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SINOPSIS 

Esta tesis es flttldarrentaltnente un trabajo de aplicación 

da la teoría e investigación de la lectura y del aprendizaje de 

lenguas extranjeras a la solución de un probl~ concreto ~e en­

señanza: la elaboraci6n de un libro de texto de lectura en in­

glés para estudiantes de nivel medio. 

Se expone aquí un plan o modelo a partir del cual se sus­

tentará la redacción de materiales didácticos arriba mencionada. 

Este plan está fonnado de cuatro partes: la previsión de varias 

características de los materiales en concordancia con los ras­

gos de la población (maestros/alumnos) y la institución que ha­

rán uso de ellos, l.:. propuesta de un progranu caoo lJase del ma­

terial, la elección de técnicas o procedimientos de enseñanza, y 

el diseño de un esquema para la validación del libro, una vez 

que,Ste haya sido concluido. 
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lNTRODtiCCION 

En -1903 e·1 -Coieg·i.o:de Bachilleres opt6 p~r cambiar 

_l_a: Oi-J.e"iltaci_~n ·.:i:¡-~ _-:~~~---·c:~~-~Os: de ingléS hacia la compren-­

si6n--:-de-_:_ lectura; --Se i>r;;p~~~ron· en-ton.Ces nuevOs programas 

de-1:~~-rii~~lif~;-¡,.-;'.:_:~é~: loS :~~al~s-_Partici?é como asesora. Es:.. 

te trabajo·~ m~- -f:~-~~6 -a un mayor conocimiento de la insti t.!:!, 

c16n y un: t~-~biéri ·m~yor_, interés por la misma. 

Como resultado de estos cambios, ha habido en el 

c_olegio necesidad de recurrir a nuevos libros de texto, 

ninguno hecho del todo a la medida de las características 

de la institución. Se emplean actualmente libros import.§!: 

dos, tales como la serie Reading nnd Thinking del Consejo 

Británico, Read in English escrito por M. Scott o Road to 

Reading de E. Patrick, todos ellos publicados para pobla­

ciones con rasgos distintos de la del colegio, basados en 

programas que no son los de la materia y de costo alto p~ 

ra el tipo de alumnos que asiste a los cursos. Se Utili-

zan también libros escritos en México, como Images de A. 

E. AviL::i. Lé;:''C'Z n Readin~.; Structure and Stro.tegy de Artu-

ro Zent~lla ~. que tampoco cubren 8atisfactoriamente 

los requ~rimientos de la materia. Es claro, por tanto, 

que la elaboración de un libro de texto adecuado está pe~ 

diente y es éste el motivo, conjuntament~ con mi familia­

ridad con la institución y pasada intervención en prepa-­

rar programas, de haber pensado en la redacción d~ tal 

vi i 



Tobio, "Modelo ••• " 

auxiliar- didáctico •. 

La presente tesis es precisamente la descripción -

de los p_as_os anteriores a realizar el libro arriba menci_2 

nado; __ la_palabra 11n1odela't en el título de este trabajo 

-siSrií:ÍiC-a, _en consecuencia, plan de redacción o previsio­

nes -hechas antes de construir el libro mismo. De igual -

manera·, 0 se exponen aqui las razones teóricas y de la rea­

lidad_ social_que justi~ican la conformación del modelo. -

Asi, en las siguientes páginas se describe un procedimie~ 

to para elaborar el "modelo" que se considera útil no só­

lo para la redacción de este libro de texto en particular 

sino como un procedimiento que podria orientar a otros 

elaboradores de materiales didácticos en situación seme-­

jante. 

En concordancia con lo expuesto arriba, el capitu­

lo inicial se ocupa de una breve reflexión sobre la fun-­

ci6n del libro proyectado --al que llamaremos indistinta-

mente manual o material didáctico dentro de la enseñan-

za y hace ur.a r""visión de las circunstancias sociales, 

las características general~s de la institución y de alg~ 

nos aspectos de la población para, a partir de estos da-­

tos, empezar a delinear el modelo. 

El segundo capitulo analiza críticamente el progr~ 

ma de la materia, por ser el mismo un elemc::nto esencial y 

de una relación inmediata, como· se explica eu t!l capi tu--

lo, con la preparación del libro. En este punto, se con-

•.--1 i i 
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sulta la teoria ·e 1nvest:lgac1-6n- de 18. compr0n~i6n de 1ec­

tura Y de Su- aprendizaje, las cuales conducen b proponer 

modif'icac_iones al programa. El capítulo se completa con 

la propuesta--de un programa reestructurado que actúa como 

la columna vertebral del modelo. En el tercer capitulo 

se expone un estudio de campo sobre maestros y alumnos, 

que proporciona datos adicionales a los vistos en el pri­

mer capitulo y que. como se plantea al f'inal de dicha se~ 

ción. resultan pertinentes al programa y al libro. 

El siguiente capitulo expone las soluciones obtenl 

das a problemas concretos de trabajo, como son el patrón 

de cada unidad de las que constituirán el libro, o la se­

lección de técnicas o procedimientos didácticos apropia--

dos a la perspectiva teórica discutida en el segundo cAp! 

tul o. 

Finalmente, cerramos esta tesis con una unidad 

muestra parte del libro proyectado, en la cual se matcti~ 

!izan varias de las propuestas más importantes presenta-­

das en la tesis. 

ix 



CAPITULO 1 

El libro de texto cuyo plan se ·presenta seguidamente 

está concebido como una propuesta para despertar, o inci-~ 

tar, el aprendizaje de la comprensión de lectura en in­

glés. Por otra parte, está concebido también como un ele­

mento dentro de la situación compleja como es aquélla de -

' la enseManza, con la cual --como se sugirió en la intro--

ducción-- debe ser coherente y a la cual debe ajustarse -

para lograr su propósito. 

1. Variables de la situación de docencia para la cual se 

destina el libro rte texto. 

La intención de este capítulo e~ describir somerame~ 

te la situación de enseñanza mencionada arriba, y para 

ello se adopta la clasificación de sus componentes hecha -

por M. Arredondo et al (1979: 14) en "Notas para un mode-

lo de la docencia". Se adopta, igualmente, la termino lo--

gia de los autores, quienes prefieren llamar a los campo--

nen tes "variables, por rasgos comunes en tooas si tu;:..o..;iu11e:.i 

educativas pero que vartan en cadn. caso particular". Las 

variables de la situación de docencia, según la dominación 

de dichos autores, son de tres tipos principales: varia--

bles contextuales y ambien~ales, variables de los indivi--

duos y variaUl~s de a¡::rcnd.:!.::.:ije. P.<i.snm0s Ahora a exponer-

las. 

l 



1.1-. Variables co-ntextuales. 

El material didáctico funcionará circundado por las 

11 caracteristicas y rasgos de la sociedad global, las part! 

culat-idades ·ctel sistema educativo nacional y las caracte-­

ristic-as particulares de la situación educativa" (Arredo!l 

do il....&•: 14) 

Será emplea.do también en medio de "las característi­

cas ecológicas, geográficas, climáticas del medio ambiente, 

as! como las pecularidades psicosociales de carácter cult~ 

ral". 

Todos estos elementos estarán presentes en el momen­

to de la elaboración del texto, pero su exposición, aunque 

fuese breve, excedería el espacio de este trabajo; por 

ello, nos limitaremos tan sólo a describ1 r el entorno inm.!:. 

diato del libro: la institución. Se incluirá una descrie_ 

ci6n del salón de clases tipico del Colegio de Bachilleres, 

que indudablemente forma parLc ,\el contexto/ambiente aún -

cuando no haya sido incluido en la lista del modelo al que 

hemos venido apegándonos. 

Se han recogido los d~Lo~ ~ubre e! Sol~z1n n~ Bachi­

lleres en la Dirección de Planeación Académica del plantel. 

Ahi se informó que el colegio es una institución pública,_ 

incorporada a la SEP, de enseñanza media-superior. Sus o!?_ 

jetivos generales son la preparación terminal y propedéut~ 

ca de los alumnos. El !"!11rso para el que se proponen los -

materiales pertenece a la segunda orientación del curricu-

2 
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lo, por la cual los alumnos se forman para ingresar a . 

universidad- (generalmente para alguna de las UAMs y,- con 

menor frecuencia, para la UNAM, en los casos de -ios cole-­

gios de la Cd. de México). 

El Colegio de Barhilleres tiene veinte planteles en 

la ciudad y un número que la coordinación no pudo prec_isar 

<le colcgiog en c\1ec1sictc estados del país, de entre los -

cuales sólo en Sinaloa hay sesenta y tres. Muchos de ~s-­

tos colegios de provincia se encuentran no sólo en ciuda-­

des, sino también en pueblos alejados. 

Dentro de la ciudad los planteles están distribuidos 

por todos los puntos cardinales y, por lo común, en ~onas 

de nivel socioeconómico medio-bajo, como Atzcapotzalco, 

Aragón, Milpa Al ta, Tláhuac o Xochimi leo, Como excepción, 

hay dos escuelas que funcionan en zonas de nivel medio-al­

to: la de Satélite y la de la Colonia del Valle. Clara-­

mente, la mayor parte de los colegios están en úreas obre­

ras o semirurales (Milpa Alta, por ejemplo). 

Los salones de clase son por lo general amplios y 

bien iluminados, con espacio par& <.;.i11cu.::n::c. =.lu!":'\~.-.~ y me--

aas móviles para dc5 alu~~os. La asistencia de los alum-

nos a clase no es obligatoria, por lo que hasta el momen­

to en que 5e hizo la investigación los grupos dlf"icilmente 

se saturan; por el contrario, predominan los grupos de - -

veintic1nco o treinta alumnos, Ante esta ventaja de poca 

saturación de los gruros, no obstante, 0xiste el inconve--

3 
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ni ente · de'i ruido de los estudiantes que se ·quedan en los -

patios dtirante las horas de clase. 

El colegiO f'unciona por periodos semestrales., seis 

en total (~·_años), con recesos de aproximadamente un mes 

entre ellos. La materia para la cual se propone el manual 

se imparte en el tercer semestre y tiene fijada en el ca--

lendario escolar una duración de 72 horas. Esta materia -

se continúa con Lengua Adicional al Español 2, inglés. 

1.2 Variables de los individuos en el Colegio de Bachille­

res. 

Esta categoría comprende "las características o ras­

gos propios tanto de estudiantes como de profesores" (Arr~ 

donde tl....tl• 1979, 13). Estas variables son importan-­

tes porque, según lo dicho por los mismos autores, poseen 

intereses individuales y expectativas, actitudes, valores 

y experiencias previas que afectan las posibilidades de 

aprendizaje. 

Iratai·c::mOS prl;;¡crO.li'.C:'l.t".! do:! l f'l!'< t:AraCter{Sticas de 

los alumnos. 

La Direcc16n de Planeaci6n Académica informó que en 

la Cd. de México hay actualmente inscritos a la materia 

30,200 alumnos, la mayor parte de los cuales tiene pocos 

recursos económicos. Un porcentaje importante, pero no 

cuantificado, de los alumnos trabaja. 

Según el mismo informe, las 8dades de los alumnos de 

4 
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todo el colegio f'luctúan entre 1os 15 Y los ·20 arios _·y_ las 

dé los S:i·u~~os_,_:de: i-óá c'tirsos de_ c~mp"rens!6n cte ieCtura-:en­

tre los 16 y_ l_os -18- af\os._ NO_ se __ <'.ontab_a _con::ctá:tOS ·al- ~es­

péCt~ Sob-re'<1Els-· eScUelaS de -p?-ovinc-ia.' - Una ericueSta ·heCha 

para redOndear estos datos señaló-que -hay un_predominio de 

estudiant'es de 16-17 ai'ioa y que hay alumnos hasta -de 21 

aftas. 

La misma encuesta, cuyos resultados detallados se 

presentan en el capitulo 3, indicó que el 13% de los 86 err 

cuestados trabaja entre B y 30 horas por semana. Los tr~ 

bajos son variados: cajera, mecánico, bailarín, maestro -

·de baile o encargado de puesto en un bazar el Cin de serna-

na. 

Según las respuestas dadas a la encuesta mencionada 

arriba y aplicada a dos grupos típicos del Colegio de Ba--

chilleres, aproximadamente la mitad de los alumnos había -

tomado clases de inglés anteriormente. La mayoría de és--

procedían. Pocos, el 2.3%, superaban est~ tic~po. Esto -

nos lleva a concluir que el nivel de conocimientos predom! 

nante es posibl~mente de principiantes o ralsos principiarr 

tes. 

La experiencia de lectura en español parece ser tam-

bién pobre, Aparte de las lecturas de estudio que los 

alumnos deben efectuar, los er.-::.uestados tuvieron un prome-

dio de 3 h. 36 min. de lectura 'a la semar.a, 

5 
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es, eri- general, ?e revistas, periódicos y novelas. 

La encuesta indicó también que, como era previsible, 

la experienc-ia de lectura en inglés era mínima. El 58% de 

la población ha entrado en contacto ocasional con textos -

en-inglés, la m?yoria de los cuales fueron anuncios e ins­

tructivos. 

Un número considerable de alumnos se~al6 que su nec~ 

eidad rutura de lectura en inglés es de t~po profesional o 

para hacer sus estudios universitarios, lo cual coincide -

con los propósitos de la institución y la materia. 

Peter Strevens (1977: 27-B) afirma que la actividad 

del maestro afecta en forma esencial el conjunto de eleme~ 

tos de la enseñanza y entre estos elementos el autor incl~ 

ye a los materiales didácticos. De la capacidad del maes-

tro para entenderlos y emplearlos en clase depende en gran 

parte la efectividad de 6stos para promover aprendizajes. 

El maestro constituye, asl, después del alumno, un partic.!. 

pante esencial de la adquisición de la capacidad de lectu-

ro. en clase. Coincidimos con Strevens en otra perspectiva 

sobre el maestro: "a given average leve! of competence 

among the whole population of teachers has consequences 

far the standards of teaching materlnls that are required". 

Con el fin de obtener información sobre los docentes, 

recurrimos a una investigación hecha por las asesoras aca­

démicas de la materia (Ortl.z y Patán, 1984: 1-5), quienes 

se encargan de elaborar los programas correspondientes. 

6 
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El .-perí'il del maestro presentado en el trabajo descubre 

que hay 157 maestros de formación muy diversa: el 13% pr~ 

ceden. de la Lic. en Letras Inglesas de la UNAN y el 7%, no 

incluido en los egresados de la UUAM. aprobaron el examen 

:de profesor del CELE; el 15% se preparó en la Escuela Nor­

mal Superior; 18% hizo estudios en el Instituto Anglo-Mex_t 

cano de Cultura, A.C.; 20% en el Instituto Mexicano-Norte­

americano de Relaciones Culturales; 27% procede de otras -

1.r:isti tuciones como el CEMAC. el Coronet Hall, etc. En Vi§_ 

ta de la diversidad de centros donde los maestros se prep~ 

raron, ea de esperar una gran variedad de niveles de domi­

nio del inglés y de preparación profesional. 

El informe de las asesoras mencior1adas anteriormente 

continúa senalando que los maestros tienen distintos tipos 

de insuCiciencias en cuanto a su Cormación profesional, 

que van desde el desconoc~miento total de teoria y metodo­

logía de la ensenanza de la materia hasta la necesidad mu­

cho menor de cursos de especialización o actualización. 

F.1 connc1miento de estas condiciones e~ en este momento 

parcialmente inexacto porque el Colegio de Bachilleres ha 

venido dando cursos de formación y actualización a sus 

maestros desde 1984 a la fecha. Los cursos, por lo gene--

ral, son obligatorios, pero no todos los maestros asisten 

a ellos. 

Por otro lado, según informes de la misma coordina-­

ción, cada semestre escolar renuncinn a su trabajo en el -

7 
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plantel aproximadamente un 30% de los maestros, quienes 

son sustituidos por otros al principio del siguiente ciclO, 

y este porcentaje de maestros nuevos debe empezar una vez 

más el proceso de profes1onalizg,ci6n de su trnba.1o que el 

colegio busca con los cursos de formación de maestros arr! 

ba aludidos. 

A estas deíiciencius ~n su preparación, se suma una 

carga de trabajo fuerte para el maestro, quien además de -

preparar y dar clases, busca materiales de lectura, elabo-

ra ejercicios y redacta exámenes .. En la encuesta hecha a 

los maestros, cuyos detalles se presentan :;i l igual que los 

resultados de la encuesta a alumnos en el cnpitUlo 3 

de este trabajo, se encontró que trabajan un promedio de -

20 horas a la semana. Entre las respuestas dadas al cues-

tionario hubo cinco maestros que laboran 28 horas semana--

les. Dos de los ~ncuestados trabajan en dos planteles 

distintos, por lo que tienen que desplazarse. Un porccnt~ 

je considerable -véanse los resultados de la encuesta pa­

ra maestros del capitulo 3- enseña más de un nivel de in­

glés, lo que requiere la preparación de todos los recursos 

de ense~anza para varios niveles. 

1.3 Var1ables de aprendizaje en el Colegio de Bachilleres. 

Esta categoría de elementos de la situación docente 

se refi~rc .:i. lo~ "tipo::. y niveles de los t•csultados del 

proceso de docencia" (Arredondo et al 1979: 15-6}. Pues-

8 
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to que Se trata aqui de los fines de docencia. es forzoso 

mencionar primero las intenciones propedéuticas de la ins-

titución descritas anteriormente. las cuales tienen un lu-

gar esencial en el disefio. El libro de texto para la len-

gua Adicional al Espaflol 1, inglés, llevará consigo la di-­

rección hacia el aprendizaje de la comprensión de lectura 

·en inglés como instrumento de c~~udic o de futuras lectu--

ras en la vida profesional. 

De este ob·jetivo profesional se desprende el objetivo 

de la materia enunciado en el programa como 

Desarrollar en el alumno la habilidad de extraer 
información de textos en lengua extranjera uti­
lizando para ello estrategias y habilidades de 
lectura e identiCicando las funciones comunica­
tivas de los mismos ••• 

Es también conveniente entender la situación de la m~ 

teria en relación con otras del plan de estudios del cale-

gio. ?ara ello, reproducimos el diagrama de la ~· 1 del -

programa de Lengua Adicional al Espa~ol 1, inglés, 
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HistOria de México I 
·Historia-Universal . 

Quim~ca IIl ,: Fisica-- lII Matemáticas III 

Intr .. od·u· ce. ió·n. ';. . .._:1a·s· : : Lengua A;::l~Ícional l Espaf'l.ol Il 
Cienc~as So~~a)-'~~-- I Y: II ; Lengua ,Adicio al Español III 

Química I y ri·_~ ', , ~ .' 7 
-~_-_;_:. ~ ~.:;¡ tingua *dicii.;;-nal al 

Fisica I y II- ·- -.:>..lEspano¡ I ~ 

Matemáticas 1 y II7 ... -~·--' Lengua Adicional al Espaf'l.ol IV 

Taller de Lectura y 
Redacci6n I y II · 

-------------~ Relaciones de servicio indirecto 

Relaciones de servicio directo 

Así, la materia para la que se destinan los materia-­

les didácticos se continúa en otros tres niveles (Lengua 

Adicional al Español tI, III y IV) y apoya los Tallcr~s de 

Lectura y Redacci6n. a la vez que recibe apoyo de los mis-

mas. Por otra parte, la Lengua Adicional al Español fun--

ciona como auxiliar indirecto, como instrumento de lectura 

de los contenidos. de las otras materias del curriculo, 

2. Primeras caracteristicas del 11.bro de texto en J.'~l,:¡--

ci6n con las variables de la s1tuación dto docencia, 

Se ha presentado aqui. un panorama de las circunstan-­

cias de utilizac1.6n de los materiales. Seguidamente, como 

un pa~o adelante de la f41mlliart?.ación con éstas, se defi-

oirán varias caractarlsti.cas del libre. determinadas por é!_ 

.IÍI 



Tob!o, "Modelo ••• " 

tas. 

Prime~arnente. hay: _aspectos en los materiales impues-­

tos por_las_circunstancias y no susceptibles de negocia- -

ci6n. No. es _negociable, por ejemplo, el conjunto de vari!!; 

bles_ de aP-retlct1-Zajc previstas por la institución Y. la mat~ 

.-ria; Los_ objetivos de aprendizaje que rigen al colegio r! 

gen, por lo tanto, los objetivos d-el texto. El libro deb~ 

rá promover el aprendizaje de estrategias y habilidades b! 

sicas de la comprensión de lectura de materiales de tipo -

académico tal como lo establece el probrama. El nivel es 

introductorio como lo define también la institución. Sin 

embargo, es posible complementar el objetivo general con -

un objetivo .. efectivo: la modificación de las actitudes de 

los alumnos, favorablemente, respecto a la lectura en gen~ 

ral y en particular hacia la lectura en ingles. 

En se~undo lugar, el libro se propone responder a los 

intereses y necesidades de lectura según los manifestaron 

los estudiantes en la cncuest& y este objetivo se concilia 

e incluye en el libro a la par que los anteriores. 

Por otra parte, del mismo modo que no e3 nego~iable -

el objetivo generEt.l de la l..nstit:ución, no es nebocl.able el 

calendario semestral. El manual njusta su ~~t~nsión al nQ 

mero de horas de clase y prevé lecciones para bO horas. 

El manual debe adaptarse ta1r.L..; én o. lo.s ::arRcter-tstl--

cas de la poblnci6n. En v:.:;ta .d.· la heterogeneidad de la 

mj smn, recuérd•Jns:;e las div..-.rsa;-; - ::ir1as ~n q•i<:! c:::;tán s!.t•.•O?.--
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dos los colegios y sus peculiaridades urbanas y semicnmpe­

sinas, el material deberá contener explicaciones e instru~ 

ciones por su claridad asequibles a toda población. Las -

expl1cacione~ e instrucciones de los ejercicios serñn nec~ 

sariamente obvias, fáciles, de modo tal que la comun1ca­

c16n entre texto y maestro/nlumno no se interrumpa. En 

forma similar, los objetivos generales y específicos de e~ 

da unidad deberán ser fácilmente identificables. 

El diaeflo contempla un prólogo exponiendo los propó­

sitos del libro y, en un lenguaje no especializado sino e~ 

món, el trasfondo teórico de su elaboración, de tal modo 

que sea comprensible al maestro y al alumnu que lo lean. -

s~ propone también incluir una clave de respuestas de los 

ejercicios con el fin de que los alumnos que no asisten a 

clase puedan trabajar con el libro y tengan retroalimenta­

ción de su trabajo y con un segundo fin de facilitar el 

trabajo de los maestros abrumados por el exceso de horas 

de clase. 

l::l texto ::i~ acom~JL .. ii..;.1·:... .:.!.::: ~r. !~'.::é:::: P:!:':! <:-1 rn?."'~t-rn -

donde se ampliará la in~ormacíón teórica y se darán suge-­

rencias de uso. 

Dadas las condiciones socio-económicas de los estu--

dientes, el texto deberá ser barato. Se buscará también -

qn"' sea vistoso, interesante ~n la presentación, para - -

~traer hacia la lectura. 

k.L. AJ1wr1ght (1981: ~ ) reflexiona sobre las rel~ 
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ciones entre material y maestro y plantea dos· posibles po­

siciones del autor de los auxiliares de ense~anza ante el 

maestro. 

Una primera posición es 1 a llamada por el aut.or "the 

deficiency view" 

According to this view, we nced teaching 
materials to save lcarner3 from our deficiencias 
as teachers, to mnke sure, as far as possiblc, 
thnt the syll.abus ts properly covercd and the 
exercises are well thought out, for example. 
This way of thinking might lead, at one extreme, 
to the idea that the "best" teachcrs would 
neither want nor need published teaching 
materials. At thc et.her extreme we would have 
''teacher-proof" materials ••• 

Una segunda posición es la presentada como "differe!!. 

ce view11 

which holds that ·,;e nccd teachinR materials 
as "carricrs" oc decisions best made by someone 
than the classrom teacher, not because the 
classroom teacher is deficlent, as a classroom 
tcacher, but because the expertise required of 
materials writers is lmportantly differcnt 
from that required of classroom teachers --the 
people who have to have thc interpernonal 
skills to make classrooms good place~ to leur~ 
in. 

Con base en las car.:lct..:i·l.¿,~.;.:::..::.::. '::!<:- lr'I~ maestros ind_!. 

cadas por l& Dirt:.-cción ele Plancación Académicil y los resUl. 

tactos de los cuestionarios, se adopta la primera posición. 

Los materiales intentarán cubrir las deftciencias de los -

maestros. Simultánei:;.~:1ente, en vista de lo nueva qu~ es 1.& 

enseñan:.r.a u.,. comprcn:::!·'>n ric lectuc~. i~ara un porcentaje 1m-

13 



Tobio, "Modelo ..• " 

portante de los docentes, el libro se propone dBr unn ror-

mación básica en este campo. El texto intentará ser, como 

muchos libros de texto, un auxiliar didáctico para enseti.ar 

la materia al mismo tiempo que un auxiliar para rormar al 

maestra. 

Considera.'nos que !.'l libro puede actuar en ciertos m2 

mentas como propiciador de los trabajos de equipo. Puesto· 

que el tamati.o de los grupos y la posibilidad de mover las 

bancas lo permite, es concebible inducir al trabajo en gr~ 

por. o por parejas en las instrucciones, el prólogo y las -

sugerencias en el libro para maestros. 

Aquí surgiría una pregunta sobre la pertinenqia de -

lntroducir el trabajo grupal en los cursos. La just1f1ca­

ci6n de esta perspectiva seria que aquél fomenta los valo­

res de cooperación contra los de competencia. A ello se 

suma la ventaja de que trabajar en grupo implica centrar 

el trabajo en clase en el aprcndiente y no en el maestro, 

que pasa a ser coordinador y propiciador del proceso educa t.!. 

va. no centro del mismo, Por otro lado, ai fomentar la in 

teracc16n entre a.lumnos, se estimul.::t el que unos aprcnd.'.ln 

de otros y con ello se contribuye a un aprendizaje mejor -

ajustado a las caracteristicas particularc8 de cada sujeto, 

En añadidura, las actividades a~rupalcs conducen al apren­

di.-ente a participar ":!CtlvA y re!'lponsrihl~mPntP Bn "!l proc!. 

so" (Zarzar Ctiarur 1983: 36) y, como consecuencia, a opt.!. 

mizar el aprendizaje. 

14 
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Hemos de concluir aqui que, a pesar del análisis he­

cho y las decisiones tomadas previamente para lograr la m.f!_ 

yor e~iciencia posible de !os materiales, aún pensamos que 

su papel en el proceso de aprendizaje es limitado. Se pe.!: 

cibe el libro de texto como un componente de la situación 

de docencid que porta propuestas de aprendizaje pero no 

pucCc .:?P!"0p l;irse to:::i.lment:P. de la responsabilidad de su lg 

gro, sujeto a multitud de contingencias presentes en el m2 

mento de la comunicación educativa y no controlablPs por 

medio de un mo.terial de enseñanza.. Estamos consci~ntes 

también de que, en forma paradójica a lo expuesto arriba, 

es de esperar que el material incite aprendizajes no pre-­

vistos o no intentados. que surgen siempre de la práctica 

en el salón de clase. 

Finalmente, es necesario mencionar en este punto y -

con la intención de fundamentar el siguiente rapi~ulo, las 

razones por las que un elemento tan iir.portante como es el 

programa de la materia no se revisó en estas páginas. Ln 

ralaci6n de éste con el material es tan cercana y extensa 

que de~anda sin duda un análisis y cvalu¡:¡.~!.6:--. cu:!.r!<>rin!'>ns. 

tarea a la que se enea.minan las sigUientes páginas. 



CAPITULO 2 

Este capitulo consta de cuatro secciones principales. 

Una primera, según lo anunciamos al f'inal del capitulo an­

terior,- donde_ se revisa el programa de la materia ya pre-­

viamente -preparado por la institución y se hace una valor3! 

c16n del mismo. Esta valoración, a su vez, plantea la ne-

cesidad de reelaborar el programa que ~ervirá de f'undamen­

to para la redacción del libro de texto. Una segunda sec­

ción del capitulo presenta el marco teórico a parti°r del -

cual se recrea el programa. La tercera sección de este C3!. 

pitulo es una propuesta de programa y la última presenta -

un resumen de todo lo dicho aqui. 

l. Análisis y valoración del programa de LenQua Adicional 

al Español 1, inp;lés. 

Antes de entrar en el análisis propiamente dicho del 

programa, creemos necesnrio ex.poner las relaciones existen 

tes entr~ éste y los materiales de enseñanza. Para ello -

recurrimos a Angel. ü!..;..:.:. D~!'!'if!_f\ ( 1980, 10-1), quien s.r=. 

Oala t.res ;¡,omentos básicos en la planeación educati·Ja: 

---------, 
Organiz.acl.6n 
de un marco 
referencial 

r-----~ 

i elaboración l instr-umentaci6n --+l del pro 0 rnmo ¡_,. didáctica 

Dia~ Barriga sitúa en el primer cuadro el plan de e~ 
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tud1as·, dentro ·ctel_ cual se concibe el programa de la mate-

ria. El programa implica, por lo tanto, relaciones con 

otras materias del curriculo y es, asimismo, el paso inte~ 

medio entre el conjunto y la instrumentación didáctica, en 

la cual claramente- se ubica el libro de texto. 

El- modelo pedBg6gico .de Tyler l1949: 63-4) plantea -

un momento primero de selección de objetivos de aprendiza­

je a partir de los cuales se preparan las ex~cr!cncia~ de 

aprendizaje, punto en el que entraría el libro de texto. 

El libro, en consecuencia, manifiesta relaciones, a 

través del programa, con el plan de estudios y depende am­

pliamente de las especificaciones establecidas por aquél. 

Por esta razón, nos detenemos en el estudio del programa 

de la asignatura como un primer paso en la consideraci6n 

de los elementos que intervienen en el texto. 

Un camino para analizar el programa de t::studios de -

una materia es el hacer uno. in•1estigaclón de sus "salidas" 

(A.w. Astin y A. Panos 1983: 11) o resultados, logros o v~ 

riables dependientes. Esta validación se refiere fundame!l 

"tamentt:: ..._¡ rcr.di!'".1<>nt:o de los estudiantes y requiere de d_!. 

versos instrumentos, tales como pruebas (en este caBo, po­

drian ser de comprensión de lectura en inglés), encue~tas 

a maestros y alumnos, entrevistas a coordinadores de la 

institución, ~te. Tal análisis, aún cuando proporcionaria 

datos qut'.! podrínn ser de utilidad para r.uestra propuesta 

de mcdific::i.~ión de pr'..lgrama, ~xtenderi;;a ~xce-

17 



Tobio, "Modelo ••• " 

sivamente los limites de la tesis al demandar la elabora-­

c16n de tales instrumentos y ex_igir _el análisis de o_tra 

multitud de variables correspondientes a la situación _edu­

cativa- (maestro, condiciones del sal6n de clase, etc.) y -

de sus relaciones e interacción con el programa. 

Una segunda via para la revisión de un programa con­

siste en el estudio de las propuestas teóricas, de canten_!: 

do y de ordenamiento que el programa expone. Este será el 

objeto de las siguientes páginas, así como, según dijimos, 

una propuesta de modificación del programa derivada de la 

valoración que se intenta. He d~ añadir en este punto que 

compartí la responsabilidad de la pr~paración del primer 

programa como asesora externa del mismo. Mi papel en la 

preparación, sin embargo, fué mínimo, pues me limité a su­

gerir que la guia debería contener entre sus objetivos es­

peci fices estrategias de comprensión de lectura -concepto 

que retomaré en la siguiente Sección- e hice una lista de 

las rn1s1na5, Aport:~ Lambit!u Ulh:l fH:H.¡ut:ii.:t L.iUllugr ... L'1co., pi.1.r-

t~ de al cual se incluyó para apoyo de los maestros de los 

cursos. La selección def'initiva de estrategias y el orden 

de é5tas en el programa, la redacción del mismo y, en suma, 

todo lo demás expüesto por este docur:,en'.:o no son en reali-

dad labor mia. 

Con el objeto de llevar a cabo el anál:l.sis del pro-­

grnrna en for-ma sistemática, nos ayudamos con el marco que 

nos propor-cionan Richards y Rodgers (1982) en el articulo 

18 
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11Method: Approach, Design, and Procedure". 

Este documento busca presentar una guia de análisis 

para métodos de enseñanza de idiomas que vemos tranSferi~­

ble al programa de nuestro inter~s. 

Un primer plano de análisis es el enfoque ('tappr,oach"), 

que- preside al método y que los autores explican como: 

those assumptions, beliefs, and theories 
about the nature oc language and the nature 
of language learning which operate 
as axiomatic constructs oc reference points 
and provide a theoret!cal foundation far what 
teachers ul timately do wi th learners in 
classrooms (p. 154) 

Pasamos pues, a partir de las palabras de Richards Y 

Rodgers, a revisar el enfoque del programa. 

El silabo de la Lengua Adicional al Espaflol 1, in- -

glés, parece derivarse de la concepción de la lectura como 

~arma de comunicación. El objetivo general de la materia 

- habilitar nl estudiante para entender textos en lengua -

extranjera - implica sin duda una perspectiva dentro de 

lo que se ha llamado enfoque comunfr"1.*:'.!_•.•c. l:l Jicigi.r la 

atención al lenguaje corno vehículo de mensajes, .según se -

enuncia en el progr~ma, y no al lenguaje como forma está -

indudablement·:: emparentado con esta corriente actual, 

Dent1•0 de la concepción comunicativa cabe 'también el 

tomar en cuenta las n~cesidades del estudiante~ el centrar 

en ~stas las metas de la enseñanza, arEurnentos mencionados 

en el programa. Estas necesidades están vistns como requ~ 
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rimientos de la t'ormrición académica y profesional de los 

altimnos, _por lo que encontramos una conexión aquí con la 

enseñanza -de lenguas para propósitos específicos, en part!, 

cü1ar·;----CO"mc,-_-es- eV-idente, para propósitos académicos. 

La· suposición misma de que se puede aprender una ha­

bilidad aislada (lectura) forma parte de este conglomerado 

teórico actual que se ha denominado enfoque comunicativo, 

al que nos adherimos y que runda~entamos más extensamente 

en este capitulo en páginas adelante. 

La introducción del programa no presenta explicita-­

mente una visión del lenguaje, pero al señalar que la ens~ 

~anza debe desenvolverse en un plano discursivo y no en el 

meramente oracional de la gramática clásica manifiesta nu~ 

vamente una posición comunicativa. La división de las un! 

dades del programa por funciones retóricas de los materia-

les de lectura se integra a esta perspectiva. Se hace hi!} 

capté en la utilización de materiales a~ténticos, lo que -

rc~ctid::,.-ncntc no~ eitúa 'S'n <:'l <>nfnrp1P ~omunlc;i.tivo. 

El programa es menos explicito respecto a la no.tura-

leza del aprendi~aje que sobre la del lenguaje. Asumimos 

que al el~girse estrategias para lograr las metas, y no 

formación de hábitos, el concepto de aprendizaje ~stá rel~ 

clonado con lr1s teorías cognoscitivistas. 

TJn segundo plano de análisis presenl:.'.ldo por Richards 

v Rodgers (p. 154) se refiere al diseno que: 
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specifies the relationship of theories of 
language learning to both the form and 
function of instructional materials and 
activities in instructional settings 

El programa está constituido por tres unidades, cada 

una de ellas determinada por un tipo de texto: instructi-

vo, descriptivo y narrativo, En otras palabras, la divt--

s16n en unidades se hace por medio de los tipos de función 

retórica que pueden tener los materiales de lectura, 

Dentro de cada unidad se han formulado subgrupos de 

funciones. Para los textos instructivos: advertir, arde-

nar, sugerir y dar instrucciones; para los descriptivos: -

clasificar, definir y describ1r: y para los narrativos, n~ 

rrar. De ~ada uno de estos tipo!'-'. se dan ejemplos (señales 

de tránsito, anuncios, instructivos para armar juguetes, -

biograrías, etc,), de tal manera que el usuario del progr~ 

ma tiene indicaciones muy extensas sobre el punto de la s~ 

lección de textos. 

Al mismo tiempo, se presenta en cada unidad una lis·· 

'·ª de "estrategias y habiliaades do lectura. de más ::implia 

aplicación en la interpretación e.le textl'.ls". La pr.imera 

unidad c11ntiene las siguientes cGtro.tegias y habi 1 jQades 

la. parte 

l. Predicción 

A. Apoyo Vi SUA l 
B. De contenido 

TI. Estrategias para Pxtraer información 

A. Estrategias de vocabulario 
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2a. parte 

3a. parte 

I. Predicción 

II. Determinar el valor comunicativo 
del texto 

A. Propósito del lector 
B. Función del texto 
C. Situación de comunicación 
O. Diferenci~ entre hecho y opinión 

III. Estrategias para extraer información 
A. Estrategias de vocabulario 
B. Uso de referentes (exofoórico) 

I. Predicción 

II. Determinar el valor comunicativo del texto 

III. Estrategias para extraer información 

A. Estrategias de vocabulario 
B. Reconocimiento de marcadores de discurso 
C. Uso de conectores 
D. Estrategias de anticipación 

La segunda unidad requiere el reciclaje de las mis--

mas P.strategias y añade en el subgrupo de estrategias para 

extraer información la de palabras relevantes y la de 

''scanning". En la unidad tercera y final del programa se 

repite el contenido anterior, al que se suma la estrategia/ 

habilidad de transcodificar información. 

Hemos prescnt.:i.do aqui en rorma resumida el programa 

y pasamos ahora a hacer una vnloración del mismo. 

Una revisión rápida del silabo hace ver ya varias di 

ficultades p~ra ~1 elaborador de materiales. En primer l!::!, 

gar, impone una tipología de te~tos bastante rígida y es--

trech.::. (instructivos en l t prime ca unid<.>d, t.it:::;..::rlptlvGs 

en la segunda y narrativos ~n la tercera). l'lo siempre es -

fácil conseguir textos de e-3tss funciones con las cual tda-
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des adecuadas de comprensibilidad o interés para los alum­

nos principiantes. La delimitación de unidades por tipos 

de texto se ha hecho a partir de criterios lingUisticos y 

no de criterios que fijen aquello más adecuado desde el 

punto de vista del aprendizaje o adquisición de la habili-

dad de leer en inglés. Los instt•uctivos para armar jugue-

tes sugeridos como posible texto de enseñanza, por ejemplo, 

en Corma natural exigen una lectura minuciosa, detallada, 

dependiente del código, que no es necesariamente la más 

apropiada para principiantes, en quienes la lectura global, 

aproximada y no exacta, es un procedimiento más Cactible. 

Por otra parte, el tipo de textos señalado arriba no 

cabe fácilmente dentro de los fines propedéuticos del cur­

so, que, como antes dijimos, intenta preparar al alumno p~ 

ra lecturas académicas o profesionales. 

Un segundo tipo de dificultades que presenta el pro­

grama es que no contempla, y esto naturalmente se debe al 

momento en que fue prep3rado, los resultados de diversas -

investigaciones experimentales sobre la comprensión de le~ 

tura, e i&r:.ora presupuestos teóricos importantes t-:11 ... .s~.:: -

terreno. En el pr1mer caso se cr.contrnr!a, p0r ejemplo, 

la utilización de estrategias de tolerancia de la incerti­

dumbre (tolerance of a~biguity) o de tomar riesgos y form~ 

lar hipótesis sobre el ~ignificado del texto; en el segun­

do caso, el programa nu pruvc , r:ur- ~jempln, la inclusión 

de las llamadas estrategias de conocimi•~nto del mundo para 
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la comprensión. 

En muchos puntos el programa es demasiado general, -

como se puede- ver en el caso de las estrategias de vocabu­

lario. Si bien algunas de éstas, como la de reconocimien­

to de cognados y falsO!I cognados y el de inf"erencia de pa­

l.abras desconocido.s a partir de su morfología, aparecen en 

un anexo para orientar al maestro, la falta de especif'ica-· 

ción de las mismas en el programa exige del elaborador de 

material didáctico un esfuerzo suplementario. El anexo, -

aún cuando extiende algo la información del programa mismo, 

omlte recursos tan importantes como la deducción de pala--

bras por medio del contexto. 

Ip,ualmente, podría afirmarse que el programa no ofr~ 

ce detalles sobre cuáles son los elementos de la situación 

de comunicación ni de qué marcadores de discurso podrían -

ser importantes para el nivel de los estudiantes. Plantea 

el reconocimiento de referentes exof6ricos en el discurso, 

pero olvida los muy frecuentes para percibir la cohesión: 

El programa hace una sugerencia general sobre el pa-

pel de la gramática en el curso: gramática como uso, no -

como norma, Sin embargo, no especifico., una vez más, con2 

cimientos gramaticales que constituirían este uso. Esto -

es unn decisión que queda en manos del maestro, 

De los v~rio~ ~ipos de lectura posibles, el programa 

contiene únicamentt: in l<"icalización de información especi-
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f'ica, ?_bje~iV:O que debería ser complementado con las lect.!! 

ras generales y-la mirada rápida al texto. 

Finalmente, .para el elaborador de materiales es dif'.!. 

cultoso ·guiarse por un programa que repite o que jerarqui-

za __ i_i:'ªP.i:"ºP~a~amente sus contenidos: Son éstos objetivos 

que se confunden, pues los últimos ( conectores 

cen al primer grupo de marcadores de discurso. 

¡:ierten~ 

Otros pu.ntos del programa presentan también dudas al 

interpretador del mismo. Una de las estrategias generales 

enunciada se refiere a la extracción de información. A 

ésta se subordinan estrategias dP. vocabulario y se sitúa 

en el mismo plano de extracción de 1nf'ormaci6n, como para-

lela y no subordinada, la de predicción. Las estrategias 

de extracción de información son evidentemente un concepto 

amplio, que engloba multitud de otras estrategias como la 

de predicción. La última no estaría, pues, en el mismo 

plano que extracción de información sino que formaría par­

te de aquélla. 

En la segunda parte de la primera unidad, se presen­

ta una estrategia general de determinación del valor comu­

nicativo del texto y dentro de ésta se ubica la dif"erenc:i.f! 

ción entre hecho y opinión. Pensamos que la lectura puede 

realizarse en un plano liceral, en otro inferencia! y en -

un tercero critico (Devine, 1985:. 51). La inclusión de la 

habilidad de diferenciar entre hecho y opinión más que a -

la categoría de estrategias para determinar el valor comu-
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nicativo del texto .parecería corresponder a los tres- pla-­

nos de lectura mencionados arriba y cabria en el nivel. in­

ferencial. No creemos que estos niveles deban ser exc1ui-

dos ·del- programa. La meta u objetivo general de extraer -

i0formaci6n puede ampliarse y enriquecerse con habilidades 

de valoraCi6n del texto. 

El programa está claramente dirigido al maestro y no· 

parece haberse pensado en el alumno como posible lector 

del mismo. De ahí que contenga. además, un anexo de tama­

ílo considerable sobre técnicas y procedimientos para ense­

~ar las estrategias y es evidente que con esto se intenta 

resolver en parte la deficiencia en preparación metodológl 

ca de los docentes a la que aludimos en el primer capitulo. 

La interpretación del programa aquí hecha no se ha -

interesado en los procedimientos sugeridos, ni ha entrado 

en la evaluación de la bibliografía, también destinada al 

maestro, sino que se ha limitado al programa aislado, ele­

mento pertinente a OUl!Stros finc~s. Del programa s~ nos i!l 

teresa, en co.mbio, la distribución de horas de clase asig­

Oaclc. (7~ hor.::::i.::;) J' q•Jc f0r?.0r.:1m<>nt:f> determina una extensión 

del matP.rial: aproximadament~ para ñO horas de clase. 

Consideramos que el p~ograma de la asignatura es una 

necestdad pedagógica para orientar al maestro y al alumno, 

para aclarar objetivos y facilitar el trabajo sistemático 

~e l~ docencia, p~rn pensamos también que el programa no 

debe ser tomado dogmáticamente por· el maestro, el alumno o 
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el elaborador de matcr!ales didácticos. El programa se 

convierte en "a thrcat to pedagogy when it is regarded as 

absolute rules rather than points of reference from which 

bearings can be taken" (Widdowson, 1984: 26). Tomamos e§_ 

ta perspectiva como válida para nuestro trabajo, y reform~ 

mas el programa tomando como fuente de esta reconstrucción 

los planteamientos te6rico-exper1mentales que se exponen -

en, la sección 2. 

2. Fundamento para la rcelaboración del programa. 

En esta segunda sección, como señelrunos previamente, 

haremos una revisión de los conceptos más importantes so--

bre la comprensión de lectura. El objeto de esta ex?osi--

ci6n es derivar directamente de la teoria y la experiment~ 

ci6n científica sugerencias para la formulación de obj~ti­

vos del programa que presentaremos más adelante, 

Empezamos la revisión con definiciones globales de 

la comprensión de lectura más en curso y mencionaremos al­

gunas cualidades básicas d~l p~oceso como fen5meno que oc~ 

rrP- dentro de la mente del lecto~. De ahí pasaremos a de~ 

cr"ibir en rasgos generu!.cs la lectura como fenómeno obser­

vado desde la pers¡>cctiva de la sociolingUist.~c¿,.. 

Más adelant:e, haremos una rt!capitulación de los PU.!! 

tos más importantes de la actividad desde la ~erspectiva -

de la psicología, ~ste aspecto Ge l~ revi3ión teó~ica es 

necesariamente má¿:; cica y FE' traduce en un ¡¡,uyor :iúr.:.err.· rl!! 
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objetivos del progr_ama. Como elementos de la teoría psic~ 

16gica'de la comprensión consideraremos los modelos de pr~ 

cesamientci de· datos ("bottom up"), análisis por síntesis -

("tap-down 11 ) y el modelo interactivo, que propone una com­

binaci6n de -los dos anteriores y funcionará como base del 

programa: Se ha elegido la concepci6n bilateral del proc~ 

so de -lectura - sobre este punto nos extenderemos en el -

capitulo 2 - puesto que las investigaciones más recientes 

(Silberstein, 1987) parecen indicar que los dos procesos 

se encuentran presentes en la comprensión y trabajan con-

juntament~ para que se dé la misma. Como parte del estu--

dio de los modelos del proceso, haremos referencia a los -

elemen~os o partes del mismo según los propone el modelo 

psicolingU!stico. Nos detendremos brevemente en la teoría 

de los esquemas relacionada con c~tos elementos. Reseñar!:_ 

mes, igualmente, la función del interés en la lectura y 

del propósito en la misma como condicionantes de varios ti 

pos de la 1:iisma. Finalmente, dentro de la pers~ectiva de 

lo que sucede en l~ mente del lector durante el proceso, 

pr•.!sentaremos tr~s plan·..)s pos:!.bles en los que la lectura 

?Uede llevarse ~ cabo: literal, 1n1·er~nc.J..<:1.:i. :f 1,.;¡,lticc. 

A ?Urtir de l~ info~maci6~ anterior ?rO?orcionada 

pon la psicolingUística y la sociolingilistica sobre los 

elementos qué intervien~n en la capacidad de leer, p~esen­

taremos un modeló de lo que consideraremos la capacidad de 
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lectura en lengua extranjera. Este-modelo sintetiza_los. -

diversos recursos de los que se vale el· lectOr para-loSrar 

su objetivo de comprender el texto y es el modelo base de 

nuestro programa. 

Pensamos que la. teoría base del programa ·no -debe li­

mitarse a explicar de gué está consti t~ida la lect-ura- en -

otra lengua, sino que debe tocar también el ~ el alumno 

aprende o adquiere la capacidad de leer en la mi~mn. AsI, 

-nuestro marco teórico obligatoriamente se refjere también 

a teorías del aprendizaje. 

Puesto que la comprensión de un texto implica en - -

gran parte el conocimiento de la lengua en que esta escri­

to, un aspecto que trataremos sobre el aprendizaje de la -

lectura implica tocar el tema del aprendizaje del código. 

Mencionaremos varios puntos de vista a este respecto y nos 

detendremos en Stephen Krashen como aportación clave en la 

teoría de la adquisición del mismo. 

Derivado del problema del aprendizaje de la lengua, 

surge el problema de la gramática. Un sig~iente punto tr~ 

tAfln P.n la sección es un análisis/valorncián de la misnia -

en relación con la comprensión, de este nr.álisis se origi­

na la introducción de objetivos gramaticales particulares 

en el programa. 

Nuestro planteamiento teórico se acerca a otro pro-­

blema de la comprensión de lectura en un idioma extranjero, 

el de cómo aprender las estrategias universales de compre!!. 
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sión~ En este campo recurrimos a la propuesta de R. Good­

man sobre·cómo se adquieren estrategias. 

Los modelos de lectura que sirven como base de nues­

tro curso se concentran en lectores con dominio del código 

y las estrategias propuestas son estrategias universales 

de comprensión en la propia lengua, pero los estudiantes a 

quienes va dirigido el libro carecen de conocimientos lin-' 

gUisticos suricientes, lo cual exige buscar mecanismos de 

compensación de sus insuTiciencias del idioma. Considera-

remos estos mecanismos como estrategias para alcanzar la -

comprensión y analizamos brevemente el problema también en 

esta sección. 

Para concluir esta sección ce6rica, tocamos breveme~ 

te el tema de las estrntegiás de aprendizaje; es decir. el 

tema de aprender a aprender. Recurrimos aquí a las aport~ 

cienes de Rubin y extraemos de su articulo, y de descrip­

ciones de experimentos, estrategias de posible inclusión 

en el programa, como la de tolerar la incertidumbre 

2.1 El proceso de cnmpr"n~1 ñn ..¡,. l Pl""T'IJ!"''l 

La compr~nsión de lectura es repetidamente conceptu~ 

lizada como la recreación del texto escrito en la mente 

del lector. K. Goodman ( 1982 22) la explica como "a 

psycholingulstic process by which the reacter {a language 

user) reconstructs, as best as he can, a message which has 

been encoded by a wri t.er as a grnphic display", Esta for-
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ma de ver la lectura se slgue manteniendo en esencia hasta 

ai\os más recientes en qu~ M. Wittrock {1981 250) PlS!!. 

tea la comprens16n de lectura como un proceso en que el 

lector genera el sígnlficado del texto. H. G. Widdowson 

(1979 173) emplea esta misma perspectiva en sus traba-

jos de lingUistica aplicada: "Recent studies of reading 

rcprcsented it as a reasoning activity whereby the 

reader e reates meaning on the basis of textual clues. 11 

Con una concepción af!n, Kolers (1977 16), para-

f'raseando a Huey, habla de la lectura como "an infor:nation­

gathering activity'' por parte del lector. El objetivo gl,2_ 

bal de la materia enunciado en el programa analizado en P! 

ginas anteriores tiene claros vínculos con esta concepción 

de la lectura, 

Gi~son y Levin (1985: 400) nos dicen que ''we 

comprehend the meaning of a word, the meaning of a senten­

ce, ar the meaning of a passage or discourse when we 

apprehend the intention ar the writer and succed in rela-­

ting his message to the larger context ar our system of -

Knowledge". Adoptamos necesariamente el objetivo ~enera.1 

de la mat;er:.a, pero extendemos .::1 concepto de comp:-er..sión 

que domina la concepción dlc material a la propuesta de 

Gibson y i..evin. 

Cuando se hace referencia al proceso, es tam~ién fr~ 

cuen'tc encontrar" la afirmi:l<:l0n J.c que L:::i. lci!-::U!'::t e~ simul­

táneamente receptiva y activa si se consider·a al lector. 
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Es receptiva, en contraste con productiva, porque el lec-­

tor es usuario de las señales que el texto envía y no ere~ 

dor de las mismas. Es activa porque esta recepción impli-

ca el funcionamiento perceptual e intelectual del receptor. 

A esto se suma la aCirmación rle que la lectura es un 

proceso notablemente individual, especifico de cada ejecu­

tante; determinado por la estructura cognoscitiva particu­

lar de cada sujeto y marcado por las experiencias propias 

del lector. Al ser la recreación un ejercicio personal, 

no hay coincidencia total entre el significado concebido 

por el escritor y·el significado obtenido por el lector; 

hay, sin embargo, un cierto grado de significados comparti 

dos, en los que se fundamenta la comunicación. 

2.1.1 Perspectiva sociolingUistica de la lectura. 

Lo anterior seria una explicación psicológica del 

proceso. Existe también la posibilidad de entenderlo como 

un proceso social, comunicativo. La lectura presupone, en 

primer lugar, interacción entre individues, un eser! tor y un 

lector. Se puede describir el proceso empleando los compQ 

nentes del esquema clásico de comunicación. Christ.ine -

Nuttall (1982: 4-5) equipara al escri~or con un e~1sor, -

quien transmite un mensaje que desea hacer llegar a un::::_­

ceptor. El mensaje o texto es mate~ializado en un ~ 

(lengua) y transmitido por un canal (libro, periódico, 

etc.) 

El proceso de lectura, bien desde un punto de vista 
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psicológico o bien desde otro sociol6gico, es de una enor­

me complejidad, Evidencia de ésta en el terreno psicol6g! 

co. es la gran variedad de modelos que han surgido para e~ 

plicarlo. Esta variedad es también resultado de la impos! 

bilidad obvia de obsei-var el fenómeno directamente. La :!.n_ 

certidumbre sobre el proceso se t.raduce en afirmaciones 

frecuentes de que hace falta mayor investigación para en-­

tenderlo mejor o en frases como la de '11ittroc'k (1981.: 230), 

que expresa los escasos conocimientos que se tienen sobre 

el terreno: "We do not know if reading comprehension con-

sists of a distinctive set of psychological processes, or 

if it consista of a great variety oí psychological preces-

ses." 

2.1.2 Modelos que e~plican el proceso de comprensión de -

lectura. 

Pese a la incertidumbre, la enseñanza de la lectura 

ha encontrado tres modelos que ha explotado por ~nos y que 

describiremos a continuación: El modelo de procesamiento 

de datoi:; {"bottom-up"), el modelo de análisis pot" síntesis 

("top-down") y el modelo interactivo. 

El primer grupo de modeles, po~qu~ ~n realidad hay 

varios con características básicas comunes, asume que la -

lectura es un proceso pox· etapas que parte del estimulo V!. 

sual y concluye en la representnción mental del significa­

do. Gibson y Levin (1965: A39-~l) ~csumP-n en la siguiente 
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~orma los modelos de procesamiento de la información: 

a visual stimulus input during a single 
fixation pause is calculated to last 
approximately 250 msec, providing a 
sensory visual trnce •,o1i th parallel 
processing.,. of' elements, whatever they 
may be, of' the input. Recogni t l.on ar 
the input results f'rom matching it to a 
memory trace of the word and leads to an 
iconic image cnlculated to last far a 
Secciñd of long~r. Mo:1anwhil.;,rccognition 
of the ward, becaus~ of the way it has 
been learned, involves mediation of the 
arttculatory system, and thus a match to 
an articulatcry-neural representation. 
This matching.,. gives meaning to the 
wri tten ·,,,.ord. 

Words are ceded from the iconic store 
into short-term""""iiieñiOry by these verbal 
motor programs. Short-term memory may 
east for severa! secondc, but new input 
soon erases it, The content of short­
term 11,emory is stored in long-term 
memory, or el se i t is lost. Meanine; is 
stored in lonP--term memory ot all verbal 
lcvels (word, sentence, etc.), and 
predictions of what will come ncxt are 
aroused, providing feedback loops that 
ma,y influence eye movements (new fixation) 
and the processing o succeding information. 

Uno de lo$ antecedentes de la aplicación didáctica 

de un modelo de este grupo se encuentra en Bloomfield 

quien, a decir de A. Carton (1976: 116-7-B), veia la com-

prensión corno decodificación. El procedimiento de enseña~ 

z.a arrancaba de instruir al alumno para que reconociera 

les equivalencias fonémices del lenguaje escrito, por uni­

dades discretas al princip~, luego palabras y finalmente -

oraciones. El objcti·;o c:;cr.c1.1l, ::cgún lo describe Carton 

(p. 117), era "the developrr:ent by the pupil of the ability 
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to speak the words he encounters on the wri tten page" • 

. El segundo tipo de modelos de comprensión• original­

mente elaborado por Huey y retomado por K. Goodman y F. 

Smith, pertenece a la corriente llamada psicolingUistica o 

de análisis por síntesis y es actualmente empleada con fr~ 

cuencia en la enseñanza oe lectura en L2 • El modelo .:;.poya 

una perspectiva donde la a=~lvidad lectora se inicia en la 

mente del sujeto, qujen plan~a y dirige los movimientos y 

procesos necesarios p~ra recrear el s~gnificado del te~to. 

Esencialmente, la re~aciGn entre lector y texto se pre3en-

ta como dominada por el primero. En contraste con los 

planteamientos centrados en el lenguaje de los proceso$ 

del primer tipo, este ~odelo psicolinguistico esta centra-

do en el lector. Goodman ( 1982 22) expresa la idea 

de que los lectores 'controlan activnr..entc el proceso inie!:!, 

tras leen". 

Este modelo <'tdmite semejanzas entre el lenguaje oral 

y el escrito, pero no los hace idénticos. Reconoce que la 

función principal de l::i.s dos variantes es 1.:i comun1caci6n 

y que ambas tjenen una misma gramática subyacente y las 

mismas reglas para relacionar est:a estructura con las es--

tructuras superficiales. Reconoce también paralelismos en 

que cada forma tlcne una versión productiva y otra recept,! 

va y, sin embargo, (Goodman, p. 16) 

a pesar de que las formas escritas de los 
lenguajes pueden relacionarse con la forma 
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oral del mismo lenguaje de modos diferen­
tes, todos deben representar plenamente 
el significado de alguna manera comprer.­
sible que no depende de la posibilidad de 
convertirlo en su contrapartida oral ••• -
los lenguajes escritos no son modos de r~ 
presentación del lenguaje oral; son far-­
mas alternativas y paralelas •.• La lectu 
ra silenciosa es mucho más rápida que el­
habla porque los lectores comprenden di-­
rectamente el significado a partir del 
texto escrito. 

Nos hemos detenido en las diferencias entre el len--

guaje oral y el escrito porque consideramos de importancia 

.el decidir qué punto de vista adoptamos en la redacción de 

los materiales. Nos inclinamos por una ense~anza que no 

se base ·en la pronunciación de palabras, (por otra parte 

posiblemente desconocida por los alumnos), la lectura en 

voz alta, a partir de la afirmación final de la cita de 

Goodman. Esta perspectiva, si bien no expuesta explicita-

mente en el programa, domina la preparación del libro de 

texto. Por otra parte, sabemos que el lenguaje escrito 

tiene recursos de ~xpresión particulares, no relacionados 

pos de letra, de subrayados, de puntuación, etc., cuyo re-

conocimiento amplia la capacidad de comprensión del lector 

y que, sin duda, deben formar parte de la instrucción que 

se propone nuestro programa. 

Otro aspecto importante del modelo psicolingUistico 

es la determinación de los elementos básicos que conforman 

el proceso de lectura. Goodman (pp. 21-2) presenta el 
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concepto de estrategia de comprensióo, def"inido como "un 

amplio esquema para obtener. evaluar y utilizar informa­

ción" y descubre cinéo estrategias universales, esenciales~ 

empleadas por los lectores de cualquier lengua: 

1as estrategias de muestreo, 
El texto provee índices redundantes que no son 
igualmente útiles. El lector debe seleccionar 
de estos indices solamente aquélos que son más 
útilea. Si los lecotres utilizaran todos los 
indices disponibles, el aparato perceptivo es­
taría sobrecargado con in~ormación innecesaria, 
inútil o irrelevante. 

la estrategia de anticipación/predicción 
Ya. que los textos t.ienen pautas recurr·~ntes 

y estructuras, y ya que las personas construyen 
esquemas en la medldR en que tratan de compren 
der el orden de ias cosas que cxpcr1cnc1ar. -

(sic} • los lectores son capaces :ie ant:.ici­
pa.r el texto. Pueden utilizar esrr:J.tcgia.s d~ 
predicci6n par.'.l prcd~cir el .final de una histo 
ria, la lógica de una explicación, la estruc::' 
tura de una oración compleja y el r'inal de una 
palabra. Los lec~ores utilizan todo su conaci 
miento disponible y sus esquemas para pr,,.deciC:­
lo que vendrá en el texto y C'-1al sei·.5. su signi 
ficado. -

las estrategias de in.ferencia. 
La inferc.>ncia es un medio poderoso por el -

cual las personns complementan la información 
disponible utilizando P.1 <""'"'~oc.!. •. ¡.l..r;+uto concep-­
t'.1111.1. y li11gülstico y los esqu'2'rn::i.s que ya po- -
seen. 

y las estra~egins ci~ control y au~ocorr~cción 

Ya que el muestreo, las predicciones y las 
inferencias son estrategias básicas de lectura, 
los lectores control~n contlnuamen~e su propia 
lectura para asegurarsr~ de que tenga sentid-:l ... 
el lector tiene estrategias para confirmar o -
rechazar sus pred~cc1or.~s previas. Los leclu­
res deben tenF>r t=imbi.;ri est:rategias de aucoco­
rrección para reconsiderar la inf"orma<::16n que 
tienen u obtener" más 1nf'orrnac16n cuando no pu!:. 
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den conCirmar sus expectativas. 

Es~as t:strategias están °pens8das pa~a-_un lector con 

dominio amplio .. del código, para un lector en- su_ propia le!!, 

- gua. Lo-s alumnos a quien está_ dirigido el mS.terial tienen 

conocimientos nulos o minimos de inglés, a juzgar por las 

respuestas_dadas al cuestionario aplicado (véanse la ta-­

bla 1, cap. 3). Las deficiencias en el conocimiento del 

código e~:!gen el uso de estas estrategias, tal como las d!! 

fine Goodman, de la fal·ta de conocimiento del lenguaje. 

Así, la estrategia de muestreo es una estrdtegia forzosa 

para el alumno, quien puede sólo elegir los índices textu.e_ 

les mínimos que conoce y a partir de los cuales recrea ~l 

mensaje del texto. De la misma Corma, la estrategia de arr 

t1cipac16n complemente la ausencia de conocimiento de la -

lengua. La inf'erencia, en el caso de los alumnos a quien 

va dirigido el texto, es una herramienta poderosa para co~ 

prender el texto y cubrir una vez más las def'iciencias del 

código, al mismo t:iemrv' 1u~ ~= u:-: !.r;;:;!;¡·;.;1,-,c,iLu imµortante 

para aprender o adquirir la competencia linp,Uistica. 

Devine (1986, 61) cita diversos estudios experi-­

mentales en que se verif'ica la importancia de la habilidad 

de hacer inCerencias para la comprensión. Las inferencias 

pueden ser de tres tipos: intertextuales, intratextuales 

Y cxtratextuales; es decir, se puede inferir signiCicados 

a partir de las semejanzas del texto con otros textos, a 

partir de los elementos presentes en .el mismo texto y a 
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partir de las relaciones del· conterii-do·:d~-1 t~x'!=¡, con la 

realidad externa. 

El·modelo psicolingUistico propone una imagen del 

lector como un rormulador incesante de hipótesis, que dom~ 

ñan-. todas las prediCciones, muestreos y autocontrol y se 

·rerieren, en última instancia, al significado del texto. 

·Este esfuerzo continuo de formular hipótesis se dirige a 

la confirmación o refutamiento de ellas por parte del lec-

tor. Nuestra elaboración de ejercicios se encuentra fuer-

temente influida por la importancia de esta habilidad, de 

tal modo que las preguntas e instrucciones de los ejerci--

cios la estimulen continuamente. 

Gaodman hace nlusiones frecuentes a la presencia de 

~~ en la utilización de las estrategias de muestreo, 

predicción e .inferenciD y, en gen':?r.:il, de todas las estra-

tegias de lectura. Lo3 esquemas son f'ormulRciones teóri--

cRs pRra explicar cómo está 0rgan1zado el conocimiento al 

maccnado en la memoria. Anderson ( 1977, 2-3) dice que 

A schema represents generic Knowledgc; 
represents what is believed to be 
p,:enerallv true of a clRss <'lf t:hin: ~. 
events of situations. A schcma is 
conceived to contain a 3lot or 
placcholder i'or e<i.Ch component. Fol· 
instahce, a Face schema (Palmer, 
1975) includes slots far a mouth, 
nose, eyes and ears. 

A ~cherna i.s a Knowledge "s~ructure'' 

because it indicates :;he t:ypical 
relations among its cornponents. A 
Face scnema will cepresent t.he relative 
~pati.:11 pos! tioning · of t11c: c:ycs and 
nose, f'or ins tance. Another attribut:e 
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of:.schemata with structural significance 
is that they exist at various levels 
ot: abstraciton and embedded ene within 
another ••• 

As!, desde la perspectiva de Goodman, los procesos -

de lectura en nuestros aprend!entes se encontrarían pres!-

didos por sus conocimientos estructurados, los esquemas. 

La lectura iniciada en la mente del lector se encuentra a~· 

pliamente determinada por el conocimiento de los índices -

perceptuales, léxicos y sintácticos, ya adquiridos por el 

lector. La inferencia y las predicciones se derivaría de 

los conocimientos adquiridos anteriormente. Lo que el leE_ 

tor espera encontrar en un texto a partir de sus esquemas 

domina el procesamiento discursivo. 

Por el contrar"io, la teoría "bottom-up" de.flende la 

explicación de que los índices textuales son el primer pa­

so en el proceso, y el contacto de la información gráCica 

recogida por el lector a través de los ojos con sus conoc.!,. 

mientas personales en un paso subsecuente en la compren- -

s16n. 

2.1,3 Aplicación de la psicología de la lectura a la en-

seffanza. 

De una teoría psicolingUistica de la lectura der"iva­

riamos procedimientos de enseñanza basados en la a.plica- -

ción de conocimlcntc:::: prcv!o:::: del alumno. ~.:: eje re 1 tarlun 

las estrate-gias esenciales enunciadas por Goodman. La pr~ 
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d1oc16n. el muestreo o el autocontrol en los terrenos léx!_ 

co, sintáctico. o de las ideas contenidas en el material. 

se haria a partir de lo conocido por los estudiantes. De 

una teoria 11 bottom-up 11 de la l.ectuca, tendríamos que empe­

zar por la ensenanza del código, por el reconocimiento de 

la lengua en primer lugar. 

Una tercera posición es factible, la posición del 

proceso de lec~ura como interactivo, que se podría resumir 

en las palabras de Samuels y Eisenberg (1981:60); "it 

(el proceso de comprens16n J is viewed here as an inter-

active process or bringing meaning to a text as well as 

getting meaning from the text. 11 Anderson (p. 10) a partir 

de la teoi~ia de los esquemas se adhiere a una posición 

Bf'!n que considera respaldada por t;.~aba,10 experimental: 

11 the meaning of a text arises in an interaction between 

the characteristicB of a message and the reader's existing 

knowledge and analysis of context". En otras palabras, e§ 

te modelo amalgama la propuesta de la comprensión tal como 

lo conciben la teoria del procesamiento de datos con la 

c16n de la lectura que, como se dijo al principio de esta 

!!lección 2, la investigación de la década actual ha venido 

haciendo cada vez más vál~da. 

Adoptamos, por tanto, ~orno base la elaboración de m~ 

tHria.les y de la selección de contenidos del programa al -

modelo interacttvo según la descripción de los autores me~ 
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cionadOs arrib~ "./ nos abocamos a estimular el_ aprendizaje 

y uso ··del. código y de otros elementos del texto escrito 

al mismo tiempo que recurrimos al uso de las estrategias 

de comp~ensi6n planteadas por el modelo psicolingUístico. 

2.1.4-_ Estrategias de lectura 

Como se ~ijo anteriormente, los modelos de procesa-­

miento de datos, de análisis por síntesis y, consecuente-­

m_ente, 'é1 model9 _interactivo son explicaciones del proceso 

de -1'eci:Úr~---t-a1 como es ef'ectuado por un lector con dominio 

del c6digo. Nuestros materiales se proponen , según des--

cribiremos en las páginas subsecuentes de este capítulo, -

dar laS condiciones para que sus usuarios adquieran progr~ 

stvamente tales conocimientos pero creemos pertinente tam­

bién el introducir la enseñanza de otros recursos para co~ 

pensar las deficiencias de información linguistica que pu~ 

den entorpecer la comprensión de un texto y llamaremos a -

estos recursos es~rateglas de comunicación. En otras pal~ 

bras, entendemos como estrategias de comunicación al re--

curso au;.o;~ li:l!' y r-ompensatorio de la comprensión del que -

se vale el alumno para resolver problemas ocasionados por 

su falta de conocimientos de la lengua meta. 

Esta concepción de estrategia es distinta de la pre-

sentada por Goodman, para quien se trat:a de un proceso ha-

bi tual, normal, para un lector en su propio idioma. Adop-

tamos como base del programa y de los materiales los dos -
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puntos de vista sobre las estrategias. 

2.1.s Vocabuiario y comprensión 

Devine (1986.: 115) plantea, con fundamento en va- -

rios est~dio~ realizados por otros investigadores, que de 

entre. los e1_ementos de la lengua que mayor influencia tie­

-ñen en ·1a- ci::nñp.rensión se encuentra el conocimiento de voC~ 

bulario. Este conocimiento tiene una importancia y es, 

desde luego, un auxiliar más poderoso que la sintaxis. 

As!, por ser el lbxico un elemento de tal peso, de entre __ 

las estrategias de comunicación que el alumno debería ad--

quirir primero se encontrarían las 

tarse a vocnbulario desconocido. 

que lo ayudan a enrre~ 

En el estudio de Selinker sobre cómo el estudiante -

aprende una lengua extranjera (1972 209-11) se descu-

bre como un primer paso la 1.lti lización de los conocimien-­

tos de la propia lengua para comunicarse en la extranjera. 

Aún cuando el citado arriba se refiere n la producción - -

oral y no a la recepción escrita, asumimos que en la últi-

ma se da un proceso semejante de transferencia. Pensamos, 

pues, que uno ae los prl.meros pasos que el e.::,t:u<liélnce Un -

para ent~nder un texto en lengua extranjera es el de bus--

car similitud con la prop~a lengua. Tratando de seguir e~ 

te proceso natural del aprendi~nte introducimos co~o una -

de las primeras estrategias de comunicaci6n la del rc..::onoc!_ 

Por ln demAs, estn estrate~i~ es tam-
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bién de- amplio uso por la abundancia de éstos en los tex-­

tos escritos en inglés. Esta primera estrategia va acomp!!: 

ñada de otras de vocabulario propuestas por Ch. Alderson y 

G. Alvarez (1977 2-5): estrategias de deducción de 

palabras por contexto, por composición morfológica (pre-fi­

jos y sufijos !'recuentes y no semejantes al español, pala-· 

bras compueStas) y estrategias de aprovechar la redundan-­

cia del lenguaje escrito (es decir, tratar de reconstruir 

el significado del texto a partir de los pocos elementos -

léxicos entendibles para el estudiante), 

Añadiremos aquí, en "forma un poco marginal, que la -

utilización de estrategias de comunicación, por estimular 

la formulación de hipótesis sobre la lengua meta, estimu-

1.:..n el i.iprtndizajt:! de la misma (Fat:irch y Kaspt:ir, 1983 

54), de manera tal que se convierten en procesos de apren­

dizaje a la vez que en estrategias de comunicación. 

2.1.6 Lectura y propósito 

Un ractor que no puede ser ignorado en la teoria de 

lacomprensión es el papel que tiene en ésta el propósito -

del lector (Pugh 1978 50-1). La conducta normal del 

lector inaduro es intencional y responde a los prop6si tos -

que ti~ne al lee=- un texto. La rorma que tome la lectura 

dependerá de estos propósitos que tenga al leer un mate- -

ria.l escrito: la lectura resulta, en con~ecuencin, un proc::_ 

so variable, flexible, adaptado a la intención de quien la 
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. . - . 

r.ealiza. Pugh (pp_. 52-55) ·describe. cirico:'·e~til.Os imp~rt8.n 
•' ., •_, ·.- ·"· .-

tes de esa actividad: 

La búsqueda de información e'spec!fica:·(Uscann.ing11 ), 

la cual es "used wi thin the text· to· _iocat~ a specffic' sym­

bols ( such as a particular phraS~·. - ·:r~rmul~c' n-~e o~' d~-te) .­
-The re9.der · Knows what the symbol __ or.: group, of -symbols looks 

like and, there:f'ore, he also knows when he has located 

what he is seeking". 

Otro estilo descrito por Pugh es el llamado 11 search 

reading 11 • "a more demanding activi ty since he re the reader 

is attempting to locate information on a topic when he is 

not certain o:f' the precise form in which the in:f'ormation -

will appear", 

11 Skimin1ng' 1 , un tercer tipo de lectura, "is visually 

similar to scarch reading in that periods of close inspec­

tion of the text ocurr during an overall rapid inspection." 

La lectura receptiva "is used when ene wishes to di;! 

cover accurately what an author seeks to convey. The rea,!! 

er is much more willing to be directed by the author than 

in the styles described so far, for he wishes to obtain 

what I. A. Richards (1929) has called the 'plai·n sense' ." 

Un último estilo, denominado lectura de resp~esta 

(responsive), es descrito como un proc~so donde el lector 

usa "what the author conveys as a prompt to reflective or 

creative thought." 

Pugh habla (pp. 55-6) de un uao estratégico de los 

45 



Tob!o·, "ModelO ••• " 

dit'er~ntes __ estilos de lectu:-a y considera necesario el fo­

men.tar_·:en· e1. alunlno una f'lexibilidad en la lectura consis-

tente con· sU.s ·propósitos. Incorporamos este punto de vis-

ta en ;ia eláboración del programa y de los materiales y 

nos p~?-opon~inos -desarrollar- en el alumno, o ejercitar a tr!!_ 

-véS de _lás preguntas en los materiales de enseflanza, las 

tres primeras formas de lectura. 

Devine (p. 155), expone tres planos posibles en que 

se puede efectuar la lectura: un plano literal, donde los 

lectores extraen la información presentada explícitamente 

en el texto; un plano inferido, en el cual los lectores 1!!, 

rieren 1nformaci6n impl fci ta en el texto; y un plano crit,!_ 

co, que lleva consigo la valoración de la información lit~ 

ral y la implícita del discurso. Creemos que la práctica 

de los tres niveles de .lectura se puede llevar a cabo en 

lectores aún principiantes, como lo son los estudiantes a 

quienes va dirigido el m~terial. Incluimos, en consecuen-

cia, una practica de estas tres variaciones en los ejerci-

cios del libro como una forma de enriquecer la práctica de 

la lectura. 

En ~esumen, para lograr ~1 objetivo general de la m~ 

teria de proporcionar al alumno las estrategias y conoci-­

mientos necesarios para poder extraer información de tex--

tos en inglés, con:sideramos que deben perseguirse varias -

"competencias" -y se usará este término en el senti.do res­

tringido Y nuevo' de la lingüística aplicada como conoci- -
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mien~o de iEi.s ·re.B:ias_ que _permi'ten aCt~_ación y ejecución- -

que contribuyen :B. esta capacidad general.-

En_ primer. lugar, el alumno deberá adquirir una ·comp.!:_ 

tencia de carácter sociolingU!atico. Ea decir, la habili­

. dad de ayu~ars~ en la comprensión por medio del reconoc1-­

m1ento del ~contéxto en que se- desenvuelve el discurso es-­

cri to particular. Esto implica el dis~inguir el tipo de 

autor y_ lector participantes, el tipo de publicación, el 

lugar donde aparece, etc. 

En segundo lugar, el alumno deberá adquirir compete~ 

cia para el uso de las cinco estrategias básicas de com­

prensión descritas por el modelo psisolingUístico: el 

muestreo, la predicción, la inferencia, el autocontrol y 

la creación de hipótesis alternativas. 

Una tercera competencia se refiere al conocimiento -

del código. Estn competencia se subdivide en competencia 

léxica, sintáctica y discursiva {de los elementos d•! la 

cohesión text~al). 

La posibilidad de leer requiere también del uso de -

indicador(~S icón1cos tAlP!'l cnmo li:t tfpo~rnr~fn, 1n~ !'lnhrAyA 

dos o la puntuación. Esta es una tercera cap~cidad a des~ 

rrollar en los estudiantes. 

Otra "competencia" de peso eu la compr~nsi6n es la -

relativa al aprovechamiento de los conocimientos del mundo 

{teoría de los esquemas) en la recreación mental del texto. 

Este uso de conocimientos se refiere a la "enciclo¡:edin'' -
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en la mente .del: lector; ·es decir, a su saber sobre el mun­

d0 y, ·c-omo pa?-te de éste, ·del lenguaje, de la propia len-­

gua y de J~ lengua extranjera. 

La capacidad de leer en otro idioma requiere de la -

habilidad de compensar la falta de conocimientos en la le~ 

gua meta. Una competencia buscada por nuestros materiales 

se refiere a este llenar huecos o deficiencia::;. En vista-

de la importancia del vocabulario para la comprensión, 

nuestras estrategias de compensación o comunicación se de-

rivan de este campo! estrategias para inferir vocabulario 

por contexto, por semejanza con el español, por composi- -

ción morfológica y estrategias de saltarse la palabra des­

conocida si esto no entorpece la comprensión. 

Consideramos que una lectura e1'1ciente depende tam-­

bién de la f'lexibilidnd !~n el uso de los varios estilos de 

lectura de acuerdo con los propósitos del lector. Los ma-

teriales intentan ejercitar, por medio de las tareas asig-

nadas en los ejercicios, diversos estilos: la búsqueda de 

inf'ormación espec!rica, la lectura global (skimming) y la 

lec tur'! ':!cn::::winuJ<:1. por t--ugh "search reading". 

Finalmente, consideramos important~ y factible el 

dar al alumno la capacidad de realizar la lectura en los 

planas literal (que dt~ctamcntc coi ne 1 d~ con las lec turas 

de "scann1ng" y search", d~scritas por Pugh), 1nrerido y 

valorativo o reflexivo. 

Todas estas "compctenciaG" anteriores son, en nue.s--
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tra opinión, fundamentales para realizar la lectu·ra en le.!! 

extranjera y Por ·ello, como hemos dicho reiteradamente, se 

.tractuéen en los contenidos del programa. 

2.2 Aprendizaje de lectura y Aprendizaje de la lengua 

extrnnjera. 

Hasta este punto hemos analizado l.as aportaciones 

teóricas y experimentales que nos pueden auxiliar en la s~ 

lección de contenidos del programa que nos proponerr.os re--

elaborar. Pasamos ahora a revisar la informaci6n que nos 

auxilia en el ~ el estudiante puede adquirir las compe­

tencias expuestas arriba. 

Puesto que una de las capacidades o competencias 

esenciales para lograr la habilidad de lectura en una len­

gua extranjera es el conocimiento del código, consideramos 

conveniente el detenernos en primer lugar en las teoríaz 

~ctuales sobre el aprendizaje del mis~o. 

H.H Sterne (1981 141) resume las concepciones 

actuales sobre este punto er: dos grandes corrientes: la 

lingilistica y la psicapedagógica. La primera ten<.i·~ncia e~ 

tá concentrada en el lenguaje; supone que el dom!nio del -

mismo comprende un dominio de sus 1::l<'!men::os organizados en 

sistema y presentados como discurso. Sterne remonta los -

origenes de esta corriente a la teoria de los aclu:::. dio: ha-

bla de Austin y a los concer-tos de noción y función. El -

aprendizaje de estos contenidos 3e plantea como algo sist~ 
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matizable, analítico y consciente. 

La corri_ente- psicopedagógica se concentra, por el 

-contrarió, en los procesos psicológicos del sujeto, p_or lo 

que la inveStigación de éstos es esencial para las pro- -

puestas de aprendizaje. Esta posición sostiene la viven-­

eta-del lenguaje como un recurso básico en su aprendizaje 

y pretende adaptarse a los procesos naturales por medio de 

los cuales el sujeto se apropia del código. El aprendiza­

je sigue pautas menos sistcmñticas que en el caso anterior, 

es hol!stico y subconsciente 

Entre los investigadores del último modelo Sterne, 

sitúa a Krashen (Language two, 1982). Este psicolingUís­

ta estadounidense reconoce en el aprendiente dos procesos 

que actúan en el logro de la competencia en una lengua ex-

tranjera, y los nombra adquisición y aprendizaje. Aclare-

mos aqui que la teoría sustentada por Krashen se refiere -

básicamente a la lengua oral, pero pensamos que su propue~ 

ta es utilizable para explicar cómo el cztudiantc puede 

acercarse a la escrita. 

La adquisición des.-:ri ta por Krashen es proceso sub- -

consciente, afin al empleado para apropiarse de la lengua 

materna, durante el cual el sujeto dirige la atención al 

contenido o mt:nsaje y no hacia el código. Este proceso 

es presentado también como una construcción de conocimien­

tos por parte del sujeto en interacción con su medio am-­

biente lingUistico. 
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Para que el proceso de adquisición tenga lugar exis­

ten varias condiciones. Una primera es que el medio am- -

biei:tte lingUistico ( 11 input" en su terminolog!a) sea rico. 

Un segundo requisito es que el "input" sea interesante: de 

ah!_ que en nuestros cuestionarios para alumnos y maestros 

hayamos tratado de conocer cuáles temas motivan la lectura 

de los estudiantes. Este ~actor es esencial ~n su modelo 

de aprendizaje y lo adaptamos para el nuestro. 

Una tercera condición para que se dé la adquisición 

de la lengua, para que se ·efectúe un "intake" o asimila­

ción del material al que está expuesto el sujeto, es la 

comprensibilidad del "input". Esto, desde la perspectiva 

de la enseñanza de la comprensión de lectura, nos lleva a -

una afirmación circular: para que el alumno pu~da ~!?.!:.~­

der un texto debe haber adquirido la competencia lingüis-­

tica y para conseguir ésta, a su vez, es necesario compre~ 

der el discurso escrito. Esto refleja sin dud3 la natura­

leza del proceso de aprendizaje de lectura en lengua ex- -

tranjera. Se trata de un proceso en que los co~ponentcs 

int6:l'ac lÚtt!1 uno::; sobre ol:ros S!.mul tánea y reciprocamen te. 

Es factible que la comprensión de un texto enrique=~a y e~ 

panda la adquisición de la lengua y que el conocimiento de 

la misma afecte o inter•1cnga en la comprensión. Aceptamos, 

como resultado de estas propuestas, que los procesos de 

comprensión y adquisición rl~ lR. Jengua funcion.'.ln conjunta­

mente en la clase de comprensión de lectura. 
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··Er- modelo de Krashen, como dijimos anteriormente, 

·contempla el conocimiento consciente de la lengua, pero 

le,-concede u_n papel reducido en la comunicación. El pa-­

Pe:!-__ f'und~ental en el logro de la competencia lingUística 

lo tiene en este modelo la adquisición subconsciente, vi­

vencia!. El conocimiento de las reglas gramaticales de -

la lengua auxilia al indi'Jfduo m!nimnmcntc en el mom=nto 

de la expresión y su efecto recae principalmente en el o~ 

tener mayor corrección. Señala, además, que para que las 

reglas sean de utilidad deben ser "rules of :t.humb", de -

f'ácil acceso y retención. Krashen no admite que el conE 

cimiento f'ormal participe P.n l~ comunicación o inf'luya en 

la fluidez. 

De las dos Er~ndes tendencias actuales expuestas 

por Sterne adoptamos como fundamento de n•_Jestro material 

la segunda, en especial la propuesta por Krashen. Nues--

tro libro persigue, pues, dar un contacto abundante con -

la lengua extranjera. Para el mod~lo de aprendizaje del 

código, el intercambiG incesante lector-texto, el "input" 

r1 co que :::e cu11vl<!rte en "intake", es esencial y daremos 

mayor peso a las actividades o ~jerciclo~ que dirigen la 

atención del alumno al sentido-tema/significado/contenido 

del discurso por sobre las activict~des que dirigen la -

atención del alumno hacia el código. Esta perspectiva 

domina la estrucl;ura rlPl ! tbro, qu.:: t..::,,,Lnrá constituida 

por una s~rie de textos auténticos (el programa del Cole-
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gio de _Bachilleres exige, además, que las lecturas sean 

auténticas) con los que el alumno interactuará. Adoptamos 

también la posición de Krashen sobre la importancia de que 

los textos sean comprcnsiblea (en gran parte para evitar -

la frustración y la consecuente falta de motivación), pero 

ampliamos los criterios sobre lo que determina la compren­

sibilidad en las páginas siguientes. Ne adoptarnos entera­

mente la posición de Krashen sobre el papel de la gramáti­

ca en el logro de la competencia linguistica, aunque cons! 

deramos esencial lo. sugerencia de que se introduzcan "ru--

les of' thumb". {Sobre el papel de la gramática se re-

flexionará más ampliamente en las páginas siguientes·,. 

El sujetar al usuario de n~estros materiales a una -

experiencia continua de lectura para extraer el mensaje no 

puede hacerse en una forma totalmente arbitraria. Cr~emos 

que es indispensable, en consecuencia, e! establec~r cier­

tos lineamientos de lo que interviene en la comprensibili­

dad de un texto escrito y dar un orden a los textos de 

acuerdo con estos criterios de comprensibilidad. 

La medida de comprensibilidad ofrecida por Krashen -

no se refiere directamente al texto escrito y po~ lo tanto 

es diCícilmente adaptable a nuestros fines. Ampliamos los 

criterios y para ello ~ecurrimos al modelo de Samuels y -

Eisenberg (198 41 3). Consideramos estos criterios 

más amplios y ricos, específicos del campo en el que v~ 

mas a trabajar y fundamentados en investigaciones confia--
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bles. Una desVentaja grave del modelo es que describe la 

Comprensibilidad del texto escrito para un lector en su 

propia lengua, por lo que los criterios no toman en cuenta 

·las :-def'icicncias del c6digo que nuestros estudiantes tie-­

nen. 

Samuels y Eisenberg proponen la comprensibilidad de 

un texto como resultado de un complejo de factores que ~e· 

inf'luyen mutuamente. Tales f'actores son de dos grandes 

grupos: e~ternos al lector e internos al mismo. 

En el grupo de estos ractores externos al lector o 

intrínsecos del texto, se sitúan los tipos de letra y la 

iluminación existente durante el acto de lectura. También 

externo al lector es la legibilidad del texto, entendida 

por Samuels y Eisenbert como riqueza de vocabulario. com-­

plejidad sintáctica, número de expresiones ~ererenciales 

(a mayor número, mayor dificultad), cantidad de reCerentes 

de lugar y tiempo, y densidad de las proposiciones. Otro 

componente de tal legibilidad textual es la rorma en que 

está construido el discurso ("overa!!. text construc-

tion"). Si el texto posee redundancia y una organización 

clara de las idc.:..s, la comprensibilidad ~s mayor. Si el -

texto contiene encabezados de capitulo y sección y ademas 

un resumen al principio, la co~prensibilidad intrínseca 

del mismo aumenta. 

L;i !.egibil!.d:id c::;t5. tn.wbil:n condiciooada por cuánto 

sigue un material a las gramáticas textuales. A mayor dt:.!~ 
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viaci6n de las estructuras habituales de un discurso, ma-­

yor dif'icultad. Otros factores, muchos de ellos confirma­

dos con estudios experimentales, son el largo de las pala­

bras y su f'recuencia en el habla cotidiana (pensamos que -

este !'actor afecta exclusivamente al lector de habla i ngl~ 

sa en su propia lengua ya que las palabras largas en in­

glés son por lo general de origen extranjero), variación 

de ·palabras, lorgo de lo:i.:::; oraciones, nú.ine1•0 de sílaba::>, nQ 

mero de pronombres, número de afijos, número de frases pr~ 

posicionales, número de palabrabras difíciles de acuecdo -

con las listas de palabras (los autores hacen alusión aquí, 

nuevamente a las listas de pülabras difíciles hechas para 

la enseñanza de la lectura de angloh&blantes en su propia 

lengua y no, naturalmente, desde la perspectiva del lector 

de inglés como lengua extranjera), el uso de 0raciones 

complejas, densidad de lo desucado de los i1echos, número -

de auxiliares visuales, interés y propósito, carga conr.cp­

tual, organización del material y fermata e interrelacio--

nes de las ideas, A esto añadimos un factor que consider~ 

mos importante para el lector de lengua española: transp!! 

rencia d'::' las palabras por su parecido con la l<.!ngi...:a mate.!: 

na, Los materiales son sin duda menos comprcnsf.t>les para 

nuestros alumnos s.!contiencn elementos culturales ingl.e- -

ses. Jl.umentamos y modificamos la list¿,, con este otro ele-

mento. 

En ·~st:c mismo apartado ctc rae to res externos, se si--
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tú~ ur:a -~~bgru~~:.~--~~bre el_ contenido de la lectura. - Este se 

dificul_ta:_ cúántO .niás ·especializado Y más abstracto se pre­

. senta~ 

El úl_t~mo-. f'aCtor·externo de comprensión es la meta u 

objetivo _-impuesto al lector desde f'uera en -la realización 

de la icCtura. Por ejemplo, el exigir al alumno una lect~ 

ra general de un material es una tarea u objetivo más ase~ 

·quible que exigirle una lectura detallada. 

Dentro del grupo de factores internos -no estamos ya 

en el campo de la legibilidad del texto- está el conoci--

miento del mundo. La comprensibilidad de un texto es men-

surablc, paral~lamente a lo enunciado arriba, a partir de 

los conocimientos del tema, del código, de la estructura -

textual, etc. y este conocimiento se une a los factores a~ 

teriorcs. Asimismo, Samuels y Eisenberg combinan la pre-­

sencia de estos conocimientos en el lector con la habili-

dad de recurrir a ellos para entender. No basta que el 

le~tor posea conocimientos; debe también tener la habili--

dad df'! ponerlos en juego para a1canza1· la. co;;;;:·:-.c~~!.Sn, de­

be conocer el procedimiento de su uso. 

Para concluir esta sección sobre la comprensibilidad, 

enunciaremos un último factor interno incluido por Samuels 

y Eisenberg en su lista: 

ción qu~ posca el sujeto, 

la capacidad de enfocar la aten-

La selección de textos se hará para el libro, hasta 

donde la riqueza de los materiales auténticos permiten es-
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to, a partir de los criterios de legibilidad expuestos arr~ 

ba y en una secuencia de fácil a d11'ic1 l. Sería, por ejem-

plo, fácil un texto de letra grande, vocabulario semejante. 

al español, poca variedad de vocabulario, oraciones simples, 

e_~caso en referclntes, con una organización sencilla, con P.2 

ca densidnd de contenido y con información más o menos con2 

clda por el alumnú. 

Habiendo ampliado el concepto de comprensibilidad C.2 

me uno de los componentes de nu~stro diseño, pasamos ahora 

al tema de la gramática en relación con el aprendizaje de 

una lengua extranjera y en relación con la comprensión. 

Krashen h3.ce notar que el conocimiento formal d1: la 

lengua, el aprendido conscientemente, no ~s realrr.-:::nte util.!. 

zable en la comunicación. El psicolingUista considera que 

la aplicación de reglas sobre la lengua se ve constreñida -

por el tiempo que el sujeto tiene a su disposición. La co-

municac16n requiere de cierta automatización que no.p~rmite 

detenerse a localizar la regla para emplearla en la ccmu.r.i­

caci6n. Afiadiremos aquí que Krashen enfoca siempre la ate~ 

cián en l::i. corr.unicación oral y que sus .:i.i'irnacionc..'S tienen 

en mente el sujeto inplicado en 12:ste tipo d·~ proce:so. 

E. Bialyst0k (1979 : 72) se refiere a ~ste conoci- -

miento como conocimiento ~xpllcito de l~ l~ngua y sí admi­

te diversas contribuciones ce ~ste en el intercambio comu-

nicativo. Supone, por pr1nc1p10, que las reel~•s a.pr~ndi--

das explicitament-=: "may become automatic and tr,.;,nsi'erred -

to Implicit Linguistic Knowledge", en otras palabras, al 
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terreno del lenguaje adQuirido y utilizado en la comunica-

ci6n. La misma autora acepta (1979 : 74), por otro lado, 

que el conocimiento explicito sen utilizable en nctivida-­

des de comprensión de lectura, ya que éstas no requieren -

una respuesta tan rápida como la comunicación hablada: 

"review is posslble and there are .few time constraints". -

Encontramos válidos estos argumentos en fRvor d~ le'!. incl>..1-

sión de ensefianza gramatical en nuestros materiales, A C.2, 

ta razón se une otra: los maestros reconocen utilidad en 

este tipo de instrucción en la clase de comprensión de le~ 

tura según las respuestas dadas en el cuestionario (véase 

cap. 3}. Pensamos que el material cuya elaboración proye~ 

tamos no puede romper bruscamente con las convicciones de 

los docentes que harán uso de él. Esta posición ante la -

gramática conduce necesariamente a preguntarnos cuánta gr~ 

mática podría ser apropiada para 81 curso, cuál y cómo de-

be darse su instrucción, 

De acuerdo con el modelo de aprendizaje de una len-­

gua extranjera expuesto anteriormente y que predomina en -

nuestro programa, el "vivencial", la J?_ramática tiene obl i­

gad..:imente un papel breve en e:.l curso; el apr•:ndlzajt! se u~ 

riva esencialmente de un contacto rico y con comprensión -

del discurso en lengua extranjera. La exposición de pun-­

tos gramaticales será en términos gen~rales de reglas 

ampliamente util!::ablc:::; :,· :::;cn-=:lllas. 

tas reglas es forzosamente casi in tui ti va porque hay poca 
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investigación sobre cuáles son las reglas útiles, cuáles 

descubre fácilmente el alumno por si mismo sin que sea ne­

cesario llamar su atención sobre ellas, sobre cuáles son -

universalmente empleables, cuáles transfiere el aprendien­

te desde su propia lengua, etc. 

De forma un tanto arbitraria, en consecuencia, deci­

dimos introducir en el proerama d~ cnzcfl.::i.nza reglas o ex-­

p_licaciones relativas a la subordinación. Asumimos que 

las oraciones complejas presentan una difi~ultad de com­

pre~si6n seria a principiantes (es uno do los factores que 

afectan la legibilidad, según la lista de Eisenberg y Sa-­

muels). 

Por contraste con la lengua ma~erna, presuponemos 

que las frases sustan~ivas ricas en modificadores ~renomi­

nales dificultan la comprensión por presentars~ en un or--

den opuesto al español. Es decir, que mientras que en es-

pañol los adjetivos y otros modificadores suelen seguir al 

sustantivo, en inglés suelen precederlo. Cabría int,odu--

cir este punto en el programa, dada la gran frecuencia con 

que este tipo de construcciones se pres~ntnn en lngl~s. 

21 largo de las oraciones en 1ngl~s. independiente-­

mente de su complejidad estructural, es otro factor Ue di-

ficultad en L
2

, según nue~tra expúrienci~. Sería, así, 

conveniente introd•1cir en losmateriales una explicación 

que nu:v:i] !.:tr.:i. ::il c.studia.nLtt a. ti~parar el sujeto, el verbo 

y los complementos de una oración de tal manera que el 
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alumno fuera capaz de formar agrupamientos de sentido y no 

se perdiera en la secuencia de palabras. 

Afín a este conocimiento sintáctico es la conciencia 

de la clase formal a la que pertenecen los elementos del -

texto, conocimiento que, se ha comprobado experimentalmen­

te (Guarino y Perkins, 1986}, facilita la comprensión de -

lectura en L2 • 

Se incluiría en la gramática explicita del curso 

aquélla que en mi experiencia produce impedimentos en la 

comprensión: las construcciones de posesivo anglosajón, 

las elipsis, las oraciones que contienen conjunciones 

coordinadas (either ••. or, neither ..• nor, not only.,. but 

also) y construcciones comparativas. 

Dada la importancia rl•.!l sistema •:crbal del inglés t!S 

•necesario, en nuestra opinión, dar un panorama general so­

bre tiempos verbales, sobre todo con referencia a las no-­

clones que transmiten, para afinar la comprensión. 

La gramática explícita del curso puede abarcar tam-­

bién el terrena del léxico (cuya importancia ya recalcamos 

De l.:. ,o,.:.•·f'vlugla Út!i .1-0J.oma se incorpora 

los prefijos y sufijas más frecuentes y no transpnrr.ntes 

(ly, ing, lty, ness, less, er, ful, y un mis) y se preve 

que el conoci.miento de éstos se utilice en la inferencia 

de vocabulario desconocido, Igualmente, como un conoci-

miento utilizable en la inferencia léxica, se incluye en 

el programa instrucción sobre palabras compuestas en in- -
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glés. 

La .gr8mát_ica di_scu_rsiv_a, comprende_ eri. _nu_e_str_o progra­

ma los elementos de la c0hesi6n que investigaciones pre­

vias -- (Ma6kS.y y Richards, 1977) plantean como factores 

que dificultan el acceso a un texto: referentes contexto~ 

les de persona, tanto anafóricos como catafóricos. Esto -

se completa con el contenido del programa según lo establ~ 

ci6 el Colegio de Bachilleres, que demanda el reconocimie~ 

to de marcadores de discurso. Retomamos este punto del 

programa y el del reconocer el valor comunicativo del tex­

to ( que interpretamos como su macrofunción) y los inclui­

mos en nuestro progr~ma. 

Hasta aquí hemos tratado el problema del aprendiza-­

je/adquisición de la lengua extranjera, y nos hemos deten! 

do en él porque lo consideramos un elemento fundamental en 

la comprensión. Seguidamente trataremos el tema de cómo -

se aprenden las estrategias de lectura descritas en el mo-

delo pricolingüístico y la:.; t:::>LL'nl...::g!.a.:::; .:!e :;c::-:!.ln!c--r!:c::!O:.n, -

definidas por Taran~. 

Así como en el aprendizaje de una lengua extranjera 

se pueden promover procesos conscientes y prcicesos subcon.!! 

cientes, también en el aprendizaje de estrategias parecen 

posi bl P.S 1 A!'; dos vías. Goodman ( 1982, : 21) señala que "De 

hecho, no hay manera de desarrollar estrategias de lectura 

sino a través de la lectura ••• Los lectores desarrollan -

estrategias para tratar con el texto ••• '' El proceso, cla-
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ramerite, par"ece- un proceso no derivado de la instrucción -

"expi!ci ta. Pensamos que al prepar"ar ejercicios sobre los 

textos ·que enfoquen la atención del estudiante hacia el 

c_onten_ido _o mensaje estaremos originando el uso y desarro­

llo de estas estrategias. 

Por.otro lado, pensamos que en la clase podría darse 

también un segundo proceso, el conzcicntc, durante el cual 

se daría instrucción explicita sobre el uso de, por ejem-­

ple,- -estrategias de predicción. La justificación de tal 

perspectiva se encontraría en los resultados ~avorables 

que esta instrucción explícita del hacer al alumno cons­

ciente de las estrategias, observados en la Universidad 

de Brunel (según comunicación personal del Dr. Fernando 

Casta~os). Por otra parte, las investigaciones de concie!!. 

elación (0 1 Malley ~ 1986, 56) indican que la meta­

cognición o "thinking about the learning process" tiene un 

efecto beneficioso sobre el aprendi~aje de la comunicación 

oral. Asumimos con fundamento en esto, en forma un tanto 

arbitraria y como un punto experimental y sujeto a modifi­

Cd~lunes en nuestro material, que la metacognición de es-­

trategias puede tener un efecto también bené!"ico en la co!!! 

prensión. Incluimos en el material explicaciones dirigi--

das al alumno para que emplee con::;cientt:mt::nte las estrat.!:_ 

gias de predicción y autoevaluación. Del mismo modo, in--

cluimos instrucc-ior.c::::; ::;obre t:l u~o de los conocimientos 

del tema como un recurso del alumno para llegar al signif! 
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cado. 

El aprendizaje de estrategias puede ser despertado 

en tercera forma: por medio de tareas o ejercicios que 

obliguen a su ut111zaci6n. Eo decir, pensamos que al ela­

borar preguntas que obliguen a predecir el contenido posi­

ble de un texto o formular hipótesis sobre el significado 

de sus partes o su conjunto es en sí una estrategia de e~ 

señanza que desarrolla el uso de estrategias. 

Finalmente, nuestro programa contempla la inclusión 

de una categoría de estrategias, diferente pero emparenta­

da con las de comprensión y comunicación descritas ante- -

riormente, llamadas estrategias de aprendizaje. Estas han 

sido definidas por Joan Rubl.n (1979 lB) como 11 Tech-

n1.ques ar devices which a lcarncr may use to acquire know!_ 

edge". Con estas estrategias el alumno más que perseguir 

la extracción de información de un texto o compensar sus -

deficiencias de conocimientos del idioma extranjero, inte!! 

ta obtener y retener información sobre esta lengua. En 

nuestra opinión, un curso puede también contener como obj..:_ 

tivos los de enseñar a aprender y esta es la razón por la 

que hacemos alusión aqui a las escrat~gias de aprendizaje. 

La primera de estas estrategias para aprende~ según 

Joan Rubio es la de ~ormulación de hipótc.sis, también en-­

listada como estrategia tl'Z' comprensión y de comunicación. 

En relación con la comprensión .de algo que ::;t:: l~t:: o se oye. 

Rublo afirma que el buen aprendi~nte busca entender a par-
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tir de pocos indicios en el discurso escrito u oral, "a 

wrong guess does not distur-b him" (p. 22). Incluimos esta 

propuesta en la elaboración de los materiales y fomentamos, 

por Una razón más, la de estimular el aprendizaje, la for­

mulación de hipótesis por parte del alumno, aún cuando las 

hipótesis puedan ser erróneas. En la misma sección del a~ 

ti culo de Rubin se habla dt: "tol..:rance vf t'i.sk" como un 

factor de aprendizaje. Pensamos que esta actitud debe ser 

romentada también. Otra estrategia enunciada por Rubin e~ 

mo conducente al aprendizaje es la de intentar comunicarse 

por todos los medios posibles en el alumno. Esta estrate-

gia puede traducirse en el caso de la comprensión de lect~ 

ra, a la intención de entender lo comunicado con medios 

lingUisticos restringidos, actitud que nos proponemos pro­

mover en los materiales. 

Para concluir, una estrategia empleada por el suje­

to que apr'ende una lengua extranjera y que resulta en apre!! 

dizaje es la de tolerancia de la incertidumbre (ambiguity 

tole.rance), que según el estudio de Chapclle y Roberts -

(19~6) resulta un factor importante para el aprendizaje 

lingliístico. Consideramos fructífero el inducir al alumno 

del Colegio de Bachilleres, por medio de explicaciones en 

los ejercicios, a emplear esta estrategia, consistente en 

seguir adelante en la extracción de significado no obstan­

te que éste se recupere parcial y dificultosamente. 

Los planteamientos anteriores no han permitido defi-

64 



Tob!o. "Modelo ••• " 

nir los-el~mentos requeridos por el alumno para l~grar a 

largo plazo el objetivo final de obtener.la informac16n 

contenida en un texto, según lo enuncia el programa del C.Q. 

legio de Bachilleres. Ahora bien, el_ diseñ~ de un_progra-

ma sigue los pasos de determinar el objetivo general Y- los 

objetivos específicos que contribuyen a éste-, Y ·continúa -

con una decisión sobre el orden en -que estos objetivos de-

ben lograrse. 

La cuestión del orden de los objetivos o contenidos 

de un programa que se fundamente en estrategias de lectura 

es particularmente dificil por la naturaleza intrínseca de 

la comprensión. Esta no sig'.le un proceso lineal, en que -

una estrategia sucede a otra. Tampoco parece haber una j~ 

rarquía de las estratcgi~s antes enunciadas, donde se pu~ 

da establecer que unas se subordinen a otras. Aún más, el 

uso de las diversas estrategias de comprensión varía entre 

los lectores y ante el tipo de texto a que éstos se enfre~ 

tan. Las estrategias son una herramienta que el lector 

tiene a su disposición en el momento de efectuar la lectu-

ra y de entre las cuales escoge una o varias para lograr -

su fin. Las estro.tf:_;i.:1s son, a decir de _ .• Huerta. ( 1977) 

la conducta óptima en condiciones específicas ••• 
Para determinar la conducta óptirnn, se exami­

nan todas las conductas posibles. A partir de -
la ejecución de una acción se ofrecen múltipl~s 
posibilidades de transformación, lo cual obliga 
al AOÁltSis y elf>CCión de una de ellas, que A su 
vez ofrece nuevas opciones, sobre todo porque 
siempre se juega con adversarios cuyos movimien­
tos son relativamente d~sconocidos •.• 

65 



Tobio, "Modelo. , • " 

El texto en inglés es un "adversario" cuyos movimie!l 

tos son relativamente desconocidos. Ante éste, el curso 

se propone dotar al alumno de las conductas posibles más -

~recuentes para enfrentarlo. Las estrategias son, en con-

secuencia, todas las conductas posibles, como las llama J. 

Huerta, que el lector analiza y de entre las que escoge la 

más adecuada para el momento concreto t!ll que busca extraer 

el significado de un texto en particular. 

La propuesta de este curso es crear para el alumno -

una sucesión de experiencias de lectura, elegidas por su 

interés para el mismo y por su comprensibilidad, ante las 

cuales se dará oportunidad de emplear estrategias para ex-

traer el sentido del texto. La selección de estrategias -

para ser practicadas por el estudiante se hará a partir de 

las características del texto y del alumno. Es decir, que 

en el caso de un texto que contenga mucho conocido por el 

alumno, por ejemplo, se le inducirá a emplear sus conoci-­

mientos del tema para lograr la comprensión. En resumen, 

el orden de presentación de estrategias en el material de­

penderá de las posibilidades que el mismo ofrezca para em­

plearlas. El programa, como resultado de esta perspecti-­

va, se limita a ofrecer una lista de estrategias o conduc­

tas posibles sin intentar darles una secuencia fija de en-

señanza. Es necesario puntualizar aquí ·que el programa 

que se ofrece a continuación tiene como fin la elaboración 

del libro Y nu ha sido redactado para utilizarsú 1:n clase o 
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sustituir el ·programa ql:le- el _C_olegio de ___ Bachil_leres entre-

ga a sus __ m_aest_ros·. _ 



3. PROPUESTA DE PROGRAHA MODIFICADO DEL CURSO LENGUA AD.!, 
CIONAL AL ESPAílOL, 1, INGLES 

Al final del curso, el alumno: 

t. reconocerá los componentes de la situación comunicati­
va en que se produce el texto escrito 

1.1 autor, lector, tipo de publicación, código, con-­
texto de la publicación 

2. Utilizará las estrategias generales de lectura 

2.1 recurrirá n sus conocimientos previos sobre el t~ 
ma; 

2.2 utilizará la anticipación al contenido del texto; 

2.3 formulará hipótesis sobre el contenido 
del texto. Verificará sus hipótesis. 
hipótesis alternativas; 

temático -
Formulará 

2,4 utilizará en forma selectiva los t!lcmcntos léxi-­
cos y sintácticos presentes en el texto (estrate­
gia de muestreo) 

3, utilizará estrategias de vocabulario 

3.1 identificará el significado de palabras desconoc_i 
das por su semejanza con el español; 

J.~ tolerará el no comprender completamente el signi­
ficado de una palabrFJ.; 

3.4 identificará el significado de palabras desconoc_i 
das por su contexto; 

3.5 identificará el significado de palabras desconoc~ 
das por su morfología. 

3.6 inferirá el significadv J~ ~alab~as d~srnnocidas 
por la clase gramatical a la que pertenecen; 
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3.7 reconocerá :el valcj'r polis.émico. de las palabras; 

3.B ·empleará·-_··e1:.:ct1·cc1onario para· resolver _sus proble­
mas de· vO:cS.bulario · 

4. reconocerá_ éri·'el texto-· escrito 
' ,- ,-,_- . - - - . -- ---

4·;1· s1.(-iurlCi6n--'cOmUniCaf!Va global; 

4•2- __ l.a_'. r~~:~16n -de - las __ eXPI'-esiOnes ref'erenciales- Einaf'~ .. 
·ricas·~ y··catEi:C6ric·as·: 

4,3 loa ref'erentes de lugar y tiempo; 

4.4 la función de los marcadores de discurso más !'re­
cuentes 

5. variará de estilos de lectura en co:1cordancia con sus 
propósitos 

5.1 localizará información especifica cuya forma de 
presentación conoce de antemano ( "scanning"); 

5.2 localizará información cuya presentación no le es 
conocida de antemano ( "search rcadinp;"); 

5.3 leerá para obtener una idea global del contenido 
del texto o de su organización ("skimming") 

6. ef'ectuará la lectura en tres planos 

6. 1 1 i teral; 

6. 2 inf'erido; 

6.3 critico 

7. reconocerá los elementos básicos propios de la !cónica 
del texto escrito y su relación con el mensaje transm~ 
tido por él 

7.1 puntuación; 
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7.2 variaciones tipográficas; 

7.3 ilustraciones, fotografías y otros· aCompañamien-­
tos visuales de la lectura 

a. reconocerá en el taxto escrito y empleará. pare" lEL com- -
prensión elementos de la gram~tica del inglés:-

a.1 oraciones complejas; 

B.2 frases S"JStontivas con modif1cadores prenominales; 

8.3 el sujeto, el verbo y los complementos .d1rectO e 
indirecto; 

B. 4 la clase formal a la que pertenecen las palab_ras; 

8.5 el posesivo anglo-sajón; 

8.6 las elipsis; 

8.7 las conjunciones coordinadas; either .•. or, ~ 
ther ••• nor, not only ••• but also; 

a.e los tiempos verbales 

9. utilizará estrategias de aprendizaje 

9.1 tomará riesgos para entender un texto; 

9.2 tratará de entender el contenido del texto aunque 
carezca de conocimientos del código; 

'3. 3 tolc:-::u•á. no ... ntender completamente un texto. 
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4. CONCLUSIONES 

En e"ste.:,"c9.I?ftul.o-_:se·._hizo un análisis detenido del 

silabo -de la Tna:t;eria por_ ·ser .éste la base sobre la que de!_ 

Se -

encont~6'. conv~_11:1ente el hacef.le modi:ficaciones. reescribi!:, 

_lo, y se rundamentaron éstas, por una parte, en aquello 

que los especialistas del tema plantean sobre la compren-­

sión del texto escrito y, por otra parte, en las caracte--

risticas de los alumnos y maestros. Se redactó, en canse-

cuencia, un programa básico, introductorio al campo. 

El documento presentado en la sección 3 amplia las -

estrategias generales del programa oficial, expone en det~ 

lle otras (como las estrategias de vocabulario), especifi-

ca los elementos gramaticales mencionados en el programa 

original, introduce estrategias de aprendizaje, extiende 

el número de estilos de lectura '"'skimming" y "search rea!;! 

ing") e incorpora tres planos o niveles no incluidos. Sin 

embargo, en lineas generales, se conserva el propósito gl~ 

bal del primer programa, su carñcter comunicativo y la con 

cepción de la lectura como instrumento de estudios futu- -

ros. 

El programa está constituido por una lista de objet~ 

vos para ser cubiertos a lo largo del semestre escolar en 

un orden no predeterminado, puesto que se considera el ca­

rácter integrador de la lectura como no sujetable a una 
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instrucción de objetivo por objetivo. 

Otra propuesta - importante para el aprendizaje de 

la lectura y asimilada ai futuro manual·es la "vivencial'' 

del modelo de Krashen. Esta propuestn, paralela al progr~ 

Pa, es asistemática, fundamentada en un contacto rico y 

continuado con textos auténticos y estjmulantes para el 

lector-alumno. 
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CAPITULO 3 

En el capitulo preCedente se hace una revisión crit.!, 

ca de_l p~ograma de la materia. se analiza la teoría e in-­

vestigac16n _de la comprocnsión de lectura y se hace una pr.2_ 

puesta de programa y de confiou~ación de materiales a par­

tir de los conocimientos existentes sobre la materia. Di­

cha propuesta se apoya no solamente en la teoría e invest~ 

gaciones de la comprensión, sino también en datos de la 

realidad para la cual se destinan el libro de texto. En 

otras palabras, el modelo del libro se fundamenta dobleme~ 

te en conocimientos existentes sobre el proceso de lectura 

como fénomeno psicosocial y en los rasgos de los maestros 

y alumnos que har1n uso del libro. El propósito de este -

capitulo es presentar un estudio de campo exploratorio de 

la realidad y complementnrio de los datos aportados por 

las asesoras de la materi·a, expuestos en el capitulo ini-­

cial. 

Así, el estudio de alumnos y maestros que se descri­

birá en las páginas siguienteu es un instrum~nr;o uu.xiliar 

para aclarar, en función de la población, las restriccio-­

nes y posibilidades t'elativas al progr~:::. y :i.l libro mismo, 

Se buscó, de igual forma, extender y corroborar, con datos 

de prirnern mano y actualizados, la inio1·111c1..::l6rc dad.:i por 

las asesoras de la materia. A esto se suma la necesidad 

de anticipar o prever la r~acc16n de los sujetos, en par-
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ticular .. los maestros, a varias de las propuestas impl!ci-­

taS en el material, tales como la utilización del español 

o la inclusión de puntos gramaticales. 

Para llevar a cabo el estudio mencionado arriba, se 

prepararon una encuesta para alumnos y otra para- maestros. 

l. Encuesta para alumnos. 

1.1 Objetivos 

La encuesta (véase apéildiC_e 1 __ de- e-Ste capitulo) tuvo 

como ¡:)rop6si to obtener datos de- ·10S 8.1Umnos sobre los si-­

gulentes puntos: 

-edad y sexo (pregunta 1 de la encuesta) 

-cantidad y tipo de trabajo que efectúan fuera de 

c18ses (pregunta 1) 

-conocimientos previos del idioma meta, Se indagó -

este punto porque, como ya se explicó en el capitulo 

2, es ésta una variable importante en la capacidad 

de comprender un texto en inglés. Lns preguntas r~ 

lativas a esta variable exploran los conocimeintos 

en la capacidad dP. hablar, entender auditivamente y 

escribir -además d~ leer porque se asume, y esto 

fué también discutido en el capítulo 2, una estruc­

tura compartida entr<:! el lcnguaJe oral y el escrito 

repercute en la comprensión de lectura cuando el e~ 

tudiante pos~c- cunuclmientos del lenguaje hablado -

(pregunta 2). 
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-instrucción formal anterior de comprensión de lect~ 

ra en lengua extranjera. Es evidente que el apren­

dizaje en este terreno afecta el nivel de enseñanza 

y los objetivos en que se puede_ situar el proyecto 

(pregunta 2). 

-experiencia y hábitos de lectura en español. Dada 

la universalidad del proceso de lectura planteada -

por Goodman y expresada en el segundo capitulo, se 

asume que la práctica de la lectura en lengua ex- -

tranjera se apoya en la capacidad de leer en la pr~ 

pia lengua. Se presume que existe la posibilidad 

de transferencia de la habilidad de una lengua a 

otra (pregunta 3). 

-intereses de lectura en español. Este punto es im­

portante para la selecc16n de lecturas. Se asume -

que aquéllo que impulsa a leer en la lengua materna 

puede estimular la lectura en lengun extranjera. 

Al igual que en el punto anterior, la importancia 

de la motivación en el aprendizaje 3e discutió en -

el capítulo 2. La indagación se hace con ref'eren-­

ciu a les ti.pos de texto que atra.::n al ~studiant"' 

(pregunta 4) y los temas que despiertan la misma 

respuesta ( ln. pregunta 5 presup0ne que l::i. frecuen-­

cia c?n que tll lector elige los tópicos de lectura 

no obligatorlus <::n t::Spc-.uivl t'S lnJica<luru del in ... e-­

rés que éstos tienen para aquél). 
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Por otro lado, la información oh.tenida por medio 

de estas dos preguntas permite formarse una idea s2 

bre la f'ami liaridad del alumno con los tipos de te15, 

to enunciados en la pregunta 4 y los temas de la 5. 

Esta familiaridad se presupone utilizable o transf~ 

rible ll. la comprensión de un texto en lengua extrarr 

jera, según el planteamiento de la teoría de los e! 

quemas mencionados también en el capitulo 2. 

-las necesidades pasadas y futuras, académicas o pr2 

resionales, de lectura en inglés del alumno (pregu!:!. 

tas 6, 7 y 8). El objetivo de las últimas pregun-­

tas fué indagar la posición personal, en contraste 

con la establecida por la institución, de los alum­

nos respecto de sus necesidades, con el objeto de -

obtener mayores detalles sobre aquélla. Los datos 

obtenidos influyen, paralelamente a los obtenidos -

en preguntas anteriores, en la selección de textos 

de lectura. 

Cabe aclarar aqui que es dit'ic11 oot:ener infonn~ 

ción de la~ necesidades .'lut6nticas de lectura de 

los alumnos. Los estudiantes del Colegio de Bachi­

lleres son una población mayormente "cautiva", que 

asiste a clases en forma impuesta externamente y en 

muchos c~sos, es d~ esperar, Pn contra de los inte-

reses personales. El punto de vista de estos alu~ 

nos, en gran proporción adolescentes, sobre la nece-
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sidad de :tomar clases de inglés- podría reflejar más 

_bier;i_ io .. que·--!'os · maéStros' o la institución les ha 1,!! 

duc1cto··_a ·p_ensar·~·-

1.2 Descripción. de :1a· ¡_nu~stra 

la encu~st~ se apl~có a 86 alumnos recientemente in~ 

critos al tercer semestre en el plantel de Cd. Satélite. -

L~s alumnos-representan aproximadamente un .04% de lapo-­

blación total y fueron elegidos por su disponibilidad. Si 

bien la muestra no fue obtenida aleatorinmente, los dos 

grupos que respondieron a las encuestas son típicos del CQ 

legio de Bachilleres. Los estudiantes proceden de Cd. Sa-

télite y de las zonas aledañas, como Cuautitlán y Naucal-­

pan; por lo tanto, los encuestados pertenecen a las clases 

sociales media, media-baja y baja, que c-:instituyen los es-

tratos comunes a todo el colegio. La muestra se ~ormó por 

un grupo matutino y otro vespertino, de modo tal que las -

dos opciones también existentes P.n todos lo~ plAnt:F>lf>R p11-

dieran ser exploradns. 

1.3 AR._licación de la encuesta 

El cuestionario se dió a los grupos en marzo de 1987, 

al principio de semestre, por el maestro correspondiente a 

los dos cursos. El maestro leyó la introducción e tnstru~ 

cienes en voz alta y entregó los cuestionarios para ser 

contestados sin restricción de tiempo. 
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1.4 ~esultados_ de la encuesta para alumnos 

Edad, sexo, trabajo 

Los estudiantes encuestados tienen _edades· que varían 

entre los 15 años, 9 alumnos, (11%) y los ·20·, _2 alumnos 

_(2%). 32 s_ujetos,(37%)-tie_nen 16-ai'ios y-__ 25 (30%),:-17_,.~d!!;­

des- en que se sitúa la mayoría.- Los alumnos restarittts, 13 

(16%), tienen 18 años. Sólo 2 de los encuestados (2%) ti~ 

nen 19 ai'los. 

42-alumnos (49%) son de sexo marculino y el porcent~ 

je restante de femenino. 

11 de los encuestados (13%) laboran entre a y 30 hrs. 

semanales en trabajos de recepcionista¡ v~ndedor de bazar, 

bailarín, mecánico, cajero, maestro de baile o empleado de 

restaurante. 

Conocimientos de inglés y experiencia de lectura en inglés 

y español 

38 alumnos (44.1%} han hecho estudios previos de in-

te m~nos de un año y 5 (5.7%) más de cinco años. 

Los alumnos con estudios pasados de ingl~s realiza--

ron éstos de la siguiente forma: 23 {26.7%) en secunda-

rias públicas y ta (20.9~~) en instituciones particulares o 

er~ el Instituto Anglo-mexicano de Cultura A.C. (la suma de 

porcentajes ·~xcede el 44.1%. global porque varios de los -
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encuestados hablan hecho estudios en más de un tipo de in~ 

tituci6n). Sólo uno de los alumnos había aprendido la le!! 

gua me.ta en el_ eXtranjero.· 

La sigUiente·· ·tab1D. presenta otros datos obtenidos s2 

. bre este úl_tfmCJ -pu~_to. · 

Tabla 1. Conocimientos de inglés de los alumnos, según la 
estimación hecha por los mismos. 

Nivel de dominio 
completo casi completo medio 'bajo 

Habilidad 

producción 
oral /compre!! 13.9% 48.5% 27.1% 
sión auditiva 

comprensión 
de lectura 9.3% 18.6% 44.1% 27.1% 

Prod. escrita 9.3% 9.3% 39.5% 39.5% 2.3% 

19 (23.2%) de las personas encuestadas a~lrmaron ha-

ber tomado cursos de comprensión de lectura anteriormente, 

con duraci6n de una semana 2 personas ( 2. 3%); un mes, 4 

personas (4,6%); y tres años, 1'1 alumnos (16.2%). Los en-

cuestados señalaron como lugares donde recibieron la ir.s--

trucción la primaria, secundarias particul:ires y secund<.t.--

rias oriciales. 

El promedio de tiempo de l~ctura en español, según -

informaron .los estudiantes, excluyer.do .La dedicada al estu-

dio, es de 3 h, 36 min. a la semana, dj st;ribuidas como se 
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HOras: de-· iecut:rá· .~-~riiana~eS:: ;en_ ·,esPai'i~l. 
-,,-~. ;'; -;· -

o 
ao·m1n • .-:-

1 
2 
3· 
4 

·5 
6. 
7 

10 
20 

-: Porcentaje - de alumnos 

1-.1% 
2.3% 

22.7% 
12.7% 
15.0% 
16.2% 
16.2% 

4.6% 
4.6% 
3.4% 
1.1% 

Tipos de textos leidos por los alumnos 

Respecto a los géneros de publicación que más inter~ 

san a los alumnos, la encuesta situó en primer lugar a los 

periódicos, siguiendo los libros de texto, novelas y revi~ 

tas. Siguen en orden descendente de interés los cuentos 

no ilustrados, la poesía y las historietas ilustradas. 

Otros tipo~ rl" lit".'!":ltU!"::l ::cñ::::.l.::.dc.:. .:.u1uu .l.11Lt:L'~tiantes rue-

ron La Biblin (dos alumnos), El libro rojo (un alumno), li 

bros de ciencia, de clarividencia y de misterios de las P! 

rámides. 

Ternas de lectura leidos por los alumnos 

27 encuestados {31.3%) leen con frecuencia sobre de-

portes Y cine; 34 (39.5%) sobre historia y literatura; y -
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48 alumnos (55.8%) leen con· frecuencia las noticias. 21 

sujetos _(24.4%) no leen sobre viajes espaciales, ni 23 

(27.4%) sobre química; mientras que 26 alumnos (30.2%) no 

leen Comput-eici6n', ni 20 (23.2%) matemáticas o psicologla. 

OtroS temas si leidos por los alumnos pero mencionados só­

lo. una vez -son la contaminación, los Beatles, magia negra, 

ci"enc1a ficción, ovnis, vidas de artistas, casos sobrenat~ 

rales, música, modas, agricultura, desnutrición, otras cu,! 

turas y la vida de los osos panda. La tabla 3 al final de 

este capitulo presenta detalladamente las respuestas dadas 

por los alumnos a este tema del cuestionario. 

Experiencia de lectura en inglés 

48 estudiantes (55.8%) habían necesitado leer en in-­

glés. 10 de los encuestados (11.6%) habían leido instructl:_ 

vos; 19(22%}, anuncios; 24 (27.4%}, folletos; 1 ~ujeto ha­

bia leido sobre deportes; 1, el plano de una casa; 1, un -

curso de inglés;. y, finalmen'tt:, a ü!:.:r::n~s t q • .1%) sobre - -

ciencia. 

Neces1dadC5 de lectura en inglés 

Los alumnos opinaron que en el ruturo tendrían que -

leer para su formación acaú.;ml.::.:i..: 6 ::\lumnos (6.9%) sobre 

biología, 7 (B.1%) sobre historia, 9 (10.4%) sobre psicol~ 

gía, 16 (18.2%) sobr-e temas de .literatur-a, 10 (ll.ó%) so--
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bre computación y 12 (13.9%) sobre temas culturSles (sic]. 
La fotografía, medicina, viajes, técnica electrónica, geo­

grafía, antropología, turismo, química y matemáticas- fue-­

ron anotados una vez cada uno como temas de lectura neces~ 

ria. 

22 de los alumnos (25.6%) contestaron que_. en s_u ·vida_ 

pro~esional requerirían lecturas correspondtente~ -a·:s_~, ca-·-, 

rrera. La pregunta 8 de la encuesta obtuvo ·en ·gener.a"l re.!!, 

puestas iguales a la pregunta anterior, motivo por el _Cual·_ 

no, se p_resentan las últim?-S aqui. 

~. Encuesta para maestros 

2.1 .objetivos 

La encuesta para maestros intentó obtener informa- -

cl6n sobre los siguientes puntos: 

-lugar de trabajo del docente, materias que imparte 

y número de horas de trabajo por semana (pregunta -

l ) • 

-evaluación de los conocimientos de inglés de los 

alumnos (pregunta 2). Esta pregunta persigue, al -

igual que la pregunta con el mismo número en el - -

cuestionario para alumnos, obtener una apreciación 

complementaria del grado de conocimientos rle inglés 

de los alumnos, dada la importancia de éstos en la 

compcnsión de un texto, como repetidamente se ha V!:_ 
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nido explicando en esta tesis. 

-perspectiva del maestro acerca de las necesidades 

de lectura de los estudiantes (preguntw3 y 4). 

-perspectiva del maestro sobre el grado de interés 

de los.alumnos por la lectura (pregunta 4). Es és­

ta una variable que afecta la capacidad de adquirir 

- la -tiS:bilidad de leer en inglés. Variable ~obre la 

que los materiales intentan actuar por medio de te~ 

tos estimulantes para el alumno. 

-Puntos de vista de los maestros sobre los tipos de 

publicación y temas que atraen al alumno hacia la -

lectura (preguntas 5 y 6). Por medio de esta sec-­

ción del cuestionario se pretende complementar la 

información conseguida en las preguntas 4 y 5 del 

cuestionario para alumnos y se tiene igualmente una 

justiricación teórico-práctica de orientar la sele~ 

ción de materiales para ejercitar la comprensión de 

lectura en inglés hacia donde los alumnos se lntc--

resan y con lo que tienen mayor ramiliaridad. La -

importancia del factor acectivo y Camiliaridad con 

el l.t::IUi.1 [ueron expuestas en el capitulo 2. 

-punto de vista de los maestros sobr~ la enseñanza 

de estrategias en el curso. Conocimientos del mae~ 

tro sobre este objetivo de enseñanza. Este aspecto 

es decisivo para prever la capacidad de los maes- -

tras de utilizar lns propuc~ta~ did~ctlcas del.li--
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bro, según el program-a al f'inal del capítulo 2 (pr~ 

gunta 7). 

-opinión de los maestros sobre la- ut1lizac16n de ex­

plicaciones gramaticales como herramienta de la CO!!! 

prensión. Se indagó sobre- este componente del 11-­

bro para anticipar la respuesta de aceptación o re­

chazo a este punto, el cual rué fundamentado tam­

bién en la sección 2 del capitulo 2 (pregunta 8). 

-perspectiva de los maestros ·sobre la utilización de 

introducciones, preguntas, explicaciones e instruc­

ciones, preguntas, explicaciones e instrucciones en 

español. Por medio de esta pregunta (9), se rece--

gen datos para anticipar la respuesta del maestro -

al empleo del español. 

-posición de los maestros ante el trabajo en grupos 

o equipos, otra de las propuestas del diseño. Al -

igual que los tres puntos anteirores, y el present~ 

do abajo, se buscó explorar esta perspectiva porque 

de l~ ~c~~u~sl~ del docente a ellos depende parcia! 

mente la eficacia en el logro de objetivos (pregun­

ta 10). 

-posición ~el maestro ante la lectura en voz alta. -

Este pu11to es importante si se considera la propue~ 

ta del libro de efectuar' lP-ctnra silenciosa., variar 

de estilos de lectura (lo cual se opone a la lectu­

ra en voz al tn) como el "scanning" o "skimming", o 
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aprovechar_ la· redundancia textual para la compren-­

s16n·. -Se ha observado que la práctica de la lectu­

ra en _voz·_alta· es común en las claBes para las que 

se destina el libro·. De ahi que se procure conocer 

mejor la actitud de la población docente ante· un 

procedimiento didáctico excluido del manual {pregun 

ta 11). 

-opinión del maestro sobre la tolerancia de la ince~ 

tidumbre, una de las estrategias discutidas en el 

capitulo 2, que suponemos poco aceptada por aquél 

(pregunta 12). 

-puntos de vista del maestro sobre las cualidades 

que debe tener. 

2.2 Descri~ción de la muestra 

La encuesta fue respondida por 30 maestros de los 

170 que aproximadamente constituyen la poblaci6n total. 

Los maestros proceden de casi todos los colegios: plante­

les 1, 2, 3, 4, 5, 7, B, 9, 10, 13, 16, 17 y 20. La mues­

tra fue tomada por su disponibilidad, puesto que el acce30 

a los maestros de cada uno de los planteles es dificil, y 

procede de uno de los cursillos 1ntersemestrales que los -

maestros deben tomar al final de cada ciclo. La población 

en1,;ues tat.lo. t'epre.s.::n ta un 17. G% del to-::al. 

2.3 ~plicación de la encuesta 
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El cue~t1o~ario se- Ílenó al f'lnal de- una se-s16n de -

trabajO, e·1 1 7 de -a&osto __ de 1987, tras una exp~1c-aci6n 

intrÓduCtOri-~--cte· s~ finalidad. 

- ,__ - --- - _-, -- . ... -

,-.N1V~-~~:~~--~~~~r\~ctbs;: Carga· de trabajo de los docentes 

~LoS. [na,;~~-f~os .:~~ clases ~n todos los niveles de in--

glés: ·<18-d~;...;fos<encuestados (60%), en primer nivel; 20 

-(66.6%-)_-,':~-eO:_·s·egundo; 6 {20%), en tercero y 5 (16.6%), en 

cuarto ·n1Ve1. Es claro, por estos resultados, que la may2 

ria de_ los maestros trabajan en más de un nivel. El prom~ 

dio de· horas de trabajo por semana es de 20 y fluctúa en--

tre 3 y 2~ horas. 5 encuestados (16.6%) laboran 28 horas 

semanales. 

Valoración de los conocimientos de inglés de los alumnos 

Respecto a los conocimientos de inglés de los estu­

diantes, 5 de los maestros (16,6%) estimaron que los alum­

nos no tienen ningún conocimiento, 20 maestros (66,6%) se-

ñalaron que los conocimientos d~ lengua extranjera son ba-

jos y 10 maestros (33.3%) que el nivel es variable, Los -

porcentajes superan el 100% porque algunas de las cntego-­

rias no son excluyentes entre si. 

Nec~sidades de lectura de los alumnos 
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El 100% de los maestros, y es~o era previsible, opi­

naron ·que los alumnos necesitan leer en inglés. 7 maes­

tros (23-.3%) af'irmaron que la. lectu-ra más útil ¡)ara los 

alumnos era· la cientifica, mientras que sólo 4 maestros 

(13.3%) consideraron útil la lectura técnica. B sujetos 

(26.6%) opinaron que los alumnos requerirán lecturas para 

sus estudios profesionales. 2 maestros (6.6%) dieron im-­

portancia a las lecturas literarias; 1 maestro _apoy6_la 

conveniencia de lecturas de solaz y 1 las de cultur~ gene­

ral. Esta sección no fué respondida por todos los sujetos 

encuestados. 

Intereses de los alumnos 

De la población encuestada, 13 personas (43.3%) opi­

naron que los alumnos si tienen interés por la lectura en 

lengua meta, en contraste con 14 maestros (46.6%) que man~ 

festaron el punto de vista Contrario. El porcentaJe fal-­

tante (10%) no contestaron la pregunta. 

Tipos de lectura que interesan a los alumnos 

Los géneros de publicació~ más atractivos para los -

alumnos san: las revistas, según 24 de los encuestndos 

(80%); los periódicos, según 19 encuestados (66.6%); las 

historietas ilustradas, según 16 personas (53,3~}; cu~nto~ 

no ilustrados y nov."? tas fueren ·juzgados como de interés p~ 
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_-ra lo·s alumnos por 3 personas (10%). Los-- libros_ de texto 

f'ueron .anotados .comO lec.tura intere-sante po:r 7 pers~nas 

Temas ,de lec-tura que interesan a_lOs alumnos 

e 13 ,-de __ los maestros {43. 3%) informaron que los alum-­

nos se inclinan por la lectura sobre deportes •. La misrria -

proporci6n es aplicable a los tcraos de cine. Según otros 

13 ma~stros (43.3%), las noticias son lectura que atrae a 

los alumnos. Los temas de nulo atractivo son: la pintura/ 

escultura, de acuerdo con 10 encuestados (36.6%); la lite­

ratura, según 6 encuestados (20%); y la quimica, según 5 

personas (16.6%). Las matemáticas son otro contentdo de 

lectura sin interés, según 5 maestros (16.6%). 

Ot.ros temas de interés enunciados en una ocasi6n f'u!: 

ron: las drogas, la psicologia de la adolescencia, canta~ 

tes y canciones de actualidad, el sexo, otros paises, civ_t 

lizacione$ autóctonas, noticias curiosas, problemas socia-

les y cien~ia ficción. 

Opinión de los maestros sobre la enseñanza de estrateg.l<:l"' 

de comprensión 

El 100% de los maestros admitió la conveniencia de _ 

dar in$trucc16n de estrategias en clase. La t:abla 5, o.l -

final de este capitulo, presenta los resultados de la en-­

cuesta sobre cuáles de ellas son importantes para t:!l maes-
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tro. 

Opinión d~ )~~ m~escros •sobre el papel de la; i.ramáUca e;. 

clase~-

. 3 -_,~,~~,~~~-~;~~:b-~' ~-fiO,f) -corúiitterá:rf í~~;- e~-¡j1:fda·cioneE.-_'. ~r~~.­
mat¡~-~-i-e_s- ~Úy :-i~portiint-~s;:-_ _.:13:. -( 43 ~ 3%)';:··-i_~-~-:-'.V~i~~á- como -út!_ 

. ' - - - ' -- ,. 
ies"; _,4-, (13.3%}}-1as·-ca1ir-1ca medianam~-nte· ú.til"es; y.·sólo 2 

S~-;e:~os··-~( 5·;5,t;y-- no. _les -cÓnc.eden--uti-l~d-ad •· - El'- porcentaje 

f'altarite_-n? c·ontestó la -pregunta~ -

Opinión de los maestros sobre el uso de español en la ens.!:. 

ñanzri de la comprensión de lectura 

El uso del espai'iol en ejercicios de comprensión de 

lectura es aceptado por 25 suj~tos (B3.3%), mientras que -

una proporción de 3 maestros (10%) lo rechaza. 

Opinión de los maestros sobre la posibilidad de hacer tra-

bajo de equipo 

29 sujetos (96.6%) admitieron la posibilidad de ha--

cer trabajo de este tipo en clase, contra sólo 1 sujeto 

(3.3%), que lo rechaza. 

Opinión de los maestros sobre la lectu~a <le textos en in--

glés en voz alta 

15 maestros (50%) opinan que los textos en lengua e~ 
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en: ~engua -~xtranjera de~erían ser leidos en_ Voz alta. A -

esta ·ap-1rii_6~ ·:~e-_ <:>Ponen ·¡3; maest_roS- _(40%). 

(10?') eligfe~oñ _):a·0¡x:·1-ón 11 a··vec-es 11
-. 

Sólo 3 maestros 

op·1nió:n :cie--_-10s._ m~~stros s~bre ia tolerancta de ia tncertt-

dumbi-e 

-~~e_s_pect_~ __ a la pr_egy~ta ~2,, que investiga l& acepta--

-ción ~.de_1-:mB.est~~ de· esta estrategia, se encontró que 7 pe!:_ 

sanas {2·3.3%) piensan que los alumnos deben entender com--

pletamente' un texto en inglés desde el principio. 19 en--

cucs~ados (66.6%) consideran que esto no es necesario y 3 

inaestros eligieron la opción "a veces". 

Cualidades de los materiales de enseOanza 

Finalmente, la pregunta 13, que investiga las carac­

terísticas de los materiales didácticos vistas como impor-

tantes por los maestros, obtuvo las siguientes respuestas: 

J~tos (26.6%) aprecian el que tengan poca extensión, 6 - -

maestros ( 20%) dan importancia a que sean adecuados a la -

edad del alumno y que tengan buena impresión. La tabla fi 

presenta todas las respuestas dadas a esta pregunta. 

3. OISCUSION DE LOS RESULTADOS DE LAS DOS ENCUESTAS 

Los alumn~s de estos cursos son en una proporción d~ 
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·minante adolescentes, en particular de 16 y 17 af'ios, lo 

cual determina una selección de temas de lectura en canco!: 

dancia. El 13% de los alumnos encuestados trabaja, lo 

cual exige del libro una redacción que permita su uso autR 

nomo, sin dependencia excesiva del maestro, para ser de 

utilidad a los alumnos que no pueden asistir a clases. 

Las valoro.cioncr; de los mat::.::.t.ros sobre los conoci­

mientos de inglés de los alumnos (66.6% ~stimó que tales 

conocimientos son bajos) no coin~iden en detalle con los 

de los alumnos (44.~% admitió haber estudiado inglés ante­

riormente, y, de este porcentaje sólo el 27.1% estima te-

ner conocimientos bajos). Sin embargo, en forma global la 

apreciación indica en ambos casos que hay un predominio de 

alumnos prin~ipiantes o ralsos principinn~cs. Por ello, -

el punto de arranque del libro presupone, como S!! tia dicho 

reiteradamente, alumnos con poco o ningún conocin,icnto d<:: 

la lengua meta. En forma similar, el lib~o p~esupone ~s-

tudiantes con poca exp~rienci~ de lectura que tras!a~ar a 

una lengua desconQcida: el promedlo de acti 

viciad lectora en la propi:i !.eng•..ia e::. de 3 hrs. :v 35 rn.!n~ a 

la semana, 

Los alumnos manj f'est:aron leer con mayor frecuencia 

periódicoz, revistas y lib1·os de texto, lo cual, en lí­

neas generales, coincide con lo expresado por los maestros 

0n .:1 mismo sentido. Esta in-formación determina parte de 

la selección de tip0~ ~e ]ec~ura para ser incluidos en las 
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Por otra parte, hubo una d! 

f'erenC:i.a' entre· la-·.rrecuencia con que los alumnos reconocen 

~e-er,:t11~:t~~~;~~~:-1iUs-tr~?aS y. el interés que las mismas 

desp1-ert.áía en--_-LóS alumnos según li:· expresan los maestros. 

· En·:~este un '-~~t~---q~e _sin embargo, -.no influye en la selec-­

ción de -IeCturas. 

L0s'temas de mayor interés para los alumnos, y esto 

es tambiér. una pauta de selección de lecturas, son las no-

ticias, los deportes y el cine. En esta sección de las Cfr 

cuestas hay t.o.mbién coincidencia entre las respuesras da--

das por los maestros y los alumnos. 

Las necesidades pasadas de lectura de los estudian--

tes h~bian sido en general mínimas y aisladas. Las neces1 

dadcs futuras, de temas relacionados con la carrera, según 

el 25.5% de los alumnos y el 26.6% de los maestros. Se 

mencionaron como areas importantes la ciencia, la técnica, 

la literatura y la computación, En forma particular se 

mencionaron la biología, la psicología y la historia. 

Nut;iVéllllE:r,tc, :::;c cr:<e:ut>ntra f>n estn información un punto de 

referencia para la selección de los contenidos de los tex-

tos. 

Los maestros dan una media de 20 hrs. de clase serna-

nales. Un 16.6% trabaja 26 hrs. en el mismo período. El 

libro, por estas razones, y las discutidas en el capitulo 1, 

deberá aligerar el trabajo del maestro con claves de res--

puestas y su~icient~s explicaciones aclaratorias. 
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La enseñanza de estrategias es admitida por el 100% 

de los docentes. Las señaladas con mayor frecuencia son -

las de vocabulario, "skimming", "scanning'', predicción, t.!. 

pografia y referentes. Un porcentaje bajo de sujetos ano-

t6 verbos y preposiciones. Varias de las estrategias bás..!_ 

cas del programa del final del segundo capitulo (utiliza--

ción de conocimientos d~l mundo, inferencia, identifica-

c16n de componentes del proceso comunicativo, empleo co-

--rrecto de diccionario, etc.) ngfueron mencionadas por nin­

gún sujeto, por lo que concluimos que posibl~~ente les son 

desconocidas. Se anticipa, así, que algunos de los objet.!. 

vos del libro relativos a las estrategias últimas no esta­

rán claros para los maestros y que podrían ser malinterpr~ 

tados. 

Un 43.3% de los maestros considera útiles las expli­

caciones de gramática, contrapuesto a un ó.6% que ni~ga su 

utilidad. Este objetivo del libro será posiblement~ bien 

cubierto y no presentará dificultades de comprensión o asi 

m1lac16n por parte de la mayoría de los docentes. 

El uso del español es admisible para un 83.3% de la 

población. Este recurso de enseñanzn, s~~ún cztos du~os, 

no encontrará posiblemente oposición signif'icativa. 

Por el contrario, la lectura en voz alta es conside-

rada necesaria por un 50% encuestado, por lo cual se ant.!_ 

cipa cierto rP~hA~0 de lns ma~Rtros a la propuezt~ de lec-

tura silenciosa implícita en el libro. 
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Para- co-nclÜir, la ·estrategia dé tolerancia de _la in­

certidÜmbre, pre·serite en ia -elaboración de ·casi todos los 

ejercici~s del libro,-. es admisible para un 66. 6% de la po-
' . . 

bl~c16n·, _~propor_e:;1_6n,· s~_f'ic_ierite?\_ente _f'uerte como _para con--

servar·,·~ate·- obje-tiVo en-· ioS ejercicios. 
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Tabla 3 •. Temas de lectura de los alumno_s, según las res-­
puestas. dadas por ellos mismos! . 

. -'Porceritá.1e .-d,~--:~lumri~~-.:- ,- . 
Frecuencia, _con_- _que.·:-1_os al_umn_()s 

eligen '·temas· de ·1e·ctura. -

~--"-. · ·. alt&: 

deportes 31.3 

·viajes 16.2 

_viaje __ s_ espaciales 4.6 

bibliografiBs 11.6 

novedades 6.9 
cien tif'icas 

inventos 6.9 

biología 18.6 

fis1ca 4.6 

química 4.6 

computación 11.6 

matemáticas 2.3 

historia 39.5 

geografía 23.2 

literatura 39.5 

pintura/es- 13.9 
cultura 

cine 31.3 

noticias 55.8 

psicología 18.6 

44.1 

44.-1 

31.3" 

34.9 

48.5 

46.5 

46.5 

46.5 

34.9 

27.9 

48 .. 5 

47.6 

55.6 

~4.9 

26.7 

36.6 

39.5 

34.9 

-··20~·9 -

·37 .1 -

39.5 

48.5 

37.1 

33.7 

32.5 

46.S 

34.9 

30.2 

24.4 

s.a 

9.3 

23.2 

46.8 

25.6 

9.3 

20. 9 

2.3 

2.·a 

24.4 

2.3 

4.6 

13.9 

2.3 

o 

27.4 

30.2 

23.2 

4.6 

o 

2.3 

11.6 

6.6 

o 

23.2 
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Tabla 4. Temas de lecturB.--de'--iOterés para .. los alumnos, s~ 
gún- ras- reSpue~tB.s:_de ·1os·maestros.-

Tema __ 

deportes 

viajes 

viajes espaciales 

biografías 

novedades 
cien ti ficas 

inventos 

biologia 

fisico. 

química 

matemáticas 

computación 

historia 

geografía 

11 teratura 

pintura/escultura 

cine 

noticias 

pslcologia 

·Porcentaje de maestros 

Gradci-- de- interés 

~--

43_!3 

26.6 

23.3 

10 

26.6 

26,6 

13.3 

3.3 

3.3 

o 

15.6 

6.6 

6.6 

3,3 

3.3 

43.3 

43,3 

20 

médiano. 

40 

40 

56.6 

40 

36.6 

46.6 

36.6 

26.6 

27 

23.3 

36.6 

36.6 

36.6 

16.6 

16,6 

36.6 

43.3 

30 

3.3 

16.6 

10 

40 

13.3 

10 

33.3 

60 

50 

60 

36.6 

46.6 

46.6 

46.6 

6.6 

6.6 

43.3 

o 
o 

3.3 

o 

o 

6.6 

6.6 

6.6 

16.6 

16,6 

10.3 

6.6 

6.6 

20 

6.6 

3.3 

3.3 

3.3 
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Tabla S. Estrategias de leCtura.1mportantes, segú~ los 
maestros. 

Estrategia 

vocabulario 

"skimming" 

"scanning" 

predicción 

cognados 

inferencia contextual 

tipografía 

referentes 

todas 

Porcentaje ·cte ina"estros 

33.3 

20.0 

20.0 

23.3 

_16.6 

3.3 

10.0 

6.6 

30.0 
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Tabla 6, Cualidades que deben tener los-materiales de en­
señanza de comprensión _de :lectuZ..a; 'según·-1as re_!! 

-puestas dadas por los maestros. 

Cualidad 

interesante 
adecuado a los cono 
cimientos del alumño 
poca extensión 

ayudas visuales 

buena impresión 

letra clara 

adecuado a la edad 
del alumno 

lenguaje !'ác i 1 

autenticidad 

no demasiado técnico 

relevante 

actual 1 zado 

cognados 

explícito 

concreto 

vocabulario fácil 

vocabulario rico 

bien e 1 aborado 

bajo marco teórico 

probado 

despie~te crea~ividad 

au tosuf'ic ien te 

ensene algo 

56.0 

20.0 

26.0 

20.0 

20.0 

17.0 

13.0 

13.0 

13.0 

13.0 

~o.o 

10.0 

6.0 

3.0 

3.0 
3.0 

3.0 

3.0 

3.0 

3.0 

3.0 

3.0 
. 3.0 
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CAPITULO 4 

Habiendo hecho una exploración de las circunstan-­

cias y_ las caraci:eris'ticas de los usuarios del -libro. 

_indagación de las investigaciones más recientes y las teo-

0-_'riaS_-rriás_::·-aceptad.B.s de la- comprensión de le-ctura y habiendo 

preparado un nuevo programa-de trabajo, es conveniente en 

este punto_ pasar a aspectos más concretos de la prepara-­

- ~i9n. del, 0 libro. 

Este--_cap!tulo expone el siguiente paso del plan de 

trabajo del manual, el de los procedimientos específicos 

de ·su· pre'paración. En gran medida, en estas páginas se 

tratan-las-soluciones encontradas a los problemas de ense­

f'1ania en el plano etiquetado por Richards y Rodgers { 1982 -

: 163) como ''procedure", en el cual "the Cocus is on the 

actual moment-to-moment techniques, prnctices and acttvi-­

ties that opera te in teaching and learnig a language". A 

este aspecto del capitulo se suma, por otra parte una últ~ 

ma exposición del plan de validación del libro de texto. 

~e cc;n:::;i.:Jt:rc.o 4uo.=: <!l u1·<..io.=:o lógice> ue pasos a seguir. 

después de haber definido los objetivos de ens~ñanza, 0 s -

la delimitación del número de leccio~es o unidades, la se­

lección de textos, el análisis de los mismos, la elección 

del modelo de unidad más apropiado y el tipo de ejercicios 

a incluir. Este capitulo describe, en e:i. orden f"XPUP8to, -

las soluciones dadas a ~ada uno· de estos pasos. Las cinco 
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pr1mer8s SecciOOes ·_que- integran el capítulo corresponden, 

por;;¡O- tantO, ·precisamente a cada uno de ellos. A ello se 

·sum_a, c_~mo ._trabajo de cierre en la sexta sección, el arri­

ba- citado--plan para· validar el material. 

1. Extensión del material didáctico 

Ya en la segunda sección del capitulo 2 se discu-~ 

t16 al tratar de la importancia que Goodman concede a la -

práctica de la lectura y Krashen a la riqueza de contacto 

con la lengua meta, la cantidad de tiempo invertido por el 

alumno en el comprensión del discurso escrito.como un fac-

tor fundamental en la adquisición de la capacidad de leer-

lo. De aqui que la meta del libro sea básicamente el inci 

tar a un contacto continuo, involucrando la capacidad de 

pensar, del estudiante con el texto. Para facilitar la 

abundancia de contacto, se han proyectado 30 unidades de 

trabajo con un número equivalente de textos en inglés, las 

cuales requerirán 60 horas de las 72 indicadas por el ca--

lendario escolar. Las 30 unidades suponen, además de las 

60 horas de clase, aproximadamente 15 más suplementarias, 

que los alumnos trabajarán en casa. (Se estima que las 12 

horas restantes de clase serán necesarias al maestro para 

hacer evaluaciones, revisión de exámenes, repasos, etc.) 

2. Selección de materiales de lectura 

La selección de textos se efectuará, en concordan-
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cia con lo decidido en páginas anteriores. entre libros de 

texto (por ejemplo, libros de enseflanza secundaria en cien 

cias o humanidades, para estudiantes de habla inglesa}, -

pues, esto nos sitúa dentro de los prop6si tos propedéuticos 

de la mnteria expresados en el plan de estudios del cole-­

gio. La selecci6n de lecturas académicas se ajusta, igua~ 

mente, a lo expresado por los alumnos como necesidades fu­

turas, según las respuestas dadas a la encuesta (véase 

cap. 3"). Por otra parte, desde la perspectiva d~ lo didá,9_ 

ticamente conveniente, la inclusión de textos de este tipo 

es recomendable por tratarse de instancias auténticas de -

discurso, asequibles al alumno del Colegio de Bachilleres. 

Widdowson ( 1979 : 89-90) encuentra provechoso el utilizar 

estos materiales por C!;tar constitu{dos de formas discurs!_ 

va!'i conceptualmente asimilables por el estudiante y por no 

haber sido distorsionadas lingüísticamente. Estas fuentes 

de materiales son, en añadidura, categorías de discurso a 

las que el estudiante está habituado y para cuya car.ipren-­

sión puede transferir los conocimientos que tiene en la 

lengua materna. 

Otro criterio pera la selección de materiales, y -

ya se mencionó esto en el modelo para la preparación del -

programa, es el interés manifestado por determinados temas 

en las respuestas al cuestionario de alumnos. La selec- -

ción de r.i~tcriales, por lo tanto, se guia también por las 

respuestas de los maestros en la encuesta a lo referente -
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a·-ios temas-· de': interés para -los:- alumnos (véanse_ tablas al 

1"1.nal- de--1- __ CS.p. 3) -~-

ó"tf-~S ;-po~ibl"~s :fuentes de selección serán las re--

vistas y_. P,er16_-?-i_cos_ en __ inglés, tipos de texto con los cua-

1e-5·:·loS--· a1Íím~óS _-manif'estaron f'am111aridad en espailol y pa-

ra-cuya comprensión se anticipa una trans~erencia de los -

de los alumnos. 

Un criterio más de elección es la comprensibilidad 

de tos textos, graduada de mayor a menor, de acuerdo con -

las pautas del modelo de Eisenberg y Samuels (1981), sint~ 

tizado en el capitulo 2. 

El programa del colegio señala que los cursos de--

ben desenvolverse con materiales auténticos. Se adoptan 

exclusivamente materiales con esta cualidad no sólo por 

ser requisito del colegio, sino también porque se intenta 

desarrollar en los alumnos la capacidad de enfrentarse des 

de un principio a textos no adaptados, y esta capacidad 

puede adquirirse sólo con un contacto directo con ellos. 

A esto se suma el arRumento planteado por Lauttamatti 

~ 1978 p: 104) 

There seems, in fact, to be several reasons 
suggesting that the use of authentic mate­
rials should be started as early as possi­
ble --Riley claims that they can be used -

, at all levels (Riley, 1976). The use or -
unauthentic of s1mplif1ed materials could, 
in fact can be said to be a by-product of 
thc languagc oricntcd ~pproach, due to - -
feclings that the best way to facilitate -
extraction ar information from a text far 
a foreign language learner, is by manipu--
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latin& sentence length, syntax, or lexi­
cal items. Since, however, the reading 
proccss relies on a selective use of all 
possible levels of the text, and is based 
on the maximum use of' minimal cues , it 
is only by giving the student material -
containing all the features naturally 
occurring in informative text, that we -
can make it possible for him to take ad­
vantage of these. 

Este respeto por la autenticidad de loa textos -ln--

cluye la conservación de la apariencia original en cuanto 

a tipografía, ilustraciones, dimensiones, distribución, --

etc., que deberán aparecer en el libro impreso. La f'idel.!_ 

dad a la apariencia original es, paralelamente, estimulan­

te de la comprensión y propiciadora de las estrategias su~ 

gidas de la observación de estos elementos de la semiótica 

textual. Una de las capacidades para conseguir la com- -

prensión de lectura reconocidas en el capitulo 2, la comp.=,. 

tencia de leer los elementos no lingU!sticos del texto, 

que constituye en forma importante la comunicación escrl--

ta, no se cultivaría si no se mantuviera la apariencia or! 

ginal de la lectura. 

No se ignora que el uso de materiales auténticos -

ocasiona problemas de enseñanza, puesto que la autentici--

dad es frecuentemente incompatible con el grado de cqmpre~ 

sión de los alumnos. Ante esta dificultad se adoptan va-

rias soluciones. 

Beaugrande ~ p 16) resuc.lve el problema concibiendo 

tareas donde no se exija al alumno principl&nt.;: una com- -
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. . 
pre:OS16n. prec:rs"a ·~_in?..': ·ap.ro.=<:t"mai:ia~ g1ob-a1 y no de:tallada. 

_se .incorPo,ra-·ea_tS:·:-.soluciÓn:-para-Sraduar_ la di!'icultad -de 

los ejC_rcici9s··-del_ libro. Igual~ente, Beaugrande sugiere 

llevar: al alumno. á un-preocesamiento del texto donde .se -

_construya ºa highly approximative model of these shallow 

levels .. _ (1a ___ estructura supe~ficial del texto) predicting 

and guess_ing at their categories by consulting the deeper 

levels. 11 Es decir, las tareas inicinles de comprensión -

se apoyarán mayormente en los conocimientos que del tema 

tiene el alumno. Los primeros ejercicios recurrirán fueE 

temente a los esqu~mas del alumno, e ignorarán, o dismi-­

nuirán, la importancia de los indices lingilisticos. 

Otra solución factible para compensar las dificu! 

tades de comprensión será el dar mayor ayuda para la mis­

ma al principio e ir reduciendo tal ayuda según avanza el 

curso. Así, las preguntas de las primeras unidades darán 

parte de la información del texto inglés. Lauttamatti r~ 

comienda la inc lusJ ón de "advance conceptual organisers". 

Consisten éstos en breves explicaciones introductorias 

del material. 

El punto B del programa demanda la inclusión de -

conocimientos gramaticales en el curso, Estos objetivos 

se apoyan forzosamente en la selección dr. textos, Esta -

no sólo se regirá por los criterios que se han venido ex­

poniendo, sino también por la necesidad de enseñar los 

contenidos gramaticales, De entre las lecturas inclui--
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3. Ariálisis de los materiales de lectura 

ta etapa siguiente del trabajo consiste en un· aná­

lisis i'riíñuc10SCt, complementario de la selt?cciór; (que-·de 

por sí implica la labor de análisis), de cada texto con 

base en los objet1vos perseguidos. En otras palabras, se 

hará un- .inventario de las características del material en 

función de la lista de objetivos del programa. 

Un segundo aspecto del análisis intentará locali­

zar las dificultades que el material de lectura podría 

presentar para el alumno del Colegio de Bachilleres. Es-

tas dif'icultarles, azaro3ns de p1·evcr por falta de famili~ 

ridad con los estudiantes y por la heterogeneidad de la -

población, pertenecen a dos grupos: lingUisticas y de e~ 

nacimientos del tema de la lectura. para su acercamiento 

a esto.a dif'icultades, nos auxiliamos con la inf'ormación -

dada por las encuestas, la cual señala que un al~o parce~ 

taj.; d.:: lub i1iumuu::; µosee conoc1rn1entos elementa.les de 

inglés y dedica, en promedio, 3h. y 36 min. a la lec~ura 

por semana, Esto conduce a efectuar el análisis desde la 

perspectiva de las dificultades textuales que se present~ 

rán a un lector que practicamen~e desconoce el código y -

que casi no tiene experiencia eri las convenciones co~ur.1-

cativas del lenguaje escrito. El análisis hará hincapié 
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en .la transparencia y riqueza de vocabulario (por la im-­

portancia C¡ue .és'te tiene en la comprensión) y en los as-­

pectas gramaticales enumerados en el capitulo anterior c2 

mo 'factor de di:ficultades de comprensión. 

Para un acercamiento a la familiaridad que los a­

lumnos puedan tener_ del tema, nos valemos de las otras m~ 

ter1S._s_ ciei -plan de estudios (español, historia, física, 

mate-mái:icas, química y ciencias sociales), que sugieren 

que los alumnos pueden tener nociones en estas áreas. 

Las respuestas dadas a los cuestionarios denotan contac-­

tos anteriores con temas de cine, deportes, contaminación 

ambiental, problemas psicológicos y sociales de la adole~ 

cencia, música moderna, etc. 

No se pasa por alto que los esquemas mentales, 

los conocimientos del mundo, de los alumnos son infinita­

mente variados y que este ángulo del análisis es de resol 

tados más inciertos que ningún otro. No se puede, sin e~ 

bargo, ignorar esta importante variable y, aún en forma 

imperrecta, intentar hacer previsiones sobre ella. 

El análisis de los materiales de lectura enfrenta 

una t<.1r~c0. mt..~: '.:.::::. ~'=' trAt::<ir de anticipar el tipo de lect~ 

ra que normalmente se llevaria a cabo con cada uno de 

ellos. Es decir, hay materiales con los que normalmente 

se efectuarla un "scanning", como sería el indice de un -

libro si uno está buscando aclarar dudas sobre un punto -

específico, Con la lección de un libro de texto se haria 
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una le"ctura· detallada, receptiva, quizá va1orat_1vá.. Gon · 

-. un :articulo 
0

ru~rtemente poÍémico se realizaria __ -ui:ia _l~ctu- _ 

.ra.· crit-ica, _·de-·respuesta personal. LS: pio-eparaci~ri dt? -

ej_erc_i_ci_os sob're un material deberá ser·: .c··~ri~-1st·en~e--·~ori 
ei. ti¡)o:-cie ~e~puesta qUe ei_ mater-:ieii· rl-8.6U'r0.l_-rrii?il'té,--g-ene-ra· 

:en el ._lector. -

4. Diseffo de las unidades 

-La etapa que en forma lógica seguirla a las pro-­

puestas anteriores seria la de preparar cada unidad. Pa­

ra este fin se han consultado los planes de lección de 

Devine (1985 155-8) y Nuttall (1982), y los lineamlen-

tos dados por Lauttamntti (1978 105-6) para la explo-

taci6n de un texto. Se han elegido estos tres autores 

por su compatibilidad con la concepción de campetencio. en 

comprensión de lectura descrita en el capitulo 2. Fusio-

namos los tres modelos para crear un prototipo de lección, 

expuesto más adelante, que enmarcará la redacción <Je cada 

unidad. 

cer consciente al estudiante de los objetivos Je aprendi-

zaje de cada unidad. Se adopta esta sugerencia y se ene~ 

bcza cada lección con una breve propuesta de objetivos. 

En segundo término, también como encabezado de e~ 

da unidad, se incorporan las suzerencias de Lauttamatti -

(ya mencionadas antes) y Devine principio de la unidad se 
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. .: .· - .- .· .- - . '. ' . 

liac~'. ¿~a :intr~~'.~c~~~-ón'..'~~rta·-- a:;:~¡·<::1>:1ectura-_ .en -fórma de ex-­

pliCación~ - . La .~_X'?-~-~:9,S.C?J~~::; atj~~:a_~á c_omo_ "adV_ance c~ncept!!_ 
··- _¡_: __ ._ 

al ···oi-gan~~~~·~-'. ·_-_; 

'dicho:" -

:·:. oev·i~'é-,apoya -¿:~~,(~~_ili-~a~·-¡Ó!l. de. actividades·-prepa-
: > <-;' __ ,-:''._:, -_--'.· .--:_:· 

ratorias·durante las cuales se puede hacer una breve dis-

cua16n sobre el tema; hacer una lectura rápida, global 

{ "akimrning") ; leer tí tul os, subt! tul os, pies de !'oto, 

etc.; analizar tablas, fotografías. grñficas, diagramas y 

otros acornpaMarnientos ilustrativos del texto; leer la pr! 

mera oración cuando el título no es suficientemente cla--

ro; etc. Todas ellas ejemplo de actividades a partir de 

las cuales los estud1antes emp iezan el proceso de react! 

var y hac~r u5o ~~ sus conocimientos, predecir la posible 

informaci6n contenida y formular hipótesis de lenguaje. 

Lauttamatti propone unú secuencia slmilar de act! 

v1dades, seguida en algunas unidades: 

The students first read thc contextual 
information accompanying the text, the 
purpose of' which 1R t:n prnvirl"' f-hPrn wi t:h 
a purpose and perspective for reading. 

Students are then encouraged to 
discuss the ~nform~tion of~ered and tu 
create anticipations concerning the 
form and contents of the text. The 
students rnay have more previous knowl­
edge relating to the text and the sub­
ject matter than the teacher, and they 
should be invitcd to use it, Thc mate 
rials should offer concrete examples 
of work!ng with th..; tE:xt and u~int?, all 
possible tnformation. 
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Advance expectations may be tentatively 
checked by previewing the introductory and 
conclusive part of the text, or other rele 
vant parts of it. On the basis of this -
sharpened focus, next expectations may be 
formed, now related to the particular read 
lng task in h&.nd. -

Nuttall señala como actividades primeras ºsean- -

ning", "skimming" y "rapid reading practice". Considera--

remos éstas como una alternativa a lo enunciado arriba y 

a la secuencia propuesta por Lauttamattl. 

Entre las actividades iniciales se ejercitará ta~ 

bién el que el alumno infiera el origen del material, las 

características del póblico el que está dirigido, el gra­

do de especialización en el tratrunientc del tema, la épo-

ca de la publicación, etc., con el rin de contextualizar 

más ampliamente la lectura. Es el momento en que se fo--

menta la adquisición de la ~ompetencia sociolingüistica. 

Otras posibles actividades en esta primera etapa, 

combinables con las ant~riores e susceptibles de ser rea-

lizadas aisladamente, son la lluvia de ideas sobre ei te-

ma, una pequeña prueba sobre el contenido a el completa--

miento de pár~aros que resumen el texto. 

TodoR los ejercicios descritos ccnstituyen una 

primera fase de la unidad, un "preview", conservado uni--

formemente a lo largo del libro aún cuando haya diversif.!, 

cación en las actividades. 

La segunda rase de la u.nidad está formada por una 

concentración en la ~arma lingUística. En este momento, 
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por. e~emplo-, se· hace notar _al alumno la semejanza de mu-­

chas palabras_- con _-el_ español y se le dan instrucciones de 

subrayar o_-hacer una lista de 'ellas y tratar de inferir -

-Su significado aproximado. Aqui se harán también ejerci­

cioS -de' ·1nre·r1r palabras por su contexto· o morfología, o 

-~·se ,hará ver_. al __ alurnno_ que puede reconstruir una idea sin 

conocer todos los términos de una oración. 

En esta fase se proyectu ll~var a cabo ejercicios 

con conectores, o referentes anafóricos. Asimismo, este 

seria el momento en que se llamará la atención hacia la -

variedad de significados y funciones que pueden tener pa-

labras como "have" o "like". Las explicaciones grrunatic~ 

les o las inferencias de los alumnos r~specto de la gram! 

tica del inglés serán igualmente conducidas en esta fase 

de la unidad. 

La enseñanza de los aspectos formale~de la lengua, 

la conc1enciaci6n de los elementos lingUisticos, se hará 

habitualmente de manera contextualizada. Las explicacio-

nes y prácticas se llevarán a cabo haciendo ver su utili­

dad e inmediata aplicabilidad a los problemas de compren-

si6n con los que se pucd~ tropezar el alumno. Esta fase 

de la unidad será relativamente breve, de acuerdo con la 

perspectiva de Lnuttamatti, quien afirma que "the actual 

reading of the text should never be in terms of a thor- -

ough linguistlc examination ••. It should be the task of 

finding inforrr.ation in the r.ext." 
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La tercera fase de la.unidad- tiene como objeto 

llevar al estudiante a _extraer el contenido del texto. 

En esta fase se obtiene información del contenido propos_! 

sicional y el ilocucionario de los componentes del discu~ 

so escrito (Widdowson 1979 102). Se emplearán aqu! -

ejercicios que induzcan la inferencia de lo dicho por el 

autor y corresponde esta fase a llamada por Devine "view", 

cuyas tareas y formato se detallarán en la secciór. 5. En 

el 0 view" se pt'eVe la cxtrncción del significado literal 

del texto, uno de los planos de lectura mencionados en el 

capitulo 2. Por su importancia para los fines del libro, 

esta fase de la unidad requerirá un tiempo mayor de trab§!; 

jo que las dos anteriores. 

Al concluir los ejercicios de esta parte de la 

unidad, se dat'án instrucciones de discutir las respuestas 

presentadas, con el fin de propiciar los procesos de rc-­

troalimentación y formulación de hipótesis alternativas. 

Una Ultima sección ~e la unidad se destinara a as 
tividades de evaluación. En este punto se incluirán ejeE 

cicios que induzc~n a los estudiantes a reflexionar sobr~ 

lo leido y a releer, para dar cuenta en forma global e i~ 

tegrada del contenido del texto. Las tareas propues~as -

para estos objetivos serán las dt..= completar resúmenes fi­

nales, hacet' párrafo3 de síntesis, parafrasear lo dicho -

por el texto, contestar una pequeñ~ prueba de opción múl­

tiple, etc. Una variante de estas tareas será l~ de so-
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licitar de los alumnos que escriban uri._ reportaje de ·10 

. · leid~'~:- h~'.g~ d~- -~ib~-~o ilustrando la lectura o preparen 

una répÍic_~_--corta al texto- (sobre todo en el caso de tex-

tos argÚmentS~ivos); Estas tareas de cierre se proyectan 

cOfno· -Sct.ividS:d'-'Para realizar en casa. 

La coñclus16n de la unidad es el momento destina-

do a rornentar la lectura critica, valorativa. En este mE_· 

mento r1nal se propondrán tnrcnn en las que el alumno re­

conozca la posición del autor y sus intenciones hacia el 

lector, con formatos tales como la diferenciación de he--

cho y opinión en el texto. En este punto se origina la -

respuesta personal del alumno hacia el texto y se propi-­

cia realmente la as1m1lac16n de lo leído a sus esquemas -

mentales. 

( 
Se ha organizado cada unidad en la forma anterio~ 

mente éscrita no sólo porque asi hay fidelidad al modelo 

teórico sustentado en el capitulo 2, o porque se da cabi-

da en el dise~o a los objetivos del programa, sino tam- -

bién porque de este modo se satisface la necesidad pedag2 

gica de introducir en las experiencias de aprendizaje ac-

tividad~s de apertura, desarrollo y culminación. 

Se ha buscado un modelo de unidad que propicie 

los trr~s momenr..os, sin los cuales tales experiencias que-

dLin inconclusas {Dlaz Barriga, 1980~ por fac1li tar los 

procesos de análisis y síntesis indispensables al aprend! 

ZAje. Consideramos la primera fase de la lección como 
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uria ·actividad de apertura. definida por Diaz Barriga como 

a_qu~11B que 

implica una síntesis inicial, que promueve 
la visión global del fenómeno a estudiar y 
retoma los aprendizaje·s anteriores del su­
·jeto ••• El individuo empieza a operar de 
alguna man~ra con el esquema referencial 
previo que le permite actuar. 

Las actividades de desarrollo corresponderán a la 

instrucción gra.mátlco-discur3ivo. y ::t la clarificación de 

estrategias que el texto hará al alumno. En es te grupo -

se sitúa también la rase "view". Esta etapa corresponde 

a lo descrito por Diaz Barriga de la siguiente forma: 

Las actividades de desarrollo parten de la 
identificación del problema central, que -
es analizado a través de una serie de in-­
formaciones, en un proceso continuo de aná 
lis! y síntesis, En este tipo de activida 
des no sólo se promueve la adquisición de­
información, sino también el manejo de la 
misma por parte del estudiante ••• se puede 
hablar de la necesidad de momentos en que 
el sujeto recibe información ••• con momen-­
tos en que el individuo discute con sus 
campaneros la información recibida, su va­
lor, su utilidad en la resolución de pro-­
blcmas ••. 

En el caso cie e::;t.e ¡.H .. Lr·ú11 .J..::: unid;::.d, l=. ::c:-:!.c d~ 

actividades con enfoque hacia la gramática-discurso-estr~ 

tegias comprendería la faceta de trabajo analítico y su 

utilización, en la que interviene la discusión con los 

compai\eros, representaría el proceso para llegar a la so-

lución del problema ~ue es llegar al mensaje del material, 
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donde se- ef'ectuaria la etapa de síntesis. 

Las actividades de culminación enunciadas por - -

Díaz Barriga coinciden con la última rase de la lección 

y, en palabras del autor, son aquellas que 

permiten reconstruir el problema, a partir 
de una nueva síntesis, en un intento de r~ 
organizar el esquema ref'erencial en rela-­
ción a los problemas que se plantean ••• V~ 
le la pena insistir en que estas mismas 
síntesis reflejan un<J. mayor profundidad y 
complejidad en la comprensión de la realL­
dad, a la vez que, en sí mismas, posibili­
tan el desarrollo de nuevas hipótesis ••• 

Finalmente, se entiende cada etapa de la unidad -

como un momento sujetable a varias posibilidades de la d.!. 

námica de las relaciones sociales en clase, y se proyecta 

incluir en el texto instrucciones pB-ra inducir esta diná-

mi1..:a. 

La fase de apertura, "preview", queda planteada -

como una actividad dirigida desde el libro (sustituto del 

maestro) hacia los individuos y hacia el grupo en conjur.-

to. De igual forma, los ejercicios gramaticales y las e,::s 

plicaciones de estrategias son dominadas por el libro y 

se dirigen al grupo total. La retroalimentación sobre 

las ta.reas procede del maestro y de la clave de respues--

tas al final del libro, y la ejecución de las mismas se -

llevará a cabo individual:Ticnte o poc parejas. 

La tercera fase se encamina al trabajo individua­

llzarto y autónomo d~ lo~ alumnos, o bien el trabajo por -
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equ~pOs •. El pap"el :Previsto.para el maestro en el "view" 

es d~·._coor:d1nad()f. -d.el- grupo y auxiliar en los problemas- -

de cO-mpÍ-er.l~ión·._. La retroal1mentaci6n procederá del gru-:.. _ 

po. el ·mae_stro Y· 1á clave de respuestas. 

'.'La· -actividad de cierre en cada unidad varia entre 

las.: OP_<?io~es <:1-e trabajo individual (resúmenes, reportaje-, 

Sutoe_~alua~fÓrl, ,·etc-~) o el trabajo grupal {discusión ~e 

las :impl'icaciones del articulo, valoración de la inten-

·c160 -·del_ autor, etc.), El papel del maestro es nuevam~n-

te el_de coordinador. 

5. Procedimientos para la elaboración de eiercicios 

El procedimiento de uso má~ frecuente en los eje~ 

ciclos serán las preguntas, por lo cual pasamos a expli--

car las razones de la prefcr~ncia por t~l proccdimient0. 

Se encontró que este recurso es practicamen~e utl 

lizable para todos los objetivos: para incitar el uso de 

estrategias de predicción (la pregunta tendría más o me--

nos la siguiente forma: "A partir del titulo ¿Qué crees 

que dice el articulo?)¡ de inferencia léxica por contexto 

("Lee dos veces la oración hasta el final. 

cado podría tener la palabra X?"); de desarrollar la com­

petencia sociolingUistica ("¿Crees que este articulo está 

dirigido a un l'=!ctor especializado en el tema?"}; d~ aut~ 

control de hipótesis ("¿Crees que la respuesta que acabas 
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de anotar está d'e acuerdo con 1o que ha venido diciendo -

el artículo?"); de identificación de las relaciones entre 

i_deas "que manifiestan los conectores ("La palabra ~--

-~ sign-ifica que la idea siguiente es consecuencia de -

lo dicho anteriormente. ¿Cuál seria, en tus propias pala-

bras, esta consecuencia?"); y así sucesivamente. 

Además de ser un valioso instrumento didáctico P,!!. 

ra estimular el logro de los objetivos y para involucrar 

activamente al alumno en el aprendizaje, las preguntas p~ 

seen un potencial importante para producir la comprensi6n 

o recreación mental del contenido de la lectura y facili­

tar la retención de información. Wittrock (1995) afirma 

que se ha comprobado experimentalmente que "Pre- and post 

adjunct questions, which are questions inserted into the 

text either befare or after the paragraph relevant to an­

swering the respective questions, influence reading com--

prehension." Diversos estudios realizados entre estudia~ 

tes universitarios, según el mismo autor, denotaron que -

"paraphrascd adjunc t questicns rae i li tated comprehension" 

y que "meaningful learning increaseo wi Li1 Lh<:: ir'.::cr-ti'Jn -

in the text of adjunct questions". 

Gibson y Levin (1985) concluyeron que "adjunct 

questlor.s" is onCo> of the main devices f'or enhancing the 

stude11ts learning wi thout changind factors inherent in 

the t~xt iLs~lf''. Mó..:::; :ldelante ::i.firman que estas pregun-

tas son actividades que "give bith to learning", 
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Po"r estoS mot-ivos este procedimiento es utiliza-­

ble en las fases dos, tres y cuatro de cada unidad. 

Por-otra parte, existe una razón más para recu-

rrir-a las preguntas: dan un propósito a la lectura y, -

puesto que ésta es una actividad prepositiva, intencional 

(vimos en el caPitulo 2 que leemos pnra aprender algo, 

para confirmar, etc.), la inclusión de este recurso didá~ 

tico conduce a una lectura como la que se efectúa en la -

reéllidad exterior al salón de clases. A esto se suma que 

esta estrategia didáctica permite segmentar el material -

verbal, dirigir la atención a partes especificas, con lo 

cual se allana el trabajo didáctico con textos auténticos. 

Tras haber reflexionado sobre el VéllOr de las pr~ 

gntas como recurso de la enseñanza, ~e horú una r~visión 

de sus efectos en relación con el lugar iiue ocupan en la 

lección. Encontramos que se han hecho t:ombién est'.Jdios 

sobre las efectos de las preguntas antes de la lectura 

del t:exta y éstos confirman qu8 en esta posición el lec-­

tor se limita a obtener información, o tratar de ccmpren­

der, sólo respecto a lo solicitado por La 1->t't'1$U11La. ......1. 

sujeto tiende a unn corr.pr~nsión estr".'ch-"i. excluyen-r:e de 

todo la incidental al propósito que se le ha impuesto. 

Las preguntas intercaladas en el texto o a los 

márgenes del mismo fomentan t3moibn la comprensi6n, pero 

en forma di~tint~. Si ~l t~xtn se divide en párrafos y 

se dan preguntas ace~ca de cada uno de ellas, al final 
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del mismo y después de que el alumno lo haya leido, las -

preguntas conducen al lector a haber buscado la informa-­

ción importante del párrafo. Gibson y Levin citan los r~ 

sultados de un experimento realizado con tres grupos: 

The experimental group that had the ques­
tions following three pages of text per-­
formed significantlly better than the 
other two groups ••• If the subject reads 
along knowing that questions are coming, 
but not exactly what enes, he adapts his 
behaviour to picking up any facts that 
might be relevant, but if the knows the 
questions ahead, he limits the extraction 
of in'formation ••• 

Widdowson (1984) sefiala que las preguntas para e~ 

traer el meollo de la lectura ( 11 gist"), o las que condu--

cen a un "summary extrapolation of salient information 11 , 

deben ir al final de la lectura. Pensamos que las del 

primero de estos dos tipos puede también ir al principio. 

Optamos por interrogar antes de la lectura cuando 

se trata de llevar al alumno a obtener una idea del tema 

de la misma ( "skimming"). Para una lectura más detallada 

del texto, para la comprensión propuesta ~n la t~rcera f~ 

se, se recurrirá a pregun~as al final del párrafo, por 

los efectos descritos arriba, después de aue el PsturtiRn-

te haya leido el párrafo y can la opción (expresada en 

las instrucciones) de que el alumno, después de este pro-

cedimiento, invierta los pasos. Es decir, que se pueda -

realizar el ejercicio empezando por la lectura y leyendo 
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en segundo término las preguntas, pero que se pueda tam- -

bién.volver al texto cuantas veces sea necesario, de modo 

tal que las preguntas no sólo sean un incentivo para loca­

lizar información importante sino también ayuda al dar_ da­

tos Sobre el contenido del párrafo. 

Se emplearán las preguntas finales para las metas 

propuestas por Widdowson citadas arriba y, en general, pa­

ra las actividades de culminación. 

Las preguntas pueden tener diversos formatos: abier-

to, de respuestas si/no, de verdadero/falso, paloma/cruz y 

de opción múltiple. 

Las preguntas abiertas básicas frecuentemente enu~ 

ciadas en los libros de didáctica de la comprensión de le~ 

tura son aquéllas que empiezan con cómo, quién, dónde, qué, 

cuándo y por qué. Claramente, estas preguntas requieren -

del alumno la exploración de los hechos, personas, mamen-­

tos o razones a los que alude el texto y, por este mot:i•10, 

se utilizarán en la preparación de ejercicios. Su desv•..:n-

taja principa.l radica en solicitar del alumno ·:scribir re2_ 

puestas más largas que otros tipos de preguntas y sustraer, 

en consecuencia, tiempo de la lectura. 

Las preguntEta de respuestá afirmutl.vo/n~gativa pu~ 

den solicitar la extracción d~ la misma 1nCormación que 

las anteriores sin presentar el incon·reniente de las res--

puestas. Necesariamente estas preguntas se acompañarán de 

discusiún en clclst::, <lurant..: la cual se 1·..:conoc1::rctn lo::> !n-
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die-es 'textU_ales y se expondrán las inf'erencias por las que 

se eligiÓ la respuesta. 

·Wid-dowson ( 1979) juzga como más adecuadas para la -

ensei\anza de la materia las preguntas de verdadero/falso. 

Opinao· en Primera instancia, que los cuestionamient:os de -

los tipos enumerados arriba son propios de la interacción 

social; que implican un interrogador y una persona que ca!! 

testa y que son máa propias para ~l intercambio de mensa--

jea ·orales que para reflejar los procesos mentales del su-

jeto·involucrado en el acto de leer. No se responde ni 

pregunta mentalmente, como un intercambio social, mientras 

se lee. En cambio, según el lingUista, en el transcurso -

de la lectura sí se producen afirmaciones mentales acerca 

del contenido del texto, sobre las cuales el lector decide 

la verdad o f"alsedad. Este tipo de prt!guntas posee "psy-­

chological realitytt y "they do not require the learner to 

takE:: the role of answerer in a question and answer ex-

change". Por el contrario, las preguntas de verdadero/ 

falso o paloma/cruz representan 

:i p:-opo::;! tic:1 Wh.!..:::h c.:;,,.n Lt: ...:u11:::.l<lt:rt:ti in cie­
tachment, and so can be undcsstood as th~ 
formulation or a thought, an opinion, ::in 
item of inrormation which might arise in 
reading a particular passage. It can be 
taken as a kind ar embodiment of something 
in the mind, kind ar thinking aloud, the 
projection of mental activity and not 
intendE::d a~ a social a.et at all. 
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De acuerdo con esta reflexión se adopta como proc~ 

.d11niento más usual este tipo de preguntas que, además, no 

exigen réplicas largas. Sin embargo, no se descartan ent~ 

ramente los otros formatos, con el fin de dar variedad a -

las actividades. Evtdent~mente, nl igual que las pregun--

tas cte respuesta afirmativo/negativa, estas formas de eje~ 

ccicio demandan una revisión posterior en clase durante la 

cual se rundamcnte y justifique la elección de respuestas. 

Wittrock (1981) hace un recuento de estudies efec­

tuados sobre los efectos de dar objetivos de lectura y en­

cuentra un balance favorable a este recurso didáctico. 

Los resultados de dar objetivos antes, durante y después 

de la lectura son parecidos a los efectos de la posición 

de las preguntas. Se opta, en concordancia con los resul-

tados encontrados, por esta variente de técnica didácti--

ca, en las mismas posiciones que las preguntas. Se consi-

dera que la forma más adecuada de redactar objetivos es el 

enunciado en modo imperativo; por ejemplo, "Localiza el l!:!. 

gar donde ocurrió el hecho X y subráyalo.", o bi~n. "Pon -

un círculo en todos los lugares del artículo dond~ se h~-­

ble de Y." 

Nuevamente se encuentra en este caso la ventaja de 

que este tipo de actividad~s no requiere una respuesta 11~ 

gilística. 

Estas guías generales racilitan la preparación de 

la mayoría de las •Jnidades del libro. No obstante, para -
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los matCrfales ·tomados de 1 ibros de texto se preferirán -­

. las ii'ctivid.ades qu'e normalmente se ejecutan cuando se est~ 

die; .:·,Gib~o_n y: Levin (1985j señalan como actividades part,!_ 

cUlares- .del estudio la localización de palabra5 clave, or!!: 

cienes tópicas, oraciones que resumen el texto y subrayado 

Otras actividades efectuadas para aprender 

·son_ :_la anotación de palabras e lave eñ los márquenes, la 

preparación de esquemas de contenido y la toma de apuntes. 

Todas el las de suma L:til!.C.ad no sólo para el aprendizaje 

de· la lectura en inglés, sino también para la mejora de 

las técnicas de estudio, razón por las que justi~ica la 1~ 

troducción de otras actividades en las fases de "preview" 

Y 11 view11 de cada unidad. 

Otras tareas similares a las anteriores y consis--

tentes son los propósitos del curso serían aquellas que d~ 

mandan del alumno la transferencia de informnción del dis-

curso escrito a grá!'icas, tablas, diagramas de flujo, etc. 

El completamiento de una tabla, por ejemplo, es un 

ejercicio que comparte con los otros la cualidad de que 

directs the learner to a careful consider~ 
tton ar what is conveyed in the passagc 
and al so converts nim 1..u u.c1.;.,:.: t'.! = '..!!"!d""r­
standing overt in a natural wny: he is 
not involved in comprehending and compos­
ing tasks which distract his attention 
from the communicative task in hand. 
Particularly if one associates the teach­
ing of language with ot:her subject in the 
school currlculum, carrying out informntion 
transfer in this way is 8. natural, and in­
deed necessary, activit:.y. (Widdowson, 
1983) 
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6. Plan seneral ·.de validnc16n del· libro de texto 

La -etapa .1"1nal del proyecto que se ha venido pre-­

sentando en esta tesis es obligada.mente un plan de valida­

ción ·del libro. Este plan comprende dos fases: 

a) valoración del __ auxiliar didáctico como recurso 

para_ alcanzar ros objetivos de la materia; 

b) valoraci6n detallada de los elementos que cons­

tituyen el libro. 

La raSe (a) consistirá en una prueba de compren­

sión de lectura, en la cual se medirá --en concordan~ia 

con el objetivo general de la Lengua Adicional al Espa~ol 

1, inglés-- la cantidad de información que los grupos en 

contacto con el libro pueden extraer de un material de leE 

tura en la lengua meta. Se concibe esta extracción de in-

:Cormaci6n como un proceso que pone en funcionarn!.~nco con-­

junto lo aprendido en el curso. La prueba $e rcductará s~ 

bre un texto d~ características paralelas --en ~uanto a -

comprensibilidad, tipo de discurso, tema, extensión, etc.-­

ª las tenidas por el material de lectura en que s~ apoya -

la unidad final. Sobr~ el texto se redac~~rñn quir.ce rea~ 

tivos de opción múltiple (tres opciones: dos falsas y una 

verdadera) que parafraseen el contenido, y se pedirá al 

alumno que r:-econozca la opción que más ~e act?rca a lo di-­

cho en inglés. 
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El instrumento de evaluación se aplicará antes de 

exponer al grupo al material de enseñanza ("pre-test"} y 

al final_izar el curso, después de la exposición al mate-

:r1a1_-e 1_1post-test 11 ). Los resultados se compararán con el 

objeto ."de encontrar si existe una dif'erencia importante e.!l 

tre la proporción de contenido extraída por el alumno an-­

tes y después del empleo del libro de texto. Se contempla 

poner a prueba el auxiliar didáctico con dos grupos escog! 

dos al -azar, _uno matutino y otro vespertino, de aproximad~ 

mente treinta alumnos cada uno. 

El logro de objetivos secundarios se evaluará por 

medio de tres pruebas parciales aplicadas al cabo de haber 

sido cubiertos el primer. segundo y tercer tercios del li­

bro. Las pruebas mencionadas indagarán si el alumno, por 

ejemplo, puede inferir vocabulario por la composición de 

las palabras o por semejanza con el espaílol, si reconoce -

la relación entre ideas indicada por conectores, etc •• se­

gún estos objetivos se hayan trabajan trabajando en el li­

bro, 

La fase (b) de la validación Sú efectuará, en pri­

mer término, por medio de cuestionarios a los alumnos y 

los dos maestros de los grupos. El cuestionario para alu~ 

nos solicitará datos acerca de los factores que se han des 

crito como importantes a lo largo de la tesis: interés de 

los contenidos de las lecturas, utilidad de las mismas p~ 

ra los fines del estudiante, grado de dificultad de la 
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comprensión~ - etc, Asimismo, se indagará la claridad, ef"i­

caci.a, diÍ"iÍ:u_1ta:d y atractivo de los ejercicios del libro 

i:::_n._S;"~ne-_ral. Para este :f'in se adaptará el cuestionario f'O.!: 

mulada. por J.'··ch. Alderson y M. Williamson {1978:28). 

En segundo término, por medio de una entrevista 

'personal con los dos maestros se investigará su punto de 

vista personal sobre cada unidad en forna global, cada 

ejercicio y cada parte de cada ejercicio, todo esto en ap~ 

go a las sugerencias de Alderson y Williamson (197H: 7-9). 

De acuerdo con el punto de vista se realizarán correccio--

nea de los aspectos particulares del libro. Las evalua--

clones se efectuarán, siguiendo una vez más las propuestas 

de los autores arriba mencionados, e:1 las: 6.rcns de clari-­

dad/dificul tad, funcionalidad, tamaño y fallas de los eje E 

cicios. La entrevista correspondiente a estos aspectos d~ 

tallados se hará aproximadamente cada semana. Esta infor-

mación se complementará al final del curso con un cuestio­

nario sobre el libro en total. 

7. CONCLUSIONES 

Este capitulo reririó los pasos inmediatamente an-

teriorcs a la redacción mlsma del manual. Esta fase :final 

del proyecto implica la solución de varios problemas: an­

ticipacionl:!s sobre la exi;ensión del libro, !.a elección de 

lecturas y su análisis, el diseño de la unidad y la selec-
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c16n de-tipos de ejercicios. 

·-Para resolver estos problemas se recurrió a las iJ:! 

vestigaCiones y propuestas de Devine, Nuttall, Lauttamatti, 

Widd6wson y otros especialistas en la didáctica de la com­

prensión de lectura y en la lingU!stica aplicada, así como 

a--los resultados de la encuesta, 

Se tomaron las primeras decisiones sobre la exten­

sión del· material a partir del núm~ro de horas disponible, 

los objetivos propuestos y las caracteristicas de los alum 

nos. Con base en este marco, se optó por 30 unidades, es-

timadas como suficientes para 60 horas de clase y 15 de 

trabajo en casa. Cada unidad, por lo tanto, se cubrirá en 

aproximadamente dos horas y media de trabajo. 

La selección de materiales de lectura se llevará a 

cabo con fundamento en los objetivos propedéuticos de la -

institución y ln materia, los intereses actuales y necesi­

dades futuras de los estudiantes (según los datos aporta-­

dos por el cuestionario), su comprensibilidad y las posib! 

lidades ~ue el material ofrece intrínsecamente para su ex-

plotación diddctica. El trabajo efectuado sobre este pun-

to exigió, a su vez, la to~a de decisiones sobre la conve­

niencia de utilizar materiales auténticos d~ lectura y la 

búsqueda de soluciones de procedimiento respec~o de las d! 

ficultades pedagógicas que tal autenticidad trae consigo, 

La sección 3 abarcó los problemas de análisis de -

los materiales. Tal análisis se resolvió como un invent;...-
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rio de est~ategias susceptibles de ser trabajadas en cnda 

texto y como una lista de puntos gramaticales e informa- -

ci6n sobre el lenguaje para ser también localizada en cada 

material. Se tomó como punto de ~eferencia o parámetros -

del -análisis la lista de objetivos del capítulo 2. El an! 

lisis se llevará a cabo también desde la perspectiva de 

las dificultades lingUisticas y conceptuales de los textos 

para el alumno del Colegio de Bechill~res. 

El resolver los procedimientos de trabajo para la 

ensenanza requiere encontrar soluciones sobre como organi­

zar el mismo. Se decidió en este caso un libro organizado 

por unidades y se presentó un modelo base de unidad formu-

lado a partir de otros existentes. 1'al modelo, coherente 

con las propuestas teóricas del capitulo 2, contiene un~ -

enunciación de objetivos; un "cognitive advancer", con:;ls­

te en una introducción corta a la lectura; una fase de ac­

tividades preparatorias o "preview"; una rase de trabajo 

sobre los elementos gramaticales y elementos de cohesión 

discursiva, así como de concienciación deestrategias; una 

fase de lectura detallada y literal. La parte final de ca 

da unidad se destina a las actividades evaluativas e inte­

gradoras. 

Un problema último a resolver es la previsión de -

técnicas especificas de ejercicios. para este punto se e~ 

centró pr~ferible el empleo de preguntas verdadero/ falso o 

paloma/cruz, en combinación con p1·~gunta.s .J.bicrtu:; y pre--
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guntas de respuest~ afirmativo/negativa. Se consideró ta!!!. 

bién provechoso para el logro de los fines del libro la r~ 

dacc16n de objetivos de lectura en imperativo. 

Otros ejercicios en concordancia con el modelo te~ 

ricÓ sustentado y con los materiales tomados de libros de 

texto son la toma de notas, la localización de palabras 

clave, el subrayado de oraciones tópicas y de resumen y la 

preparación de esquemas de contenido. A estos procedimie~ 

tos se suman las actividades de transferencia de la 1nfor-

· maci6n del-texto a gráficas, diagramas, etc. 

Pensamos que en este momento se ha alcanzado a re­

dondear un plan de trabajo y que, en términos generales, 

se han anticipado las soluciones a los problemas más impoE 

tantes que se podri=:in encontrar •..:n el transcurso de la re-

dacctón Gel libro. El siguiente escalón es, por lo tanto, 

empezar la elaborac!6n del libro y poner a prueba el valor 

de las previsiones expuestas a lo largo de esta tesis. 
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Objetivos: Fl1. esta-unidad el alurtTio inferirá 
el significado de palabras en 
inglés desconocidas, por medio 
da su par~cido con el espaüol. 

El alllnVIO recurrirá a sus cono­
cimientos del tema para enten­
der el texto. 

El alunmo reconocerá en el te.x­
to en inglés las frases forma­
~as ¡:or adjetivo-sustantivo. 

I. Las dos tablas que aparecen a continuación fueron tanadas c'el 
libro titulado The Dragons of Eden, del científico estadouniden­
se carl Sagan, y presentan el origen del universo y el origen de 
la vida. 

Tahla l 

P•~ ll•"l 
11 .. ., ... .1 ,,,. )l,ll1 w~, C.!ur 
Ori~,. .. 1¡1 ..... 1.,.,,,..., 

t ... ~··•- .,f , ... Eanh 
0.iAll' nf 1.1• H f:arih 
r_..,...., ol 1i.. olJnt -h l.,._ "" Ea"" 
011.o ol <>ld.nt '"'a. t'-"tnl.o ....i w__.. al¡.wj 

'•••"'"'"*' ,., 4t.r.,,On-unl•-I 
O~! ... t ¡,,..,; p~ .. ,..,11,r1'e pl.n!f 
L.U""°'n ("1l orDo •1th -lri) o-i.i. 

- :::: .,,.,...,_,,ny 

J-..a.,.1 
••• , 1 

S..~..,,.MD 

S.p1....bn 14 
_...,~1:1 ........ , 

Oct•bn 11 
-H .. .....J.t 1 
s ........ w. lt 

. s.--..1s j 

1 

·.! 
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Tabla 2 

CMM/C:~U:O.OU 

DECEMBER 

. 

. 

14 

l !!~.'::::.... 2 ............... ,., ........ ~ 
M 

15 16 

23 ~;;:.-:-, ...... '"" ...... , .... ..... , ... 

3 4 

ll 

2-t ;;:-: 
i..,i. ......... ·-- 2.''i ~:·.~-: 

......... c.. -·· 

19 ~;-.::.r·· ,, .. ,, .. ~. 
fJ~··"'""' ... 

2G t·;."i. 
r ...... --..i. . 

II. Lee la primera tabla rápidamente y contesta las siguientes 
preguntas. No es necesario que entiendas todas las palabras. 

<:anpara tus respuestas con las de ttts canpañeros. 

¿Cuánto tiempo abi'.lrca la tabla? 

¿Es este el tiempo verdadero en que 
ocurrieron les fenómenos? 

¿cuál es el primer suceso pre­
sentado en la tabla? 

¿QUé crees que significa "Big Rang"? 
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Ahora lee la tabla 2 y contesta las siguientes preguntas. l'iJ es 
necesariO que entiendas todas las palabras en inglés. 

canpa"ra tus respuestas con las de tus compañeros. 

rrr. Vocabulario 

¿En tu opinión, son los siete días 
el tiempo real en que ocurrieron 
los fenómenos presentados ahí? 

¿Trata la segunda tabla del sur­
gimiento de diversas formas de 
vida en la Tierra? ¿Por qué? 

En inglés existen nruchas pala~ras desconocidas que puedes en­
tender por su parecido con C!l español: por ej., origin: erigen, 
o formation: fonnación. 

subraya en las tablas las palabras que se parecen al español. 

Discute lo que significan con tus compañeros. 

IV. Gramática 

El adjetivo en inglés, al contrario de lo que ocurre general­
rrente en español, suele presentarse antes del sustantivo: 

espaOOl inglés 

sustantivo adjetivo adjetivo sustantivo 

sistema solar solar system 
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Las siguientes frases de las tablas eon ejemplos de esta carac­
terística del inglés. Léelas al revés, es_.decir, __ empezando por 
la Última palabra. Con esto las entenderás nejor. tespués anota 
sus equivalentes en español. 

green algac, _________ _ 

extensive vulcaniº-"'------

Paleo-=oic Era~--------

Quaternary Period,__~~~~~ 

Localiza otros ejemplos de adjetivo-~ustantivo en las tablas y 
subráyalos. Discute su posihle significado c:on tus compañeros. 

V. Indica si los siguientes enunciados son verdaderos (V) 
o falsos ( F) según l<ls tablas. 

a) La Gran Explosión (Big Bang) ocurrió antes " F 
de ta fonmción de nuestra gatax.ia (la Vía 
Láctea). 

b) Los fósiles más anticruos P""rt"11,,.,....,.n :i 1::-:-:c- " "' 
terias y algas. 

e) La primcrn t<J:hln no presenta ta <iparición V F 
de la vid11 en la 1'icrra. 

d) Los eukariantes surgi~ron antes que las V F 
plantas fotosintét.icas. 

o} La primera tabla presenta la aparición de V F 
organismos sexuados. 

f) La atmósfcrci con oxígeno se formó en la V F 
Tierra ant~s que los primeros vertebrados. 
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g} tos primeros insectos aparecieron en la Tie- V F 
rra antes que los vertebrados. 

h) Los priueros insectos aparecieron antes que V F 
los primeros anfibios. 

i} Los primeros mamíferos y uves surgieron en V F 
la Era Cretáeéa. 

j) Los Ulnosaurios se extinguieron en la Era V F 
Cretácea. 

k) Los pr-irneros seres humanos aparecieron en V F 
la Era cuaternaria. 

O::Epara tus respuestas con las de tus canpañeros. 

VI. Lee una vez m5.s el texto. Notarás que despu-3s de esta lec­
tura entiendes mojor todo. 

Ahora, sin leer, anota a continuación todo lo que recuerdas. 
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CUESTIONARIO PARA EL ALUMNO 

Este cuestionario tiene como propósito recoger info~ 
mación sobre los intereses y necesidades de lectura en in­
glés de los alumnos del ColeFiO de Bachilleres. Las res-­
puestas que dé aqui servirán para mejorar la elaboración -
de materiales de enseñanza, por lo que su cooperación será 
sumamente útil. Agradecemos de antemano su colaboración, 

No es necesario que escriba su nombre. 

l. Edad: af'ios ---
Sexo: ___ M ---F 

Semestre que cursa: 

¿Trabaja Ud.? si no ___ 

En caso de haber contestado afirmativamente, especi­
fique que trabajo realiza y cuántas horas semanales le 11~ 
va. 

2. ¿Ha estudiado inglés anteriormente? si ___ no __ _ 

En caso de haber contestado afirmativamente, indique 
la dura~ión de sus estudios con una cruz. 

menos de un año 

entre uno y tres años 

entre tres y cinco años 

más de cinco años 

¿~n que 1nstltuci6 o instituciones estudió? 

Indique su grado de conocimiento de inglés en la lista que 
aparece a continuac16n. 

habla y entiende 

puede leer 

puede escribir 

rosi 
completamente completamente regular poco nada 

¿Ha tomado cursos de compr1::nsiún ú~ le.:: tura antcri:::irmente? 

si no __ _ 
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En .casO de haber_ contestado afirmativamente, anote por f'a;... 
Vor_la lengua para la que se enseñaba el curso, la dura- -
ción del mismo y el lugar dond~ se impartió. 

3. ¿Cuántas horas semanales dedica Ud. a la lectura en es­
pañol? (no incluya las horas dedicadas al estudio) 

___ horas 

4. ¿Qué tipos de lectura en español piensa Ud. que son in­
teresantes o entretenidos? Anote un número l en ~l ti­
po. de lectura que le resulta más interesante, un número 
2 en el que considera le sigue en interés, y asi sucesi 
varncnte en los dem&s tipos de lectura que aparecen en = 
la lista siguiente. Puede dejar en blanco uno o varlo3 
huecos. 

libros de texto 

revistas 
historietas ilustradas 

periódico.::. 

novelas 
cuerytos na ilustrados 
poesia 
otros; por favor especifique 

5. ¿Con qué frecuencia lee Ud. sobre los siguientes temas? 

deportes 

viajes 

frecuentemente 

viajes espaciales 

biografías 

novedades cientí­
ficas 
inventos 

biología 

f'ísica 

química 

computación 

matemáticas 

a veces ocasionalmente nunca 
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historia 

geografía 

literatura 

c:ine' 
_noticiase 

psicolo&ia 

frecuenteinente a-.veces-. óc;'a'sionalmente nunca 

' -- _-:-:'. 
,_,:__,~---'--' ·-·---·-----· 

Anote .por_ favor otros temas sob~~-- __ l~~- q~e,~ :Lee ---------

6. ¿Ha necesitado leer en inglés.alguna vez en su vida? 
sí __ _ no 

En caso de haber contestado afirmativamente, anote por 
favor el tema de la(s) lectura(s) y si estaba(n) en revis-­
tas, libros, instructivos, etc. 

7. En caso de propcnerse hacer estudios después de haber 
terminado los que realiza actualmente en el colegio, -
¿qué tipos de lectura piensa Ud. que tendría que hacer -
en esos estudios futuros? 

8. ¿Qué tipo d~ lectura en inglés piensa Ud. que podría se~ 
le útil en su vida profesional? 
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ANEXO 3: 

COESl'IONARIO, PARA HMSmOS 



CUESTIONARIO PARA MAESTROS 

{Este cuestionario tiene como propósito recoger informa- -
ct6n acerca de los intereses y necesidades de lectura en -
inglés de los alumnos del Colegio de Bachilleres, asi como 
recoger inf'ormación sobre los puntos de vista de los maes­
tros sobre diversos elementos de la ensenanza/aprendizaje 
de la comprensión de lectura en inglés. Las respuestas 
que dé Ud. aquí servirán para hacer más eficiente la elabo 
ración de materiales de enseñanza, por lo que su coopera-= 
ción será sumamente útil. Agradecemos de antemano su coo­
peración.) 

NO ES NECESARIO QUE ESCRIBA SU NOMBRE 

1. Plantel(cs) donde trabaja 

Materia(s) que enseña 

Nivel(es) 

Número de horas de clase por semana ----------'---

2. ¿En qué nivel de conocimientos reales de inglés ~onsid~ 
ra Ud. que se encuentra la mayoria de los estudiantes -
de sus grupos? 

___ no tienen ningún conocimiento 

___ tienen conocimientos elementales 
___ intermedio 

___ avanza do 

___ el nivel de conocimientos varia en los alumnos 

3. ¿En su opinión, necesitan los alumnos leer en inglés? 
___ si no 

En caso dtl' haber clci;ido lE\ primera opción, por favor -
anote a continuación algunos tipos de lectura que en tiLI 

opinión los alumnos podrían necesitar en tl'l futuro. 
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4. ¿Considera.-Úd~ que. los alumnos tienen en ·ge-nera.1· inte-­
rés PP~. apr,~r.1d~r. la -lectura en inglés? 

___ si ___ no 

s. ¿Q_ué _tipo _de publi_caciones, según ha otiserv8do _Ud •• es' 
más inte!:"esante ·para los estudiante_s? 

___ ._ .. -~-iS~o-~1.e_t-ti~ 11~-~t~~d-~s-
.. ___ -_revistas 
___ cuentos no ·11ustrados 

~e_ri6dic0'.i 
___ libros de texto 

___ otros: por favor especifique ~-------~----

6. ¿Qué temas de entre los siguientes piensa Ud. que inte­
resan a los estudiantes? 

mucho medianamente poco nada 

deportes 

viajes 

viajes espaciales 

biografías 

computación 

inventos 

novedades científicas 

biología ··---·---- ._,--'_-· 
física 

,-_-,· __ , -, ---'-.-;)-.' 

química ··'.; :: .. _:_:(--';::.:-:-·· , .. ____ _ 
matem6.tico.s 

literatura ' .· ·-

pintura/~scul tura 
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mucho 

histoi-fa 

cine 

noticias 

psi~O:Io&-~-a · 

ESTA 
SALIR 

TESIS 
DE LA 

medianamente poco 

NO DEBE 
BIBLIOTEGfi'-39 

nada 

~"~~te p~~-_f'avor otros ·temas de lectura que en su expe-­
rie'1c1a han·-resultado interesantes a los alumnos y que 
Ud. considere adecuados para la clase de comprensión de 
lectura. 

?. En su opinión, ¿es correcto que en la clase de compren­
sión de lectura se enseñen estrategias? 

___ sí ___ no 

En caso de haber contestado afirmativamente, ¿qué estr~ 
tegtas son importantes? 

a. En la clase de comprensión de lectura en inglés, las e~ 
plicac!ones gramaticales son 

___ muy útiles 

___ pe.cu ÚLll~ti 

___ medianamente útiles 

___ sin utilidad 

9, ¿Considera Ud. conveniente el uso del español en los 
ejercicios de comprensión de lectura? 

___ sí ___ no ---ªveces 

10. ¿Considera Ud. posible el trabajo en equipos o de pare­
jas dentro de lan condiciones de su cl~s~? 

___ sí ___ no 



11. ¿Piensa Ud. que el alumno debería oír los textos leidos 
en voz alta en la clase de comprensión de lectura? 

___ si ___ no ___ a veces 

12. ¿De acuerdo con su esperiencia como maestro, es necesa­
rio qUe los alumnos entiendan completamente las lectu-­
ras desde el principio del curso? 

___ si ___ no ___ a veces 

13. Anote a continuación las cualidades más importantes que 
Ud. piensa deben tener los materiales de enseñanza en -
la lengua extranJe.ra. 
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