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I. FUNDAMENTACIÓN 
Del marco teórico 
Dado el contexto educacional preuniversitario, público y gratuito en el que desarrollamos nuestra labor, 
explicitamos las teorías pedagógicas que informan nuestra praxis docente desde una filosofía y 
epistemología decolonial. De igual modo, definimos las perspectivas teóricas relativas a la didáctica del 
Inglés desde una perspectiva situada, es decir contextualmente ligada a las problemáticas locales y 
regionales en las cuales imbricamos la enseñanza de la lengua propiamente dicha. 
Respecto del marco general esta propuesta se inscribe en las pedagogías decoloniales que nombran el 
mundo y enuncian sus palabras desde lugares de habla periféricos o fronterizos, aunque los cuerpos no 
siempre se encuentren allí. La propuesta es decolonizar el conocimiento y los espacios epistémicos de 
producción del saber (universidades, escuelas, colegios) tanto como los relativos al poder 
(subalternización, marginación, racialización) y al ser (subjetividades, imaginarios, cosmovisiones, 
corporalidades, sexualidades, géneros) y a la naturaleza (relación con la tierra y des-binarización hombre-
naturaleza). Las pedagogías decoloniales entienden la educación como práctica liberadora; como 
herramienta y proyecto para construir una sociedad justa, igualitaria, respetuosa de la alteridad y en 
armonía con la naturaleza.  
En referencia a la didáctica específica de la materia generamos un enfoque híbrido que pone en relación 
la idea central de los contenidos decoloniales situados como foco de aprendizaje, experiencia y reflexión; 
los enfoques comunicacionales basados en tareas y asistidos por tareas; la pedagogía basada en los 
géneros discursivos; y la educación basada en proyectos. Esta metodología promueve la construcción de 
instancias conjuntas y socializadas de aprendizajes dentro y fuera del aula que en todos los casos 
empoderan a lxs estudiantes en su camino hacia la libertad, la solidaridad, y el respeto hacia la naturaleza. 
 
De los contenidos 
Los contenidos a abordar responden a las pedagogías decoloniales que retoman temáticas vinculadas a 
las formas de conocer, de gestionar y de organizarse que no son funcionales a los sistemas neoliberales, 
americano/eurocéntricos y corporativos.  
En este sentido, entendemos que los alumnos podrán capitalizar los conceptos derivados de lecturas que 
se abordarán críticamente. Estas lecturas generarán entornos de reflexión de modo que la lengua se 
aprenderá en contextos de relevancia sociocultural para adherir o contestar perspectivas socio-políticas. 
Psicolingüísticamente, destacamos el rol del aprendizaje incidental en función de las instancias de 
“noticing” (“darse cuenta de”) que experimenta el alumno y son debidamente abordadas en colaboración, 
y mediadas por el docente. Por ello se estipulan mínimos contenidos lingüísticos a priori. 
 
Contenidos mínimos 
Proponemos los contenidos mínimos que siguen como orientadores de los aspectos lingüísticos (léxico 
gramaticales) emergentes según las lecturas y conceptos abordados.    En este apartado mencionamos 
los contenidos que suelen evidenciar los textos abordados en función del género discursivo al que 
pertenecen y al registro que esto implica:  
 
 
 



 

Uso de la voz pasiva. Análisis comparativo/contrastivo L1 y L2. La voz pasiva con 
<se> 
Tiempos verbales: simples, perfectos, continuos. 
Prefijos y sufijos. 
Partes del discurso (parts of speech): adjetivos, sustantivos, verbos, verboides, 
adverbios. Los problemas que cada categoría plantea para la traducción. 
Uso del diccionario: orden alfabético absoluto y relativo en inglés. Acepciones. 
Discriminación de acuerdo a las pistas contextuales.  
Escritura procesual de cartas formales de diverso tipo (enquiry, application) 

 
Del encuadre metodológico  
El encuadre metodológico basado en tareas, contenidos, géneros y proyectos sienta las bases para el 
trabajo sobre los ejes de comprensión lectora y traducción de textos específicos en tanto permite 
responder a los interrogantes planteados a continuación. 
¿A qué responde la enseñanza explícita de estrategias cognitivas y metacognitivas en el ámbito de la 
comprensión lectora y en el contexto especificado? 
¿Cuáles son los mecanismos cognitivos y metacognitivos, y las estrategias cognitivas y metacognitivas 
implicados? 
¿Cuál es el lugar asignado a la traducción y a los procesos en ella implicados? 
¿Cuál es la finalidad del trabajo por contenidos, tareas y proyectos? 
Diremos que, desde una perspectiva sociocultural, la comprensión de un artefacto-texto-discurso se 
define como un proceso de reconstrucción del sentido – esto es, del significado y de la intención. El 
sentido de un texto no se construye de una vez, sino que resulta de procesos cognitivos que edifican 
paulatinamente la representación de una situación. Así, el lenguaje transmite representaciones, 
realidades mentales y no físicas; los textos no son experiencias sino transmisiones particulares, 
representaciones verbales y no verbales, de experiencias. El lector, al reconstruir esas representaciones 
construye otras nuevas, construye re-representaciones. Comprender un texto consiste en modificar al 
tiempo que se lee, ajustar los conocimientos que el texto transmite a partir de los conocimientos previos, 
ya construidos, que a su vez aportan las expectativas textuales a la comprensión. Estos conocimientos 
previos al interactuar con las marcas, pistas, o claves textuales permiten la construcción de uno o varios 
sentidos posibles. Esta afirmación tiene consecuencias pedagógicas, una de las cuales es la necesidad 
de indagar, activar y expandir los conocimientos previos de los alumnos. Esos saberes no se refieren sólo 
a los conceptos sino a una serie de conocimientos llamados “letrados” (Teberosky, 1995) – conocimientos 
acerca de los tipos de texto y/o los géneros discursivos que suponen otros aspectos del lenguaje tales 
como los formatos propios de cada texto, los soportes, los paratextos, el contenido genérico de cada tipo 
textual, las características gramaticales, etc. Otra de las consecuencias pedagógicas de lo expuesto es 
la necesidad de enseñar a procesar las marcas textuales, lo cual implica la desarticulación de una 
creencia profundamente arraigada que consiste en el reduccionismo de las dificultades de comprensión 
a los problemas léxicos. 
Demás está decir que el procesamiento de las claves textuales excede la resolución de problemas léxicos 
y es pertinente precisar –a modo explicativo- los modos en que los lectores expertos solucionan sus 
dificultades de léxico durante la lectura: recurren a la deducción o inferencia por las señales que pueda 
ofrecer el co-texto. Por otro lado, esa inferencia se verifica o se corrige mediante un procedimiento 
metacognitivo de “monitoreo” o “control de comprensión” y que los lectores expertos realizan de modo no 
consciente a medida que leen. Es en este sentido que la consulta al diccionario no ha de ser arbitraria ya 
que requiere ciertos conocimientos específicos tales como el orden alfabético absoluto y relativo, el 
significado de las abreviaturas, el manejo de remisiones sucesivas, el conocimiento o la frecuentación del 
“lenguaje del diccionario”, y la habilidad de extraer lo esencial de una definición. La consulta es entonces 
una habilidad compleja, conformada por otros conocimientos y habilidades cuya ausencia obstaculiza en 
vez de facilitar la resolución de dificultades. 
Lo mismo vale para el efecto negativo que esa detención impuesta por la búsqueda tiene sobre la 
recordación que un lector poco hábil pueda hacer de lo leído anteriormente, y sobre el mantenimiento del 
sentido de cohesión y coherencia de un texto (Marín, 1999). 
Como respuesta al segundo de los interrogantes, decimos, en primera instancia, que existen lectores más 
competentes –más activos a la hora de procesar la información que contiene un texto- y lectores menos 
competentes. Los segundos carecen de o poseen en menor medida la capacidad de organizar 
correctamente la información nueva y relacionarla con la adquirida anteriormente. Esta actividad cognitiva 
deficitaria puede explicarse por la ineficacia para seleccionar e implementar estrategias adecuadas para 
la comprensión de textos escritos (Carretero, 2006). 



 

Presentamos primero los procedimientos cognitivos del lector, y en relación directa con ellos tres 
macroestrategias cognitivas básicas de lectura junto con los aspectos metacognitivos más relevantes. 
En el marco de los enfoques cognitivos, para el diseño de estrategias didácticas es preciso apelar no sólo 
a los conocimientos previos sino a los procedimientos cognitivos básicos implicados. Según Goodman 
(1996) éstos son: predicción e hipotetización (inicial e intra-proceso), inferencia, verificación o no de las 
hipótesis, corrección de la comprensión. De acuerdo a diversos autores (León, 1996, 1999; Kinstch, 1996; 
Vidal Abarca, 1999) para comprender el lector necesita: 

Construir la microestructura proposicional  
Encontrar un orden o hilo conductor 
Reconstruir la jerarquía de las ideas y la relación entre las distintas partes del texto para poder reducirlo 
a una síntesis o resumen global. 
Articular y relacionar las ideas del texto con otras ideas y nociones que allí no figuran pero que forman 
red con ellas. 

 
Para que el lector inexperto haga interactuar sus procedimientos mentales con las claves del texto es 
necesario enseñar estrategias de lectura. Se designan de este modo a las actividades del lector, 
especialmente aquellas intencionales, no azarosas, que corresponden a los rasgos del pensamiento 
estratégico y constructivista. Comportan modos de abordar los textos lo que en cada caso depende del 
lector y del texto mismo, por lo que distan de ser fórmulas fijas (Solé, 1994; Marín, 1999). 
En relación a las estrategias cognitivas presentamos la estrategia estructural y la inferencia. La primera 
supone reconocer y usar la forma del texto, por lo que requiere que el lector conozca cómo se organizan 
convencionalmente los textos. Al aplicar esta estrategia el lector utiliza automáticamente una estructura 
conocida para construir una representación coherente y organizada de la información que lee (Mayer, 
1985), economizando en la inversión cognitiva de esfuerzo de comprensión o procesamiento de la 
información esencial (Adam, 1992). Los textos tienen una estructura o esquema que define su 
organización y los lectores poseen esquemas o estructuras abstractas de datos sobre los textos en su 
memoria a largo plazo. Las funciones de los esquemas durante la lectura consisten en proveer una 
estructura que permita asimilar la información entrante, dirigir la atención hacia los aspectos más 
importantes del texto, permitir la elaboración de inferencias, ayudar al lector a buscar información en su 
sistema de memoria, facilitar la integración de la información, y permitir la reconstrucción inferencial 
(Carretero, 2006). 
La segunda macro-estrategia es la inferencia y se define como la reposición de información ausente en 
la superficie de un texto. Ya Bruner (1957) calificaba a la mente como una “máquina de inferencias” en 
alusión a su destreza para activar el conocimiento ya almacenado y utilizarlo para organizar e interpretar 
la nueva información entrante a través de complejas relaciones abstractas no provenientes de los 
estímulos. Así, cualquier proceso de comprensión textual comporta un fuerte componente inferencial, ya 
que cualquier información que se extrae del texto y que no está explícitamente expresada en él puede 
considerarse una inferencia (McKoon y Ratcliff, 1992). Partiendo de unos contenidos explícitos e 
implícitos en un texto, el lector elabora un conjunto de proposiciones y elabora un modelo situacional. El 
resultado final es que siempre procesamos más información de la que leemos de manera explícita 
(Schank, 1975). 
Finalmente, la metacognición en el ámbito de la comprensión de textos escritos se define como el control 
sobre la propia comprensión. Brown, Armbruster y Baker (1986) identifican cuatro variables: el texto, la 
tarea, las estrategias, y las características del sujeto y del alumno, donde la metacognición involucra los 
siguientes procesos de autorregulación: clarificar los propósitos de la lectura, clarificar las demandas de 
la tarea, identificar los aspectos importantes del mensaje contenido en el texto, centrar la atención en las 
ideas principales, monitorear la las actividades realizadas para determinar el nivel de comprensión, 
autointerrogarse para determinar si los objetivos preestablecidos se están cumpliendo, tomar acciones 
correctivas ante fallos en la comprensión, evitar interrupciones y distracciones. Por su parte Ríos (1991) 
define la autorregulación como un proceso en tres fases: planificación, supervisión y evaluación. 
El tercero de los interrogantes –relativo a la inclusión de la traducción como macro-tarea “de segunda 
generación” (Ribé y Vidal, 1993)- implica la convicción de que los procesos implicados en ella involucran 
tanto el desarrollo comunicativo como cognitivo. Sabemos que traducir y trasladar no son homologables; 
la traducción presupone un proceso de interpretación pre e intra-tarea, tanto a nivel léxico, proposicional, 
textual, y pragmático; involucra fuertemente procedimientos gramaticales y discursivos comparados y 
contrastivos entre lengua de partida y lengua meta, al igual que instancias de reflexión metacognitiva pre, 
intra y post tarea. Esto implica tanto activación de “input” como de “output” lingüístico, procesamiento 
intensivo de la información, y aproximaciones sucesivas a una versión final producto –en este caso- de 
conversaciones colaborativas intergrupales. 



 

En relación al cuarto interrogante, sostenemos el valor del conocimiento procedimental frente al 
conocimiento declarativo, donde el “saber” no implica ni garantiza el “saber hacer”, y donde el “saber 
hacer” y especialmente el “saber hacer colaborativamente” genera nuevos estilos motivacionales, 
promueve aprendizajes significativos y agencializa al alumno cognitiva, metacognitiva, social y 
afectivamente. En este contexto, podemos decir que el binomio conocimiento-acción se retroalimenta 
positivamente ya que los procesos implicados en la ejecución de proyectos en grupos colaborativos 
comprometen el pensamiento y la acción estratégicos por parte del alumno. 
 
 
II. OBJETIVOS 
Se plantean como objetivos generales: 
Que los alumnos logren la competencia necesaria para aproximarse estratégica y exitosamente a los 
textos de manera que éstos funcionen como instrumento de liberación. 
Que los alumnos transiten aspectos del “aprender haciendo” en el dominio del aprendizaje por proyectos. 
Que los alumnos desarrollen habilidades sociales a partir del trabajo en grupos colaborativos. 
Que los alumnos alcancen niveles de autonomía suficientes para lograr la transferencia intercontextual 
de los conocimientos adquiridos. 
 
Se plantean como objetivos específicos: 
Que los alumnos desarrollen macro-estrategias de comprensión lectora en la lengua meta para abordar 
textos específicos. 
Que los alumnos adquieran las técnicas y procedimientos básicos pertenecientes al ámbito de la 
traducción de textos específicos. 
Que los alumnos logren un buen control metacognitivo sobre su comprensión y producción, viabilizando 
procesos de revisión, edición, reformulación, auto y co-evaluación. 
Que los alumnos gestionen, diseñen, co-conduzcan, expongan y socialicen sus proyectos. 
 
 
III. CONTENIDOS 
Tipos de organizaciones. 
Organizaciones sin fines de lucro 
Gestión del conocimiento 
 
 
IV. METODOLOGÍA DE TRABAJO 
En el contexto de la comprensión, traducción de textos escritos en una lengua extranjera, y enseñanza 
por contenidos, tareas y proyectos, la percepción de complejidad vehicular puede determinar que el 
proceso interpretativo se vea doblemente obstaculizado: no sólo por aspectos léxicos, gramaticales, 
sintácticos, y semánticos, sino también por rasgos culturales y socio-lingüísticos inherentes a la lengua 
en cuestión. Es en esta complejidad duplicada donde radica la necesidad didáctico-metodológica de: 
Una aproximación conceptual al texto a partir de los esquemas de conocimiento previos de los alumnos 
relativos al mundo, a la cultura, a sus experiencias y representaciones de ellos. En esta instancia juegan 
un rol fundamental los materiales didácticos –en tanto medios y recursos físicos y simbólicos- que resulten 
intra e intersubjetivamente significativos (material auténtico y actualizado en diversos soportes: 
hipertextos; diarios, revistas, folletos on-line e impresos; artículos especializados, abstracts, películas, etc. 
pertinentes para cada temática a abordar). 
Una aproximación formal al texto desde análisis contrastivos y comparados, promoviendo una relación 
solidaria entre la lengua de partida y la lengua meta, favoreciendo las percepciones de transferibilidad de 
la lengua de partida en su modalidad textual escrita, y recuperando las instancias de transparencia léxico-
gramatical. Cobra aquí importancia –ante instancias de sistematización lingüística donde las relaciones 
L1/L2 no son inferibles- el uso de conceptualizaciones convencionales particularmente de la gramática de 
la lengua, dado que pueden resultar de familiaridad significativa para los alumnos por frecuentación en la 
L1 durante el proceso educativo en curso y, por ende, facilitar la transposición didáctica de nociones, 
conceptos, y patrones. 
Una aproximación estratégica al texto desde la enseñanza explícita de herramientas o recursos –entre 
los cuales el uso del diccionario ocupa un lugar de relevancia- que viabilicen y optimicen la comprensión 
y traducción, atendiendo no sólo a los procesos cognitivos implicados sino apuntando a la reflexión sobre 
las vías de procesamiento y resolución utilizadas. Se trata entonces de la coconstrucción de un alumno 
con niveles crecientes de competencia y autonomía –conceptos, ambos, directamente relacionados a los 



 

de transferencia intercontextual y conocimiento procedimental; un alumno capaz de aplicar lo aprendido 
al ámbito de la comprensión lectora y traducción en su futuro campo disciplinar. 
Una aproximación vivencial a los contenidos que se hayan aprendido, comprendido, inferido, en función 
de un proyecto cuya consecución implicará la recuperación, re-instanciación y recontextualización de 
conocimientos declarativos y procedurales al servicio de una tarea de orden superior o de tercera 
generación. 
La comprensión de textos y su traducción ha de considerarse conceptual y procedimentalmente como un 
instrumento para otros aprendizajes. En contextos académicos la comprensión de textos –tanto en la 
lengua del alumno como en una lengua extranjera- atraviesa todas las disciplinas y debería atravesar 
todas las didácticas disciplinares, funcionando, así como eje transversal para vehiculizar los diversos tipos 
de aprendizaje. Uno de estos aprendizajes es la producción de traducciones de valor genuino, y 
socializables; otro de estos aprendizajes puede plasmarse en un proyecto que reconstruya el sentido de 
un trayecto curricular y lo resignifique en el marco de una práctica discursiva de otra índole. 
Si, como dijimos anteriormente, el proceso interpretativo con sus tres variables (alumno, contexto, y texto) 
puede verse doblemente obstaculizado en la lectura de textos en Inglés, su traducción y puesta en 
proyecto, análogamente podemos afirmar que la situación áulica presupone la configuración de un rol 
docente doblemente mediador entre las tres variables mencionadas. Un docente capaz de proveer al 
alumno del andamiaje necesario para que la co-construcción antes mencionada devenga en un proceso 
de auténtica interactividad, un docente capaz de proponer desafíos razonables para que en este entorno 
mediado el alumno pueda acceder a su zona de desarrollo próximo, un docente cuyo currículum expreso 
posea marcos de referencia débiles (Bernstein, 1971) de modo tal que se vuelva permeable a las 
necesidades, inquietudes e intereses de los alumnos, y por ende sea potencialmente negociable. 
De otro modo no se rompen los circuitos reproductivos de abordajes lineales de textos poco o nada 
significativos cuya lógica no hace más que reforzar en los alumnos la autopercepción de inexperticia. 
 
 
V. EVALUACIÓN 
Se favorecerá una evaluación formativa continua orientada hacia la valoración del proceso de 
construcción en grupos colaborativos donde se ecualizan los niveles de responsabilidad intra e 
interindividual, se promueve la interdependencia positiva, y donde cada miembro del grupo colaborativo 
es elegible para responder por los procesos y productos grupales. Esta configuración grupal comporta un 
ámbito privilegiado para procesos de auto y co-evaluación. 
Se favorecerá también una evaluación sumativa y acreditativa orientada hacia la valoración del proceso 
y producto individual, a articularse en dos instancias de examinación trimestrales al mediar y finalizar cada 
trimestre, excepto en el tercero donde habrá una instancia de examinación sumada a la valoración del 
proyecto y su exposición oral.  
 
 
VI. RECURSOS AUXILIARES 
Los materiales didácticos ingresan: 
En soporte papel (literatura especializada: artículos provenientes de libros, revistas, journals, 
publicaciones. Diccionarios monolingües y bilingües, glosarios, etc.) 
En soporte virtual (hipertextos, portales de Internet, sitios Web) 
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