, usted puede elaborar preguntas de comprensión de lectura, o 

bien solicitar una conclusión a partir del contenido del cuadro que 

elaboraron los alumnos. 

2. Proponemos la práctica de esta clase de lectura con diferentes tipos de 

textos. Así los estudiantes valorarán su utilidad. 
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® Funciones de la palabra clave de cantidad "moreN 

• ¿Qué tanto aprendí? 

1. Sugerimos al profesor buscar tres textos cortos. De preferencia, cada uno 

de ellos deberá incluir por separado cada aspecto de la palabra clave de 

cantidad ·moren
• 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 sección de la unidad 

didáctica. Con la variante de que existirán tres mapas conceptuales 

distintos, uno para cada texto. De esta manera el alumno practicará el tema 

de forma intensiva . 

• Ejercita 

Además de la actividad presentada en esta sección, proponemos la alternativa de 

que el alumno reporte de manera oral y en español los casos y los usos de la 

palabra clave de cantidad ·moren que haya encontrado en el texto seleccionado. 

® Texto Expositivo 

• ¿Qué tanto aprendí? 

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

preguntas como las siguientes: 
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• La mejor parte del texto fue: _______________ _ 

• Recomendaría este texto a ----------------
porque ______________________ __ 

• Ejercita 

1. Finalmente, proponemos utilizar los párrafos que los alumnos ya localizaron 

y rescribieron para obtener una conclusión del texto. 

2. También usted puede tenninar 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 relación entre el contenido del texto y tu vida? 

• ¿ Te hacías algún tipo de pregunta mientras leías el texto? 

• ¿Qué te sorprendió, te desilusionó, te entristeció o te hizo enojar del 

texto que acabas de leer? 
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CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACiÓN 

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

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

que: 

• Llevamos a cabo una investigación sobre los tipos de estrategias de 

comprensión de lectura más utilizados y aplicamos algunas de ellas para 

intentar mejorar la comprensión de lectura en inglés. 

• Revisamos distintos tipos de textos y seleccionamos la estructura idónea para 

nuestros propósitos de localización de palabra clave de cantidad -moren. 

• Analizamos las teorías y los modelos más importantes referentes a la 

comprensión de lectura. 

• Expusimos distintos tipos de lectura e identificamos el más adecuado para 

localizar la palabra clave de cantidad -moren. 

• Investigamos los aspectos gramaticales más utilizados referentes a la 

categoría de cantidad "moren. 

• Diseñamos una unidad didáctica y una guía para el profesor en donde se 

contemplan los tres momentos básicos de un proyecto lector, a saber: antes 

de la lectura, durante la lectura y después de la lectura. 

• Elaboramos una sección de respuestas correspondiente a todos los ejercicios 

que aparecen en la unidad didáctica. 

Consideramos que los objetivos específicos del presente trabajo se cumplieron a 

lo largo de la investigación, donde además se incluyeron: 
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• La revisión de las t~rías de aprendizaje más representativas. 

• El análisis y la clasificación de las estrategias de aprendizaje con mayor 

trascendencia en el campo de la comprensión de lectura. 

• La promoción para lograr una mejor comprensión del texto a nivel de párrafo a 

partir de la localización y la extracción de la palabra clave en casos especiales 

de cantidad "more". 

Por otra parte, de acuerdo con el objetivo general de este trabajo, hemos diseñado 

una unidad didáctica para la localización de palabras clave en casos especiales 

(cantidad) como apoyo para la comprensión lectora en lengua inglesa. 

Para la elaboración de dicha unidad didáctica, retomamos parte de la definición 

expresada por el Doctor Félix Mendoza Martínez en una conferencia impartida por 

él mismo el día 6 agosto del año 2004 en la Sala de Audiovisuales del CCH Sur 
( 

intitulada: "Formulación de objetivos en un programa de lectura en lengua 

extranjera" con duración de dos horas y media, en el marco del Taller para 

Preparación de Curso (TPC) que organiza la Coordinación de inglés del CCH. 

También consideramos algunas ideas expresadas por Monereo et al. en la 

publicación titulada Estrategias de Enseñanza y Aprendizaje; estas 

importantísimas fuentes fueron enriquecidas a lo largo de esta investigación. Es 

así que llegamos a la definición de unidad didáctica: conjunto integral de textos y 

actividades ordenadas de manera sistem{¡tica que le permiten al usuario conocer, 

de forma independiente o grupal, la evolución y los obstáculos en su propio 

aprendizaje. 

A partir de esta definición, podemos desprender algunos comentarios. Los 

de¡;empeños que el Programa del CCH contempla desarrollar en sus alumnos, y 
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más específicamente en las materias de Inglés I al IV, no incluyen ningún material 

de apoyo al que los alumnos puedan recurrir para complementar sus expectativas 

de la clase de lengua extranjera (inglés). Si bien existen guías elaboradas ex 

profeso para la presentación de exámenes extraordinarios, no existe, en cambio, 

ningún recurso impreso preparado especialmente para aclarar dudas o mejorar el 

desempeño de cualquier alumno (regular o no). 

En consecuencia, una de las propuestas derivadas de la presente investigación 

consiste en invitar a los profesores de la asignatura de inglés, y en especial a los 

del plantel Naucalpan, a elaborar unidades didácticas 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 podrían tomar como modelo la unidad didáctica aquí desarrollada, que 

podría constituir un punto de partida para el diseño de nuevos materiales que 

promuevan el desarrollo de estrategias y de habilidades en alumnos de CCH de 2° 

semestre, tal es el caso de la composición escrita. 

Otra de nuestras propuestas se fundamenta en la necesidad de formar lectores 

entre nuestros estudiantes, pero lectores por convencimiento y satisfacción y no 

por obligación. De ahí que leer no sea solamente acumular sino gozar lo que se 

lee. Exactamente así 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 práctico, cabe mencionar que hasta el momento de escribir estas 

líneas sólo hemos realizado un pilotaje parcial del contenido de la unidad 

didáctica, (Funciones de la Palabra Clave de Cantidad "more" y lectura Selectiva) 
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en dos grupos de segundo semestre con buenos resultados. Es así que hemos 

percibido que los alumnos agradecen el nivel autodidacta reflejado en esos 

apartados de la mencionada unidad. Consideramos, también, que dicha unidad 

didáctica, además de estar enfocada a la localización y la extracción de la palabra 

clave de cantidad "more", ha servido como instrumento para reafirmar el uso de 

"more" en la formación de comparativos. Para algunos estudiantes de segundo 

semestre turno vespertino fue una sorpresa la elaboración de este material, pues 

. comentan que en otros cursos el único material utilizado es el libro de texto. 

No obstante, los resultados referidos no pueden considerarse definitivos debido a 

que habrá que aplicar en su totalidad la unidad didáctica y enseguida deberemos 

analizar los resultados y los comentarios expresados por los alumnos. 

Finalmente deseamos mencionar que el principal problema al que nos 

enfrentamos para la realización de este trabajo de titulación fue decidirnos a 

llevarlo a cabo. Una vez que adoptamos la firme decisión de iniciarlo, y motivados 

por obtener el tan ansiado grado, no existió para nosotros ningún obstáculo. 
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