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INTRODUCCION

En los tltimos afios la ensefianza del idioma inglés como lengua exiranjera ha tomado un
papel muy importante en el ambito educativo de nuestro pais. Por consiguiente, muchas
instituciones enfocan la ensefianza de dicha lengua en dos principales vertientes: aquellas
relacionadas con las cuatro habilidades de Ja comunicacion, esto es, escuchar, hablar, leer y
escribir; y aquellas relacionadas con la ensefianza de una sola de dichas habilidades en
particular, es decir, la lectura.

En cuanto a la ensefianza-aprendizaje del proceso de lectura en escuelas publicas a nivel
bachillerato, llama la atencion el énfasis puesto a esta habilidad ya que, uno de los objetivos
de los programas de estudio de este nivel es el de proporcionar al alumno estrategias que le
permitan abordar textos en inglés durante sus estudios superiores.

En particular, el Colegio de Bachilleres resalta la importancia que se le presta a la lectura
por ello, se imparte durante los primeros tres semestres del bachillerato. De los cuales en el
primero de ellos, correspondiente a la etapa inicial de la lectura, se presentan algunos
problemas que impiden al alumno comprender con precision un texio escrito en lengua
inglesa.

En ese sentido, en la presente propuesta trataremos de proporcionar algunas sugerencias
para la solucion de uno de los problemas que enfrenta frecuentemente el lector novato: el
desconocimiento de que en inglés, existe una serie de palabras que, dependiendo de su
distribucion en el enunciado, pueden asumir diferentes funciones sintacticas. De ahi se

deriva el problema especifico que intentaremos resolver en la presente investigacidn: el



reconocimiento de las funciones sintdcticas atnbutiva y predicativa que en los enunciados
que conforman un texto, asumen los adjetivos propiamente dichos, asi como otras clases de
palabras que se transponen de funcion. Dicho desconocimiento lleva al alumno a una
emménea interpretacion del texto.

Por lo anterior, en la presente investigacion trataremos de auxiliar al alumno del primer
semestre del Colegio de Bachilleres en ésta tarea, sirviéndole como “mediadores™ para la
solucidn de su problema.

Asi, el propésito de nuestro trabajo sera, por consiguiente, proporcionar al alumno ticticas
que le auxilien en ¢l reconocimiento de las palabras que por su distribucion en el enunciado
¥ por su composicion morfoldgica asumen la funcion de un adjetivo.

Para lograr el éxito de nuestro propésito, disefiaremos una bateria de ejercicios que haga
posible que el alumno alcance la interiorizacidn de dichas tacticas por medio de la practica.
De esa manera ¢l alumno podrd enriquecer sus estrategias de lectura en general, y cn
particular las de bajo nivel. Asi podrd utilizarlas cada vez que lo requiera, 1o cual le
permitird mayor precision en la comprension del significado de las estructuras formales
contenidas en cualquier texto en lengua inglesa.

Hemos considerado llevar a cabo nuestra investigacion en tres capitulos. En el primero,
incluiremos la informacién relacionada con la descripcion v la solucién de nuestra
problematica, asi como también la institucién y la poblacién a la que va dirigida. En el
segundo capitulo, definiremos algunos conceptos relacionados con el proceso de lectura, es
decir, el concepto de lectura, modelos de lectura. Asimismo, se incluird una breve historia
de estos Ultimos. Posteriormente, deseribiremos brevemente los modelos de lecturz
ascendentes, descendentes e  interactivos. Finalmente proporcionaremos las

conceptualzaciones de habilidad, estrategia, tictica, estrategias de bajo y alto nivel y por



ultimo, haremos una breve descripcion linglistica del adjetivo. En el tercer capitulo,
describiremos la propuesta teérico-diddctica, con la que pretendemos dar la solucién a
nuestra problematica. Describiremos dos teorias del aprendizaje contemporaneas, por un
lado, la del aprendizaje significativo de Ausubel y por el otro, la ley de la doble formacién
y la zona de desarrollo proximo de Vigotsky. Asimismo, describirmos la teoria de la
gramdtica categorial presentada por Mendoza. Dichas teorias proporcionan ia base
orientadora y el algoritmo de operacién que necesita el alumno de bachilleres para lograr el
éxito de su tarea.

Finalimente proporcionaremos las ticticas de reconocimiento y los ejercicios que sugerimos
para su prictica. Cabe mencionar gue nuestra investigacion serd meramente descriptiva ya
que, no disponemos con el tiempo suficiente para ilevar a cabo la comprobacién del
funcicnamiento de los ejercicios propuestos.

Esperamos que la presente investigacién resulte del agrado del lector y sirva como modelo

a seguir en futuras investigaciones relacionadas con el tema.



CAPITULO 1

1.1.ANTECEDENTES

La poblacién: La presente investigacion esta dirigida a estudiantes del primer semestre
del Colegio de bachilleres del sistema escolarizado, que cursan la materia de lengua
adicional al espafiol 1, cuyas edades fluctian entre los 14 y 18 afios de cdad Cabe
mencionar que dichos alumnos en su mayoria son de escasos recursos econdmicos y muy
pocos de ellos cucntan con padres profesionistas.
Los profesores; En cuanto al perfil del profesorado que imparte la materia de inglés,
podemos decir que en su mayoria cuentan con cursos de inglés a nivel técnico, es decir,
tienen algunos diplomas que los acreditan como profesores, algunos otros, son
profesionistas de carreras diferentes al inglés y unos cuantos son egresados de la LEL
La institucion: El Colegio de Bachilleres (CB) es una institucidn reconocida a mivel
nacional. Cuenta con algunos planteles en la provincia mexicana y con aproximadamente
20 en el drea metropolitana. Dicha institucion esta incorporada a la SEP. Se inpresa a Ja
misma por medio del examen de admisién del Ceneval y sus cuotas académicas son muy
econdmicas. En ¢l CB se imparte la modalidad de bachillerato abierta y escolarizada.
Dentro del actual plan de estudios (1993), llama la atencién el énfasis puesto en la
ensefianza de la lengua inglesa, pues se lleva a cabo en cinco semestres consecutivos, de los
cuales en los tres primeros se imparte la comprension de lectura y en los dos restantes las

cuatro habilidades de) idioma (hablar, escuchar, escribir y leer). De igual forma uno de los



objetivos del programa de estudios es el de proporcionar al alumno las estrategias que le
permitan abordar textos en inglés durante sus estudios superiores.

La materia: Hemos laborado en el colegio por cuatro semestres consecutivos, impartiendo
la materia de Lengua Adicional al Espafio]l (Inglés), misma que estd constituida por Jas
siguientes asignaturas: Lengua Adicional al Espafiol 1 (LAE 1), LAE 2, LAE3, LAE4y
LAE 5. Las tres primeras se ubican en el Area de Formacién Bdsica, se imparten en los
tres primeros semestres del bachillerato y son de caracter obligatorio, mientras que las dos
tltimas corresponden al Area de Formacion Especifica, se imparten en el cuarto y quinto
semestre respectivamente y son optativas.

La materia lengua Adicional al Espafiol (Inglés) forma parte del Campo de Conocimiento
de Lenguaje-Comunicacién, que estd constituido por las siguientes asignaturas: “Taller de
lectura y redaccién I y II”, “Literatura 1 y II” y “Lengua adicional al espafiol (Inglés} I, 11y
111, correspondientes al area de formacion basica, asi como por “Taller de analisis de la
comunicacion I y II (TAC), “Lengua adicional al espafiol (Francés) I y 11" y “Lengua
adicional al espafiol (Inglés) IV y V™, que son parte del area de formacion especifica. La
finalidad de dicho campo es la de desarrollar en los estudiantes las habilidades necesarias
para el manejo de diferentes codigos lingiisticos: el de la lengua materna-espaiiol en su
funcién informativa y en su funcién poética (cddigo literario}, asi como €l de una lengua
adicional al espafiol-ingiés; en un nivel basico de comprensién de lectura, para aplicar
posteriormente estos aprendizajes en el andlisis de cédigos que utilizan los diversos
sistemas y medios de comunicacion, o bien en la ampliacién o profundizacion de una
lengua extranjera. La materia tiene la intencion de que al cursar las asignaturas de lengua
adicional al espafiol (Inglés) I, II y I, el estudiante sea capaz de comprender la

informacién contenida en discursos escritos en lengua inglesa, mediante la aplicacién de
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estrategias predictivas, de valor comunicativo y de extraccion de informacion, fundadas
tanto en el conocimiento de elementos morfosinticticos y semanticos de la lengua inglesa,
como en la ampliacién de su vocabulario, lo que le permitird interactuar con la literatura
cientifica, humanistica, de divulgacion, periedistica o poética que le demanden sus estudios
en la educacién superior, su insercién en el mundo de trabajo o sus necesidades de
informacion en la vida cotidiana. El objeto de estudio de las asignaturas lenguz adicional al
espafiol (inglés) I, H y I, es la comprensién de lectura, dindose la ensefianza de esta bajo
dos pardmetros: el enfoque corunicativo, como forma de abordar los contenidos
disciplinarios y la bisqueda de la construccion del conocimiento en los estudiantes como
propuesta pedagdgica institucional. |

A continuacion, mencionaremos el objetivo de la asignatura LAE 1, de acuerdo con el
programa vigente: “el alumno serd capaz de comprender la lectura de textos en inglés, en
un nivel introductorio, al efecto, transitard a través de un proceso en cuya primera etapa, la
familiarizacion con la Jectura, utilice estrategias de prediccién y de vocabulario para
resolver problemas de sintaxis e inicie el estudio de la cohesién.”

LAE I, como ya se menciond anteriormente, tiene la duracion de un semestre, el cual se
divide en tres unidades, mismas que tienen la siguiente carga de horas; Unidad I, 10 hrs,
Utudad I1, 32 hrs, Unidad IT1, 22 hrs, lo cual da un total de 64 horas, que se distribuyen a su
vez en cuatro horas a la semana divididas en dos sesiones de dos horas cada una. Al final
de cada unidad, ¢! programa nos sugiere hacer una evaluacién.

En nuestro trabajo nos dedicaremos exclusivamente a la unidad 2, “elementos sintacticos
y seméanticos” que tiene comao objetivo el que el estudiante aplique aspectos sintactices y

semanticos, utilizando la atribucidn y la organizacion de las palabras en enunciados, para



apoyarse en la comprension de las ideas que contiene la lectura. De dicha unidad se tomard

en cuenta el objetivo 2.1, mismo que cuenta con los siguientes objetivos especificos:

¢ 21 “Fl estudiante comprenderd cémo se asignan atributos identificando los rasgos
distintivos de adjetivo y sustantivo y su relacion para acercarse a la identificacion de
sujetos y complementos.

. 2.11. El estudiante identificara sustantivos en enunciados simples.

e 212 Elestudiante identificard adjetivos en enunciados simples.

¢ 213. E! estudiante identificard la inversion adjetivo-sustantivo diferenciando la
posicién de los mismos en 1a lengua materna y en la lengua meta”.

1.2 PROBLEMATICA

Nuestra experiencia en la ensefianza de la comprension de lectura en inglés, nos ha

llevado a detectar algunos problemas que enfrenta el alumno de primer semestre del
Colegio de Bachilleres al momento de leer un texto. En €l transcurso del semestre, el
alumno se familiariza con la lectura de textos en ingiés utilizando sus conocimientos
previos del idioma (en la secundaria {levan inglés durante tres afios). Aunque algunas
veces son insuficientes, si le ayudan de alguna manera en su tarea ya que, el alumno
cuenta con algunos apoyos lingiisticos y al momento de leer un texto ya no le es tan
desconocido, pues sabe que estd escrito en una lengua * familiar” para él. Sin embargo
en ocasiones, el alumno encuentra obstaculos lingiisticos que le impiden la correcta
interpretacién del texto. Uno de los problemas con los que se encuentra frecuentemente
es el desconocimiento de que en un texto escrito en lengua inglesa, toda una serie de
clases de palabras, dependiendo de su distribucion en el enunciado, pueden asumir

diferentes funciones sinticticas, De lo anterior, se deriva el problema especifico que



intentaremos resolver en la presente propuesta: el reconocimiento de las funciones
sinticticas atributiva y predicativa que en los enunciados que conforman un texto,
asumen los adjetivos propiamente dichos, asi como otras clases de palabras que se
transponen de funcidn. El lector novato, en nuestro caso el alumno del CB, desconoce
los motivos por los cuales algunas palabras adquieren Ia funcién de adjetivos, por elio,
cuando se enfrentan con dicho fendmeno lo ignoran por completo dando como
resultado la errénea comprension del texto.
1.3 JUSTIFICACION
Actualmente, no existe en el colegio ningun libro de texto oficial que sirva de apoyo
didactico para 1a materia de LAEL. Se han hecho algunos intentos para crear materiales de
apoyo, pero no han tenido los resultados deseados. Anteriormente habia en el colegio
fasciculos que cumplian con dicha funcién, pero hoy en dia estan descontinuados. Hay
algunos materiales elaborados por profesores del colegio, como lo son las EIPS (estrategias
de intervencion pedagogica), las cuales son una especie de libro de texto que funciona
como apoyo didictico, pero consideramos que son muy poco confiables, pues la mayoria de
las veces son elaborados en periodos de tiempo muy cortos 0 en vacaciones, lo cual impide
que se realicen con el cuidado pertinente y la mayoria de las veces carecen de calidad. Por
lo tanto, consideramos que ¢s muy necesario crear una serie de ejercicios con fundamentos
tedricos que constituyan un apoyo didactico para los profesores y para los alumnos, no sélo
para nuestro tema a tratar, sino para todos los temas del programa.
En lo que respecta a nuestro tema, en la segunda unidad del programa de LAE 1 del
Colegio de Bachilleres, se le da poca importancia a la funcién sintictica de los adjetivos,
s6lo se menciona su funcién atributiva para la identificacién de sustantivos adjetivados y

también se pone énfasis en la inversién de estos, diferenciandolos con la lengua materna.



Sin embargo ésta es la {inica ocasion que se le presta la debida atencion al problema, pues
en segundo semestre se menciona solo el caso del sufijo ING y, en tercer semestre ya no se
trata nada mas al respecto.

Por lo tanto, consideramos que el alumno necesita de un apoyo lingiistico formal que
ponga la atencion debida en a funcién sintictica de los adjetivos y con ello ayude al
alumno a solucionar los problemas que su desconocimiento le ocasionan. Es necesario
resaltar que dicho apoyo lingiistico debe de enfocarse en todas las funciones sinticticas
del adjetivo poniendo especial interés en la atributiva y predicativa, las cuales, a nuestro
juicio causan mas problemas al alumno ya que, aparecen frecuentemente en los textos. De
igual forma, pondremos interés en los sufijos que ayudan a la formacidn de adjetivos y en
las palabras que son adjetivos per sc. Por lo tanto, en la presente propuesta trataremos de
auxiliar al alumno del CB, sirviéndole como “mediader” y de esta manera ayudarle en la
solucién de diche problema. Pretendemos proporcionarle algunas ticticas de
reconocimiento de palabras que le permitan reconocer el tipo de palabras y la razén por la
cual, dichas palabras pueden tomar las funciones de un adjetivo. Asi mismo disefiaremos
una bateria de ejercicio en la que ei alumno practique dichas ticticas y de esa manera logre
interiorizarlas, para que posteriormente pueda utilizarlas desarrollando asi su estrategia de
reconocimiento de palabras. Cabe mencionar que como sustentacién tedrico-metodologica,
contaremos con el apoyo de las teorias de aprendizaje de Vigotsky y Ausubel, asi como
también de las aportaciones de los modelos interactivos de lectura.

1.4 OBJETIVOS
Nuestro objetivo general es, el de proporcionar al alumno del primer semestre del curso

de lectura del CB, ticticas que le auxilien en el reconocimiento de las palabras que por su



distribucién en el enunciado y por su composicion morfoldgica asumen Ja funcién de un

adjetivo. En este sentido proponemos los siguientes objetivos especificos:

Disefiaremos una bateria de ejercicios que facilite Ja interiorizacion de las tacticas de
reconocimiento.

Daremos una breve explicacién de las funciones atributiva y predicativa del adjetivo en
inglés, haciendo un analisis contrastivo con dichas funciones en lengua materna.
Proporcionaremos al alumno Jas orientaciones necesarias utilizando un metalenguaje
significativo, sugerido por la gramitica categorial,

Explicaremos el minimo comunicativo del enunciado.

Explicaremos al alumno la distribucién de los adjetivos; primero, aquellos que aparecen
como extensores de un realizador, y luego los que aparecen como extensores de verbos
de enlace.

Daremos ejemplos de palabras que por su morfologia funcionan como adjetivos, de
1gual forma explicaremos los adjetivos naturales.

Seleccionaremos siete textos en los cuales el alumno aplicard las tacticas de

reconocimiento de palabras.



CAPITULO 2

2.1 CONCEPTO DE LECTURA.

El concepto de lectura se ha modificado paulatinamente con el transcurse de los afios,
debido a que han existido diversas investigaciones acerca de dicho fendmeno. Se puede
resaltar principalmente el trabajo de investigadores conductistas, cognoscitivistas y
psicolingitistas que se han dado a la tarea de indagar cientificamente el proceso de la
lectura, lo que permite contar hoy en dia con una amplia gama de informacién al respecto.

El inicie de dichas investigaciones se ubica en la época de los aflos cuarenta en la que,
con la aparicién del audiolingiismo, se encuentran algunas aproximaciones al concepto de
la lectura, aunque desafortunadamente en dicho método la lectura sélo es vista como un
anexo en la ensefianza de la lengua oral. Sobresalen algunas investigaciones en este
periodo, principalmente las de Leonard Bloomfield y Charles C. Fries, quienes
(Silberstein, 1987:30) sostienen que ¢l lenguaje es discurso hablado, no escrito. La lectura
es vista como una decodificacion mecdnica de! discurso escrito, la cual induce a una
respuesta en los textos escritos. Asimismo, mencionan que la lectura de textos refuerza el
lenguaje hablado y provee informacidn cultural que lo contextualiza,

Bloomfield expresa que el mayor grado de dificultad en ia extraccion del contenido en
una lectura es la imperfeccion de su mecanicidad pues, asocia las letras con los sonidos,
Bloomfield recomienda el uso de silabas sin sentido para ensefiar el valor fonético de las

letras, Fries argumenta que el conocimiento de la vida de la gente no debia ajustarse a un



curso practico del lenguaje. Hace una distincion entre el proceso de lectura y el procese del
pensamiento, en la cuat sefiala que el segundo incluye entendimiento, reflexion, evaluacidn,
analisis, razonamiento, elaboracién de juicios emocionales y sociales y procesos que se
de-.sarrollan por medio del lenguaje pero que no son parte de la lectura per se. (Silberstein,
op.cit).

Las definiciones anteriores de lectura se reducen al recomocimiento mecénico de
simbolos graficos que corresponden a patrones orales ya mecanizados (Fries, 1962,ibid).

Por lo anteriermente expuesto, se resume el concepto de lectura manegjado en la época del
audiolingiiismo (1940-1960) como el apoyo lingilistico escrito y visual que servia como
reforzador en el aprendizaje de la lengua oral. Dicho reforzador era ensefiado como un
anexo y no como parte del aprendizaje.

La concepcion de la lectura tiene un nuevo enfoque con la aparicion de las
investigaciones cognoscitivistas, que ven a la lectura como un proceso mental complejo el
cual contiene mecanismos que no son observables. Bajo esta concepcion de la lectura se
produce lo que hoy en dia es conocido como las innovaciones psicolingiisticas, que marcan
la pauta a seguir por la mayoria de los investigadores contemporinecs interesados en el
proceso de la lectura.

Dentro de la corriente psicolingiistica (finales de los afios sesenta y durante la década de
los setenta), destacan dos investigadores sobresalientes: Kenneth Goodman y Frank Smith,
quienes concuerdan en las definiciones de lectura que proporcionan,

Segin Goodman (1988:12), la lectura es un procesmo receptivo de lenguaje. Es un proceso
psicolinghistico que empieza con una representacion lingiistica superficial codificada por

un escritor y termina con ¢l significado que el lector construye. Hay, por consiguiente, una



interaccién esencial entre lenguaje y pensamiento en ia lectura. El escritor codifica su
pensamiento hacta el lenguaje vy el lector decodifica ¢l lenguaje hacia el pensamiento.

Por su parte Goodman afirma que “Ja lectura es un juego psicolingiiistico de adivinanzas”™
(Patricia Carrell et al,1988:2).

Frank Smith, proporciona un concepto de lectura que consideramos interactivo: “el
praoceso de lectura es un medio de aprendizaje y una fuente de placer, en el cual
compartimos ideas e ideales con personas que uno nunca podria conocer de otra
manera”™(Smith, 1989:10).

Smith menciona que la lectura puede ser considerada, en términes muy generales, como
parte de un proceso de comunicacién en el que la informacién viaja entre un transmisor y
un receptor. La lectura no es una actividad pasiva sino que, los lectores deben realizar una
contribucién activa y sustancial si pretenden darle sentido a lo impreso. Los conceptos
anteriormente  descritos coinciden con los expuestos por Goodman. Ademas, Smith
(1989 0p.cit) hace una distincién entre el concepto de lectura y el concepto de comprensidn
de lo leido. Por esto altimo entiende lo siguiente: “/a comprensién de lecrﬁra se relaciona
con lo que entendemos del mundo que nos rodea, la informacion visual de lo impreso y
con lo que ya conocemos. La estructura cognoscitiva (la teoria del mundo en el cerebro) es
la fuente de toda comprensién”. La estructura cognoscitiva a la que s refiere Smith estd
formada por los conocimientos previos, la informacién no visual y la memoria a largo
plazo. De igual forma, Smith da otra definicién de comprensién del texto en Ja cual
interviene la prediccién, misma que, segun él y Goodman, significa formular preguntas o
hipétesis. La comprensién dard respuesta a esas hipdtesis. Para finalizar con el concepto de
Jectura Smith proporciona lo siguiente: “ Mientras leemos, escuchamos a un orador o

pasamos la vida, estamos formulando preguntas constantemente, y en la medida en que
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estas preguntas sean contestadas y nuestra incertidumbre se rediwzca, estaremos
comprendiendo” ( Smith, 1989:79).

Algunos investigadores posteriores a Goodman y a Smith, proporcionan similares
concepciones interactivas de lectura. William Grabe menciona que la teoria de la ensefianza
de lectura ha cambiade de unidireccional hasta llegar a ser vista como un proceso
interactivo. Investigadores como Widdowson siguen esta misma linea. Widdowson afirma
que la lectura es el proceso de combinar informacion del texto con la informacién que un
lector trae hacia él, por su parte Patricia Carrell y J.C. Eisterhold (1983:57) mencionan que
en el aprendizaje de la lectura del inglés como segunda lengua o como lengua extranjera,
aquella es considerada como Ja interaccion que ocurre entre el lector y el texto, un proceso
interpretativo (William Grabe, 1988:56). Para Sandra Silberstein (1994:9) Ia lectura es una
actividad comunicativa. Lo propuesto en cualquier texto es la creacion del significado. La
lectura es una interaccion enire el texto y el lector. De concepciones derivadas de las
investigaciones anteriores, se desprende que la lectura es vista como la interaccion del
lector con €l texto, como un intercambio de ideas entre el escritor y el lector que se lleva a
cabo con la intervencién de los procesamientos de alto y bajo nivel indistintamente. Con las
aportaciones mencionadas, se da un gran auge a las investigaciones de la ensefianza de la
lectura en inglés como lengua extranjera, debido a que varios modelos de lectura tratan de
explicar como se [leva a cabo el proceso de lectura en una segunda lengua y en lengua
extranjera.

Para finalizar diremos que en nuestra investigacién se manejardn las concepciones
interactivas de lectura anteriormente expuestas, pero se dard la debida atencidn a las
investigaciones anteriores pues son consideradas como las bases sobre las cuales se

fundamentan las teorias contemporéineas sobre la lectura.
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A continuacion se describirdn los modelos de lectura,
2.2.MODELOS DE LECTURA
2.2.1. Definicion de Modelo de lectura

Los modelos de lectura surgen de la necesidad que tienen los investigadores de explicar
de manera cientifica el proceso de lectura, es decir, de una manera comprobable explicando
paso a paso la realizacion de dicho proceso. De ahi que un modelo de lectura se defina,
segun Devine (1988:7) como una forma organizada y sistemdtica, un conjunto de
postrlados sobre lo que ocurre cuando un lector extrae significado a partir de un material
impreso. Los modelos de lectura dependen de los siguientes factores: de la corriente
psicolégica en que se desarrollan, de Ia época, del tipo de lector que tratan de desarrollar,
de si estan dirigidos a la ensefianza de la lectura en lengua materna, en segunda lengua o en
lengua extranjera.

S. Jay Samuels y Michael C. Kamil (1988:26) mencionan que un buen modelo de lectura
tiene tres caracteristicas importantes:
¢ Puede resumir el pasado
+ Puede ayudamos a entender el presente
¢ Puede predecir el futuro.

Las caracteristicas anteriores se refieren a que un modelo debe tener bases tedricas en qué
sustentarse, ubicarse en la corriente de pensamiento y en los problemas actuales en los que
s¢ encuentra immiscuido, y debe ser capaz de sentar bases solidas para que futuras

investigaciones tengan elementos para modificar, crear y proponer un nuevo modelo.
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Cabe mencionar que el desarrolio de modelos de lectura tiene un gran auge a partir de las
investigaciones del conocido psicolingiiista Kenneth Goodman (1967) quien mencicna lo
siguiente;

“Mi esfuerzo ha sido crear un modelo de lectura lo suficientemente poderoso para explicar
y predecir el comportamiento del proceso de lectura, mismo que sea la base para construir
y examinar la efectividad de la ensefianza de la lectura™ (Kenneth Goodman 1988:11).

Tal parece que Goodman es un investigador que se ocupa verdaderamente de! disefio de
modelos de lectura. Comicnza sus investigaciones basindose en Ja lengua materna vy
posteriormente en segunda lengua.

Para concluir diremos que un modelo de lectura es producto de profundas investigaciones
¥ que gracias a ellas se cuenta hoy en dia con investigactones cientificas del proceso de
lectura.

2.2.2. Historia de los Modelos de Lectura

Los modelos de lectura constituyen diferentes concepciones del proceso de lectura, es por
ello que la manera de definir dicho fendmeno ha cambiado con el lmn-scurso del tempo.
Samuels y Kamil {(1988:22) mencionan que las investigaciones acerca de la lectura tienen
solo un poco mas de 100 afios y que, de hecho, en 1879 Emile Javal publicé su primer
trabajo acerca del movimiento de los ojos. De igual forma en 1886 James McKeen Cattell
publicé el propio en “Mirar y renombrar letras y palabras”. En 1917 Thorndike, establecié
el concepto de que “la lectura es un proceso activo relacionado con la solucion de
problemas” (Silberstein, 1994:6). Posteriormente, en la época de la Segunda Guerra
Mundial, sc realizaron investigaciones basadas principalmente en el enfoque de aprendizaje
que manejan las teorias conductistas de estimulo-respuesta, las cuales basan sus

investigaciones en la informacion visual que el texto proporciona.
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Es importante mencionar que con la aparicién del método audiolingual, utilizado para Ia
ensefianza-aprendizaje de idiomas (en la época de los cuarenta aproximadamente), se
comienza a tomar en cuenta Ja ensefianza de la lectura, sélo que ésta se considera solamente
como un refuerzo de los elementos lingiisticos del lenguaje oral previamente aprendidos.
Samuetls y Kamil, sefialan que hasta mediados de 1950 y 1960 no habia una fuerte tradicion
que tratara de contextualizar el conocimiento y la teoria acerca del proceso de la lectura en
forma de modelos claros o definidos. Hasta esos momentos seguia prevaleciendo la
comiente conductista de aprendizaje y la lectura continuaba ensefidndose desde el punto de
vista det enfoque audiolingual. No es hasta la década de los sesenta, con la aparicion de lo
que se conoce como las perspectivas psicolingiisticas en las investigaciones del proceso de
lectura, cuando muchoes investigadores desarrollan modelos més o menos formales de dicho
proceso. Hockberg (1970), Mackworth ( 1972), y Levin y Kaplan (1970), especulaban
acerca de un modelo de lectura que describiera el proceso mediante €l cual se pudiera
definir lo que una lectura “experta” debiera tomar en cuenta. En 1964, Carrol contribuye
con una definicién de lectura utilizando sélo un simple diagrama de flujo que partia de
estimulos visuales hacia un lenguaje oral, obteniendo respuestas de significado. En 1969
Ruddell desarrollé un sistema de modelo de comunice;cién de lectura muy diferente a sus
predecesores en sus sefialamientos de procesos y etapas. Goodman también trabajé en un
modelo de lectura por muchos afios (1965-67, 76) que culminé en una afirmacion formal
de los componentes y etapas del modelo, junto con un diagrama de flujo {1970). En 1971
Frank Smith, describe a la lectura como un proceso psicolingiiistico. El trabajo de Smith no
se considera un modelo, sino una descripcion de los procesos lingiliisticos y cognitivos
que cualquier modelo de lectura debe tener. En 1972 aparece el modelo de Gough:

identificacion de letra por letra. En 1974 aparece el modelo de Laberge y Samuel, llamado
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de qutomaticidad, El modelo interactivo de Rumethart (1977) enfatiza el procesamiento
flexible y las fuentes de informacién multiples, que dependen de las circunstancias
contextuales, y con ello se deja ver que el procesamiento de la informacién empieza a
tomar parte del campo de la lectura. Caever (1977-8) nos provee de un modelo que retorma
el de Gough y el de Holmes y Singer, ya que enfatiza la evaluacién empirica de todos los
aspectos de su modelo. Stanovich (1980) desarrolté una interesante aportacion al modelo de
Rumelhart con un modelo “interactivo compensatorio”, En 1978 Kintsch y van Dijk
construyeron un modelo que hace hincapié en la identificacién de palabras. Finalmente en
1980 Just y Carpenter elaboraron un modelo que toma en cuenta algunos procesos de
comprension basado en estudios relacionados con el movimiento de los ojos (Samuels y
Kamil, op.cit.pag:23).

En este breve resumen de la historia de los modelos de lectura, cabe sefialar ¢cémo han
cambiado las concepciones del proceso de lectura, desde ias proposiciones donde se define
a la lectura, hasta los estudios cientificos fuertemente apoyados con investigaciones tedricas
que proponen una ruta a segwir en la ensefianza/aprendizaje de la lectura. Podemos notar
que la Jectura ha ido ocupando un Jugar muy importante en la ensefianza del idioma inglés,
pues de ser considerada como un simple apoyo del discurso oral, ha evelucionado
paulatinamente hasta convertirse en lo que hoy conocemos come Modelos Interactivos de
Lectura. En éstos, el lector, el texto, el escritor, los conocimientos linghisticos, los
conocimientos previos y los conocimientos de! mundo, interactian para alcanzar la
identificacion, comprension y la interpretacion de un texto.

Debido a sus caracteristicas, los modelos de lectura se clasifican en tres grupos: Modelos
Ascendentes (Bottom up), Descendentes (Top down) ¢ Interactives. En el apartado

siguiente daremos una breve descripeion de cada uno de ellos.
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2.2.3. Tipos de Modelos de Lectura
2.2.3.1. Modelos Ascendentes, de bajo nivel (Bottom-up)

Los Modelos de bajo nivel sostienen que el proceso de lectura implica la reconstruccién
o decodificacion del significado, reconociendo a las unidades mas pequeiias encontradas en
el texto: letras y palabras, y posteriormente ias unidades mayores: frases, oraciones,
relaciones entre oraciones, Patricia L. Carrell (1988:2) menciona que la enscfianza y la
comprension de la lectura en segunda lengua se basaron en los modelos ascendentes de
lectura, considerando sélo problemas de decodificacion o desciframiento de la informacidn,
lo cual posteriormente trajo como resultado la reconstruccion del significado de lo escrito.
Seguin Silberstein, en estos modelos el proceso de lectura ocurre cuando el input linguistico
del texto es proyectado contra el conocimiento previo del lector. Ademas menciona que
dicho proceso lamado dara-driven, es evocado por los datos que se le presentan al lector.
Asimismo, una lectura ascendente requiere el procesamiento del lenguaje en todos los
niveles: palabras, oraciones y discurso.

De acuerdo con Stanovich (en Samuels y Kamil, 1988:31) los modelos Bottom-up,
tuvieron la tendencia de representar el flujo de la informacion en fases distintas, con cada
fase, transformando el inpuz y luego pasando ¢l registro de la informacién a la siguiente
fase mas alta, para darle una transformacién adicional y un registro. Agrega que debido a
que la secuencia de procesamiento proviene de los datos escritos observables hacia los
niveles mds altos, mentales, de decodificacién, estos modelos son ilamados ascendentes.

Los autores mencionados coinciden en sefialar que los modelos ascendentes son aquellos
que ponen mayor énfasis en los estimylos visuales que encontramos en los textos (letras,
palabras, oraciones y las relaciones existentes entre oraciones) y, que a partir de dichos

estimulos el lector es capaz de construir un significado.

16



Una de las criticas que se le hace a este tipo de modelos es que no se menciona la
retroalimentacion que existe entre los estimulos visuales y lo que posteriormente ocurre en
la mente del lector, es decir, no se menciona la manera en que ¢! lector construye el
significado. Samuels y Kamil mencionan que una de Ias deficiencias de estos modelos es [a
falta de retroalimentacion, no existe ningiin mecanismo que permita el procesamiento de las
etapas de lectura que se mencionan, no se habla de ningilin contexto ni del papel que juega
el conocimiento previo del lector en el tema del texto como variables facilitadoras en el
reconocimiento de palabras y de la comprensién, debido a ello Samuels (1977) revisé el
modelo de LaBerge y Samuels (1994). (Op.cit,1988:31).

A continuacion mencionaremo dos de los modelos de bajo nivel mas conocidos.

El Modelo de P.B.Gough: Segin Samuels y Kamil, con la publicaciéon del modelo de
Gough (1972) el impacto de un enfoque de procesamiento de informacion aplicado en el
estudio de los procesos mentales, es visto por primera vez en el campo de la lectura. Es
controvertido porque sefiala que todas las letras en el campo visual, es decir, en lo escrito
del texto, deben tomarse en cuenta separadamente por el lector para posteriormente
asignarles un significado, el reconocimiento letra por letra. Por lo anterior a dicho modelo
pudicra llamérsele “letra por letra” (ibid). Segiun Gough el modelo en general describe los
eventos que ocurren durante un segundo de lectura. Nos dice que primera por fijacién
visual se forman icones en la retina y Iuego en una segunda fijacién, se forman las letras,
las cuales posteriormente se relacionan con sus fonemas correspondientes, los cuales a su
vez se transfieren a la mente del lector a su diccionario mental y ahi comienza 1a bisqueda
y reconocimiento de palabras. Las palabras se guardan en un almacén al que Gough

denomina mermorig primaria. Posteriormente, las palabras son procesadas por un



meéam'smo llamado merlin €l cual contiene ¢l conocimiento sintictico y seméntico del
lector. Una vez reconocida la oracion y entendido su significado, se almacena en lo que
Gough llama el sitio a donde van lus oraciones cuando son entendidas, ESDVLOCSE
(Maria M. Antonini y Juan A. Pino, 1991:143).

En el modelo anteriommente mencionado se menciona que, todas las letras deben ser
reconocidas antes de que se les asigne cualquier significado, ademds la lectura es
considerada come un proceso serial que sucede paso a paso. Cabe mencionar que el modelo
en ningin momento toma en cuenta los conocimientos previos del lector ni su
conocimiento del mundo, ni mucho menos el contexto en que se presentan. A nuestro juicio
lo anteriormente mencionado es una de las deficiencias que encontramos en el modelo,
pues consideramos que sin dichos elementos no se podria obtener un significado.

E! Modelo de D.LaBerge y S.J.Samuels: Creado en 1974 y llamado de quiomaticidad,
propone como. caracteristicas centrales, la atencidén y la automaticidad. Los autores
suponen que el lector debe estar consciente o atento a la fuente de informacién que procesa
en un momento dado, y que su atencién puede concentrase solo en una tarea. Sin embargo,
el lector puede realizar varias actividades simultineamente si algunas de ellas han sido
awtomatizadas. “E! criterio para decidir si una destreza es automdtica es 5i ésta puede o no
realizarse mientras la atencién se centra en otros actos” { Downing y leon, 1982:205). En
este modelo se concibe a la lectura como un proceso constituido por dos etapas bésicas: la
decodificaciéon y la comprensién. Cuando el lector ha automatizado las destrezas de
decodificacion, su atencién puede concentrarse en la comprensién. Los componentes del
modelo son:

s La memoria visual

¢ La memoria fonologica
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¢ Lamemoria semantica
¢ Lamemoria episddica
La memoria visual- Es la primera etapa de} procesamiento. El 0jo detecta y procesa rasgos
graficos (palabras, letras, etc.), como dicha informacién ya estd almacenada en la memoria
visual, el reconocimiento puede darse automaticamente, sin ocupar la atencién.
La memoria fonoldgica: Contiene representaciones acisticas y articulatorias abstractas que
permiten la asociacion de las letras y palabras reconocidas por la memoria visual con los
fonemas correspondientes.
La memoria semdntica: Es la encargada de la comprensién en si misma. En esta memoria
se organizan las palabras en oraciones u otras unidades gramaticales para determinar las
relaciones de significade. Al contrario de la memoria visual, no se automatiza, es decir, la
comprension siempre requiere atencion.
La memoria episédica; esta memoria contiene experiencias personales en contextos
determinados y permite la formacién de asociaciones entre estas experiencias y los
componentes de la memoria visual, fonoldgica y semdntica. La memoria episddica,
alimenta los tres componentes basicos del modelo y facilita 1a automatizacién de los dos
primeros (Antonini y Pino, 1991:144-46). l

En resumen, en este modelo, la lectura es un procesamiento ascendente, que se inicia con
el procesamiento de rasgos grificos y culmina con la comprension. Los distintos
componentes pueden retroalimentarse entre si. El proceso de lectura es serial, paso a paso,
no obstante, el aprendizaje permite que las destrezas de decodificacién se automaticen, lo
que hace que el lector cumpla esta etapa sin prestar atencién a la misma, concentrando el

esfuerzo en la comprension. El modelo enfatiza que el procese de lectura comienza con el
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analisis del estimulo visual, es decir, el proceso es estrictamente iniciado o guiado por los
datos.

De acuerdo con William Grabe (op.cit:62) el modelo de Laberge y Samuels es serial,
hace hincapié en el procesamiento automitico de palabras sin tomar en cuenta AIas
capacidades conscientes de procesamiento. Simplemente enfatiza el procesamiento
automdtico a formas libres cognitivas para pensar en el significado de lo que se lee. De este
modo, su pretensifjn es que los lectores fluidos reconozcan automdticarnente mas palabras.
Una de las aportaciones mas importantes del modelo de Laberge y Samuels es el concepto
de automaticidad, el cual consiste en el reconocimiento automitico de las palabras y el
significado. En este modelo podemos notar una deficiencia que mencionamos
anteriormente en el modelo de Gough, no hay retroalimentacion, nunca se mencion2 como
se da la retroalimentacion entre cada uno de los componentes. Sin embargo, posteriormente
el modelo es modificado por Samuels (1977), se le anexan cadenas de retroalimentacién
que permiten que el fector se mueva por los niveles de procesamiento alto o bajo segin el
lector lo considere necesario, con dicha modificacion el modelo se convierte en interactivo.
2.2.3.2 Modelos descendentes, de alto nivel (Top-Down)

Los modelos de aito nivel, también llamados descendentes, se rigen bajo la perspectiva
psicolingdistica. Se enfocan en el proceso activo cognitivo, de acuerdo a ello, los lectores
eficientes hacen predicciones acerca del contenido de un texto basandose en pistas, en su
conocimiento y su experiencia, lo cual ayuda al lector a acercarse al conocimiento. El
lector eficiente lee rapidamente para confirmar o rechazar sus predicciones. Si las hipétesis
son confirmadas, e} lector continia incrementando su almacenamiento de informacién del

tema, en caso contrario el lector regresa y relee con mas cuidado (Silberstein, 1994:6).
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De acuerdo con Goodman,1973:164 (citado en Carrell 1988:4) desde la perspectiva
psicolingitistica de la lectura, el conocimiento previo del lector y el conocimiento de la
estructura del texto son de gran importancia, pues, no necesita utilizar todas las pistas del
texto si es capaz de hacer predicciones comrectas ya que cuando esto sucede necesita muy
poco del texto para confirmarlas. Segin este punto de vista el lector reconstruye el
significado del lenguaje escrito usando el sistema fonologico y semantico del lenguaje, pero
solo usa pistas de estos tres nmiveles para predecir y confirmar sus predicciones
relaciondndolas con las experiencias pasadas y el conocimiento det lenguaje. Los modelos
de alto nivel sugieren que el lector no necesita wtilizar todos los estimulos visuales del
texto, pues €] proceso s¢ tnicia con la formulacién de hipotesis que provienen de fos
conocimientos previos del lector, asi el lector confirma o rechaza hipétesis dependiendo de
lo que desee encontrar en el texto. Por ello los modelos descendentes son llamados de esa
manera, ya que el proceso de lectura comienza con los conceptos o ideas del lector y
posteriormente continua con los datos que se encuentran en el texto.

Por lo anterjormente expuesto podemos concluir que los modelos de alto nivel son
aquellos que ponen mayor importancia en los conocimientos previos del lector y
posteriormente en el texto. Como principales representantes de este tipo de modelos
encontramos 2 Kenneth Goodman v a Frank Smith. A continuacidén describiremos los
resultados de sus investigaciones.

Modelo de Kenneth Goodman: El modelo de Geodman es de gran impqnancia en cuanto
a modelos descendentes se reficre. Se da a conocer en 1967 por él mismo. Gooaman
considera al lector como alguien que formula hipdtesis, como un explorador en busca de
significado, quien predice o anticipa el significado cuando formula dichas hipétesis. El

lector se apoya en las claves que encuentra en el texto (en el sistema sintdctico, fonologico
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Yy seméntico), ademas se apoya en la redundancia del lenguaje escrito, pero utiliza dichas
claves muy pocas veces, pues, con lo que predice puede llegar a obtener el significado. Una
de las caracteristicas principales del modelo es que el lector al ir en la blisqueda del
significado confia en la estructura sintictica y semdntica del texto con el fin de minimizar
el esfuerzo cognitivo que implica llegar al significado partiendo de los simbolos grificos.
Goodman menciona la existencia de dos fendmenos que ocuren en la lectura, la
recodificacién y la decodificacion, Ja primera implica la traduccién de simbolos en sonido o
lengua oral y e] segundo nos lleva a la obtencidn del significado. Segun Carrell, aunque
Goodman no caracteriza su teoria como JTop-Down (1981), algunos expertos como
Anderson y Ziko 1978, la han caracterizado como concept-driven, en la cual los procesos
de alto nivel intcractian y dirigen la informacion hacia los procesamientos de bajo nivel
(Stanovich, 1980). La teoria de Goodman en lengua materna, segunda lengua y lengua
extranjera, hace del lector un participante activo en el proceso de lectura haciendo y
confirmando predicciones, primero de sus conocimientos previos y posteriormente
basandose en varios niveles lingiisticos (fonoldgico, sintactico y semantico). Segun Eskey
y Saville-Troike (1973), Goodman no relaciono su teoria con la enseflanza del inglés como
segunda lengua, pero a principios de los setentas, algunos de sus articulos si lo hicieron.
Goodman (1988:13) menciona algunos aspectos de su modelo:
+ Considera que el lenguaje debe ser visto en un contexto social.
¢ El conocimiento del mundo debe reflejarse en la manera de leer de las personas.
+ FEl entendimiento de la lectura requiere un analisis profundo y una constante basada en
aquello que nos permite infenir como trabaja la mente humana y cémo se crea ¢l

significado.
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El miscue analisis (el analisis de errores), es el mejor método que sugiere, para hacer un
analisis profundo de la lectura y entender con ello su proceso. En el analisis de los
desaciertos orales, compara lo observable en el comportamiento del lector con las
respuestas esperadas. Compara lo que el lector hace y lo que se espera de ellos, cuando el
lector produce las respuestas que esperamos se puede inferir que tienen éxito en la lectura,
cuando los desaciertos se producen podemos predecir el porqué se equivocaron y qué
factores ayudaron a ello.

Goodman menciona que existen tres tipos de informacién que se encuentran disponibles en

un texto:

» El sistema de simbolos: constituido por fonemas, letras, palabras.

* Laestructura del Lenguaje: Incluye a la gramatica y las relaciones semanticas.

» Elsistema Semdntico: es un conjunto de significados organizados en conceptos y
estructuras conceptuales.

Este tipo de informacidn va ligada estrechamente con los ciclos de lectura, de los cuales

Goodman (op.cit.p.15) menciona lo siguiente: Cémo el proceso de lectura es un proceso en

el cual lg informacién tiene que ver con la construccién del significado continuamente,

puede ser represcntado como una serie de ciclos, cada ciclo se funde con el que le sigue y

el lector camina hacia la obtencion del significado, ios ciclos son acomodados por el lector

si éste puede obtener el significado.

Cuando el lector se mueve por los ciclos de lectura, emplea cinco procesos. El cerehro es
el drgano de procesamiento de informacion, decide qué hacer con ella si esta disponible o

qué estrategias debe emplear. Los cinco procesos que utiliza el cerebro son los siguientes:

23



1) El reconocimiento o inicio de la lectura: En este proceso, el cerebro reconoce lo visual
del texto, el lenguaje escrito e inicia la lectura.

2) Laprediccién: el cerebro anticipa y predice para poner orden y dar significado a la
informacion.

3) La confirmacion: El cerebro verifica las predicciones que hizo con base en los
conocimientos previos,

4} La correccion: El cerebro vuelve a procesar cuando las predicciones no son
confirmadas.

5) La terminacién; E] cerebro da por concluida la lectura, Esto se debe a diferentes
factores como la falta de interés en la lectura, la lectura es conocida previamente o
porque el lector construye muy poco del significado de ella..

Goodman introduce el término Short Circuits (cortos circuitos) y se refiere a que cualquier
lectura que no aporte significado produce un corto circuito en el lector, es decir,
decepciones del lector hacia la lectura, esto es, cuando los lectores no pueden obtener el
significado de [a lectura, cuando no se entiende la lectura, cuando las estrategias de lectura
no son productivas. En resumen, un corto circuito puede ocurmir en cualquier etapa del
proceso.

Frank Smith: las investigaciones de Smith no son consideradas por sus colegas como un

modelo de lectura, pero si se le toma en cuenta como representante de los modelos

descendentes, ya que hace contribuciones importantes. Smith (1989:23) considera que la
lectura es parte de un proceso de comunicacion en el que la informacion vigja entre un
transmisor y un receptor. La leciura no es cuestion de lectores decodificando los mensajes
que son transmitidos por los escntores, sino que es mas que eso, la lectura no es una

actividad pasiva, los lectores deben realizar una contribucién activa y sustancial si
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pretenden darle sentido a lo impreso, ademas todos los aspectos de la lectura, desde la
identificacion de letras o palabras individuales, hasta Ja comprension de parrafos, pueden
considerarse como fa reduccidén de la incertidumbre. Menciona también que una lectura
fluida requiere del uso de la redundancia o de la informacion que esté disponible en més de
una fuente, para que el conocimiento previo pueda reducir la necesidad de la informacion
visual. Smith introduce conceptos como el de informacion visual provel.::icme del texto. Al
igual que Goodman, menciona que la lectura es una interaccion entre el lector y el texto.
Habla de la redundancia ortogrifica, sintictica y semantica encontrada en el texto, pues ella
le proporciona al lector las bases para que utilice informacion no visual y elimine asi las
posibles hipdtesis reduciendo de esta forma la incertidumbre. Smith (op.cit,;16-17)
menciona que existen dos fuentes de informacidén en la lectura: Informacidn visual y no
visual. La informacién visual va desde los ojos hasta el cerebro, es decir, todo lo que
percibimos del texto: letras, palabras, las relaciones entre ellas y la informacion no visual,
lo que hay detrs de los ojos, esto es, el conocimiente del lenguaje, la informacidn que el
lector ya posee y el conocimiento que hemos almacenado para capacitar al cerebro y asi
darle sentido a la informacion visual que proviene de los ojos durante la lectura.

Smith menciona que aunque puede haber un intercambio entre las dos fuentes de
informacion en la lectura, hay un limite para la cantidad de informacion visual que puede
manejar el cercbro para darle sentido a lo impreso. Por lo tanto, ! uso de la informacién no
visual es crucial en Ja lectura y su aprendizaje, de hecho, para el autor es mas importante
que la informacién visual. Smith describe conceptos como los siguientes:

s Comprensién: introduce dicho concepto a la lectura, menciona que es ef objetivo basico

en ella, pues facilita el proceso.
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* Prediccion: Es la eliminacion previa de las alternativas improbables. Es cuestion de
formular preguntas especificas.

» Informacicn; es la reduccion de la incertidumbre mediante la eliminacién de
alternativas.

s Incertidumbre: se puede definir y medir en términos del nimero de alternativas a las
que se enfrenta quien debe tomar una decision.

® Redundancia: es cuando se pueden eliminar las mismas alternativas de diferentes
maneras. Reduce las probabilidades de que el lector cometa errores, carece de utilidad
si no refleja algo de o que el lector ya sabe, ya sea que involucre una estructura visual,
ortografica, sintictica o semdantica del lenguaje escrito.

s Lateoria del mundo: “Es la teoria que tenemos en nuestra cabeza, es la base de todas
las percepciones y del conocimiento del mundo, 1a raiz de todo aprendizaje. $i podemos
darle sentido al mundo es gracias a la interpretacion de puestras interacciones con el
mundo a laluz de nuesu'a: teoria, inicamente se puede dar sentido al mundo en términos
de lo que ya se conoce, cualquier cosa que no se relacione con la teoria del mundo en
mi cabeza no tendra ningiin sentido para mi” Smith (op.cit.pag.68),

Cabe mencionar que las investigaciones de Smith van muy relacionadas con los trabajos de

Gooedman pues se apoyan unas 2 los otros. La teoria del mundo y la informacion no visual

apoyan los conocimientos previos. La informacidn visual se equipara con lo perceptible del

texto que maneja Goodman.

2.2.3.3 Modelos Interactivos

Los modelos interactivos de lectura tienen sus antecedentes en los modelos ascendentes y

descendentes, de hecho, los modelos interactivos son la fusion de ambos modelos. En estos
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modelos las claves lingilisticas de un texto Botrom-up y los conocimientos previos Top-
down, estin en igualdad de importancia. Postulan que en el proceso de lectura interactian
dichos modelos simultdneamente. De acuerdo con William Grabe (1988:58) algunos
investigadores han propuesto modelos interactivos argumentando que los procesamientos
de bajo y alto nivel trabajan juntos interactivamente en el proceso de lectura. Ambos
procesamientos forman parte respectivamente de los modelos de lectura Bottom-up,
procesamiento de bajo nivel, Top-down, procesamiento de alto nivel. Los niveles de
procesamiento son los signientes: figuras graficas, letras, palabras, frases, oraciones,
cohesion local, estructura del parrafo, tema del discurso, inferencia, conocimiento del
mundo. Una de las mayores aportaciones de los modelos interactivos es la interaccién de
los niveles de procesamiento de bajo nivel: letras, frases, oraciones, con los de alto nivel:
inferencia, coherencia, conocimientos previos. Otra aportacidn importante, es la de la teoria
del esquema, término que segin Anderson y Pearson (1988:38) el primer psicélogo en
utilizarlo, en el sentido en que se usa hoy en dia fue Sir Frederic Bartlett (1932). De
acuerdo con Bartlett, en su libro clisico “Remembering™ (1932:201) el témmino schema se
refiere a una organizacién activa de reacciones o experiencias pasadas. El 1érmino activo
fue utilizado para enfatizar lo que ¢l ve como el caricter constructivo de recordatorio, el
cual contrasta con una recuperacion pasiva de recuerdos fijos y sin vida. La primera nocién
que hay que tomar en cuenta (1932:204) es que, “la memoria es primera o literalmente
multiplicativa o reproductiva, el recordar es como una jugada en un juego de expertos,
tenis o Cricket, cada uno lo hacemos de acuerdo a nuestras caracteristicas”(ibid).

De acuerdo con Anderson y Pearson (1988:42-44), un esquema es uma estructura
abstracta de conocimiento, en ese sentido éste resume lo que es conocido acerca de una

variedad de casos que difieren de muchos en particular. Un aspecto importante es
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determinar cuando y qué partes del conocimiento es abstraido y de qué manera repercute en
el conocimiento de casos especificos. Un esquema se estructura en el sentido de que
representa las relaciones entre las partes que lo componen. El objetivo tedrico es
especificar el conjunto de relaciones que se necesitan para analisis generales de
conocimiento, Podemos decir que un esquema es un concepto, all cual se llega
comprendiendo cada una de las partes que lo integran.

Grabe (op.cit,1988:60-63)} menciona cinco modelos interactivos sobresalientes:
*  Modelo de Activacion, McClelland y Rumelhart 1981,
* Modelo Compensatorio, Stanovich 1980,
» Modelo Cooperativo Bilateral, Taylor y Taylor 1983,
¢ Modelo de Automaticidad, Laberge y Samuels 1974-1977.
* Modelo de Eficiencia Verbal, Perfetti 1985, 1986.
El Modelo de Rumelhart: Rumelhart (1977}, menciona que un modelo interactivo permite
que Ja informacién contenida en etapas superiores de procesamiento influya en el analisis
de lo que ocurre en etapas inferiores lower-stages de procesamiento. Menciona algunos
aspectos que influyen en el proceso de lectura. Las letras pueden reconocerse mejer en una
unidad de tiempo si se deletrean letras conocidas que cuande se deletrea una palabra sin
sentido. Hace referencia a efectos sinticticos en la percepcion de las palabras. Hace
mencidn de que ¢l conocimiento seméntico influye en la percepeion de las palabras pues, es
mads facil detectar una palabra cuando se relaciona con otra semdnticamente (Samuels y
Kamil, 1988:28).

Rumelhart propone un modelo en el cual la informacion grafica es reconocida, procesada

y almacenada en lo que denomina el Almacén de informacion visual. Esta informacién es
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analizada por un dispositivo que extrac los rasgos graficos relevantes, los cuales
constituyen el insumo sensorial del sintetizador de patrones o centro de mensaje {cerebro)
en el que se encuentra disponible informacién relacionada con reglas ortogrificas,
sintacticas, léxicas o palabras semanticas ¢ informacién relacionada con el conocimiento y
experiencia previa del lector, lo que Rumelhart llama los bloques constituyentes de la
cognicion, es decir, los esquemas. Ef centro de mensafes utiliza toda la informacién que
en €l converge para producir la interpretacién mas probable del insumo visual. Esta
hipotesis es analizada, confirmada o rechazada, a medida que se afiaden mds
interpretaciones posibles, las cuales a su vez se integran a las hipdtesis anteriores y a todas
las fuentes de conocimiento disponible.

En este modelo podemos resaltar la utilizacion del concepto de esquema, mismo que
podemos equipararlo con los conocimientos previos (Goodman), con la informacién no
visual {Smith), Con el concepto de asimilacién y acomodamiento (Piaget), la teoria del
aprendizaje significativo (Ausubel) y con la teoria del esquema (Barttlet). Sobresale la gran
importancia del modelo, ya que retoma los conceptos anteriores.

Modelo Compensatorio: desarrollado por Stanovich (1980, 1984), se basa en algunos
factores del proceso de reconocimiento de palabras, al igual que el de Rumelhart. La lectura
involucra un orden de procesos, los lectores que son deébiles en una estrategia contaran con
otro proceso para compensar csa debilidad. Los buenos lectores tendrdn mas repertorio de
estrategias compensatorias que los lectores novatos. Stanovich incorpora el concepto de
activacion desplegada, por medio de la cual formas Iéxicas relacipnadas {lo que estd
cercanamente relacionada de alguna manera en la organizaciéon mental del vocabulario)
llegan a estar automdaticamente disponibles en la lectura, este concepto proviene de la

teoria de reconocimiento del logogen (origen de las palabras), ademas nos permite
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considerar la seleccién de los esquemas como un proceso manejable. Stanovich (1981:245),
sostiene que los sitios en la memoria relacionados semdinticamente cercanos a la red, estin
disponibles o activados autométicamente, La activacién automatica del despiazamiento
actia ripidamente y no utiliza capacidad de atencion, es un tipo de efecto contextual que no
controla ei lector (Samuels y Kamil.op.cit.pag:32). Stanovich incorpora lo que es conocido
como lectura experta ¢ inexperta dentro de  su modelo compensatorio, resalta que un
proceso en un nivel determinado puede compensar deficiencias en otro, es decir, si existe
una deficiencia en los procesamientos de bajo nivel, los de alto nivel ayudaran a
compensarlo. En esencia, Stanovich establece que los modelos interactivos asumen que un
patrén es sintetizado basindose en la informacién proporcionada simultdneamente por
distintos origenes de conocimiento, El hecho de asumir en forma compensatoria establece
que una deficiencia en cualquier conocimiento da como resultado una gran confianza en
otro origen de conocimiento, a pesar de su nivel en ia jerarquia de procesamiento. E)
modelo es interactivo, en ¢l sentido de que cualquier fase a pesar de su posicion en el
sistema puede comunicarse con cualquier otra fase y es compensatorio en €l sentido de que
cualquier lector puede confiar en un origen de conocimiento mejor desarrollado cuando
usualmente las fuentes del conocimiento mas usadas son temporalmente débiles.

El Modele de Cooperacion bilateral (Taylor y Taylor,1983), este modelo combina
factores de los modelos ,de Stanovich, RumelhartMcCleliand, junto coﬁ algunas
investigaciones neurolingtiisticas. Establece estrategias paralelas de procesamiento en un
niimero de niveles de informacién del texto. E! proceso paralelo, opera los dos mecanismos
de procesamiento rapido y lento de acuerdo a las necesidades del lector y a las dificultades
impuestas por la tarea o el texto. En un breve resumen Taylor y Taylor indican Jo

distintivo de su modelo. El modelo cooperativo bilateral postula dos series de procesos que
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se complementan uno a otro en cada una de las muchas etapas de la comprensién del texto,
el proceso de una serie es rapido y global e intenta encontrar similaridades entre sus inputs
y patrones familiares. Los procesos de la otra serie son lentos y analiticos y clasifican sus
inputs dentro de elementos en un intento de encontrar diferencias. El reconocimiento
derecho o global es primero una combinacion de patrones usando un criterio indeterminado
para aceptar una combinacion. El reconocimiento izquierdo o analitico usa una variedad de
métodos, incluyendo la combinacién de patrones y reglas sintacticas (Grabe
op.cit,1988:62).

El Modelo de Autematicidad: representado por Laberge y Samuyels, primero era
considerado de bajo nivel, pero en 1977 se le afiadieron lazos de retroalimentacién que
permiten que el lector se mueva de los procesamientos de bajo nivel hacia los de alto nivel,
1o cual finalmente lo convirtié er modelo interactivo (ver modelos de bajo nivel).

E]l Modelo de Eficiencia: representado por Perfetti (1985, 1986), este modelo argumenta
que la lectura debe ser definida mas cerradamente que de la manera en que lo hacen otros
modelos interactivos o unidireccionales. Para Perfetti 1a comprension de lectura, no debe
ser igualada con el pensamiento y sus inferencias generales, ni con las estrategias de
solucién de problemas, sino mais estrechamente con el proceso especifico de lectura.
Propone que los procesos de acceso léxico, la integracion de proposiciones y la
construccion de modelos de texto, forman la esencia de su modelo de eficiencia verbal con
accesos léxicos, los cuales reciben especial importancia. Usando estas estrategias de
procesamiento y de Ia lectura, Perfetti es capaz de explicar un gran rango de variaciones en
la habilidad de lectura. Por esta razén su enfoque, como €l de Stanovich puede ser mds

adaptable a efementos en la lectura en segunda lengua (ibid).
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Cabe mencionar que después de ésta revision de los modelos interactivos sobresale la
gran importancia que sus aportaciones proporcionan a las investigaciones acerca del
proceso de lectura. Sobre todo el sefialamiento que hacen acerca de la interaccion de los
procesamientos de bajo y alto nivel junto con la gran importancia que le brindan a la teoria
de los esquemas.

Consideramos a los modelos interactivos como una parte fundamental de nuestra
investigacion, pues forman parte de las bases tedricas que la sustentan. Es interesante
resaltar la importancia de los procesamientos de bajo nivel o estrategias de bajo nivel, pues
en el reconocimiento de las palabras que por distribucion o sufijacidn toman la funcién de
adjetivos, juegan uno de los papeles mds importantes en el proceso de la lectura ya que,
ayudan en el entendimiento de dicho proceso haciendo posible su comprension e

interpretacion de manera precisa.

2.3. ESTRATEGIAS DE LECTURA
2.3.1. Definicidn de habilidad, estrategia, tactica y estrategia de aprendizaje.

A continuacién presentamos algunos conceptos que a huestro juicio toda persona
interesada en la comprension de lectura de una lengua extranjera debe tomar en cuenta,
debido a que en ocasiones el desconocimiento de dicha terminologfa causa muchas
confusiones en su uso.

Habilidad; Para John R. Kirby (1988:230), una habilidad es una rutina cognoscitiva
existente para llevar a cabo tarcas especificas. Menciona también que en la lectura una
habilidad incluye el reconocimiento de palabras, 12 codificacion del significado de palabras,
significado y oraciones, asi como también las inferencias. Kirby (en Ronald Ray Scheck

1988:5-6) menciona que las habilidades o capacidades pueden ser expresadas en nuestro
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comportamiento en cualquier momento porque ya han sido desarrolladas por medio de 1a
practica. Sefiala que las habilidades son las herramientas que tenemos disponibles en
nuestra “caja cognitiva de herramientas”. Finalmente Kirby, menciona que una habilidad
puede ser empleada de dos modos:
* Intencionalmente: a través de decisiones conscientes
+ Automaticamente: sin una decision consciente.
Por su parte Olshavsky (en Ma. E. Gémez de Mas 1994:328) coincide con Kirby en sus
definiciones, pues afirma que “una habilidad es una destreza adquirida, la cual se ha
automatizado y opera en forma subconsciente”.
Estrategia: Rebeca L. Oxford (1990:7), sefiala que la palabra estrategia proviene de la
Grecia antigua y significa: don de mando o el arte de la guerra. Mis especificamente
“estrategia”, envuelve el manejo dptimo de tropas, barcos, naves, en una campafia bien
planeada. En campos no militares, el concepto significa plan o accion consciente hacia un
logro u objetivo. Para van Dijk y Kintsch, 1983 (en Gémez de Mas 1994:329) “una
estrategia es una representacion global de los medios para alcanzar una meta e implica
accion humana, esto es, una conducta intencional, consciente y controlada™ De igual
forma, sugieren que una estrategia es la mejor manera de actuar para alcanzar una meta.

Por su parte Schmeck (1988:5) resalta que el término estrategia se refiere a la
implementacion de una serie de procedimientos (tacticas) para lievar a cabo algo.

Kirby (1988:230) sugiere que las estrategias son los medios de seleccionar, combinar o
redisefiar las rutinas cognitivas (habilidades). Una estrategia es la combinacién o eleccion

de tacticas que forman un plan coherente para resolver un problema.
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Coincidiendo con Oxford y van Dijk y Kintsch, Olshavsky afirma que “una estrategia es
un procedimiento consciente que se lleva a cabo para resolver un problema™( en Gémez de
Mas, 1994:328).

Técticas: Son las herramientas empleadas para conseguir el éxito de las estrategias. Ambos
términos comparten caracteristicas como: Planeacidn, competencia, manipulacién
consciente y el movimiento hacia una meta (Oxford, 1990:7). Segiun Schmeck, una
estrategia es una serie de procedimientos para llevar a cabo algo (1988:5). Kirby, (cn
Schmeck, 1988:6), sugiere que las estrategias y las ticticas son conscientes e intencionales,
asi mismo dice que si se toma una decision consciente para desarrollar una habilidad, las
ticticas y las estrategias se ven envueltas en ello.

Para van Dijk y Kintsch, una tictica “ es un grupo organizado o sistema de estrategias™( c¢n
Gdmez de Mas, op.cit,p:324). Finalmente podemos sefialar que las ticticas son los pasos a
sepuir para conseguir ¢l éxito de una estrategia determinada.

Estrategias de aprendizaje: Oxford menciona que en lo referente a la educacion, el
concepto de “estrategia” ha tomado un nuevo significado: estrategia de aprendizaje. Las
estrategias de aprendizaje son operaciones empleadas por ¢l estudiante para facilitar la
adquisicién, el almacenamiento, la recuperacién y uso de la informacién. Son acciones
especificas que tormma un estudiante para hacer al aprendizaje mas facil, disfrutable,
auténomo, efectivo y transferible a situaciones nuevas (Op.cit:8). Menciona que las
estrategias de aprendizaje apropiadas de un idioma dan como resultado el incremento en las
habilidades v la confianza en si mismo. Por otra parte, las estrategias de aprendizaje son
consideradas como cualquier comportamiento o pensamiento que facilita la codificacion
dando como resultado el incremento de la integracion y recuperacién del conocimiento,

Especificamente esos pensamientos y comportamientos constituyen planes organizados de
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acciones designadas a alcanzar una meta {Anderson,1983, Paris, Weinsten y Mayer, 1985,
en Claire E. Weinstein,1988:291).

Oxford menciona que las estrategias de aprendizaje se dividen en dos grupos: directas e
indirectas.
"« Directas: para tratar con el lenguaje nueve.
Estrategias memoristicas, Para recordar y recuperar informacion nueva,
Estrategias cognitivas. Para entender y producir el ienguaje.
Estrategias compensatorias. Para usar el lenguaje a pesar de los (huecos o vacios) de
conocimiento,
¢ Indirectas: para el manejo del aprendizaje.

Estrategias metacognitivas: para coordinar el proceso de aprendizaje.

Estrategias afectivas: para regular las emociones.

Estrategias sociales: para aprender con otros (en grupos)

2.3.2. Tipos de estrategias de lectura

Los meodelos interactivos de lectura sefialan que existen dos 1ipos de estrategias de
lectura: de bajo y alto mivel, las cuales provienen de los modelos de lectura “Botton up” y
“Top down”, respectivamente. Grabe (1988:58) menciona que los modelos interactivos
argumentan que las estrategias de bajo nivel y las de alto trabajan juntas interactivamente
como parte del proceso de lectura. Asimismo, proporciona un esquema de estrategias, el
cual describiremos a continuacion:
LECTURA
< Rasgos grificos

<+ Letras
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< Palabras
< Frases
% Oraciones
++ Cobhesitn locat
< Estructura del parrafo
< Tema del discurso
< Inferencia
< Conocimiento del mundo
Kirby (1988:236), proporciona también un esquema eh el cual representa las estrategias
de alto y bajo nivel:
LECTURA
% Temas
< Ideas principales (macroproposiciones)
< Ideas (microproposiciones)
<% Cadenas
< Palabras
+ Sonido
< Letras
% Rasgos
Kirby menciona que el esquema propuesto se basa en el trabajo de otros autores como:
Gibson y Levin (1975), LaBerge y Samuels (1974), Kintsch y Van Dijk (1978). El esquema
representa ocho niveles. El nivel inferior, partiendo de una direccion de abajo hacia arriba,
representa a los rasgos graficos. Rasgos de lineas o curvas de las que se componen las

palabras. Cada letra se compone de un conjunto diferente de rasgos los cuales el cerebro
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debe aprender a reconocer. El segundo nivel es el de las letras, patrones visuales. El tercer
nivel es el de los sonidos, €l cual se asgcia con letras o con las combinaciones entre ellas.
Dicho nivel es, a veces, opcional. Hay dos maneras de ir de las letras a las palabras. Una de
ellas envuelve el andlisis fonoldgico, y la otra, el nivel visual. El cuarto nivel es el de las
palabras. Las palabras son almacenadas en la memoria de largo plazo y se debe acceder a
ellas por medio de rasgos visuales o fonoldgicos. Acceder a una palabra es reconocerla
visualmente, pronunciarla o reconocer su significado. Los lectores eficientes raramente
estin conscientes del uso del bajo nivel. El quinto nivel es el de las cadenas. Se refiere a
frases sinticticas o a grupos sinticticos, El sexto nivel es el de las ideas. Se refiere a la
construccion del significado de la oracién. También se le conoce como nivel de
microproposicién (Kintsch y van Dijk, 1978). Una idea es una oracién que envuelve al
menos un sujeto y un predicado. Un conjunio de ideas en un texte representa todo el
significado expresado en ese texto. El séptimo nivel, llamado nivel de analisis, representa
una “destilacion” de lo que se ha presentado en el texto. Se refiere a la macroproposicion
del texto. El nivel seis y siete envuelven la generacién del significado del texto. En el
octavo nivel, [lamado tematico, los temas son representaciones de lo que el texto trata de
decir y a veces no esté explicito en él. Kirby (op.cit:238) menciona que el procesamiento de
la informacién puede estar ocurriendo en todos los niveles simultineamente, aunque el
lector esté visualmente consciente, o trabajando en un determinado nivel. Para trabajar
uniformemente en un nivel en particular, es necesario el “funcionamiento awtomatico™ de
los niveles de bajo nivel. Por ejemplo, si el lector esta teniendo dificultad para identificar
palabras ( cuarto nivel), las cadenas o la comprension simple (quinto o sexto nivel) pueden
ser muy dificiles. El desgaste de esfuerzo consciente en bajo nivel probablemente inhibird

el funciomamiento efectivo en cualquier alto nivel. Si el lector decide trabajar en el
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reconocimiento de palabras, es probable que la comprension o el analisis no tomen parte. Si
el lector decide trabajar en el alto nivel, sin tomar en cuenta el bajo, puede perder algunos
significados importantes del texto en general Kirby menciona estar de acuerdo con el
anilisis de niveles y en leer el texto algunas veces enfocindose cada vez en un mvel
diferente. Asimismo, sugiere que es importante reconocer que un procesamicnto consciente
puede hacer que un lector vaya de un nivel a otro. Asi un lector eficiente puede ir de la idea
o mivel microprosicional, procesando el significado de cada enunciado al momento en que
lo va leyendo; en este caso las palabras y oraciones seran reconocidas automaticamente.
Como Kintsch y van Dijk (1978) indican, esas microproposiciones por si mismas serdn

periédicamente procesadas para generar macroproposiciones (Kirby,op.cit:239).

2.3.2.1. Estrategias de bajo nivel

Las estrategias de bajo nivel provienen directamente de lo estipulado por los modelos
ascendentes de fectura (Bottom up) y que posteriormente retoman los modelos interactivos.
Las estrategias de bajo mivel constituyen la informacion visual que encontramos en el
texto, la cual posteriormente llevamos a nuestro cerebro para ser procesada. Silberstein
(1994:7) menciona que el procesamiento de informacion de bajo nivel ocurre cuando el
conocimiento lingitistico del texto se transfiere a les conocimientos previos de! lector, de
igual forma este procesamiento envuelve un proceso rapido y preciso (la automaticidad).
Raquel Garcia J.Velarde (1998:524) proporciona la siguiente lista de estrategias de bajo
nivel:
+ Relacionar la imagen acustica al simbolo escrito: incluye reconocer la correspondencia

fonética, reconocer los patrones de acentuacion, reconocer patrones de entonacion.
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* ldentificar elementos morfologicos: toma en cuenta afijos, cognados, falsos cognados,
palabras compuestas, simplificacion de oraciones complejas.

* Identificar clementos cohesivos: como la referencia contextual (catifora, anfora)
elipsis, léxica (redundancia, definiciones, sinonimos, antonimos, metaforas, analogia,
simil, etc.), andlisis de la oracion {analisis sintictico).

» Identificar elementos de coherencia: como conectores, andlisis de pérrafo, oracion
10pico, idea principal, detalles de apoyo. -

Nuestra investigacidn estd relacionada bdsicamente con las estrategias de bajo nivel, a
nivel palabra y 1a relacidn que existe entre las palabras. Esto es, pondremos mayor z;tencidn
en ¢l reconocimiento de palabras clave de comenido (adjetivos) y en la combinacién de
palabras (sintaxis y morfologia de adjetivos). Perfetti ( en Kirby, 1988:234) enfatiza que los
problemas en la lectura ocurren con mas frecuencia en el reconocimiento de palabras o en
el nivel de la codificacion. Consideramos que esto se debe a que los estudiantes a menudo
tratan de entender el texto sin relacionar las palabras con el contexto. Sin embargo; van
Dijk y Kintsch (en Grabe, 1988:60) mencionan que si a los estudiantes novatos se les
proporciona un contexto significativo, se les facilitard este conocimiento y, por el contrario,
si no lo tienen, es decir, si Intentan reconocer las palabras aisladamente, no pueden hacerlo
o lo hacen de manera equivocada y se tardan mucho mas tiempo. A nuestro juicio, en este
proceso de reconocimiento ocurre también que el estudiante trata de hacer predicciones,
inventando el significado de las palabras, lo cual lo lleva a una errénea interpretacién de la
idea. Esto se debe a que, segin van Dijk y Kintsch, no posecen las estructuras de

decodificacion adecuadas (las de aito nivel).
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Al reconocimiento de palabras podemos relacionario con la teoria del origen de las
palabras (Morton 1969, 1979, en Grabe 1988:61). Lesgold y Perfetti (1981), hacen un
resumen de dicha teoria: proponen que por cada palabra que uno es capaz de reconocer, hay
una unidad de respuesta llamada “logogen”, que es un conjunto de rasgos auditivos,
visuales y semdnticos asociados con esa palabra. Cuando el nlimero de rasgos que estan
activados normalmente (ya sea !os que estin almacenados previamente o los de reciente
adquisicion) exceden el limite del “logogen”™, éste se activa automaticamente y todos los
rasgos se ponen a disposicion del resto del “aparato cognitivo,” debido a que la activacién
del “logogen” es automatica, no necesita atencién. Cuando sucede dicha activacién se
entiende que Ia palabra ya estd concientizada, es decir, ya se tiene un esquema. La teoria
del logogen es considerada como precursora de las teorias de automaticidad (Barttlet,

Rumethart, Stanovich) { Grabe, op. cit).

2.3.2.2 Estrategias de alto nivel

Las estrategias de lectura de alto nivel provienen de los postulados de los modelos
descendentes de lectura “Top down” (ver Goodman y Smith). Dichos postulados son
retomados posteriormente por los investigadores de los modelos interactivos de lectura.
Silbers;cin (op.cit.1994;7-8) sugiere que el procesamiento de la informacion de alto nivel,
ocurre cuando el lector usa sus conocimientos previos para hacer predicciones acerca de los
datos que probablemente se encontrardn en el texto, es decir, usa los conocimientos que
tiene en su cerebro para hacer predicciones. A dicho proceso Goodman le Mama hacer
hipatesis que el lector confirma o rechaza al momento de leer el texto. Garcia
{op.cit,1998:524-525) nos proporciona la siguiente lista de estrategias de lectura:

o Localizar implicaciones (inferencia textual)
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Hacer generalizaciones e hipotesis

Interpretar fuentes adicionales de informacion: que incluye, titulo, resimenes, tablas de
contenidos.

Clasificar descripciones

Identificar descripciones

Identificar argumento y seguir }a secuencia

Comparar y contrastar informacion

Identificar relaciones de cavsalidad

Diferenciar la informacién principal de la secundaria: sugiere identificar las ideas
principales del texto e identificar los detalles de apoyo.

Sintetizar la informacion: hacer parafrasis, esquemas, resumenes, cuadros sindpticos,
mapas conceptuales.

Comparar y contrastar la informacién de acuerdo al conocimiento del lector, identificar
la aproximacion del autor al tema, su actitud ante el tema (opinar, convencer, explicar,
discutir, defender un punto de vista, informar). lo que incluye, informacién
bibliogrifica del autor, antecedentes del autor, tipo y lugar de publicacion del texto,
identificacion de informacién factual y opiniones.

Interpretar informacion no textual; diagramas, ilustraciones, diferentes tipos de estilo,
puntuacion, simbolos.

Lectura rapida para comprension global de un texto: no mover los labios al leer, no
seguir renglones con el dedo, inferir significado de pa]abrgs por confexto.

Estrategia: tactica.
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2.4. DESCRIPCION LINGUISTICA DEL ADJETIVO

2.4.1 Funciones sintacticas del adjetivo

Santiago Revilla de Cos (1988:30) proporciona una definicién sintictica del adjetivo: “el
adjetivo es un modificador directo, es decir, atributo del sustantivo o “elementos
sustantivados”. Menciona que el adjetivo puede sustantivarse y en tal caso puede
desempefiar las funciones propias del sustantivo y llevar sus mismos atributos (articulo y
otros adjetivos). Por su parte, Randolph Quirk et al, (1972:246-258), hacen énfasis en seis
principales funciones sintacticas del adjetivo:
¢ Attributive and Predicative(Atributiva y predicativa)
¢ Postpositive (Postpositiva)

e Head of a Noun Phrase {centro de una frase sustantivada)

s Supplementive Adjective Clause ( cldusula adjetiva suplementiva)

» Contingent Adjective Clause (cliusula adjetiva contingente)

e Exclamatory Adjective Sentences (oraciones adjetivadas exclamativas)

A continuacién se dard una breve descripcion de cada una de Ias funciones sinticticas,
poniendo mayor interés en las funciones atributiva y predicativa, las cuales son
consideradas las mas importantes debido a que ocurren con mayor frecuencia y son
caracteristicas propias de un adjetivo.

. Atribuﬁ;ra y Predicativa:

De acuerdo con Quirk (1972:246) las principales funciones del adjetivo son la atributiva
y la predicativa. Se les reconoce como tales, ya que una palabra que no funciona atributiva
o predicativamente no es reconocida como un adjetivo. Revilla (1988:43), menciona

también que la funcién atributiva es caracteristica y definidora del adjetivo.
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Los adjetivos son atributivos cuando premodifican sustantivos. Los adjetivoes atributivos
aparecen entre el determinador v el inicio de una frase sustantivada:
The beautiful painting.
A mere child.
His main argument,
Los adjetivos son predicativos en los siguientes ¢asos:
Complemento de sujeto: hay una correferencia entre el sujeto y el complemento del sujeto,
estando ambos en una relacién intensiva:
Your daugther is prerty.
He is careless.
Complemento objeto: hay una correferencia entre el objeto directo y el complemento del
oﬁjeto, ambas en una relacién intensiva:
I consider him foolish.
He made his wife happy.
Ademas, los adjetivos predicativos pueden ser complementos de clausulas finitas y no
finitas.
Finitas;
That he needs it 1s ohvious.
Whether he will resign is trcertain.
No finitas:
To drive a car is dangerous.
To play so hard is foolish.
Driving a bus isn’t easy.

También pueden ser complementos objetos de clausulas:

43



I consider what he did foolish.
I consider playing so hard foolish.
En estas funciones sinticticas tiene lugar la adjetivacion del sustantivo y del verbo.
Segiin Revilla (1988:44), un sustantivo puede usarse como atributo de otro sustantivo.
Como la funcion atributiva es propia del adjetivo, el sustantivo asume dicha funcién, que lo
convierte en verdadero adjetivo, y como tal debe ser considerado. Los sustantivos y verbos
que, por su variacion morfologica (sufijacion) y por la posicion que ocupan dentro de la
oracién, se convierten en adjetivos (ing, ed, able, ful, ish, less, ism, ite, ist, etc) por lo que
deben considerarse como adjetivos y tomar las funciones sinticticas que les corresponden.
= Pospositiva:
Los adjetivos pueden ser pospositivos, esto es, pueden algunas veces seguir al sustantivo o
" al pronombre que modifican. Un adjetivo pospositive (junto con cualquier complemento
que tenga) puede verse usualmente como una cldusulz reladva reducida. Los pronombres
indefinidos complejos terminados en body, one, thing, where, pueden ser modificados solo
pospositivimente:
Any one (who is) intefligent can do it.
I want to try on something (that is) larger.
Los adjetivos que sélo son atributos no pueden ser pospositivos. En algunos compuestos (la
mayoria terminos legales o casi-legales) los adjetivos son pospuestos;
Court maritial.
Body politic.
Para la mayoria de adjetivos, la posposicion es posible si existe complemento:
The boys (who were) easiesf to teach were in my class.

They have a house (which is) /arger than yours.
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I know the actor (who is ) suirable for the part.
* Centro de una frase sustantivada:

Los adjetivos pueden funcionar como centro de frases sustantivadas y (como todas las
frases sustantivadas) pueden ser sujeto, complemento, objeto y complemento de una
preposicién. Los adjetivos como centro de frases sustantivadas no son inflexivos por
niImero o por caso genitivo y deben tomar un determinador definido. Existen tres tipos de
adjetivos que funcionan como inicio de frases sustantivadas:

Los adjetivos que califican sustantivos personales:
The young in spirit enjoy life.
The rich will help only the humble poor.
The poor are causing the nation’s leaders great concem.
Estos adjetivos tienen concordancia genérica y plural.
Algunos adjetivos que denotan nacionalidades:
You British and you French ought to be allies.
The clever Swiss have preserved their neutrality for centuries.
Algunos adjetivos que tienen referencia abstracta:
Incluyen superlativos en los cuales algunas veces podemos incluir la palabra “thing” en un
sentido abstracto:
'The very best (thing) is yet to come.
The /atest (thing, new) is that he is going to run for election.
He admires the mystical.

¢ Clausula adjetivada suplementiva;
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Los adjetivos pueden funcionar como la realizacién unica de una “verbless clause™ o como
el centro de una frase adjetivada realizando la cldusula. Un tipo de “verbless clause™ es la
cldusula adjetiva suplementiva.

Nervous, the man opened the letter.

The man, nervous, opened the letter.

The man opened the letter, nervous.
La clausula adjetivada suplementiva es movible aungue para evitar ambigiedad,
usualmente precede al sujeto de la cldusula superordinada. La cliusula adjetivada tiene
relacion con el predicado y con el sujeto.
* Cliusula adjetivada contingente o accidental:

Un tipo especial de unz cldusula adjetiva suplementiva es la contingente o accidentzl, Ia
cual expresa la circunstancia o condicién bajo la cual lo que se dice en la cldusula super
ordinada se aplica:

Enthusiastic, they make good students (= when enthusiastic,...).
Whether right or wrong, he always comes off worst in an argument because of his inability
to speak coherently.
When ripe, these apples are sweet.
Al igual que en la clausuia adjetiva suplementiva, el sujeto implicito de la cliusula adjetiva
contingente s normalmente el sujeto de la cliusula superordinada, pero la clausula no es
equivalente a una cldusula relativa no-restrictiva. Un subordinador es a menudo presentado
como en el caso del segundo y tercer ejemplo, pero algunas veces se omite;
Ripe, these apples are sweet.
El sujeto implicito de la clausvia contingente puede también ser el objeto de Ia clausula

superordinada, aunque se utiliza en pocos adjetivos:
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He sells them new.
We can drink it hot.
You must eat it when fresh.
* Oraciones adjetivadas exclamativas:
Los adjetivos que pueden ser complemento cuando el sujeto es una clausula finita, solos o

como inicio de una frase adjetivada, son exclamaciones:

How good of you!

How wonderful!
Excellent!

Estas oraciones no necesitan depender de ningtin contexto lingiistico previo, pero pueden

ser un comentario de algin objeto ¢ actividad en un contexto situacional determinado.

2.4.2. Sufijos adjetivos

El adjetivo, por ser atributo del sustantivo, es afectado précticamente por algunas(en el
original todas) variaciones morfolégicas propias del sustantivo {Revilla,1998:41). Ademas
de ello posee las vanaciones propias de un adjetivo. Dichas variaciones morfologicas en
inglés son llamadas afijos, los cuales a su vez se dividen en prefijos y sufijos. Los sufijos
frecuentemente alteran las clases de palabra. Existen sufijos sustantivos, verbales y
adjetivos. A continuacion describiremos algunos sufijos adjetivos propuestos por Quirk
(1972:996-1008).
ite: este sufijo forma nombres propios y ocasionalmente adjetivos no-gradables.

a} miembros de una tribu o comunidad.

israelite, brooklynite,
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b) miembros de una secta o tipo:

Benthamite, stalinite laborite, socialite.

ese: forma nombres propios, sustantivos personales y adjetivos no-gradables, significa
nacionalidad. Cuando se usan atributivamente el acento va en la posicion inicial;

Japanese art, Chinese, Portuguese, Japanese.

ist: Forma sustantivos y adjetivos, significa miembros de un partido, ocupacion, etc:
Masochist, raciallist, buddhist, violinist, stylist, loyalist.
La vocal final generalmente se omite de la base: cello-cellist.
Las palabras terminadas en ist ¢ ife se usan frecuentemente atributivamente:
A fascist government.
The McCarthyte view.
less:, significa sin 0 no dado:
Speechless, childless, harmless, restless, careless.
ly: Forma adjetivos gradables, significa tener cualidades de:
Beastly, manly, soldierly, brotherly,worldly.
Un grupo especial de adjetivos /y son aquellos derivados de sustantivos de tiempo: daily,
weekly
y: Forma adjetivos gradables, significa: como, lleno de, cubierto con:
Meaty, sandy, creamy, hairy, silky, mangy
ish: Forma nombres propios, adjetivos gradables y no gradables. significa perienecer a,
tener caracter de, un poco: swedish, turkish, comish, foolish, churlish, selfish, snobbish,

roguish, modish, reddish, latish, tallish, poorish, youngish.
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able: Forma adjetivos, generalmente el significado es pasivo:
Acceptable, readable, drinkable, commendable, liveable with,
ed: forma sustantivos o frases sustantivas y adjetivos, significa tener:

Walled, wooded, pointed, blue-eyed, simple-minded, fuller-flavoured, giant-sized.
ing: Forma verbos, sustantivos abstractos, sustantivos concretos y por posicion, forma
adjetivos. Significa actividad, estado, lo que resulta de la accion del el verbo:

Bathing, driving, betting, painting, building, opening, earning, shavings.

Algunos sufijos se utilizan en préstamos y palabras neocldsicas:
al, ial, ical: Forman adjetivos no gradables:
criminal (crime), cultural (culture), editorial {editor), musical {music), philosophical
(philosophy), preferential (preference).
ic: forma adjetivos gradables o no gradables:

atomic (atom), emphatic (cmphasis), heroic (beroism), problematic (problem).
Se utiliza a menudo para nombre de idiomas: celtic, arabic.
ive, ative, itive: forma adjetivos gradables y no gradables:*
Attractive (attraction), expansive (expansion), explosive (explosion), productive

(production).
ous, eous, ious: forma principalimente adjetivos gradables;

ambitious (ambition), courteous (courtesy), erroneous {error), grievous (grief), virtuous

(virtue).
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Larazén de que la descripcion linghistica esté constituida por dos partes: por un lado, las
funciones sinticticas del adjetivo y, por el otro, las variaciones morfolégicas (sufijos), las
cuales hacen posible la conversion de palabras a adjetivos, se debe a que, en el diseflo de
ejercicios para desarrollar las ticticas que hagan posible la utilizacién de estrategias de bajo
nivel, es sumamente indispensable contar con un apoyo lingiifstico formal y creemos que

de esa manera se lo proporcionaremos al alumno.

* La mayoria de los adjetivos son gradables, es decir pueden ser modificados por adverbios, los cuales levan
¢l grado de intensidad del adjetivo. La gradabilidad incluye comparacion: tatl-taller, so plain, very young, etc.
La gradabilidad tiene que ver con la funcién semantica del adjetivo.
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CAPITULO 3

3.1. PROPUESTA TEORICA
3.1.1. Descripcién y justificacién del problema

Uno de los problemas con los que se enfrentan frecuentemente los lectores novatos en el
proceso de lectura en una lengua extranjera, en nuestro caso particular, la inglesa, es sin
duda alguna el desconocimiento de que en dicha lengua toda una serie de clases de
palabras, dependiendo de su distribucion en el enunciado, pueden asumir diferentes
funciones sintacticas. De aqui se deriva el problema especifico que intentaremos resolver
en la presemte propuesta: El reconocimiento de las funciones sintdcticas atributiva y
predicativa que, en los enunciados que conforman un texto, asumen los adjetivos
propiamente dichos, asi como ofras clases de palabras que se transponen de funcion.
Dicho desconocimiento leva al alumno a una errdnea interpretacion de las ideas del texto.
Por lo anterior, en nuestra propuesta trataremos de auxiliar al alumno del primer semestre
del colegio de Bachilleres en esta tarea, sirviéndole como “mediador” para su solucion. Asi,
le proporcionaremos algunas ticticas que le permitiran identificar y, posteriormente,
reconocer el tipo de palabras que pueden tomar las funciones del adjetivo v por qué razén.
Para ello, dividiremos nuestra tarea en dos partes. En la primera, proporcionaremos al
alumno tacticas que le apoyen en el reconocimiento de la distribucion de las palabras en un
texto. En la segunda, se le proporcionardn ticticas de lectura que le auxilien en el
reconocimiento de Jos marcadores morfolégicos, en este caso, sufijos, que hacen posible el

cambio de categoria de dichas palabras al de adjetivos. Dividimos nuestra estrategia a
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seguir de dicha manera, ya que consideramos que el reconocimiento de las funciones

sintdcticas del adjetivo y de los sufijos que forman esta clase de palabras, son dos

herramientas indispensables para que el alumno se ubique y solucione su problema de
reconocimiento de las mismas.

3.1.2. Objetivos

Nuestro objetivo general serd, por consiguiente, proporcionarle al alumno del
primer semestre del curso de lectura del Colegio de Bachilleres ticticas que le auxilien
en ¢l reconocimiente de las palabras que por su distribucién en el enunciado y por su
composicién morfolégica asnmen la funcién de un adjeti\-ro. Para lograr el éxito de
nuestro objetivo, proponemos una bateria de ejercicios que haga posible que el alumno
alcance Ia interiorizacion de dichas ticticas por medio de la prictica.

Consideramos que con ello el alumno logrard enriquecer sus estrategias generales de
reconocimiente de palabras y de esa manera podré utilizarlas cada vez que lo requiera, lo
cual le permitird una mejor precision en la comprension del significado de las estructuras
formales contenidas en cualquier texto en lengua inglesa.

Como objetivos especificos proponemos los siguientes:

» Daremos una breve explicacion de las funciones atributiva y predicativa del adjetivo en
inglés, haciendo un analisis contrastivo con la lengua materna, para que ¢l alumno
rescate los conocimientos previos que tiene de dichas funciones. Consideramos que de
esta manera el alumno se ubicaré en la funcion y distribucién del adjetivo.

e Proporcionaremos al alumno las explicaciones orientadoras necesarias, utilizando un
metalenguaje significativo, sugerido por el Dr. Félix Mendoza Martinez, profesor

investigador del CIE de la ENEP Acatldn, en su teoria de la gramatica categorial.
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* Explicaremos el concepto del minimo comunicativo del enunciado (realizador y
accion) y los extensores de ambos.

. Tem‘endo. como base el minimo comunicativo del enunciado, le explicaremos al
alumno la distribucién de los adjetivos: primeramente, aquellos que aparecen como
extensores de un realizador, y luego los que aparecen como extensores de determinadas
acciones, es decir, de verbos de enlace. Facilitaremos asimismo, una lista de adjetivos.

* Pondremos ejemplos de palabras que, por su composicion morfolégica natural, son
adjetivos per se.

* Sugeriremos al alumno otras clases de palabras que por su distribucién pueden asumir
la funcion de adjetivos.

Todas las explicaciones y ejemplos que le daremos al alumno tienen como objetivo
proporcionarle un modelo a seguir, y asi sea capaz de aplicar lo aprendido a la comprensién
del contenido de un texto determinado. Para facilitar dicho proceso, proponemos siete
textos con un tema en comin: “Eating disorders”. En cada uno de ellos se pretende ir
desarrollando las tacticas de menor a mayor grado de complejidad. Pretendemos, que
cuando ¢l alumno tegue al texto numero siete, sea capaz de aplicar en é1 todas lz;s tcticas
aprendidas en los precedentes.

3.1.3. Fundamentacion tedrico-metodologica

Nuestra propuesta tiene como fundamentacion tedrico-metodologica principalmente a
dos investigadores ubicados en la corriente constructivista: Vigotsky y Ausubel, quienes en
sus teorias de aprendizaje ilustran la manera en que el alumno aprende, y por lo que
trataremos de seguirlas para el desarrolle de nuestras técticas. De igual forma, haremos uso

de las concepciones de los modelos interactivos de lectura mencionados en el capitulo
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anterior. Es importante resaltar que en nuestra propuesta €s necesario proporcionar al
alumno orientaciones preliminares en cuanto a las ticticas a desarrollar; por ello incluimos
en el capitulo anterior lo que proponen Revilla y Quirk al respecto, pero meramente para
tener una orientacion formal en qué basar la explicacion que posteriormente daremos af
alumno. Para proporcionar dicha base orentadora a! alumno, intentamos hacerlo
basindonos en la teoria de la Gramitica Categoria propuesta por el investigador Félix
Mendoza Martinez, pues la consideramos Ja mas apegada a las concepciones de aprendizaje
que proponen Vigotsky y Ausubel.

A continuacién, describiremos brevemente los postulados de cada una de las teorjas
anteriormente mencionadas.
3.1.3.1. La ley de la doble formacién y la zona de desarrollo préximo de Vigostky

Vigotsky, basado en el concepto de Engels de “la actividad” como promotor de la
humanizacién, propone una psicologia basada en la actividad. Considera que el hombre no
se limita a responder a los estimulos provenientes del medio natural y social, sino que actaa
sobre ellos, transformdndolos. Ello es posible gracias a la mediacidn de instrumentos que
se interponen entre el estimulo y la respuesta. A las cadenas de estimulos y respuestas
nuestro autor opone un ciclo de actividad, en el que gracias al uso de instrumentos
mediadores, €l sujeto modifica el estimulo, no se limita a responder ante su presencia de
modo reflejo 0 mecanico, sino que actlia sobre €. De ahi que /a actividad sea un proceso
de transformacién del medio a través del uso de instrumentos (Pozo, op.cit:194). Para llevar
a cabo la transformacion del medio, Vigotsky menciona que hay dos tipos de mediadores:
s las herramientas que actian directamente sobre los objetos naturales y sociales,

modificandelos, y Jes signos, que modifican al propio sujeto y a través de éste z dichos

objetos.
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Dichos mediadores son instrumentos que transforman la realidad en lugar de imitarla. Su

funcién no es la de adaptarse pasivamente a las condiciones, sino modificarlas
activamente. Pozo, sefiala que el concepto vigotskiano de mediacién estd proximo al
concepto piagetiano de adaptacion como un equilibrio de asimilacién y acomodacion.
Asimismo, sefiala que la cultura proporciona al individuo las herramientas necesarias para
modificar su entorno, adaptindose activamente en él (Engels). Sin embargo, segin
Vigostky (1978), existe un segundo tipo de instrumentos mediadores, de diferente
naturaleza, que producen una actividad adaprativa distinta. Sugiere que, ademds de
proporcionar herramientas, la cultura estd constituida fundamentalmente por sistemas de
signos o simbolos que median nuestras acciones. El sistema de signos usados con mds
frecuencia es el lengugje articulado (oral o escrito), pero hay otros muchos sistemas
simbélicos que nos permiten actuar sobre la realidad (sisterna de medidas, sistemas de
escritura, etc.) mas, a difcrencia de la herramienta, el signo no modifica materialmente el
estimulo, sino que modifica a la persona que lo utiliza como mediador, y en definitiva
incide en la interaccion de esa persona con su entorno (ibid,pag:195). En este sentido,
Vigotsky proporciona la diferencia entre herramientas y signos:

e Seitala que la funcién de la herramienta es la de servir de conductor de la influencia
humana en el objeto de Ia actividad, se halla externamente orientada y debe acarrear
cambios en los objetos. Es un medio a través del cual la actividad humana externa
aspira a dominar y triunfar sobre la naturaleza.

* Por otro lado, e/ signo no cambia absolutamente nada en el objeto de una operacion
psicol6gica. Asi pues, se trata de un medio de actividad interna que aspira a dominarse
a si mismo, el signo, por consiguiente, esta intencionalmente onientado. Son los signos,

como mediadores que modifican al sujeto y, a través de éste, a los objetos, los que
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tienen mayor interés para la psicologia cognitiva. Los signos estin constituidos por
conceptos y estructuras organizadas de conceptos (Pozo, 1989: 96).

De acuerdo con Vigotsky los instrumentos de mediacion, incluidos los signos, los
proporciona la cultura, el medio social. Pero la adquisicion de los signos no consiste soélo en
tomarlos del mundo social exterro, sino que es necesario interiorizarios, lo cual exige una
setie de transformaciones o procesos psicologicos. De igual forma, el autor sugiere que el
vector de desarrollo y del aprendizaje iria desde el exterior del sujeto al interior, seria un
proceso de internalizacién o transformacion de las acciones externas-sociales, en acciones
internas —psicoldgicas. A este fendmeno se le conoce como Ley de la doble formacién.
Dicha ley sugiere que todo conocimiento se adquiere dos veces, la primera vez del exterior
al interior y la segunda del interior al exterior. Para Vigostky el sujeto no imita los
significados ni los construye, sino que los reconstruye (Pozo, op.cit:197).

Vigotsky, considera que de acuerdo con La ley de la doble formacién, €l proceso de
aprendizaje consiste en una intemalizacién progresiva de instrumentos mediadores. Por ello
debe iniciarse siempre en el exterior, por un proceso de aprendizaje organizado que sélo
mas adelante se transforma en proceso de desarrollo interno. En consecuencia, Vigostky
(1934), entiende que el aprendizaje precede temporalmente al desarrollo, que la asociacion
precede a la reestructuracion. En este sentido distingue dos niveles de desarrollo o dos tipos
de conocimiento en las personas: ef efectivo y el potencial {en Pozo, 1989:98).

» El efectivo est determinado por lo que el sujeto logra hacer de modo autdnomo, sin la
ayuda de otras personas o de mediadores externamente proporcionados. Representa los
mediadores ya internatizados por el sujeto.

 El potencial por su parte, esta constituido por lo que el sujeto seria capaz de hacer con

ayuda de otras personas o de instrumentos mediadores externamente proporcionados.

36



Se trataria de determinar los mediadores que el sujeto puede usar externamente, pero
que atim no ha intemnalizado. La diferencia entre el desarrollo efectivo y €! potencial
seria la zona de desarrollo potencial de ese sujeto.

Vigotsky (1934,1978) estima que es el desarrollo potencial ¢l que debe atraer mayor
interés no solo de los psicologos, sino también de los educadores. Considera que la
psicelogia no debe ocuparse preferentemente de “conductos fosilizados,” sino de conductas
© conocimientos en proceso de cambio. Ello hace que, en la teoria del aprendizaje de
Vigotsky, tengan una especial importancia los procesos de instruccidn o facilitacion externa
de mediadores para su internalizacidn (op.cit:27).

Refiriéndose al concepto de Zona de desarrollo préximo o proximal, Marta Kohl de
Oliveira (en: José Antonice Castorina et al, 1996:51) sugicre que dicho concepto tal vez sea
el mas difundido y reconocido como tipico del pensamiemtc de Vigotsky. Esta
estrechamente vinculado a la afirmacion de que el desarrollo debe ser mirado
prospectivamente. Marca como mas importantes en e! curso del desarrollo a  aquellos
procesos que ya estaban embrionariamente presentes en el individuo, aunque no se
hubieran consolidado. La zona de desarrollo proximal es, por excelencia, el dominio
psicologico en constante transformacion. En término de accidn pedagdgica, ese postulado
implica la idea de que i papel explicito del profesor de provocar en los alumnos avances
que no sucederian espontineamente, consiste en una interferencia en la zona de desamollo
proximal de aquellos.

En este sentido, Vigotsky sefiala que la zona de desarrollo proximo no es otra cosa que la
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través

de la resolucion de un problema bajo 12 guia de un adulto o en colaboracién con otro
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compafiero mas capaz (1978:86, en Adridn Medina Liberty:1995:121). De igual suerte,
Medina menciona que la nocién de zona de desarrollo préximo es la culminacion y sintesis
de Ia conceptualizacion Vigotskiana del desarrollo como apropiacion e internalizacion de
los instramentos semiéticos proporcionados por el entorno sociocultural {op.cit:125).
3.1.3.2. El aprendizaje significativo de Ausubel

La importancia de la teoria del aprendizaje significativo de Ausube! radica
principalmente en que se adentra en el aprendizaje producido en un contexto educativo, es
decir, en ¢l marco de una sitvacién de interiorizacion o asimilacidn a través de la
instruccion (Pozo, op.cit:209). Ademas, dicha teoria se ocupa especificamente de los
procesos de enseflanza-aprendizaje de los conceptos cientificos a partir de los conceptos
previamente formados por el nifio en su vida cotidiana. Pozo sefiala que, en ]a terminologia
de Vigotsky, Ausubel desarrolla una teorfa sobre la interiorizacion o asimilacion a través de
la instruccién de los conceptos verdaderos que se construyen a parfir de conceptos
previarricnte formados o descubiertos por los nifios en su entorno (210). Ausubel pone el
acento de su teoria en la organizacién del conocimiento en estructuras y en las
reestructuraciones que se producen debido a la interaccién entre esas estructuras presenies
en el sujeto y la nueva informacion. Ausubel cree, al igual que Vigotsky, que para que esa
reestructuracién se produzca se precisa de una instruccion forrnalmente establecida, que
presente de modo organizado y explicito la informacién que debe desequilibrar las
estructuras existentes.

Para Ausubel, un aprendizaje es significativo cuando puede relacionarse de modo no
arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe. Pozo agrega que un aprendizaje es
significativo cuando puede incorporarse a las estructuras de conocimiento que posee el

sujeto, es decir, cuando el nuevo material adquiere significado para cl sujeto a partir de su
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relacion con conocimientos anteriores. Para ello es necesario que el material que debe
aprenderse posea un significado en si mismo, es decir, que haya una relacion no arbitratia o
simplemente asociativa entre sus partes. Ademas es necesario que el alumno disponga de
los requisitos cognitivos necesarios para asimilar ese significado (ibid). Ademids de un
material con significado y una predisposicion por parte del sujeto, es necesario que la
estructura cognitiva del alumno contenga ideas inclusoras, esto ¢s, ideas con las que puede
ser relacionado el nuevo material. Por consiguiente, la transformacién del significado
légico en significado psicologico no esta asegurada sélo con estructurar los materiales.
Segin Ausubel, ¢! significado psicolégico es siempre idiosincrdsico y se alcanza cuando
una persona concreta asimila un significado logico (por ejemplo, un significado cientifico)
dentro de su propia estructura cognitiva individual. En otras palabras, el aprendizaje
significativo es producto siempre de la interaccion entre un material o una informacion
nueva y la estructura cognitiva preexistente. En ultimo extremo, los significados son
siempre una construccion individual, intima ya que, la comprensién o asimilacién de un
material implica siempre una deformacion personal de lo aprendide. El aprendizaje
significativo es la via por la que las personas asimilan la cultura que les rodea (Ausubel,
1973, en Pozo, op.cit:215). '
3.133 la gramética categorial de Mendoza

En su teoria de la gramatica categonial, Mendoza sugiere que, una descripcion “docente™
de 1a gramdtica de la lengua extranjera para los fines de la comunicacion es imprescindible,
a partir del hecho de que la asimilacion de la lengua como objeto del conocimiento,
responde a las regularidades psicologicas de la apropiacién de cualquier otro conocimiento
de la vida real, a saber: el reflejo del objeto (en nuestro caso del “modelo de la lengua™) en

el sistemna de la conciencia, la observacion de las caracteristicas de su funcionamiento y la

59



subsecuente conceptualizacién (abstraccién de sus rasgos relevantes mds generales), la
conformacién, en el sistema de pensamiento, del “duplicado™ de ese objeto real en forma de
objeto ideal, y 1a operacion con ese objeto ideal sobre otros objetos reales, lo que no es sino
la actualizacion de las caracteristicas esenciales conceptualizadas del objeto ideal. Mendoza
menciona lo anterior como parte esencial del proceso de apropiacién del objeto de la
realidad (Mendoza 1991:5).

Mendoza sugiere que durante €l dominio de una lengua extranjera dicho proceso se ve
mediado por la existencia, en la cabeza del estudiante, de un “cuadro del mundo”
estructurado con los signos de su lengua materna. Es por ello que, sobre todo en la etapa
inicial del aprendizaje, la descripcidn de la gramaitica de la lengua extranjera (de su sintaxis,
por razones obvias) debe tender a la explicacién de la conciencia linglistica del nativo-
hablante subyacente tras las estructuras formales, o sea, de aguello que ¢] tiene en cuenta en
tal situacion cuando emplea una u otra estructura formal.

Asimismo, sugiere que para llevar a cabo esta descripcion linguodidéctica, es necesaria
la realizacién de un anilisis contrastivo, metodoldgicamente orientado, de los sistemas
sinticticos de la lengua extranjera y de la materna, sobre la base de la aplicacion de un
enfoque estructural, semantico de los modelos oracionales de ambas lenguas
{Mendoza,op.cit:6).

En este sentido, propone, las siguientes etapas y factores que deben de considerarse en la
descripcion de la gramdtica con fines comunicativos:

1. Un contraste metodologicamente orientado, de los sistemas sinticticos de la lengua
extranjera y la materna, en los marcos del material seleccionado para la asimilacion, de
acuerdo con las condiciones de estudio, la correlacién entre ambas lenguas, la red de

horas y los objetivos del curso.



2. La observacién del proceso real de asimilacion de Ia lengua extranjera con el fin de
establecer lo siguiente:
a) El grado de correspondencia de las “zonas de riesgo” detectadas, con las reales,
b) El caricter de la interferencia psicolingiiistica.
¢) Lainfluencia de la tictica de ensefianza.
3. La seleccién del material docente sobre 1a base de principios tales como:
a) El caracter sistémico (distincién entre “centro” y “periferia™).
b) La productividad de los modelos.
¢} La capacidad de generacién por analogia
d) La frecuencia de aparicién y de use (en términos categoriales),
e} Laevitacion de la sinonimia sintictica, sobre todo en la etapa inicial.
4. La npologia metodologica del material seleccionado de acuerdo con los siguientes
parametros;

a) La cantidad y peculiaridad de los componentes del modelo oracional y su

estructura semantica.

b) Lacantidad y calidad de los rasgos morfolégicos de los componentes

c) Laexistencia de fendmenos homénimos en la lengua extranjera.

d) La coincidencia ¢ no coincidencia de los modos de expresion de los significados

en ambas lenguas (Mendoza,op.cit:9).

Mendoza, prepone la tarjeta de estudio como apoyo para la matenializacién discursiva
de la conciencia linghistica en forma de algoritmo de ejecucion (p.10), en este sentido
nosotros proponemos las tacticas de reconocimiento para el mismo fin.

Segin Mendoza (op.cit:11), su propuesta de gramatica categorial se combina con el

caracter comunicative del aprendizaje, tentiendo como base tedrica ta llamada teoria de
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la formacién por etapas de las acciones intelectuales, propuesta por P.Y.Galperin (1966}
a partir de la concepcion de Vigostky y desarrollada por sus seguidores (Luria 1979,
Ledntiev 1983, Leéntiev y Utes 1986), en la que una premisa fundamental para la
interiorizacién y posterior empleo prictico del modelo del objeto lo constituye la tarjeta
de estudio (ibid).

La tarjeta de estudio representa para los estudiantes, durante el proceso de
asimilacion-utilizacién de la lengua, un punto de referencia y una base orientadora para
Ia accién, ya que el “modelo de la lengua” se presenta como generalizacién de la
conciencia lingfistica del nativo hablante (sirviendo asi a la creacién del modelo ideal),
y como apoyo para la materializacién discursiva (productiva o receptiva) de esta
conciencia. Por consiguiente deviene condicién para que los estudiantes interioricen los
modos de “duplicar” la realidad en 1a lengua que estudian (p.11).

La observacion de dichos pasos en la descripcion del objeto de estudio y en la
materializacion de ésta durante el proceso de asimilacion, debe de unificar
coherentemente los principios de aprendizaje comunicativo, de la consideracion de la
lengua materna, del aprendizaje sistémico, de la asimilacién consciente y de la
formacién por etapas de las acciones intelectuales, brindando asf, en nuestra opinién,
una estructura logica del curso de lengua extranjera en lo que a programas y materiales
docentes se refiere (ibid). De acuerdo con Mendoza, cl abordaje de la gramatica en la
descripcion de la llamada “lengua docente”, la seleccidn organizada y presentacién del
material debe permitir a los estudiantes lo siguiente:
e Tomar conciencia de que la materializacion de sus intenciones comunicativo-
cognoscitivas en el proceso de la interaccion discursiva, requiere no sélo la

manipulacién de los conceptos, sino también de los signos lingaisticos que les
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corresponden, ya que sin ellos es imposible la conformacién del “cuadro del
mundo”.

* Visualizar conscientemente el mecanismo de generacion de enunciados
situacionalmente marcados y, a la vez, estructuralmente correctos.

e Partir del “modelo de la lengua” como base oricntadora para la interiorizacion en la
formacién de los correspondientes habitos y habilidades y como apoyo externo para
la accidn discursiva.

Mendoza sugiere que de esa manera la metodologia comunicativa podrd encontrar su
lugar y su razdn de ser no en la confrontacién de principios, o que resulta atin peor, en
su adlacion ecléctica, sino en la combinacién coherente de éstos tanto en el plano
psicoldgico como en el lingiistico (ibid).
Como podemos darnos cuenta, Mendoza basa plenamente su teoria en‘la teoria de la
doble formacion de Vigotsky, asi como también en la zona de desarrollo préximo del
mismo autor. Dicha teoria tiene que ver también con la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel, en lo referente a los conocimientos previos que el alumno
tiene de la legua materna v que le sirven como base para establecer relaciones de
significado con la lengua extranjera.

3.1.3.4 Modelos interactivos de lectura.

Nuestra propuesta tiene como fundamentacién tedrica los postulados expuestos por

algunos de los representantes de los modelos interactivos de lectura. Consideramos

importante apoyarnos en dichas ideas, ya que nuestra investigacion tiene como finalidad el

tratamiento de un problema con el que se enfrentan los alumnos en el proceso de lectura y

los modelos son una forma cientifica de explicar de una manera comprobable el proceso de

lectura; son una forma organizada y sistematica, un conjunto de postulados de lo que ocurre
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cuando el lector extrae significado del texto. En el capitulo anterior mencionamos algunos
modelos interactivos y sus caracteristicas. Mencionamos también que dichos modelos
tienen como antecedentes a los modelos unidireccionales bottom-up y top-down, de los
cuales se desprenden las estrategias de lectura de bajo y alto nivel respectivamente.
Elegimos a los modelos interactivos, ya que son la fusién de ambos modelos.

Los modelos interactivos nos sugieren como maxima principal la interaccidn que existe
entre el escritor, lector y ¢l texto. Dicha interaccion se lleva a cabo mediante el intercambio
de ideas en el cual interactian los procesamientos de alto y bajo nivel, es decir, las
estrategias de alto y bajo nivel.

Nuestra investigacion se enfoca principalmente en estas Gltimas, mismas que provienen
directamente de los modelos bottom-up, es decir, de la informacién visual que encontramos
en un texto. Silberstein menciona que dicho procesamiento ocurre cuando el conocimiento
lingaistico del texto se traslapa a los conocimientos previos del lector (ver capitulo 2). Esto
es precisamente lo que intentamos desarrollar con las ticticas de reconocimiento que le
ensefiaremos al estudiante, Pretendemos crear conocimientos previes, los cuales
posteriormente puedan ser interiorizados y aplicados por ¢l de manera automidtica cuando
asi se requiera. En este sentido, consideramos que si en la lectura, existe una interaccion
entre el lector, escritor y texto, debe existir, de igual forma, un “mediador” para que se lleve
a cabo una verdadera interaccién. Pues bien, en nuestro caso le proporcionaremos al
estudiante las tacticas de reconocimiento que le ayudaran a interactuar en este proceso. Las
tacticas son los pasos que ¢l estudiante seguird para desarrollar su estrategia de lectura de
bajo nivel, de reconocimiento de palabras. Con ello le proporcionaremos una herramienta
(estrategia) que le permita de manera consciente, organizada, intencional y controlada,

resolver su problema del reconocimiento de palabras que por su distribucion o sufijacién



toman la funcién de adjetivo. Nos interesa particularmente este tipo de estrategia ya que,
como fue dicho con anterioridad, los modelos interactivos proporcionan como principal
aportacién, que en el proceso de lectura las estrategias de bajo y alto nivel trabajan juntas
interactivamente como parte del mismo. Por ello queremos que el alumno desarrolle su
estrategia de bajo nivel para que, como paso siguiente, vaya al alto nivel y se produzca un
mejor entendimiento del texto.

3.1.3.5 Sugerencias de los modelos interactivos de lectura referentes a la importancia
de las estrategias de bajo nivel de reconocimiento de palabras.

A continuacién mencionaremos algunas sugerencias que proponen algunos investigadores
con e} fin de que el reconocimiento de palabras se lleve a cabo con éxito. Cabe sefialar que
todas las sugerencias tienen en comin el resaitar la importancia del aprendizaje
significative y 1a teoria de los esquemas,

En este sentido, La Berge y Samuels, proponen la automaticidad y la atencién, como
factores basicos de los que ¢l lector debe estar consciente o atento, para saber de qué
manera procesa una informacion determiada en un momento dado, y asi su atencién pueda
concentrarse en una sola tarea, al objeto de poder realizar varias actividades
simultineamente, una vez que ya han sido automatizadas. Los autores introducen el
concepto de automaticidad, el cual consiste en el reconocimiento automnatico de palabras y
su significado (ver capitulo 2).

Por otra parte, Morton, propone una teoria relacionada con el origen de las palabras
“logogen”, la cual sugiere que para cada palabra que uno es capaz de reconocer, hay una
unidad de respuesta llamada “logogen”; dicha unidad es un conjunto de rasgos auditivos,
visuales y seménticos asociados con esa palabra. Cuando el nimero de rasgos estan

activados normalmente, ya sea porque son almacenados previamente, o los de reciente
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adquisicién exceden e! limite del “logogen”, éste se activa automdticamente y todos los
rasgos se ponen a disposicién del resto del aparato cognitivo, ya que la activacion del
“logogen” es automatica y no ncoesim atencion. Cuando sucede dicha activacién, se
sobreentiende que la palabra ya esta concientizada, es decir, ya se tien'e un esquerma.
Stanovich, por su parte, en su modelo compensatorio, introduce el concepto de activacién
desplegada, el cual hace referencia también a la automaticidad, que destacan los dos
autores mencionados anteriormente. Gracias a la activacion desplegada, las formas léxicas
relacionadas llegan a estar automaticamente disponibles en la lectura, es decir, se tienen
esquemas manejables.

Rumelthart, resalta también Ja importancia de los esquemas. Propone que la informacion
grifica es reconocida, procesada y almacenada en el “almacén de informacion visual™. Esta
informacion es analizada por un dispositivo que extrae los rasgos graficos relevantes, los
cuales constituyen el alimento del centro de mensajes (cerebro), en el cual se encuentra
disponible informacién relacionada con reglas ortogréficas, sinticticas, léxicas o palabras
seminticas e informacion relacionada con el conocimiento y experiencia previa del Jector,
lo que Rumethart llama los blogues constituyentes de la cognicion, los esgquemas.
Asimismo, sugiere que el reconocimiento de palabras es mas facil cuando una palabra se
relaciona con otra semanticamente, es decir, dicha palabra es significativa para el lector.

En este sentido, van Dijk y Kintsch mencionan que si a los estudiantes novatos se les
coloca la palabra en un contexto significativo, se les facilitard el reconocimiento de la
misma.

Como podemos notar, los autores citados con anterioridad hacen mencion del concepto de
esquema, el cual se dio a conocer, como lo utilizamos hoy en dia, por Frederic Bartlett;

segim ¢él, el término “schema” se refiere a una organizacion activa de reacctones o
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experiencias pasadas. De igual suerte, Anderson y Pearson, sugieren que un “esquema” es
una estructurz abstracta de conocimiento. En este sentido el esquema resume lo que es
conocido acerca de una variedad de casos que difieren de muchos en particular. Un aspecto
impoftante es determinar cuindo y qué partes de conocimiento es abstrido y de qué
manera repercute en el conocimitento de casos especificos. Nos sugieren que un esquema
se estructura en el sentido de que representa las relaciones de las partes que lo componen
(ver capitulo 2).

Junto con los esquemas, los modelos interactivos, hacen referencia a los conocimientos
previos, que permiten la formacién de ellos. Esto leva a lo estipulado por Ausubel en su
teoria del aprendizaje significativo, explicado previamente en esta propuesta, Goodman
también habla de los conocimientos previos, e introduce el término “short circuits”, el cual
se refiere a que cualquier lectura que no aporte un significado para el lector, le producira
decepciones cn la lectura, es decir corto circuitos. Por su parte, Smith menciona también la
importancia de los conocimientos previos y los explica como “la teoria del mundo”. Otro
investigador que habla de aprendizaje significativo es Galperin, quien menciona que para
que se produzca un buen aprendizaje el alumno no debe tener cualquier tipo de
conocimientos previos, sino que éstos deben de ser de calidad y estar organizados en un
determinado sistema de conocimientos y habilidades iniciales.

Como podemos notar, nuestra propuesta estd fielmente respaldada por graqdes
investigadores en el campo del aprendizaje en general y de la lectura en particular. Sin
lugar a dudas, la teoria de! aprendizaje significativo de Ausubel, junto con la ley e la doble
formacion y la concepcidn de zona de desarrolle proximo de Vigotsky, nos marcan una
pauta a seguir. Ademds, Vigostky proporciona la forma de llevarlo a cabo, de la aparicién

del “mediador” y los instrumentos de operacion. Por lo que, a diferencia de Rumelhart, no
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se basa en ajustes de esquemas, sino en la reestructuracién de todo el bagaje conceptual del
alumno. Ahora bien, los modelos de lectura, a su vez, dan una orientacién en lo referente al
proceso de lectura para asi lograr identificar qué tipo de instrumentos como “mediadores”
del aprendizaje proporcionaremos a nuestros esh.xdiantes. De ello podemos inferir que la
mejor manera de hacerlo es la de proporcionarles ticticas de reconocimiento de palabras
que le auxiliardn en su tarea y le proporcioparan una mejor precision en la lectura de un

texto en lengua inglesa. La descripcidn de dichas tacticas Ia haremos a continuacion.
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3.2 BATERIA DE EJERCICIOS

3.2.1 Justificacién y uso de los ejercicios propuestos

“+ Para introducir la unidad, se propone como ejercicios pre-textuales una lluvia de ideas.
Con el fin de que ¢l alumno se familiarice con algunos 1érminos y pueda hacer algunas
inferencias antes de leer el iexto.

< Se proponen siete textos relacionados con la anorexia y la bulimia nerviosas, con el fin
de que los alumnos se familiaricen con palabras que se repiten en algunos de ellos y asi
sea mas ficil para ellos la comprension de su contenido. Pretendemos con lo
anterionnente mencionado proporcionar a los alumnos  conocimientos previos de

calidad que les ayuden a ir construyendo sus conocimientos posteriores conforme

avancen en la lectura de cada texto.
Uso

El profesor daré a los estudiantes las preguntas jmpresas, o podra leerlas de manera oral.
Se recomienda que anote en el pizarrdén todas las respuestas de la lluvia de ideas que se
realizd. Posteriormente, se realizard un mapa conceptual que sirva como modelo a los
mapas que los alumnos hardn posteriormente. Es necesario que el profesor explique la
utilidad del mapa y la manera en que se realiza.

Luego de hacer €l mapa conceptual, el profesor le dira al alumno la forma en que se ha
de trabajar durante toda la unidad.

En nuestro caso, elegimos un lenguaje diferente al tradicional, pues, consideramos que de
esa manera el alumno se identificard mas rapidamente, con los conceptos. Al final de Ia
unidad, e! alumno aprendera a descifrar correctamente el mensaje de los textos, utilizando

la estrategia de bajo nivel que corresponde a la identificacidon de palabras y sus
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combinaciones, lo que conseguird si sigue de mancra correcta las instrucciones (pistas} y
las™ pistas ayuda™(tacticas} recomendadas,

En lugar de instrucciones, decidimos utilizar la palabra “pista”, pues consideramos que
es un jenguaje familiar para el alumno. Creemos que al plantear al alJumno, que descifie el
mensaje ayudindose con las pistas, hace mas interesante la lectura. De igual forma
proporcionaremos al estudiante “pistas ayuda”, las cuales desempefian ¢l papel de las
ticticas de reconocimiento, dicha ayuda les permitird seguir las pistas con €xito, y de esa
manera lograra una mejor precisién en la Jectura,

Para introducir términos lingaisticos, utilizaremos los conceptos utilizados en la
gramatica categorial, propuesta por Mendoza, Ya que considerameos que son mas
significativos para el alumno que los conceptos propuestos por la gramatica tradicional,
pues dichos conceptos crean imagenes con las que el alumno se identifica facilmente.

Asimismo, nunca diremos al alumno que con los ejercicios desarrollard estrategias de
bajo nivel, pues durante el transcurso de la unidad lo Hevard a cabo y eso es lo més

importante.
Mensaje 1.

El profesor proporcionard los textos a los alumnos, les explicard que todos los ejercicios
deben hacerse de manera individual y fuego por parejas. El profesor dara el tiempo que
considere pertinente. Posteriormente pasard discretamenie a los lugares de los alumnos
para percatarse si estan trabajando las pistas correctamente, en caso contrario ayudard a
aquellos que asi lo requieran. El profesor pedird a los alumnos que lean sus conclusiones y
expliquen coémo tegaron a ellas. También explicard detalladamente la funcidn del

realizador y las acciones, esquematizando en el pizarrdn con ejemplos del texto u otros. De
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igual forma, el profesor haré un andlisis contrastivo entre la funcion de dichas categorias
del inglés y el espaiiol.

Es importante sefialar que en este primer texto no es necesario que el alumno conozca
completamente el contenido del mismo. Nos interesa bisicamente que reconozca palabras
de contenido, en este caso realizador y acciones, asi mismo que se familiarice con la

distribucion de los calificadores en lengua inglesa.

Tiempo sugerido: 2 horas
Mensaje 2.

Las Pistas 1 y 2 son la retroalimentacién de las explicaciones que se hicieron en el texto
anterior. En la tictica o pista 3, los estudiantes empezarin a familiarizarse con los
calificadores mediante la distribucién que tienen en un enunciado y en el texto en general.
El profesor debe reforzar la explicacion de la distribucion de éstos, esquematizando en el
pizarrén algunos enunciados. Es importante dicho ¢jercicio, ya que, el alumno aprendera
de esa manera la distribucion de los calificadores. Al finalizar los ejercicios, ¢l alumno

compartird sus respuestas con el grupo.

Tiempo sugerido: 2 horas.
Mensaje 3.

Para la pista 1, el profesor hara una lfuvia de ideas. Escribird en el pizarrén una lista de
calificadorcs proporcionados por los alumnos. Posteriormente explicard la pista ayuda
ampliando su explicacién de los tres grupos de adjetivos propuestos. En la pista 2,
encontramos un ejercicio de identificacion y memorizacién de sufijos, propuesto por

Francoise Grellet (1987:41). Grellet propone €ste tipo de cjercicios para ensefiar a los
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alumnos a reconocer la formacion de palabras y su derivacién. El ejercicio que proponemos
es similar y tiene la finalidad de que el alumno identifique sufijos propios de los
calificadores.

El profesor debe explicar lo referente a los sufijos ED ¢ ING. Deberd hacer énfasis en Ja

distribucién mas que en el significado.

Tiempo sugerido: 2 horas
' Mensaje 4.

Para el siguiente texto, el profesor hard un pequefio anilisis contrastivo entre los verbos
copulativos del inglés y el espaiiol. Explicard primero la importancia del reconocimiento de
los verbos copulativos o de enlace, tomandolos como referencia para ensefiar la funcién
predicativa de los calificadores, poniendo especial interés en dicha funcién , se explicara
qué tipo de adjetivos acompafian a dichos verbos.

La pista 2 es un ejercicio en donde trabajaremos la rapidez, la memorizacién y el
reconocimiento de palabras. Grellet (1987:54) y David P. Haris (1966:27), proponen
ejercicios similares al nuestro.

En este ejercicio se debera dar un tiempo determinado para hacerlo.

En la conclusién de todos los textos, el alumno tendra que realizar un mapa conceptual,
para que resuma lo aprendido en €l y en su mente cree redes que le ayuden a recordar el
concepto y asi interiorice el conocimiento adquirido. En Oxford (1990:64-65) y en David
Nunan (1991:138) encontramos cjercicios similares al nuestro con sus respectivas

variantes,

Tiempo sugerido: 2 horas.
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Mensaje 5.

En cuanto [os estudiantes hayan terminado, el profesor hara énfasis en la distribucién de
los calificadores, explicard con ejemplos las funciones atributiva y predicativa de los
adjetivos,

Tiempo sugerido: 2 horas.
Mensaje 6

En la pista 1, encontramos un ejercicio de asociacién de palabras. Su importancia radica
en que el alumno asocie las palabras que aparecen en el cuadro con determinada funcién
gramatical. Nunan (1991:137), propone ejercicios similares.

En este sentido I-'"retendcmos que el alumno agrupe las palabras apoyindose en los
criterios que le fueron proporcionados en las pistas ayuda.

El profesor debe estar alerta por si algin alumno necesite de su apoyo. Sélo se le
proporcionara ayuda a aquél alurnno que lo solicite.

Tiempo sugerido: 2 horas.
Mensaje 7.

En este aitimo texto, se pretende que et alumno utilice los criterios que se le enseiiaron
para distinguir a los diferentes tipos de calificadores. Posteriormente tiene que completar el
cuadro referente a las funciones atributiva y predicativa del adjetivo. De esa manera el
alumno se habra ubicado en la distribucion y en la morfologia de las palabras que toman la
funcion de adjetivos.

Finalmente se pretende evaluar los conocimientos adquiridos por los alumnos, al juntar

todos los mapas conceptuales realizados y al saber explicar como lo hizo, mediremos lo
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que realmente aprendid. Si un alumno es capaz de explicar c6mo tegd a sus conclusiones,
demostrars su aprendizaje.
El tiempo sugerido para cada texto puede variar de acuerdo al criterio de cada profesor y

dependiendo de la rapidez con que los alumnos resuelvan los gjercicios.

Tiempo sugerido: 2 horas.
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3.2.2 Ejercicios
1. Ejercicio de prelectura. Lee las siguientes preguntas con atencion y contesta lo que se te
pide.

a) ;Conoces alguna persona que esté a dieta para subir o bajar de peso? ;Quién?

b) ;Qué opinas de las personas que se preocupan por estar a dieta?

¢) (Quiénes utilizan mas las dietas, los hombres o las mujeres?

d) ;Qué significa para ti “estar a dieta™?

e) Describe brevemente alguna dieta que conozcas.

f) ;Consideras que “estar a dieta” es benéfico o perjudicial para la salud? ;,Por qué?
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g} (Conoces alguna enfermedad provocada por “estar a dieta”? ;Cual?

h) ;Qué tipo de hombres/mujeres te gustan mas?
1) delgados (as)
2) gorditos (as)

JPor qué?

Presentacion

En la presente unidad conoceras algunas enfermedades provocadas por los malos habitos
de comida y por el uso irresponsable de fas dietas.
<+ Para ello se te presentardn algunos textos relacionados con el tema.
< De igual forma tu profesor te proporcionard algunas instrucciones (pistas) que te
ayudaran en la comprension de los textos (mensajes). Debes poner mayor interés en

las pistas ayuda (tcticas), pues te auxiliaran a llevar a cabo con éxito las instrucciones.

.,
ot

% Si sigues con atencién cada una de las pistas proporcionadas por tu profesor, al final de
cada texto podrds descifrar con éxito el contenido que cada uno de ellos tiene, asimismo

incrementards tus conocimientos de estrategias de lectura en lengua inglesa.
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General Information on Eating Disorders

anorexia nervosa, bulimia nervosa, and binge
eating disordarlarg psychiatric illnegges that afiect over five
million American women and men. {{his figure may not seem
terribly high until(ue raalize ghat thousands of these peopie will
die from the physical{probiems causedby these conditions. Eating
l just the extremes of anorexia, bulimia and binge
eating disorder. Dangerous fad iets arelalso widespread in this
country. In a society where {QIE[IESS Is equategwith success and

happiness, nearly every American woman, man and child has
suffered at one time or another from issues of weight, body shape

and self-image. .

The depression, shame and agonizing sense of
by ealing disorders disrupts families, interrupts schooling,
damages careers bright with promise and destroys relatienships,
Without treatment, the future for men and women with eating
disorders is bleak. But with psychological counseling and medical
evaluations {sametimes in conjunction with nutritionatl counseling
and medication) {p&opfe can remveaw
appropriate inner résources and look forward to living normal,

productive and happy fives.

» Anorexia Nervosa
« Bulimia Nervosa
« Binge Eating Disorder

http://www.aabainc.org/general/index html
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Pistas para el mensaje 1

Pista 1. Ve al parrafo 1 y realiza paso a paso lo siguiente:

a) Lee ripidamente y en voz alta, las combinaciones de palabras que estan subrayadas.

b) Trata de inferir ¢l significado de cada combinacién.

¢) Si te sugieren algin significado en espaiiol, escribelo. No es necesario el significade de

todas las combinaciones.

PISTA AYUDA

e A las combinaciones de palabras que subrayamos en el texio, les llamaremos
realizadores Y acciones. Juntas te dan upa imagen inicial del contenido de los
enunciados de los parrafos, contenido que es precisado por las demds palabras. Esa
imagen inicial puede ser cemrada si Ja accién no requiere obligatoriamente de una
palabra que Ja extienda para formarla. Si se precisa de una palabra mas all4 de la accion,
entonces es abierta. Ejemplos:

¢ Disorders are psychiatric iliness.

e Anorexia is an eating disorder.

e Woman and man have problems with shape.

78



Pista 3. Regresa al texto y circula las palabras que se encuentran antes de los realizadores

y después de las acciones,

Pista 4. Mira con atencidn las palabras que circulaste y proporciona lo siguiente:

a) ;Conoces algunas de ellas? ;Cuiles?.

-
b) ;Por qué estas palabras estin junto al realizador y ta accién? § s

c) ;Qué diferencia existe entre las palabras que estan junto al realizador y las que estdn E '

junto a la accién? -

B3

d) ;Conoces algunas palabras similares a las que circulaste? ;Cuéles?. Escribe una

pequeda lista,
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PISTA AYUDA

Esas palabras que subrayaste son los calificadores. En espafiol también los utilizamos, por
lo tanto no son del todo desconocidos para nosotros. Ejemplos:
e El muchacho guapo.
* Las dietas son horrendas

Sin embargo existen algunas diferencias entre la distribucién de los calificadores en
inglés y en espaiiol:
s The handsome boy.
» Diets are terrible

En el primer ejemplo, puedes notar que hay una gran diferencia en el orden que presenta
el enunciado, mientras que en ¢l segundo, el calificador se utiliza exactamente igual que en
espaifiol.

A los realizadores y las acciones le llamaremos palabras independientes y a las palabras
que estan junto a ellos les llamaremos palabras dependientes, Calificadores y objetos o

circunstancia respectivamente.

Conclusidn.

Si realizaste correctamente cada una de fas pistas que te fueron proporctonadas, seras capaz
de contestar la siguiente informacién:

a) Escribe brevemente de qué trata el parmrafo 1.
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b) Escribe brevemente de qué trata el parrafo 2.

¢) ¢Cual es el mensaje que te proporciona el texto en general?

d) Anota todas las palabras que encontraste en el texto. y que consideres tienen relacion
con el concepto “eating disorders”. Puedes hacerlo en inglés o en espaifiol si asi lo

prefieres.

\ )<

(EATING DISORDERS)

[ \

Bien hecho, prueba superada!
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Risk Factors in the Development of Eating
Disorders

By Natalia Zunino, Ph.D.

At this time no singla cause of ealing disorders has been

1 discovered. Bul a number of factors, espedcially when they occur
together, can put an individual at risk for developing an eating
disorder.

The most common behavioljthat can lead to anorexia, bulimia or
NE-eanng aisordep)is dieting. Barraged by the increasing
Ber B advertising of @2t producls) everyonelE [iade ware)
of the opponunities to diet. Of course, not every persan who diets
2 end up with an{eating disgidey)- not even the majority of pecple
who diet to lose weight. However @ieling behaviont with its focus
on thinness and reduction of food intake, often involves eating

little during the day, which can encourage people toward anorexia
or can result i in the evening
Dieting is directly related to the sociocultural factor, the
precceupation with thinness in our society. Over the past several
decades the cultural ideal, at least for women, has been focused
on a slim, trim body. Now children of seven or eight have adopled
3 the same concepts of slimness and physical attractiveness as
those held by adolescents, The emphasis on an aimost anorexic
looking female body shape is prevalent in Westem societies. it

seems to occur in nonwestem countries onty when their
population is influenced by Westerm values.

The sociocultural values in our country include a negative attitude
toward overweight children and adults, who often are
discriminated against. Furthermore, the cuttural standards for
women's bodies do not coincide with the actuality of the American

4 female body. Whereas the weights of winners of the Miss America
Pageanl have been decreasing, the actual weight and height of
women under age 30 has been increasing. Also, it is questionable
whether it is even physicaily possible for most women to achieve
the idealized female body form of narrow hips and thin thighs.

continue...

http://waww. aabainc.org/riskfactors/index.html 26/09/99



Pistas para el mensaje 2.

Pista 1. Ve al pirrafo 1 y subraya todas las imagenes que te proporcionan el realizador y
las acciones en conjunto.

Pista 2. Proporciona algunos sinénimos de las palabras que subrayaste.

Pista 3. Apoyandote en las palabras que subrayaste, proporciona tu version en espaiiol del

parrafo 1.

Pista 4. Lee con atencion las palabras que estén subrayadas en el parrafo 2, y proporciona

la siguiente informacidn:

a) (Qué idea te proporciona dos palabras subrayadas en conjunto?

b) ;Porqué consideras que estén juntas?

¢) (Ocurre el mismo fendmeno en espafiol?
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d) ;Qué diferencia existe entre la distribucién de las palabras subrayadas en espafiol y en

la lengua inglesa?

PISTA AYUDA
l.as palabras que califican a un realizador, generalmente van antes de éste y algunas otras
van después de la acci6n, siempre y cuando funcionen como una extensién de la accion y

ésta sea de enlace, es decir tenga una cualidad o estado, se les llama calificadores.

Pista 5. Ve al texto y en los parrafos 3 y 4, subraya todos los calificadores que encuentres
junto a un realizador y después de una acion. Posteriormente, proporciona la siguiente
informacion:

a) Enlista las palabras que subrayaste.

b) ¢Conoces el significado de algunas de ellas? ;Cual?




Conclusién

Al haber seguido cada una de las pistas proporcionadas por tu profesor, probablemente
seras capaz de contestar lo siguiente.

a) ;Cual es la funcion que desempefian los realizadores en un texto?

b) ;Cul es la funcién que desempefian las acciones en el texto?

c) ¢Cual es la funcién que desempeiian los calificadores en un texto?

d) (Qué diferencia existe entre la distribucién de los calificadores en espafiol y la de la

lengua inglesa?

€) Apoyandote en todas las palabras que subrayaste en el texto, proporciona tu version en
espaiiol de cada uno de los parrafos.

Pasrafo 1.
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Parrafo 2.

Parrafo 3.

Parrafo 4.
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Anorexia Nervosa
Anorexia Nervosa Anorexia Nervosa is a disorder in which preoccupation with
Bufimia Nervosa dieting and thinness leads to excessive weight loss. Anorexics

Binge Egfi tsocder have an intense fear of fat, and their preoccupation with food.and
Eating ¥ weight often masks other underlying psychological problems. The
individual may not acknowledge that his or her weight toss or
1 restrictive eating is a problem, One percent of leenage girls in the
U.S. develop anorexia nervosa and up te 10% of those may die as
a result.

Danger Signs :

» loss of a significant amount of weight -
cantinuing 1o diet although thin

feeling fat, even after losing weight

intense fear of weight gain

loss of monthly menstrual periods

precccupation with food, calories, fat contents & nutrition
preferring to diet in isolation

cooking for others

hair loss

cold hands and feet

fainting spells

exercising compulsively

lying about food

depression, anxiety

weakness, exhaustion

periods of hyperactivity

constipation

growth of fine body hair on arms, legs and other body parts
heart tremors

dry, brittle skin

shoriness of breath

a s # B & & 3 5 B &

Medical Consequences :

» shrunken organs

« bone mineral loss, which can lead to osteoporosis
3 = low body temperature

« low blood pressure

« slowed metabolism and reflexes

« irregular heartbeat, which can lead to cardiac arrest

"}(‘!.c:!l":.'.

http//www.aabainc. org/generalfanorexia html 26/09/99



Pistas para el mensaje 3.

Pista 1. Con la ayuda de tu profesor y compaiieros, realiza una lista de los calificadores

mas conocidos por todo el grupo.

PISTA AYUDA

En la lengua inglesa, existen diferentes tipos de calificadores. Aquellos que provienen de
una raiz germanica y calificadores naturales, es decir, cuando los encuentras fuera de
contexto [os puedes identificar como tales: happy, mad, fat, sad, angry, busy, etc.

Por otro lado, existen algunas patabras que cuando les agregamos determinados sufijos,
se convierten en calificadores: reasonable, worried, interested, clever, hopeless, terrible,
confident, etc.

Finalmente mencionaremos la existencia de palabras que functonan como calificadores:
los sustantivos, que generalmente si se pone atencion en su distribucion, sabremos de dicha
funcion. Los encontramos antes del realizador principal en una oracidn: general

information, risk factors, single cause, etc.
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PISTA AYUDA

En inglés existen algunos sufijos que forman calificadores del segundo tipo explicado
anteriormente. ite, ist, ese, less, ly, y, ish, able, ed, ing, al, ical, ial, ic, ive, ative, itive,
ous, eous, jous. Dichos sufijos se agregan al final de una palabra formando otro tipo de
palabra: el calificador, que junto con los del tercer grupo son los que aparecen con mayor

frecuencia en los textos.

Pista 2. Localiza en el siguiente cuadro los sufijos anteriores y enciérralos en un circulo.

E\AMMN»’»‘VVMWW\/"‘“““ A AARAR

Israelite Portuguese Japanese masochist violist
careless harmless beastly meaty sandy creamy

youngish poorish tallish pointed wooded blue-

eyed criminal cultural musical problematic
attractive expansive explosive courteous
erroneous virtuous

Pista 3.;Podrias pensar en otras palabras que tengan los sufijos anteriores? (Cuales?
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Pista 4. Circula todos los calificadores que encuentres en €l texto. Trata de encontrar

algunos de los sufijos que se te proporcionaron en el cuadro anterior.

PISTA AYUDA
Es importante resaltar que, cuando te encuentres con palabras que contengan los sufijos
ed o ing, tengas mucho cuidado en descifrar su significado, ya que, dichos sufijos sélo

forman calificadores cuando estin en una palabra que se encuentra antes de otra que
funcione como realizador o como objeto de la accidn, o bien como circunstancia en que la

accion tiene lugar.

PISTA 5. Clasifica la lista anterior de calificadores dentro de los tres grupos que te fueron
explicados en las pistas de ayuda anteriores. Ve a los pammafos 1 y 2 y localiza también

dichos grupos. Posteriormente llena el siguiente cuadro con la informacién obtenida..




Conclusion.

Lee nuevamente el texto con atencion y proporciona la siguiente informacion:

a) Describe brevemente el concepto de “anorexia nerviosa”.

b) ;Cuiles son los sintomas de la anorexia?

21



¢) ;Cuiles son las consecuencias médicas?

d) Agrega todas las palabras que consideres se relacionan con la palabra anorexia,

ANOREXIA
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Bulimia Nervosa

Bulimia Nervosa is described as a disorder in which frequent
episodes of binge eating {rapid consumption of food in one sitting)
are almost always followed by purging (ridding the body of food).
Purging can involva vamiting, abusing laxatives andfor diuretics,
exercising compulsively and/or fasting. Binging and paging is
ofien followed by intense feelings of guilt and shame. The bulimic
may not be visibly underweight and may even be slightly
overweight. Like the anorexic, the bulimic uses self-destructive
eating behaviors to deal with psychological problems that may go
much deeper than her/his obsession with food and weight.
Usually. the individual feels out of control and recognizes that the
behavior is not normal. Up to 5% of college women in the U.S. are
butinic.

Danger Signs :
« binging, or eating uncontrollably

« purging by strict dieting, fasting, vigorous exercise, vomiing or

abusing laxatives or diuretics in an attempt 1o lose weight
« using the bathroom frequently after meats
« precccupation with body weight

« depression

» mood swings

» feeling out of control

» swollen glands in neck and face

« heartburm

= bloating

= irregular periods

» dental problems

« constipation

« indigestion

» sore throat

‘s vomiting blood

« weakness, exhaustion
« bloodshot eyes

Medical Consequences :

« dehydration
« damage to bowels, liver and kidney

« electrolyte imbaiance, which leads to irregular heartbeat, and in
some cases, cardiac arrest

back...

“www._aabainc.org/general/bulimia html
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Pistas para el mensaje 4.

Pista 1. Subraya todos los calificadores que encuentres en el texto, luego proporciona la

informacién que se te pide.

Elabora una lista de calificadores que pertenecen al primer grupo.

Elabora una lista de calificadores que pertenecen al segundo grupo.

Elabora una lista de calificadores que pertenecen al tercer grupo.
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PISTA AYUDA
En espafiol al igual que en inglés, encontramos algunas acciones que introducen
cualidades o estados. Ejemplos:
La bulimia es una enfermedad
La bulimia y la anorexia parecen un cincer durc de matar
Debes estar consciente de ello.
En inglés sucede exactamente lo mismo:
Bulimia nervosa is horrible.
Poeple with bulimia nervosa look terrible
She seems bad because of the bulimia.
A continuacion te proporcionaremos las acciones de enlace mas comunes: be, seem,

look, appear, felt, fall, smell, taste,sound, become.

Pista 2. Tacha la palabra que es igual a 1a que aparece a tu izquierda.
Be bat beer be become begin

Seem see say scan seem sit

Look lie look list lamp let

Appear apple alone appear aunt
Fell faul fear fell found food
Falt fall flower flor foot fat
Smell smile scan sleep short smell

Taste task tramp taste teacher take
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Pista 3. Con la ayuda de tu diccionario, busca et significado en espafiol de las palabras de

enlace, es decir, de las acciones que representan cualidades o estados.

Conclusion

Lee nuevamente el texto con cuidado y proporciona la siguiente informacion.

a) ;Qué es la bulimia nerviosa?

b} ;Cuales son los sintomas que la caracterizan?

¢) (Cudles son las consecuencias médicas

d) Escribe todas las palabras que consideres se relacionan con Ia bulimia.

BULIMIA

S6



B S bt SAEE LD bl ada DL L RS | G

A AB A AMERICAN ANOREXIA BUuLiMLa ASSOCIATION, INC.

Doy Frneads Join BAES Fuorilend
Binge Eating Disorder
Anorexia Nervosa Binge Eating Disordes mpulsive overealing) involvas
Bylimia Nervosa UNCONEoE] eatinusually kept secret. People with this condition
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Pistas para el mensaje 5.

Pista 1. Lee con atencién las imagenes que te proporcionan las palabras subrayadas en el

texto y completa la siguiente informacion que se te pide.

Imdgenes que se forman con calificadores de! primer grupo.

Imagenes que se forman con calificadores del segundo y tercer grupo.

Pista 2. Analiza las sipuientes preguntas y contesta lo mejor que puedas.

a) ;Cual es la diferencia entre las imigenes que se forman con calificadores del primer,

segundo y tercer grupo?

b); Qué diferencia existe entre Ja distribucién de dichos grupos?
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Conclusién

Busca la siguiente informacion contenida en el texto y contesta brevemente.

a) (Qué es el Binge?

by ¢(Cuales son los sintomas de esta enfermedad?

¢) ;Cusles son las consecuencias médicas?

d) Escribe todas las palabras que consideres se relacionan con la palabra Binge
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AMERICAN ACADEMY OF CHILD(; ADOLESCENT PSYCHI 4TRY

TEENAGERS WITH EATING DISORDERS
No. 2 (10/52) (Updated 8/98)

Overwling related to tension, poor nutritional habits and food fads are relatively common

ting problems for youngsters. In addition, two psychiatric cating disorders, anorexia
nervosa and bulimia, are on the increase among leenage girls and young women and often
Tun in families, In the United States, as many as 10 in 100 young women suffer from an
eating disorder. These two eating diserders also occur in boys, but much less often. The child
and adolescent psychiatrist is trained to evaluate, diagnose, and treat these psychiatric

t_iisordcrs which are characterized by a preoccupation with food and a distortion of body.
image.

Parents frequently ask how to identify symptoms of anorexia nervosa and bulimia.
Unfortunately, many teenagers successfully hide these serious and sometimes fatal disorders
from their families for many months or years.

Parents should be on the lookout for various symptoms and warmning signs of anorexia
nervosa and bulimia:

» A tecnager with anorexia nervosa is typically a perfectionist and a high achiever in
school. At the same time, she suffers from Jow self-esteem, irrationally believing she is
fat regardless of how thin she becomes. Desperately needing a feeling of mastery over

4 her life, the teenager with anorexia nervosa experiences a sense of contro! only when
she says "no” to the noomal food demands of her body. In a relentless pursuit to be
thin, the girl starves herself. This ofien reaches the point of serious damage to the

, and in a gmall number of cases may lead to death.

+ The symptoms of bulimia are usually different from those of anorexia nervosa. The
patient binges on huge quantities of hiph-caloric food and/or purges her body of

5 dreaded calories by self-induced voﬁﬁﬁga_rd-ﬁcn by using laxatives, These binges
may alternate with severe diets, resulting in dramatic wc:ght fluctuations. Teenagers
may try to hide the signs “signs of thmwmg up by running water while spending long periods
of ime in the bathroom. The purging of bulimia presents a serious threat to the
patient’s physical health, including dehydration, hormonal imbalance, the depletion of
important minerals, and damage to vital organs.

With comprehensive treatmem_ most teenagers can be relieved of the symptoms or helped to
control eating disorders. Treatment for eating disorders usually requires a team approach;
including individual therapy, family therapy, working with a primary care physician, working
with a nutritionist, and medication. Many adolescents also suffer from other problems;
inctuding depression, anxiety, and subsiance abuse. [t is important to recognize and get
appropriate treatment for these problems as well

Research shows that early identification and treatment leads to more favorable outcomes.
Parents who notice symptoms of anorexia or bulimia in their teenagers shouid ask their
family physician or pediatrician for a referral to a child and adolescent psychiatrist who

works comprehensively n the treatment of eating disorders and can coordinate the treatment 29/09/59
feam.

hutp:/fwww.aacap.org/factsFam/eating htm



Pistas para el mensaje 6.

Pista 1. Lee el texto poniendo énfasis en las palabras subrayadas. Posteriormente mira

con detenimiento el siguiente cuadro y ordena las palabras en pequefios grupos.

Treatment psychiatrist nutritional poor
eating normal small serious different

thin young fteecnager pediatrician severe

weight long serious hormonal physical
important comprenhensive individual family
team characterized psychiatric body ;
fatal warning perfectionist low fat
é phys=sician high caloric substance
appropriate W}
3
Grupo 1

Grupo 2
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Grupo 3

Pista 2. Escribe qué criterio utilizaste para formar cada uno de los grupos anteriores.

Pista 3. Escribe el equivalente en espaiiol de las palabras que agrupaste.

Conclusidn

Al haber seguido todas las pistas adecuadamente, seras capaz de resolver lo siguiente:

a)} Escribe brevemente en tus propias palabras de qué trata el mensaje.
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b} i A qué tipo de personas hace alusion el mensaje?

¢) Resume en pocas palabras los dos ultimos parrafos de la lectura.
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Anorexia in Men

Media images of the 'perfect physique’, said o lead to eating disorders in young women, could now
be affecting men in a similar way.

The Forgotten Male

by Katharine Hubscher & Joanne Craig

FOR YEARS the media has bombarded us with images of flawless female bodies. In an effort to
conform to this ideal, women have become obsessed with their appearance. This unhealthy obsession
may lead to eating disorders such as anorexia nervosa. Extensive coverage given to this topic by
reputable magazines and newspapers over recent years has helped to ensure the rapid recognition of
fernales suffering from eating disorders,

But what about the male population? Eating disorders are not exclusively confined to women,
although the media has been slow to publicise this.

As long ago as 1689, Richard Morton described two cases of an itness which today can be easily
recognised as anorexia nervosa. Two centuries later, Gull, along with several other early writers,
acknowledged that anorexia nervosa occasionally occurs in males, yet this was queried and debated
during the middle of this century. During that time, the diagnosis of this condition in men was often
neglected, primarily for two reasons: first, clinicians were generally unfamiliar with anorexia nervosa
amongst males, decreasing the likelihood of correct diagnosis and second, certain diagnostic criteria

*  actually excluded males (for example, the requirement for one of the presenting symptoms to be that

menstrual periods ceased). Although 1o a lesser extent, these attitudes are still observed today. This
contributes to a decreased number of identified cases giving low estimates of prevalence. There is
also thought to be a reduced risk of eating disorders amongst males due to their protection by later
puberty and the action of male hormones; for example the “assertive drive” provided by testosterone
may help to overcome the psychological conflicts that are associated with eating disorders. However,
it is now estimated that between 5 and 10% of anorexia sufferers are male, and the figure is thought
te be nsing.

In a study by Didomenico and Anderson it was found that wormen’s magazines include a greater
number of articles and advertisements zimed at weight reduction than those targeted at men, Men’s
magazines contain more articles about fitness and body building, Male anorexics are reportedly less
concemed than females with achieving smaller bodily proportions, instead males tend to aim towards
a muscular, athletic physique. This is consistent with the media portrayal of the “ideal” male and
female body shape; the physically fit man and the slim, waif-like woman. It is therefore not
surprising that one of the most frequently used behaviours to induce weight loss in males is excessive
over-exercise.

Apart from over-exercising, male patients present remarkably similar clinical features to female
patients. Weight loss is achieved by various means, including those of regular, sustained avoidance
of carbohydrates and fats, and purging through laxative abuse and self-induced vomiting {the latter

http:/fwww.ed zc.uk/~medics/2ndop/vel7_no2/anorexvia.htm 19/09/99
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being more common amongst male anorexics). In a minority of extreme cases purging by “blood-
letting” is evident due to the incorrect belief by sufferers that this reduces the uptake of glucose from
blood. Common to both sexes is the acute fear of weight gain or obesity even though the patient is
obviously underweight.

The stereotypic male anorexic has been described as obsessive, depressive, overly-sensitive and
prone to feelings of guilt and inadequacy. Issues related to family dynamics and psycho-sexual
development have been shown to be important in the diagnosis of eating disorders in males:
according 1o a number of studies, many male anorexics have poor father-son relationships and their
fathers are reported to typify strong cultural images of masculinity, for exampie, overindulgence in
alcohol. Male patients are also thought to have close relationships with domineering, overprotective
mothers and it is common to find that there is marital disharmony amongst the parents of sufferers.

Interestingly, studies indicate an increased incidence of homosexuality amongst anorexic males.
Crisp originally observed the presence of an uncertainty of gender ideritity in up to 50% of male
patients preceding the onset of anorexia nervosa. In a study of male anorexics conducted by Bums
and Crisp, it was found that the majority of their sample admitted to feelings of relief when their sex-
drive diminished during the acute phase of their illness. Crisp suggested that by reducing their sex
drive by starvation, patients can temporarily resolve their sexual conflicts.

An explanation of this increased incidence of homosexuality amongst anorexic males was sought by
Michael Siever in his study of 250 college and university students. He initiated and then confirmed
the hypothesis that “gay men and heterosexual women are dissatisfied with their bodies and are
vilnerable to eating disorders because of a shared emphasis on physical attractiveness and thinness
that is based on the desire to please men.”

At present there is confusion and uncertainty amoengst men induced by their changing role in society,
Increasing female independence and mass unemployment are just two exarnples of changing
circumstances over which men feel they have littte control. However, body shape is one factor that
-can be controlled and increasing emphasis is placed on doing so.

Whatever the reasons for the anorexia, increased focus of media attention on the “ideal” male
physique is causing a greater dissatisfaction with self-image amongst men. The future for them, as
regards obsession with body shape, hangs in the balance at the mercy of the media. If the focus is

maintained then this cannot be without consequence; it will no doubt be reflected by rising numbers
of male anorexics.
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Pistas para el mensaje 7

Pista 1.Lee con cuidado el mensaje final y realiza lo siguiente:

Ve a los pdrrafos 1 v 2 y subraya las imdgenes de los realizadores y acciones que

encuentres,
Pista 2. Ve a los parrafos restantes y realiza lo siguiente.

Subraya los calificadores del primer grupo.
Subraya los calificadores del segundo grupo.

Subraya los calificadores del tercer grupo.

Pista 5. Con la informacion de las pistas anteriores llena el siguiente cuadro,
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Conclusion

Estis a punto de terminar la tarea que emprendiste al inicio de la unidad. Por lo tanto trata
de analizar cuidadosamente las preguntas que a continuacion se te piden, y responde lo mas
precisamente posible.

a) (Qué grado de dificultad tuvo para ti localizar Ja informacidn de las pistas 1y 27

a) Facil b) Mas o menos c) Dificil
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b} Menciona qué procedimiento utilizaste para localizar la informacion que se te pidi6.

c) ;Qué utilidad tiene para ti el saber localizar las palabras que se te solicitaron?

d) Describe brevemente de qué trata el mensaje.

e) Agrega todas las palabras que consideres relacionadas con la siguiente frase: eating

disorders in men.

\

@A-rms DISORDERS IN MEN

|
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f) Finalmente, junta todos los esquemas de los conceptos que realizaste en el transcurso
de la unidad y explica a tu profesor y compafieros: ;Cémo los realizaste?, ;Qué utilidad

tienen para ti?; y si aprendiste alguna informacion nueva en la unidad, mencionala.

Si lograste realizar con éxito todas las pistas que se te proporcionaron, has logrado descifrar

con gran eficiencia toda la informacién contenida en los mensajes.

iFelicidades, prueba superadal
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CONCLUSIONES

Al Hegar al final de nuestra investigacién podemos damos cuenta de la gran importancia
que tiene el estar consciente de la existencia de los problemas que se presentan en la
ensefianza-aprendizaje de Ia lectura asi como del papel tan relevante que lleva a cabo un
profesor en su pape! de “mediador” en dicho proceso.

En este sentido, de acuerdo con las concepciones de Vigotsky en lo referente a la ley de la
doble formacién, dicha funcion es de suma importancia ya que, el aprendizaje se adquiere
primero del exterior y luego se interioriza. Por ésta razon, el profesor debe proporcionar al
alumno, ¢n esta etapa, los conocimientos que adquiere del exterior. Estos deben ser
presentados de una manera organizada y significativa para facilitar dicho proceso. En este
sentido, el contar con el apoyo de una adecuada instruccién resulta indispensable, ya que
proporcionara las herramientas que el alumno necesita para el logro del aprendizaje.

Cabe mencionar que Ias concepciones de los modelos interactivos de lectura nos fueron de
gran utilidad ya que, hicieron evidente la necesidad de contar con un modelo a seguir para
lograr al desarrollo de una tarea como la nuestra. De igual manera, conocer el
funcionamiento de las estra.tcgias de bajo y alto nivel, fue de gran ayuda debido a que, son
dos herramientas sumamente indispensables que permiten a un lector novato o experto,
lograr una comprension precisa de un texto en lengua inglesa.

Cabe mencionar que para nosotros resulté muy interesante descubrir que existen muchas
investigaciones realizadas respecto al tema, sobre todo en relacion con las estrategias de

bajo nivel. Sin embargo la reducida referencia bibliografica teérica, en lo que respecta a la
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manera en que un profesor debe proporcionar al alumno las estrategias de bajo nivel y las
tacticas de reconocimiento de las palabras que toman la funcidn de adjetivos, representé un
obsticulo para nuestra propuesta, debido a que no se contd con el apoyo de un posible
modelo a seguir en el disefio de nuestros ejercicios. Cebe aclarar que solamente
encontramos descripciones gramaticales propuestas por algunas gramaticas consultadas. No
obstante, al recurrir a Ia gramdtica categorial, pudimos auxiliamos en el disefio de dichas
ticticas ya que, esta gramatica nos sugiere proporcionarle al alumno una base orientadora
que contenga un lenguaje significativo y familiar, de igual forma, €l encontrar el algoritmo
de operacidn que sea adecuado parz el alumno.

Es necesario mencionar que en el disefio de las ticticas de reconocimiento de las palabras
que por su distribucidén en la oracién adquieren la funcidén de adjetivos, tratamos de aplicar
la mayor partc de la teoria descrita en la propuesta. Se disefiaron ejercicios que
pretendemos sean significativos para el alumno. En ese sentido, utilizamos un lenguaje
sencillo, comun y facil de recordar, sobre todo buscamos una manera diferente de
proporcionarle las instrucciones y las tacticas,

El disefio de los ejercicios facilitard el aprendizaje del alumno ya que, el tema y el lenguaje
de los textos le seran familiares conforme avance en su lectura, ésto ayudara a que el
alumno interiorice los conocimientos nuevos y de esa mancra modifique los anteriores,
asimismo la forma en que resolverd los ejercicios ayvdard a interiorizar las tdcticas de
reconocimiento, logrando de esta manera llegar al conocimiento real de dichas tacticas,

La bateria de ejercicios presentada en esta propuesta no ha sido aplicada dentro del salén
de clase, por lo tanto, su aplicacidn resulta un requisito indispensable para evaluar su
funcionalidad y en su caso, realizar las correcciones pertinentes para su buen

functonamiento.
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Consideramos que nuestra propuesta puede servirle a cualquier profesor que imparta un
curso de lectura en la etapa inicial. Creemos que también podria ser ttil en otros niveles,
debido a que algunas veces existen lectores expertos que tienen problemas con el
reconocimiento de los adjetivos. Asimismo dicha propuesta, puede servir como base
orientadora para futuros investigadores interesados en el tema.

La presente investigacién representé un crecimiento intelectual altamente significativo ya
que, nos permitié profundizar en las diferentes investigaciones referenies al proceso de
lectura y en las propuestas aportadas por los diferentes autores en los cuales fue sustentada,
Esperamos que nuestra investigacion sea 1til para futuras investigaciones relacionadas con
el tema. De igual manera, deseamos que a! lector le haya resultado interesante y placentera

como lo fue para nosotros.
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