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Introducción 

Entre los más importantes requerimientos de nuestra época está la apropiación de 

una o más lenguas extranjeras, imprescindible para interactuar en un mundo en el que 

la información se comparte permanentemente. El proyecto que proponemos, como 

trabajo terminal, titulado 'Propuesta de objetivos y contenidos estratégicos para la etapa 

inicial de un curso de lectura en inglés técnico militar para cadetes de la Escuela Militar 

de Materiales de Guerra (EMMG)", está orientado a facilitar al alumno el manejo de la 

lengua inglesa, como herramienta de comunicación que le permita leer y comprender 

textos en dicha lengua, a fin de que pueda interactuar en un entorno más amplio, y al 

mismo tiempo, propiciar el desarrollo de los conocimientos, habilidades, actitudes y 

valores que lo formen como individuo. En este sentido, el aprender a leer en inglés 

contribuye al desarrollo intelectual del alumno, sobre todo en cuanto al acceso a 

información se refiere, y al enriquecimiento de su acervo cultural; proporcionándole los 

puntos de contraste y de referencia que le permitan aquilatar más objetivamente las 

realidades nacional y extranjera, así como ayudarle a forjar su espíritu de aspiraciones 

universales. 

La elección del tema de nuestro trabajo terminal se debe a que en los últimos 30 

años han sido desarrolladas diversas teorías lingüísticas, psicolingüisticas, 

sociolingü!sticas y otras, mismas que se han utilizado exitosamente con fundamento en 

las metodologías y técnicas para la enseñanza de las lenguas extranjeras; sin embargo, 

aún no están resueltos los problemas relativos a este tema y, específicamente, los 

relacionados con la lectura en ingiés como lengua extranjera, y no como segunda 

lengua. 

1 
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Retomando algunas propuestas teóricas y buscando responder mejor a los 

requerimientos y necesidades de nuestro tiempo, pensamos que el siguiente proyecto 

puede resolver la falta de un curso estructurado de lectura en inglés técnico militar, en 

la Escuela Militar de Materiales de Guerra. 

Este proyecto consta de tres capitulas; el primero de los cuales describe los 

antecedentes de la institución, la población estudiantil actual, las necesidades tanto de 

la institución como del alumnado, la justificación del proyecto y los objetivos generales 

y particulares. 

En el capítulo dos se concentra, en primer término, el respaldo teórico del presente 

trabajo, comenzando con los principios del constructivismo. Posteriormente se define la 

lectura como actividad discursiva, se revisan los diferentes modelos de lectura, se 

explican las estrategias y tácticas de lectura y se presentan algunos modelos de diseño 

curricular. 

En el capitulo tres se presenta la estrategia de objetivos para la etapa inicial del 

curso de lectura en inglés técnico militar, en donde se explica el modelo curricular que 

sustentan los objetivos del curso sugerido contemplando los objetivos de habilidades, 

de conocimientos y los indicadores objetivos correspondientes. También se sugiere la 

forma de evaluación y las formas generales del trabajo docente. 

El trabajo termina con la presentación de las conclusiones, que son una reflexión del 

presente trabajo, dando puntos de vista sobre las metas alcanzadas y la forma en que 

se cumplieron. 

Esperamos que este trabajo marque el camino para la consolidación de un curso de 

lectura en inglés que cumpla cabalmente con las necesidades de la Escuela Militar de 

Materiales de Guerra. 



CAPÍTULO 

LA MATERIA DE INGLÉS EN LA ESCUELA MILITAR DE MATERIALES DE 

GUERRA (EMMG) 

1.1 Antecedentes de la institución 

La Escuela Militar de Materiales de Guerra nace en el año de 1945, con la creación 

de los Cursos de Artificieros (soldados encargados de preparar los explosivos}. La 

necesidad de formar cabos especialistas, motivó la creación de la Escuela de Tropas 

de Materiales de Guerra en 1951, que fue abanderada en ese mismo año. En el año 

1960 egresó la primera antigüedad (promoción} de oficiales de materiales de guerra. El 

inglés era una materia complementaria y sin créditos. 

En 1972 la Escuela de Tropas de Materiales de Guerra cambió su nombre por el de 

Escuela Militar de Materiales de Guerra (EMMG}, graduando en promedio 120 alumnos 

anualmente. 

La EMMG es un establecimiento de educación militar de nivel medio básico, que . 

tiene como misión formar oficiales y clases en el área de materiales de guerra, a fin de 

satisfacer las necesidades del Ejército y Fuerza Aérea Mexicanos. Este plantel se 

encuentra ubicado en el Campo Militar Nº. 1-F, Col. Santa Fe, D.F., Delegación Alvaro 

Obregón. 

A los jóvenes que terminaron la secundaria, este establecimiento de educación 

militar los forma en un año como especialistas en máquinas y herramientas, ajuste y 

soldadura, con vistas al mantenimiento del armamento del Ejército y Fuerza Aérea 

Mexicanos, graduándose, al término de sus estudios, como Sargentos Segundos de 

Materiales de Guerra. 
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Al egresar como Sargentos Segundos de Materiales de Guerra se desempeñarán 

profesionalmente, proporcionando mantenimiento al armamento de las unidades, 

dependencias e instalaciones del Ejército y Fuerza Aérea Mexicanos, recibiendo un 

empleo y sueldo seguros. 

Perspectivas de Desarrollo: 

Existe una amplia perspectiva de superación profesional para tos alumnos de la 

EMMG, tos cuales tienen la posibilidad de ingresar al Curso de Formación de Sargentos 

Primeros de Materiales de Guerra y, terminado éste, al Curso de Formación de Oficiales 

de Materiales de Guerra. Si desean continuar su preparación, pueden realizar cursos 

superiores en Ingeniería, Medicina u Odontología en planteles militares. Al ingresar a la 

escuela, se les proporcionan tos siguientes beneficios: 

• Alimentación 

• Alojamiento 

• Vestuario y equipo militar 

• Servicio médico 

• Instalaciones deportivas 

Actividades sociales y culturales 

• PRE (Percepción Recreativa Estudiantil), que es una cantidad monetaria semanal 

para gastos menores. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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Al egresar,. los alumnos reciben: 

• Nombramiento de Sargento Segundo de Materiales de Guerra 

• Certificado de estudios 

• Percepción de haberes de acuerdo con su jerarqula (grado militar). 

• Prestaciones que marca la ley del Instituto de Seguridad Social para las Fuerzas 

Armadas Mexicanas tales como: 

• Préstamos en efectivo 

• Préstamos para muebles 

• Servicio médico para sus familiares 

• Seguro de vida 

Descripción de Actividades 

En la Escuela los alumnos se preparan físicamente en distintos deportes, para lo 

que organizan torneos en disciplinas como basquP.tbol, futbol, beisbol, tae kwon do, 

boxeo, voleibol, natación, etc. La alimentación que se les proporciona en la Escuela es 

balanceada, cuentan con actividades culturales, tales como: ciclos de conferencias, 

simposiums, etc. La escuela les inculca principios éticos, humanos y militares, 

responsabilidad y disciplina. En ella se procura que día a día sean mejores y aprendan 

de sus maestros e instructores y de las nuevas generaciones del plantel, porque el 

Ejército Mexicano se está modernizando, actualizando y proyectándose como un 

instrumento para servir con profesionalismo a la nación (file://A:\Escuela 

MilitardeMaterialesdeGuerra.htm). 



La EMMG fue creada con el propósito de formar y capacitar personal exclusivo para 

dar mantenimiento, servicio y cuidados al armamento y materiales de guerra del Ejército 

Nacional Mexicano en tiempo de paz o de guerra. 

La trayectoria de esta escuela a lo largo de todos estos años ha sido buena dentro 

del ámbito militar; sin embargo, se requiere de constantes cambios y revisiones para 

mantener al dia y actualizados sus planes y programas de estudio. 

Dichos planes y programas son comúnmente elaborados por profesores de esta 

misma institución, siguiendo las directrices marcadas por la Dirección General de 

Educación Militar y Rectada de la Universidad del Ejército y Fuerza Aérea Mexicana 

(UDEFA). 

Fundada hace ya más de SO años, una de las grandes bondades de la EMMG, como 

ya dijimos, es la de dar alojamiento, mantenimiento y educación, así como brindar 

capacitación a jóvenes de diversas partes de la República Mexicana, sin distinción 

social, económica o de cualquier otra índole; es decir, brinda la oportunidad tanto a 

jóvenes civiles como militares de satisfacer sus necesidades de estudio o de formación 

militar y superación personal. 

En lo que respecta a la materia de inglés, ésta forma parte de la actualización y 

necesidades de competencia que se han hecho indispensables en nuestro país, sobre 

todo por la colindancia geográfica de Estados Unidos y México, y el desarrollo natural 

de estrechas interrelaciones desde hace ya mucho tiempo, a partir de diversos tratados 

internacionales. De aquí que el conocimiento del inglés se haga necesario e 

indispensable, y específicamente en esta escuela, en lo referente en la lectura de textos 

en inglés técnico militar . 
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1.2 Población actual 

La población actual de la EMMG es de 16 grupos, . cada uno con 25 alumnos 

aproximadamente. Estos números pueden variar cada año escolar, dependiendo del 

concurso de selección y/o promoción que se lleva a cabo anualmente para el ingreso a 

planteles militares, .sin contar los pocos alumnos que por diversas causas llegan a 

interrumpir sus estudios de formación escolar . 

Estos grupos se desglosan de la siguiente forma: 

• 5 grupos del Curso de formación de sargentos segundos. 

• 5 grupos del Curso de formación de sargentos primeros. 

• 2 grupos del Curso de formación del primer año de oficiales. 

• 2 grupos del Curso de formación del segundo año de oficiales. 

• 1 grupo del Curso técnico especializado en mantenimiento industrial (CETEMI). 

• 1 grupo del curso de técnico especializado en armamento (TEA). 

Además, existe un intercambio cultural entre México y algunos otros paises, tales 

como Belice, Guatemala y Honduras, por lo que contamos también con algunos 

alumnos extranjeros en el plantel. 

El cuerpo de alumnos de la EMMG está integrado básicamente por personas de 

procedencia civil y de procedencia militar (militares ya en servicio, que toman estos 

cursos para especializarse y ascender de grado militar); todos ellos varones que 

provienen de diferentes partes de la República Mexicana, y algunos extranjeros. 
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El horario de clases para esta población estudiantil es de lunes a viernes de 8:00 a 

12:00 horas y de 15:00 a 18:00 horas, con clases de 50 minutos y un receso de 10 

minutos entre cada clase. Las edades de los alumnos oscilan entre 15 y 30 años de 

edad. 

El nivel de escolaridad con el que ingresan comúnmente es de secundaria, ya que 

algunos estudiaron telesecundaria, secundaria abierta o incluso algunos han estudiado 

algunos semestres de bachillerato, pero al concluir sus estudios en la EMMG, egresan 

con el nivel de bachillerato concluido y con la patente de subtenientes en materiales de 

guerra, en el área fisico-matemático con la especialidad en máquinas y herramientas. 

1.3 Problemática 

La EMMG es una institución que, además de pertenecer a la Secretaria de la 

Defensa Nacional (SEDENA), y de ofrecer buenas oportunidades de superación para 

sus egresados, también goza de prestigio dentro del ámbito castrense, y uno de los 

objetivos que pretendemos principalmente con esta propuesta es el de continuar 

conservando dicho prestigio. Lo anterior nos lleva a explicar la razón de algunas de sus 

necesidades prioritarias. 

Como ya se mencionó antes. esta escuela fue creada para capacitar a jóvenes de 

procedencia tanto civil como militar, y para que aporten un beneficio al Ejército 

Mexicano y para si mismos. pero principalmente a nuestro pais y a nuestra sociedad. al 

estar los cadetes mejor preparados y capacitados en tareas especificas, con los 

conocimientos suficientes sobre el manejo y uso adecuado de explosivos, cartuchos, 

máquinas y herramientas. y armamento en general. 



Gran parte de los equipos y materiales que intervienen eri su formación y con los 

que finalmente tienen que trabajar en alguna unidad militar al concluir sus estudios, son 

de procedencia extranjera, y los manuales e instructivos que los acompañan están 

escritos en diferentes idiomas, pero principalmente en inglés. Tal es el caso de las 

armas cortas de pequeño calibre (pistolas), que contienen instructivos sobre el uso, 

procedencia, precauciones, mantenimiento, refacciones y almacenaje, los cuales están 

escritos en inglés técnico. La institución enfrenta el problema de no contar con un curso 

de lectura en inglés, y los alumnos, de utilizar estrategias adecuadas y variadas para 

tratar de leer en inglés con un nivel adecuado de comprensión. 

1.4 Necesidades de la Institución y del alumnado 

El plan de estudios utilizado en este plantel hace referencia a la formación de 

alumnos en tres áreas principalmente: militar, cultural y técnica, que en conjunto 

constituyen la base de un perfrl del egresado que debe satisfacer sus necesidades tanto 

civiles como militares. 

Con los cursos vigentes de inglés se pretende capacitar al alumno para que pueda 

hablar, leer, escribir, y comprender lo que escucha; sin embargo, se ha detectado que 

los jóvenes no están utilizando las estrategias adecuadas para leer en inglés y, en 

muchas ocasiones, traducen palabra por palabra, lo que origina otra serie de 

problemas. 

Los cursos de inglés actuales no incluyen contenidos sobre aspectos militares, aun 

cuando ocasionalmente se trata de darles este enfoque. 
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Es por esto que las necesidades básicas del alumnado son: poder leer textos 

escritos en inglés técnico para poder aplicar sus conocimientos de manera más 

profesional, y las de la institución, por su parte, consisten en brindarles una mejor 

capacitación. 

1.5 Justificación 

El tema de nuestro trabajo está dictado por la circunstancia de que en la actualidad 

no se cuenta con un curso específico para la lectura en lengua inglesa, y los actuales 

cursos de inglés de las llamadas cuatro habilidades ya han dejado de satisfacer desde . 

hace tiempo las necesidades de nuestra institución. 

El problema de la impartición del actual curso radica en que no se dispone del 

tiempo suficiente para profundizar en el desarrollo de habilidades de lectura, y se 

acentúa debido a que no existe como base un diseño anterior de un curso de lectura en 

lengua inglesa, por lo que esta propuesta nos parece importante y, al mismo tiempo, 

consideramos que puede ser una solución viable a este problema, ya que estará 

enfocada a los objetivos y contenidos de un curso específico de lectura en inglés. 

Esperamos que esta propuesta sea de utilidad para aquellos a quienes está dirigida, 

cadetes de la EMMG, y contribuya a elevar la calidad de los cursos de inglés que se 

imparten en esta institución. Debemos hacer la precisión de que nuestra propuesta 

abarcará solo el diseño de los objetivos y contenidos estratégicos del curso de lectura 

en inglés, correspondientes a la etapa inicial del aprendizaje. 

A partir de las necesidades ya mencionadas, el trabajo que proponemos persigue los 

siguientes objetivos. 
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1.6 Objetivo general 

Elaborar una propuesta de objetivos y de contenidos estratégicos para la etapa 

inicial de un curso de lectura en inglés técnico militar para cadetes del primer semestre 

de Sargentos Segundos de la EMMG. 

1.7 Objetivos especificas 

1. Definir lectura como tipo receptivo de actividad discursiva. 

2. Analizar las necesidades del alumnado. 

3. Formular los objetivos de la etapa inicial del aprendizaje de la lectura en 

inglés. 

4. Seleccionar y secuenciar los contenidos estratégicos para la etapa inicial. 

5. Elegir las estrategias de bajo y alto nivel necesarias para la comprensión de 

un texto en inglés en esta etapa. 

6. Seleccionar actividades adecuadas para un texto técnico, de acuerdo con el 

nivel y el contenido lingüístico de éste. 

7. Analizar el vocabulario especializado necesario para esta etapa. 

1.8 Conclusiones del capitulo 1 

Todo lo anterior, nos lleva a las siguientes conclusiones. 

A) Los programas y cursos de inglés que actualmente se imparten en la EMMG no 

profundizan en el desarrollo de habilidades de lectura en inglés, sobre todo en 

la etapa inicial del aprendizaje. 
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8) Es preciso, por ende, diseñar un curso de inglés para propósitos específicos, 

dirigido a formar y/o desarrollar estas habilidades en dicha etapa. 

C) Es conveniente, a partir del diseño, capacitar a profesores para mejorar su 

competencia en la enseñanza de la lectura en inglés. 

En este primer.capítulo hemos presentado los aspectos generales de la materia de 

inglés dentro de nuestra institución y expuesto las necesidades de sus alumnos. Su 

análisis apunta . a la urgencia de elaborar un diseño de objetivos y contenidos 

estratégicos para la etapa inicial del aprendizaje que pueda mejorar sus habilidades de 

la lectura en inglés técnico. 

Por todo lo antes mencionado, esperamos que con la formulación de objetivos y la 

selección de contenidos estratégicos adecuados a dicho curso en la etapa inicial, 

podamos resolver dichas necesidades. Consideramos, además, que este proyecto 

pueda servir de base para elaborar otros proyectos, cursos, objetivos y/o materiales de 

lectura en inglés para esta u otras escuelas o instituciones con necesidades o 

características afines, que contribuyan a mejorar en los alumnos las habilidades de 

lectura, contribuyendo, de esta forma, a la satisfacción de sus requerimientos 

profesionales y personales. 



CAPÍTULO 11 

FORMACIÓN DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA 

EN LA LECTURA 

2.1 El constructivismo como teoría de aprendizaje 

Nuestra propuesta está básicamente orientada hacia la teoría constructivista porque 

consideramos a ésta como la más adecuada para los fines que perseguimos, y es por 

eso que iniciaremos por describir algunas de las aportaciones teóricas más 

representativas. 

El constructivismo es la corriente psicológica que se basa en la premisa de que el 

aprendizaje será significativo, si interviene como un puente en la construcción del 

conocimiento previo con relación al conocimiento nuevo o diferente. 

Según Ausubel, para que se produzca un aprendizaje significativo es preciso que 

tanto el material que debe aprenderse, como el sujeto que debe aprenderlo, cumplan 

con ciertas condiciones especificas. Es importante que el material no sea arbitrario y 

que posea un significado por si mismo. El material puede poseer significado lógico y 

potencial si sus elementos están bien organizados y no sólo unidos; el material sujeto a 

estudio debe estar compuesto por elementos organizados en una estructura, de tal 

forma que las distintas partes de esa estructura se relacionen entre si en forma lógica y 

no en forma arbitraria (Pozo 1996: 213). 

Es importante mencionar que no siempre los materiales estructurados en forma 

lógica se aprenden significativamente. Para Ausubel es indispensable que se cumplan 

otras condiciones, como la predisposición para el aprendizaje significativo; por ejemplo, 
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el alumno debe tener motivos suficientes para esforzarse más y así poder comprender 

mejor. Sí el estudiante no está dispuesto a esforzarse en relacionar sus conocimientos 

y se limita a repetir cualquier material, no habrá aprendizaje realmente significativo; 

además de la predisposición por parte del sujeto, se requiere que la estructura cognitiva 

del alumno contenga ideas inclusoras, o sea, ideas con las que pueda ser relacionado 

el nuevo material. 

Prácticamente se distinguen tres tipos básicos de aprendizaje significativo: el 

aprendizaje de representaciones, de conceptos y de proposiciones. 

Por otra parte, el constructivísmo ha tenido importantes aportaciones de otros 

teóricos tales como Piaget, Ausubel y Vygotski; en relación con la concepción del 

aprendizaje, y de acuerdo con sus trabajos, podemos decir que los conceptos fonman 

parte de teorías o estructuras más amplias, y por eso el aprendizaje de tales conceptos 

hace que las teorías cambien a estructuras cada vez más extensas. El proceso 

fundamental del aprendizaje podría ser la reestructuración de las teorías que fonman 

parte de esos conceptos, debido a que la organización interna puede variar, y porque la 

reestructuración es un proceso de cambio cualitativo y no meramente cuantitativo. Las 

teorías de la reestructuración consideran el cambio como un proceso inherente al 

organismo, adoptando una posición organicista. La corriente constructivista, a su vez, 

tiene dos variantes: el constructivismo estático; en el que el sujeto interpreta la realidad 

a partir de sus conocimientos previos, y el constructivismo dinámico, que implica que el 

sujeto no solamente construye interpretaciones de la realidad a partir de los 

conocimientos anteriores, sino también construye esos mismos conocimientos en forma 

de teorías. 
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De acuerdo con el constructivismo cognitivo de Piaget (1973). se considera que 

"el aprendizaje se produce como resultado de un desequilibrio cognitivo debido a la 

asimilación (integración de elementos exteriores a estructuras en evolución o acabadas 

en el organismo) y a la acomodación (adecuación de los esquemas de asimilación o 

conocimientos a la realidad), y explica el cambio de esos esquemas cuando la 

adecuación no se produce". Piaget distinguía entre el aprendizaje en sentido estricto, 

que se adquiere por medio de información específica, y el aprendizaje en sentido 

amplio, que consistiría en el progreso de las estructuras cognitivas por procesos de 

equilibracíón. Por esto, es necesario un proceso de acomodación para que nuestros 

conceptos e ideas se adapten recíprocamente a las características imprecisas, pero 

reales, del mundo. 

La teoría constructivista de Ausubel (1976) distingue el aprendizaje memorístico, en 

el que el contenido carece de significado para el alumno, y el significativo, que resulta 

por lo regular más eficaz que el memorístico, porque se tiene una retención más 

duradera de la información, lo que facilita nuevos aprendizajes relacionados y permite 

conservar dicha información. 

Ausubel (/bid) considera que el aprendizaje implica una reestructuración activa de 

las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el alumno posee en su estructura 

cognitiva 

Ausubel (lbid) también considera que toda situación de aprendizaje, sea escolar o 

no, puede analizarse conforme a dos dimensiones: el eje vertical y el eje horizontal . En 

el eje vertical intervienen los procesos mediante los cuales la información se codifica, se 

transforma y se retiene, y va del aprendizaje meramente memorístico y repetitivo al 

aprendizaje significativo. Ausubel lo considera significativo porque puede relacionarse 
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de modo no arbitrario, insustancial y no al pie de la letra, sino relacionando con lo que 

el alumno ya sabe. El eje horizontal se refiere a la estrategia de instrucción planificada 

para fomentar ese aprendizaje, que va de la enseñanza puramente receptiva a la 

enseñanza basada exclusivamente en el descubrimiento espontáneo por parte del 

alumno. 

Vygotski en (Diaz Barriga: 1988), creador de la psicología sociocultural, concibe el 

aprendizaje como la internalización progresiva, por procesos de aprendizaje, de los 

instrumentos mediadores nacidos del exterior, internalización que conduce a procesos 

de desarrollo interno. 

Según esta teoría, el aprendizaje precede al desarrollo y el nivel de desarrollo 

efectivo se concibe como el mediador ya internalizado por el sujeto, mientras que el 

nivel de desarrollo potencial corresponde a lo que el sujeto seria capaz de hacer con 

ayuda de otras personas o mediadores externos (Díaz Barriga: 1988). 

Según Vygotski, el hombre no se limita a responder a los estímulos, sino que actúa 

sobre ellos, transformándolos; ello es posible gracias a la mediación de instrumentos 

que se interponen entre el estímulo y la respuesta. 

Hasta aquí podemos observar que el conocimiento no es más que una construcción 

del ser humano elaborada con los esquemas que ya se poseen, es decir, con lo que ya 

construyó en su relación con el medio que le rodea. 

Bajo la postura cosntructivista, el aprendizaje es más que una simple asimilación 

pasiva de información literal, el sujeto la transforma y la estructura. El aprendizaje 

también es interaccionista porque los materiales de estudio y la información exterior se 

interrelacionan e interactúan con los esquemas de conocimiento previo y las 

características previas del alumno. En este aspecto César Coil opina que la educación 
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que se imparte en las instituciones debe propiciar la participación del alumno en 

actividades intencionales planificadas y sistemáticas que provoquen una actividad 

mental constructivista en el alumno (en Díaz Barriga 1988: 18). 

Aun cuando los autores de estas corrientes tienen perspectivas teóricas distintas, 

coinciden en la relevancia de la construcción de conocimientos nuevos a partir de los 

conocimientos que ha adquirido anteriormente el sujeto. El aprendizaje significativo se 

da cuando las tareas están relacionadas de manera congruente con el sujeto y él 

decide aprenderlas. En una clase constructivista el alumno, el profesor y el contenido 

desempeñan papeles principales, y el alumno es el último responsable de su propio 

proceso de aprendizaje, es él quien construye el conocimiento y nadie puede sustituirlo 

en esa tarea. 

De acuerdo con lo anterior, podemos decir que la enseñanza es totalmente 

mediatizada por la actividad mental constructiva del alumno, él construye o reconstruye 

objetos de conocimiento que de hecho están construidos. Los alumnos construyen el 

sistema de la lengua escrita, pero este sistema ya está elaborado; los alumnos 

construyen las normas de relación social, pero estas normas son las que regulan 

normalmente las relaciones entre las personas. El hecho de que la actividad 

constructiva del alumno se aplique a unos contenidos de aprendizaje preexistentes, 

condiciona el papel que está llamado a desempeñar el maestro o facilitador del 

aprendizaje. La función no puede limitarse únicamente a crear las condiciones óptimas 

para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva rica y diversa; el 

facilitador o profesor ha de intentar, además, orientar esta actividad con el fin de que la 

construcción del alumno se acerque de forma progresiva a lo que significan y 

representan los contenidos como saberes culturales. 
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El profesor y el alumno gestionan conjuntamente la enseñanza y el aprendizaje en 

un proceso de participación guiada. La gestión conjunta del aprendizaje y la enseñanza 

es un reflejo de la necesidad de tener siempre en cuenta las interrelaciones entre lo que 

aportan el profesor, el alumno y el contenido. El profesor gradúa la dificultad de las 

tareas y proporciona al alumno los apoyos necesarios para afrontarlas, pero esto sólo 

es posible porque el alumno, con sus reacciones, indica continuamente al profesor sus 

necesidades y su comprensión de la situación. Los significados que el alumno 

construye a partir de la enseñanza, no dependen sólo de sus conocimientos previos 

pertinentes y de su puesta en relación con el nuevo material de aprendizaje, sino 

también del sentido que atribuye a este material y a la propia actividad del aprendizaje 

del contenido. 

La construcción del conocimiento que lleva a cabo el alumno es un proceso donde 

los avances se entremezclan con dificultades, se dan bloqueos e incluso, a menudo, 

retrocesos, por lo que cabe suponer que la ayuda requerida en cada momento será 

variable en forma y en cantidad. En ocasiones se dará al alumno una información 

organizada y estructurada; en otras, se le permitirá que elija y desarrolle las actividades 

de aprendizaje de forma totalmente autónoma. El aprendizaje del alumno va a ser más 

o menos significativo en función de las interrelaciones que se establezcan entre estos 

tres elementos y de lo que aporta cada uno de ellos al proceso de aprendizaje. 

En una perspectiva constructivista, el diseño y la planificación de la enseñanza 

debería prestar atención simultáneamente a los cuatro siguientes aspectos. 

En los contenidos de la enseñanza debe haber un ambiente de aprendizaje ideal y no 

sólo contemplar los aspectos factuales, conceptuales y procedimentales del ámbito en 

cuestión, sino también las estrategias de planificación, de control y de aprendizaje. 
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En los métodos y en las estrategias de enseñanza, su elección y articulación debe 

basarse en la idea de ofrecer a los alumnos la oportunidad de adquirir el conocimiento y 

de practicarlo en un contexto de uso lo más realista posible. 

La secuenciación de los contenidos de acuerdo con los principios que se derivan del 

aprendizaje significativo, comienza por los elementos más generales y simples para ir 

introduciendo, progresivamente, los más detallados y complejos. 

La organización social sugiere que se exploten adecuadamente los efectos positivos 

que pueden tener las buenas relaciones entre los alumnos sobre la construcción del 

conocimiento, especialmente en las relaciones de cooperación y de colaboración. 

De acuerdo con las condiciones anteriores, se espera que los ambientes educativos 

sostengan el proceso de construcción del conocimiento y que ajusten continuamente el 

tipo y la cantidad de ayuda pedagógica a los procesos y dificultades que encuentre el 

alumno en el transcurso de las actividades de aprendizaje, y esas condiciones harán 

intervenir elementos que correspondan no sólo a los alumnos en su conocimiento 

previo, sino también al contenido del aprendizaje, o sea, su organización interna y su 

relevancia, el maestro, por su parte, tiene la responsabilidad de ayudar con su 

intervención al establecimiento de relaciones entre el conocimiento previo de los 

alumnos y el nuevo material de aprendizaje. 

Por todo lo anterior, reiteramos que nuestro trabajo terminal debe estar basado en 

esta teoría constructivista, y para que logremos construir un aprendizaje significativo en 

el alumno por medio del modelo antes mencionado, se procurará cumplir con las 

condiciones que establecen los teóricos en relación con la presentación del material, la 

vinculación del contenido con el conocimiento previo de los alumnos y la claridad y 

pertinencia de la información que se pretende enseñar. 
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2.2 Ln lectura como tipo receptivo de actividad discursiva 

El área de la enseñanza-aprendizaje de la lectura es relativamente autónorna, pero 

interdlsciplinaria, ya que de una forma u otra se ve condicionada por los adelantos 

logrados pcirdiversas disciplinas, entre las que destacan la psicologia, la lingüística, la 

sociblo~;~'._ia psicolingüistica, la sociolingüistica y la educación (Antoni.ni y Pino 1991: 

138). 

Mendoza (1995: 6) plantea que "una de las funciones de la lectura es la función 

social, y ésta consiste en la conservación y transmisión de los conocimientos 

acumulados por la humani.dad acerca del medio circundante. El dominio de.este tipo de 

actividad discursiva presupone que el lector pueda extraer de un texto impreso 

información nueva, interesante y que satisfaga tanto sus necesidades propiamente 

profesionales, como sus intereses cognoscitivos generales", y añade en este sentido 

que • ... sólo en este caso la lectura es valiosa por si misma y extremadamente 

importante ~orno medio de acceso a la riqueza y cultura espiritual y material de los 

pueblos, como uno de los tipos actuales y relevantes de comunicación entre hablantes 

de la misma lengua o de lenguas diferentes y, en nuestro caso en particular, como 

medio de humanización del contenido de la enseñanza''. 

Debido a la necesidades de plantear, como expresábamos en el capítulo anterior, 

una propuesta viable· de enseñanza-aprendizaje de la lectura en la etapa inicial del 

curso que impartimos en nuestra institución, consideramos insoslayable en este 

capitulo partir de .una caracterización general de la lectura como tipo receptivo de 

actividad discursiva (AD). describir someramente los diferentes -y más importantes-

modelos de lectura que han venido desarrollándose en los últimos 30 años, para de 

esta forma establecer una clasificación de los tipos de lectura y abordar las diferentes 



21 

estrategias -de bajo y alto nivel- que deben aplicarse en cada uno de los diferentes 

tipos de actividad lectora. Todo ello constituirá la base teórica que dará sustento a 

nuestra propuesta didáctica, la cual será el objeto del tercer capitulo de nuestro trabajo 

terminal. 

Cualquier actividad humana, incluida la discursiva, tiene un objetivo comunicativo del 

hablante, oyente, lector o escribiente, y este objetivo está siempre presente en la 

conciencia en el participante del acto de comunicación, aunque en el momento del 

contacto pueda no ser concientizado por él. El objetivo comunicativo en la lectura 

consiste, a partir de lo anterior, no sólo en la extracción de los hechos de la 

información contenida en el texto, sino también la selección, agrupamiento, 

confrontación, interpretación y valoración de estos hechos, de correspondencia con los 

fines del lector. 

Consiguientemente, el mismo texto es percibido de diferente manera, 

subjetivamente, por cada lector, de la misma forma que cada uno de nosotros percibe el 

mundo circundante de distinto modo. Por ello, puede decirse que en cada individuo la 

comprensión de un texto se produce bajo su muy particular ángulo de visión ("ángulo 

de la lectura") (Mendoza 1995: 16). 

De todo lo mencionado anteriormente, se desprende que la lectura, como tipo 

receptivo de AD, y siendo una variante especifica de la actividad en su conjunto, 

constituye un proceso que presupone también una actitud activa del receptor de la 

información. Este no sólo extrae una información preparada, sino que compara lo que 

lee con su experiencia, con las informaciones y conocimientos que posee: la 

comprensión que se materializa en este proceso constituye una compleja actividad 

intelectiva que incluye la fantasía, la imaginación, las emociones y combinaciones de 
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procesos mentales (ibídem.: 17). 

La lectura es, por tanto, un proceso psicolingüistico, el cual comienza con una 

representación superficial lingü!stica codificada por el escritor y termina con el 

significado que el lector construye. Existe, además, una interacción esencial entre 

lenguaje y pensamiento, que se produce cuando el escritor codifica tanto pensamiento 

como lenguaje y el lector decodifica el lenguaje en pensamiento {Goodman 1976). 

Una perspectiva psicolingüistica moderna de la lectura se basa en las 

observaciones derivadas de la lingü!stica contemporánea y de la psicología 

cognoscitiva. Desde esta óptica, la lectura es vista como una habilidad compleja ·de 

procesamiento de información que se asemeja a una decisión individual, creadora, 

activa y planificadora, que coordina a un número de habilidades y estrategias para 

facilitar la comprensión. Kirby (1988) señala a este respecto que la lectura es una 

variedad típica del complejo desempeño cognitivo, el cual involucra a un gran número 

de procesos mentales abstractos pero interdependientes. 

2.2.1 El proceso de lectura 

Se puede definir la lectura, con base en lo anterior, como un proceso cognitivo 

complejo en el que participan lenguaje y pensamiento de manera activa, con la finalidad 

de lograr una comunicación con el escritor a través de un medio escrito. 

La comprensión consiste en construir una representación de contenido del texto. 

Varios procesos participan en este evento: el acceso léxico, la decodificación, la 

interpretación de palabras, el análisis sintáctico, la integración semántica y la 

organización textual. --- --·--- --------¡ 

TI~s·· .. ~~ .··: .f:'~ \ 
w lt, ,,,.,,... 1 

FALLA DE ORIGBN 
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La lectura es un proceso interactivo de comunicación. La interacción entre el 

escritor y el lector es posible vía el texto, a través del cual el escritor codifica su 

mensaje, y el lector extrae el significado del mensaje decodificándolo (Goodman 1976). 

Ausubel (1990), por su parte, expresa que "aprender a leer es, esencialmente, 

aprender a percibir el significado potencial de mensajes escritos, y luego relacionar el 

significado potencial percibido con la estructura cognoscitiva a fin de comprenderlo" 

(Ausubel 1990). 

Al referirse al proceso de lectura, menciona cuatro principales supuestos, los 

cuales guían la investigación psicológica actual. 

a) La lectura experimentada depende de la compleja interacción de procesos 

cognitivos, lingüísticos y perceptuales. 

b) La lectura es un proceso interactivo. 

Nuestra habilidad para procesar información textual está restringida por límites 

de nuestra capacidad de procesar la información. 

c) La lectura es estratégica. 

Rumelhart ( 1977) apunta que 1.a comprensión de un texto tiene relación con la 

selección y verificación del conocimiento previo de conceptos, los cuales se utilizan 

para la comprensión de una determinada situación. 

En este aspecto Mendoza (Op. cit.) opina que el proceso de comprensión de un 

texto no puede ser definido de una manera unívoca, sino que en la metodología se 

pone de manifiesto a través de sus características indirectas. Así, podemos considerar 

que la premisa de la comprensión de un texto es la generación, en los códigos internos 

del receptor, y sobre la base de la información lingüística que se le transmite, de una 

imagen adecuada a aquella que se le manifestaría también al productor como imagen 
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inicial. Esta.· imagen interna le garantiza al receptor el· tránsito. hacia ·el• código de 

sentido. , En dependencia de la adecuidad de la imagefl generada a la inicial, el grado 

de compre~~ió~/pu~d~ os~ilar desde cero (incomprensión) ha~tá una plena 
~ :_:·,. •0 '' 

comprensiÓ~.;c·uri~·c;:ciiTI¡:>iensiÓn clara y definida se ve confirmada por la posibilidad de 

la decodífic:8Ción/in~ersa de la imagen generada receptivamente, en los códigos 

. externos (,incl:~iei:~do los lingüisticos). En pocas palabras, la comprensión, que es en si 

un acto creativo, es el tránsito del texto hacia la imagen que le corresponde, la cual.es 

adecua.da a la original (de partida); además, la comprensión de un texto solamente 

puede ser garantizada cuando se transita de los significados a los sentidos. Es 

precisamente el tránsito hacia los sentidos el que representa el nivel de la comprensión 

(ibídem: 16). 

Esta posición es, en esencia, compartida por otros autores (Castañeda y López 

1988); quienes plantean que el lector no puede comprender todo el texto a la vez y trata 

de establecer una representación del mismo en su memoria a partir de un proceso 

gradual ·f 6rclico, mismo que Kintsch y Van Dijk planteaban en función de tres 

operacionés:básicas: "En primer término, los elementos de significado de un texto son 

organizados en un todo coherente, proceso que resulta en un procesamiento múltiple 
,_- · .. · 

de algunos elementos y, por lo tanto, en retención diferencial". 

Un segundo grupo de operaciones condensa el significado global del texto a su 

esencia. Estos procesos son complementados por un tercer conjunto de operaciones 

que generan nuevos ·contextos a partir de las consecuencias en la memoria de los 

procesos de comprensión (Kintsch y Van Dijk 1978: 363). 
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2.3 Modelos de lectura 

En las últimas tres décadas principalmente, se han desarrollado tres modelos de 

lectura, a saber: los modelos seriales (ascendentes y descendentes) y los modelos en 

paralelo (interactivos), y podemos decir que las diversas definiciones o concepciones de 

la lectura varían según el modelo de lectura de que se trate, as! como de su uso o 

necesidad. 

De Vega, (en López 2000:25) sostiene que cuando el lector está leyendo un texto , 

opera simultáneamente en varios niveles de procesamiento. 

EstoS' niveles son : 

a) Reconocimiento de letras e integración de sílabas. El sistema visual analiza· las 

características elementales de los trozos del discurso escrito y sintetiza las letras 

integrándolas en patrones silábicos. 

b) Codificación de palabras. Las letras y sílabas se agrupan en palabras. Este nivel 

supone un acceso a los conceptos de la memoria semántica. 

e) Codificación sintáctica. Las palabras se relacionan entre sí mediante reglas 

sintácticas que permitirán que el lector pueda realizar el pronóstico léxico. 

d) Codificación de proposiciones. El lector obtienen de forma automática las 

proposiciones elementales del texto y confecciona unidades básicas de significado. 

e) Integración temática. El lector, finalmente, construye un modelo coherente e 

integrado de todo el texto. 

Estos niveles de procesamiento se clasifican en microprocesos y macroprocesos. 

Los primeros están relacionados con la decodificación del texto e incluyen los tres 

primeros niveles de procesamiento antes mencionados (estrategias de bajo nivel); los 

segundos se relacionan con las operaciones mentales que permiten lograr la 
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comprensión de la información del texto y abarcan los dos últimos niveles descritos 

anteriormente {estrategias de alto nivel). 

En este sentido, se dice que los modelos cognitivos sobre el proceso de lectura que 

existen en la actualidad se clasifican de acuerdo con la importancia que le den a los 

micro y macroprocesos. De esta manera, podemos hablar de modelos seriales y 

modelos en paralelo. 

Los modelos seriales de lectura establecen una distribución estrictamente jerárquica 

y unidireccional en relación con los niveles de procesamiento de la información del 

texto. En este sentido, la información se puede procesar partiendo del texto o estímulo 

gráfico hacia los procesos mentales superiores (procesos de abajo-arriba), o bien el 

proceso puede comenzar por razonamientos mentales (predicción, deducción, etc.) y 

dirigirse hacia los símbolos gráficos {procesos de arriba-abajo), sin la posibilidad 

aparente de interacción entre ambas formas de procesamiento de la información. 

Por consiguiente, los modelos de lectura seriales se dividen en dos tipos: los 

modelos ascendentes de abajo-arriba (bottom-up) y los modelos descendentes o de 

arriba-abajo (top-down). 

2.3. 1 Modelos ascendentes (bottom-up) 

En los modelos ascendentes la lectura se concibe como la reconstrucción del 

significado del contenido del texto a partir del análisis, reconocimiento y decodificación 

de las palabras, de las frases y de los enunciados. 

De acuerdo con Barnett (1989), así como con Antonini y Pino (1991), los modelos de 

lectura ascendentes, conocidos también como modelos guiados por los datos 

{bottom-up), postulan que en el proceso de lectura la información se propaga de 

------------- ---- --·. 
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manera ascendente y unidireccional. En estos modelos, la lectura implica la 

reconstrucción del significado comenzando por el análisis, reconocimiento y 

decodificación de los símbolos gráficos del texto, como letras, palabras, frases, 

oraciones, etc. 

En dichos modelos el conocimiento que tenga el lector sobre el tema le podrá ayudar 

a comprender la información contenida en el texto, pero ese conocimiento no 

desempeña un papel central dentro de los mismos. 

Entre los modelos de lectura ascendentes destacan el modelo de Gough y el modelo 

de Laberge y Samuels. 

El modelo de Gough. 

El modelo de Gough sobre el procesamiento de la información en lengua materna 

(inglés) describe detalladamente la manera en que el lector fluido procesa la 

información del texto desde el momento en que se enfrenta a los símbolos gráficos 

hasta que obtiene el significado de los mismos (Bamett 1989). 

Por su parte, Antonini y Pino (lbid: 142) afirman que a este modelo se le puede 

denominar de "letra por letra" por la forma en que describe los eventos que pasan en 

un segundo de lectura, y porque en dichos modelos los lectores leen letra por letra de 

manera serial y de izquierda a derecha. 

Este modelo establece que, como producto de la primera fijación visual, se forma en 

la retina un "icono". Este puede englobar de 15 a 20 letras y espacios, y permanecerá 

en la retina hasta que sea substituido por el segundo "icono", producto de la segunda 

fijación visual, unos 250 milisegundos más tarde. 

--------------
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Posteriormente, esos "iconos" se convierten en letras que son asociadas con sus 

fonemas respectivos, produciendo una representación fonémica que se transfiere al 

diccionario mental o léxico interno del lector, quien inicia la búsqueda y reconocimiento 

de las palabras. Seguidamente, las palabras se guardan en la memoria de corto plazo 

hasta que se puedan organizar en unidades más grandes (frases, oraciones). Estas 

frases u oraciones son procesadas por un dispositivo -denominado "merlín"- que 

contiene el conocimiento sintáctico y semántico del lector. Este dispositivo permite 

generar y determinar el significado de las letras, palabras, frases, oraciones, etc. 

Finalmente, el proceso termina cuando el significado se guarda en lo que Gough 

llama "el lugar adonde van las oraciones cuando son comprendidas"; este proceso, 

según opinión del autor, ocurre en aproximadamente 700 milisegundos. 

El modelo de Laberge y Samuels 

Los elementos centrales del modelo de lectura que proponen Laberge y Samuels 

(1989) son la atención y la automatización. Estos autores suponen que la atención 

consiste en una sola estrategia de lectura que conduce a la automatización de la 

misma. 

En este modelo, la comprensión de la información depende únicamente de lo que 

aparece en el texto. Por lo tanto, el proceso de lectura se da de manera ascendente, 

serial, paso a paso. Se inicia con el procesamiento de los simbolos gráficos y culmina 

con la comprensión. Consiguientemente, el proceso de lectura se produce en etapas 

consecutivas que van de la decodificación a la comprensión. De estas etapas sólo se 

puede automatizar la primera, ya que la comprensión siempre requiere de atención 

voluntaria. Por lo tanto, un lector novato tendrá la doble tarea de atender tanto a la 
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decodificación como a la comprensión y, una vez que logre automatizar la primera, 

podrá poner atención únicamente a la segunda. 

Otro modelo es el de Halliday (1976), quien señala que la lectura es un proceso 

tanto social como cultural, mismo que se sustenta a partir de tres elementos, a saber: 

a) significado 

b) sintaxis 

c) sonidos y escritura 

Estos aspectos han permitido llevar a cabo un estudio completo de cómo funciona la 

lengua, además de haber servido como fundamento para delimitar tipologlas de textos y 

para el análisis de los elementos lingüísticos que dan forma a un texto. 

También Coady (en Martinez 2000: 25) elaboró, con base en el modelo 

psicolingüistico, otro en el que sugiere que el conocimiento previo interactúa con las 

habilidades conceptuales y estrategias de proceso más o menos exitosas, para lograr la 

comprensión. Coady (lbid), entiende la habilidad conceptual como la capacidad 

intelectual general, y por procesamiento de estrategias, a los subcomponentes de la 

habilidad de lectura, incluyendo varios que tienen que ver con las habilidades de 

procesamiento de la lengua, las cuales son aplicables al lenguaje oral, por ejemplo, 

grafemas, correspondencia de morfemas, información de sílabas, información sintáctica 

(superficial y profunda), significado léxico y significado textual. 

Enseguida presentaremos el modelo de Coady (/bid) para un lector de inglés como 

segunda lengua. 
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HABILIDADES CONCEPTUALES ~ CONOCIMIENTO PREVIO 

PROCESO DE ESTRATEGIAS 
TESIS CON 

FALLA DE ORIGE¡,· 

Coady se refiere al conocimiento previo como una variable importante cuando 

somos conscientes de él; los estudiantes con conocimientos previos captan más rápido 

que aquellos que no los tienen (Coady, ibid). Su modelo considera al lector en una 

segunda lengua planteando la siguiente postura: los problemas especificos de L2 no se 

deben a la ausencia de intentos apropiados de gramática, sino a la proyección 

adecuada de la misma. 

Los lectores en una segunda lengua tratan de utilizar todas las estructuras posibles 

para dar sentido al texto, y lo hacen de manera perseverante. Sin embargo, estos 

esfuerzos fracasan si el lector no posee la gramática apropiada mínima nec.;saria para 

entender un texto. 

2.3.2 Modelos descendentes (top-down) 

Los modelos descendentes o guiados por los conceptos (top-down) postulan que el 

proceso de lectura se inicia de manera descendente, unidireccional, a partir de los 

componentes o procesos mentales de orden superior (predicciones, inferencias, etc.), 

propagándose hacia los componentes de orden inferior (símbolos gráficos textuales). 

En estos modelos se plantean que el lector aporta más información al texto de lo que 

éste aporta al lector. Esto quiere decir que el lector , por medio de sus conocimientos 



31 

del mundo, del lenguaje y del tema realiza predicciones, hipótesis, deducciones, 

inferencias, etc. sobre el posible contenido del texto, las cuales confirma, modifica o 

rechaza al confrontarlas con la información contenida en el mismo (Barnett ; Antonini y 

Pino Op cit). 

Dentro de los modelos descendentes destaca el modelo de Goodman y los 

postulados de Smith (en Barnett 1989: 20). Este último resalta la importancia del 

significado y la necesidad del lector de predecir al momento de leer, y hace referencia a 

cuatro características fundamentales de la lectura, a saber: 

a) La lectura tiene un propósito. El individuo lee con un objetivo o propósito en 

mente. 

b) La lectura es selectiva. El lector atiende únicamente a la información concreta 

necesaria (claves semánticas y sintácticas) para lograr sus objetivos de lectura 

establecidos al inicio de la misma. 

c) La lectura se basa en la comprensión. El lector, para comprender la información 

del texto, tiene que agregar información de su propio bagaje de conocimientos 

(información no visual); esta información le permite confirmar, rechazar, 

modificar o contradecir el contenido del texto (información visual). 

d) La lectura es anticipatoria (predictiva). El posible contenido de la información del 

texto se puede predecir o anticipar, considerando el conocimiento previo del 

lector y su propósito u objetivo de lectura. 

Modelo de Goodman 

El modelo descendente de lectura de Goodman establece que el lector, para 

comprender la información de un determinado texto, tendrá que hacer hipótesis, 
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anticipaciones, inferencias y deducciones a partir de sus conocimiento del mundo, del 

tema y del lenguaje. 

Para Goodman (1988: 12,14), la lectura es un proceso psicolingüístico receptivo, 

porque existe una interacción entre el lenguaje y el pensamiento, es decir, el escritor 

codifica su pensamiento en lenguaje escrito y el lector traduce ese lenguaje en 

pensamiento. El proceso es receptivo, porque la lectura se inicia por la representación 

gráfica y termina con el significado que reconstruye el lector. 

Asimismo, Goodman considera al proceso de lectura como una secuencia 

unidireccional de pasos a seguir para poder acceder al significado de la información. 

Así el lector, por medio de su órgano procesador de información -el cerebro-, emplea 

y recorre los siguientes procesos cognitivos durante la lectura: 

a) Reconocimiento-iniciación: El cerebro debe captar y reconocer una señal gráfica 

como lenguaje escrito en el campo visual e inicia entonces la lectura. 

b) Predicción: El cerebro siempre se anticipa y predice, al buscar un orden y un 

significado en los receptores sensoriales {sensory inputs). 

c) Confirmación: El cerebro verifica las predicciones que hace mediante la información 

del texto. 

d) Corrección: El cerebro reprocesa la información cuando encuentra inconsistencia 

(incoherencia) en Ja misma o no confirma sus predicciones. 

e) Terminación: El cerebro finaliza la lectura cuando la tarea ha sido completada. 

- -------- ---------
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2.3.3 Modelos iteractivos 

Estos modelos postulan que la comprensión de un texto se facilita si la información 

se corresponde con el conocimiento previo del lector, si éste puede entender su 

contenido lingüístico. 

En este grupo se ubica el modelo de Rumelhart (1977), quien señala que la lectura 

es un proceso tanto perceptual como cognitivo donde el lector hace una hipótesis del 

contenido del texto, la evalúa, confirma o desecha, al compararla con el contenido 

lingüístico. 

Una lectura exitosa requiere de ambos procesamientos -top-down y bottom-up­

para lograr la interacción y la reciprocidad. Rumelhart parte de la tesis de que "nuestra 

obtención de información a un nivel de análisis puede a menudo depender de la 

comprensión de ésta a un nivel superior. ¿Cómo puede ser esto posible? La respuesta 

está en asumir que todas las fuentes de conocimiento actúan simultáneamente y que 

nuestras percepciones son producto de la interacción simultánea entre todas ellas" 

(Rumelhart, ibid: 152). 

La naturaleza interactiva de este modelo le da una ventaja importante, ya que trata 

de explicar la influencia de diversos factores en el proceso de lectura, pero, por otro 

lado, la misma naturaleza interactiva dificulta su verificación empírica. 

Esta ventaja es reconocida por el propio Rumelhart: "Aunque el modelo puede ser 

una buena representación del proceso de lectura, es de poca ayuda como modelo. 

Una cosa es sugerir que todas estas fuentes de información interactúan y otra muy 

distinta es especificar una hipótesis psicológicamente plausible de cómo éstas 

interactúan" (Rumelhart, ibid.: 736). En este mismo grupo de modelos se halla el de 

Stanovich (en Martínez op. cit.: 33), quien propone lo que denomina modelo 
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compensatorio, en el que el lector trata de equilibrar su conocimiento de la lengua y 

sus conocimientos previos, compensando las deficiencias en un nivel con su 

competencia en el otro. En palabras del propio Stanovich, "en cualquier nivel un 

proceso puede compensar las deficiencias a cualquier otro nivel" (1980). 

Este modelo es interactivo porque hay actuación paralela de diversas fuentes de 

conocimiento y comunicación entre las mismas, y compensatorio porque el lector puede 

explotar al máximo ciertas fuentes de conocimiento cuando otras, por cualquier razón, 

son pobres. Presenta la desventaja de verificación empirica; sin embargo, tiene la 

ventaja de describir el proceso de lectura y los múltiples factores que lo afectan. 

Krashen (1981) ha hecho también una contribución a la investigación del problema 

cuando sugiere enfocar sólo un autor o tema a fin de repetir las estructuras y otros 

elementos como ayuda para predecir el contenido sintáctico y semántico del texto. 

Modelo de Kintsch y Van Dijk 

A finales de los años 70 y principios de los 80 se desarrollaron algunos modelos de 

procesamiento de la información de los textos con la finalidad de describir y explicar la 

manera en que los lectores construyen una representación de la información del 

discurso escrito. 

Uno de estos modelos es el que se desarrolló en 1978 como producto de las 

investigaciones de un destacado psicólogo, Walter Kintsch, y del lingüista Van Dijk. 

Este modelo fue modificado y mejorado por sus mismos autores en 1983. 

El modelo referido está conformado por cuatro elementos principales: la 

microestructura, la macroestructura, las macrorreglas y la superestructura. 

La microestructura es la base del texto; es el discurso en su forma escrita; es la 
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estructura superficial del texto. Esta microestructura está integrada por una secuencia 

lineal de proposiciones expresadas por medio de oraciones. "Una proposición es el 

significado que subyace en una oración simple o en una frase" (Van Dijk; 1980: 27). 

Esta serie de proposiciones se caracteriza por su coherencia local, la cual se 

establece mediante las relaciones sintácticas y semánticas entre las oraciones y 

proposiciones del discurso escrito. 

La macroestructura es la reconstrucción teórica de las nociones de "tema" o "asunto 

del discurso· (Van Dijk 1978: 43); es la representación semántica del significado global 

del texto (García Madruga en López 2000: 37). 

La macroestructura está formada por macroproposiciones (proposiciones 

superordinadas) que representan el tema, asunto o idea general del texto. La 

macroestructura se determina mediante el empleo de ciertas estrategias, llamadas 

macrorreglas, que el lector aplica a partir de su conocimiento sobre el tema, sobre el 

lenguaje y sobre la información contenida en el texto. "La macroestructura de un texto 

se puede expresar en varias formas, por ejemplo, a través de un titulo, de una oración 

temática o de un resumen" (Williams et al 1981: 852, en López /bid: 37). 

Las macroreglas permiten al lector reducir la información del texto expresando los 

mismos hechos, situaciones o mensaje de una manera más global o general. Las 

macroreglas son, según Van Dijk y Kintsch (1983: 190), las siguientes: 

a) Supresión. Dada una secuencia de proposiciones, eliminar todas aquellas que 

no sean necesarias (presuposiciones) para interpretar el significado de otras 

proposiciones en la secuencia. 

b) Generalización. Dada una secuencia de proposiciones, sustituir dicha secuencia 

por una proposición que englobe a cada una de aquellas. 
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c) Construcción. Dada una secuencia de proposiciones, reemplazar esa secuencia 

por una proposición que comprenda al conjunto. 

La superestructura representa otro tipo de estructura global. "Una superestructura 

puede caracterizarse intuitivamente como la forma global de un discurso que define la 

ordenación global del discurso, las relaciones jerárquicas de sus respectivos 

fragmentos" (Van Dijk 1983: 53). 

La superestructura se refiere a la estructura del texto, esto es, a la forma en que el 

escritor organiza y presenta sus ideas de manera escrita. En este sentido, la 

superestructura determina el tipo de texto, a saber, narrativo, expositivo, etc. 

Como conclusión de este apartado, podemos decir que existe una variedad de 

modelos de lectura y cada uno describe el proceso de lectura desde una perspectiva y 

un enfoque diferentes, con ventajas y desventajas para las necesidades del lector, lo 

que nos permite corroborar la complejidad del proceso de lectura en sí mismo y 

confirmar que el valor de todas estas aportaciones radica en que han servido y servirán 

para fines diversos. Sin embargo, podemos decir que uno de los modelos más 

completos por su relación con el código y el significado es el "modelo interactivo", 

debido a que incluye en forma simultánea tanto el modelo ascendente como el 

descendente y, por lo tanto, lo consideramos como el modelo más apropiado para la 

enseñanza de los diferentes tipos de lectura que a continuación se enuncian. 
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2.4 Tipos de lectura 

De acuerdo con las aportaciones de diferentes teóricos, podemos decir que el tipo 

de lectura que se emprenda dependerá de las necesidades y objetivos que persiga el 

lector. 

A continuación abordaremos los tipos de lectura que pueden llevarse a cabo de 

acuerdo con los propósitos del lector. 

2.4.1 Lectura de familiarización 

Este tipo de lectura se caracteriza por ser una lectura rápida, que permite al 

estudiante extraer el tema general del texto u obtener los puntos más importantes 

contenidos en el mismo. Requiere que el lector posea o desarrolle la habilidad de 

discriminar entre la información principal y secundaria y se concentre en interpretar 

únicamente la primera, representada generalmente por palabras clave (vocabulario 

temático). 

Esta forma de lectura es apropiada cuando el estudiante o lector: 

• Está haciendo un trabajo acadéri1ico y necesita revisar fuentes documentales 

para determinar si contienen la información que necesita. 

• No tiene el tiempo suficiente para leer un texto detalladamente y sólo quiere 

tener una visión o panorama general sobre el contenido del texto. 

• Tiene que decidir primero si la información de un artículo, capítulo, etc., es de su 

interés, agrado,· utilidad o curiosidad para proceder a su lectura detallada. 
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La lectura de familiarización se realiza mediante el procedimiento de lectura llamado 

"sl<imming•. Este consiste en que el lector hace una lectura lo más rápida posible de 

determinadas partes del texto. 

Argudin y Luna (en López, /bid: 42), establecen la secuencia de pasos a seguir para 

que el alumno o lector pueda familiarizarse con la información de un articulo, pasaje, 

capitulo, etc. El procedimiento es el siguiente: 

• Hojear las(s) página(s) recorriéndola(s) con la vista. 

• Leer el titulo y/o subtítulo. 

• Leer el primer párrafo completo. Por lo general, el autor en el primer párrafo 

presenta una visión general sobre el contenido o tema del texto. 

• Es muy común que las primeras oraciones de los párrafos intermedios de un 

escrito contengan la información principal que apunta a la idea central del 

articulo, texto , etc. 

• Leer el último párrafo completo. Generalmente en el último párrafo de un 

articulo, pasaje o texto breve, el escritor suele presentar las conclusiones de la 

información expuesta. 

Si después de la primera ojeada, el lector estudiante determina que la información 

contenida en el mismo le es de utilidad, interés o curiosidad, procederá a su lectura con 

mayor detenimiento, precisión y detalle. 

2.4.2 Lectura de búsqueda 

Este tipo de lectura permite al estudiante buscar información especifica del texto, 

previamente determinada sin tener que leer todo el texto, periódico o revista. Por 
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ejemplo, localizar un nombre, lugar o número telefónico, una cantidad, fecha o dirección 

o bien el número ganador de un concurso de lotería, el significado de una palabra o la 

sala cinematográfica donde se exhibe una película o alguna obra de teatro. Esta forma 

de lectura se materializa mediante la aplicación de un procedimiento de lectura 

denominado "scanning·, que consiste en recorrer el texto visualmente lo más 

rápidamente posible para encontrar la información que se busca. Para ello, es preciso 

que el lector se concentre únicamente en la información específica que desea identificar 

y establezca de antemano las claves textuales o tipográficas que le servirán de guía 

para la identificación de información requerida, tales como el orden alfabético, el tipo de 

letra (mayúscula, cursiva, negrita), los números (arábigos, romanos), etc. 

El alumno o lector recurre a este tipo de lectura cuando su objetivo es. indagar o 

investigar información sobre un tema determinado. Ante esta situación, el alumno ya 

sabe qué tema investigar, pero no sabe aún la forma en la que puede encontrar la 

información. Esta la podrá encontrar en diferentes maneras o fuentes tales como 

gráficas, tablas, esquemas, estadísticas, cuadros sinópticos, resúmenes, artículos, r----.. 
capítulos, libros, etc. Una vez que el lector sabe cuál es el tema a investigar, procede a 

la búsqueda de la información. Esta la puede realizar en los ficheros de las bibliotecas 

organizados por título o por tema. Cuando ya ha identificado las fuentes documentale~ 

de información, procede a revisar los índices, tanto de contenido como temáticos, pan 

ubicar los posibles articulas, capítulos, libros de texto, etc., que probablement1 

contengan información sobre el tema. 

Una vez identificados los articulas, capítulos, etc., se procede a su lectura global de 

familiarización para determinar si la información será de utilidad para desarrollar el 
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trabajo. Si el lector decide que la información le servirá, entonces procederá a su 

lectura detallada. Asimismo, consideramos que en la lectura selectiva el lector ya sabe 

de antemano tanto los datos específicos (nombres, fechas, cantidades, etc.); como la 

posible forma en que aparecerá la información (letras mayúsculas, números, 

cantidades, etc.), además, ya tiene la fuente de información documental en sus manos. 

En la lectura de búsqueda, el lector únicamente conoce el tema, pero no tiene la fuente 

de información documental, y no sabe aún la forma en la que puede encontrar la 

información. 

2.4.3 Lectura de estudio 

El lector hace uso de la lectura de estudio cuando su objetivo es comprender e 

interpretar el contenido del texto lo más completamente posible. Este tipo de lectura se 

utiliza mucho en el ámbito académico, sobre todo en los niveles medio y superior, 

donde los alumnos tienen que leer infinidad de textos de carácter expositivo, no sólo en 

lengua extranjera, sino sobre todo en su lengua materna. La realización de esta lectura 

presupone que el alumno o lector posea o desarrolle la habilidad que le permita 

identificar, discriminar e interpretar, lo más completa y precisamente posible, las ideas 

principales y secundarias del texto con el fin de extraer la idea central del mismo, 

además de capacidades de análisis, síntesis, generalización y comparación. Debe 

poseer, asimismo, una determinada competencia comunicativa en el idioma extranjero. 

La competencia comunicativa, según Canale y Swain, citados por Oxford (1990), 

implica el desarrollo y manejo por parte del lector, de cuatro componentes 

principalmente: 
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A) La competencia gramatical. Esto es, el dominio de los aspectos léxicos y 

gramaticales o sintácticos del idioma. 

B) La competencia sociolingüistica. Es decir, la comprensión del contexto social en el 

que se lleva a cabo la comunicación, incluyendo el papel de los participantes, la 

información o contenido y el propósito del mensaje. 

C) La competencia discursiva. A saber, la interpretación del mensaje en términos de 

sus interrelaciones y de cómo se presenta el significado en el texto o discurso. 

D) La competencia estratégica. La habilidad de utilizar diversas estrategias para 

superar las carencias en el conocimiento del código lingüístico del idioma extranjero. 

Cualquiera que sea el tipo de lectura que se emprenda para satisfacer determinados 

propósitos cognoscitivos, su realización presupone la aplicación de estrategias y 

tácticas de lectura, cuyo uso correcto y adecuado debe conducir a la extracción de la 

información necesaria y suficiente para el logro de los objetivos perseguidos con esta 

actividad. 

2.5 Estrategias y tácticas de lectura 

Podemos decir que una estrategia, en el ámbito del proceso de enseñanza­

aprendizaje, es una combinación o selección de tácticas que determinará un plan 

coherente y ordenado para solucionar un problema académico específico (Diaz Barriga 

1986: 115). 
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Las tácticas, por su parte, son los pasos a seguir para lograr el éxito de las 

estrategias, en este caso las de lectura. 

El resultado del aprendizaje depende tanto de la información que se le presenta al 

alumno, como de la forma en que éste la procesa aplicando sus propias estrategias de 

aprendizaje. Así, dos tipos diferentes de estrategias de lectura básicamente influyen en 

el proceso de codificación, a saber: las estrategias de bajo y alto nivel, mismas que se 

alternan durante el proceso de lectura. 

A continuación describiremos ambos tipos, prestando especial atención a las 

estrategias de bajo nivel, ya que son las que usaremos en el diseño de nuestro trabajo 

terminal, en el capítulo tres. 

2.5.1 Estrategias de lectura de bajo nivel 

Una vez que se decide el modelo de lectura que se va a seguir, los tipos de lectura 

que se van a abordar, los niveles de comprensión a los que se piensan llegar, se deben 

considerar las estrategias de lectura que se van a enseñar como pasos que el lector 

tomará para comprender el texto a través de una elección consciente de la vía para 

alcanzar el objetivo propuesto (García y Borja, en Martínez 2000: 44). 

Las estrategias de bajo nivel son aquellas que se relacionan con el aspecto 

operativo, como pueden ser: 

-Establecer la relación entre la imagen acústica y símbolo escrito. 

-Distinguir los sonidos de la LE diferentes al español. 

-Distinguir los patrones de acentuación y ritmo. 

-Distinguir las palabras clave tanto de función como de contenido. 
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-Identificar los elementos morfológicos. 

-Identificar oraciones. 

-Identificar elementos cohesivos. 

-Analizar los componentes de la oración. 

-Localizar la idea principal y las ideas secundarias del texto, etc. 

Enseguida presentaremos un mapa conceptual de García-Jurado (2001: 11-1) que 

representa en forma esquemática los elementos que caracterizan y dan operatividad a 

las estrategias de bajo nivel. 
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Procesamiento de bajo nivel 

Nivel Operativo 

es 

Nivel Fonológlcoi------.i Nivel Léxico 

Fonética 
Pausación 
Acentuación 
Entonación 

-------- .. 

Sustitutos 
Conectores 
Palabras Clav 

1 

son 

* Combinación 
de las palabras, 
sistema verbal 

* Estructura del 
enunciado 

* Estructura del 
párrafo 

La comprensión de textos a nivel 

de cohesión y coherencia 

--~ -- --------
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. DE o•iuo .. ;·H FALLA r ,_,-L·, 

------------- ---· --· 
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2.5.2 Estrategias de lectura de alto nivel 

En el procesamiento de alto nivel participa la cognición. El lector necesita conocer el 

sistema operativo y relacionarlo con el procesamiento cognitivo para que su aprendizaje 

sea significativo. 

Las estrategias de alto nivel son las que están participando directamente en el 

procesamiento cognitivo, no son tangibles, pero nos guían hacia acciones concretas 

dando corno resultado la aplicación de procesos durante el razonamiento y el 

aprendizaje (García V. 1997). 

En el procesamiento de alto nivel se pueden aplicar las siguientes estrategias: 

-Localizar implicaciones (inferencias contextuales). 

-Hacer generalizaciones e hipótesis. 

-Interpretar fuentes adicionales (títulos, resúmenes, etc.). 

-Clasificar descripciones. 

-Localizar el argumento y seguir la secuencia. 

-Sintetizar información del texto al hacer un esquema, resumen, mapa conceptual, etc. 

-Jerarquizar información. 

-Analizar los argumentos del autor y dar su propio punto de vista, etc. 

Sin embargo, las estrategias que guiarán básicamente este trabajo terminal, serán 

las estrategias de bajo nivel principalmente, y también tomaremos algunos aspectos de 

la lectura de bajo nivel como la predicción que se da al principio y junto con la lectura de 

farniliarización, ya que las consideramos las más pertinentes para los contenidos que 

pretendernos alcanzar y las más adecuadas para la etapa inicial del aprendizaje. 
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Pretendemos también contar con una teoria de aprendizaje que conciba a la lectura de 

acuerdo a las necesidades pertinentes de este trabajo y de los enfoques teóricos ya 

antes mencionados. 

2.6 Principios generales de diseño curricular para la etapa inicial del 

aprendizaje de la lectura. 

La elaboración de un programa de estudio presupone la necesidad de adoptar una 

serie de pasos bien orientados y flexibles, de manera tal que puedan introducirse las 

modificaciones que el mismo programa necesite para funcionar adecuadamente, y que 

pueden producirse antes, durante o después de ser aplicado dicho programa. 

La gran variedad de tipos de diseño que existen para la elaboración de un currículo, 

supone diferentes puntos de vista que abordaremos a continuación, los cuales sugieren 

que no existe un diseño único o estrictamente rígido, sino todo lo contrario, y que, 

además, todo currículo será elaborado tomando en cuenta una serie de factores 

diversos. Sin embargo, muchos autores coinciden en que no importan tanto los pasos o 

el método mismo (ya que éste variará en dependencia de los intereses de los alumnos, 

maestros o de la institución), sino el logro de los objetivos de realmente enseñar y 

realmente aprender. 

Angel Díaz Barriga (1980) opina que la elaboración de un programa escolar debe ser 

concebida como una propuesta mínima de aprendizajes relativos a un curso particular; 

y que la presentación escrita de un programa escolar consiste en la redacción escrita 

del mismo que incluya las principales características del curso, de las nociones básicas 

TPC'\S cni·~ ' ~1.L1 \.JL ' 

FALLA DE ORlC. :i 1 

_;. 
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que se desarrollarán, de las relaciones que guarda esta materia con las anteriores y las 

posteriores a ella y en términos de los problemas concretos que ayuda a resolver; no 

descarta la necesidad de efectuar previamente un diagnóstico de aprendizaje al 

desarrollo de un curso. 

Finalmente, considera que la elaboración de programas escolares debe apoyarse en 

ideas psicosociales que fundamenten la propuesta de aprendizaje, y esto es mucho 

más importante que las normas para redactar buenos objetivos 

de aprendizaje (1980: 3-28). 

Ralph Tyler (1970) considera que las decisiones que se tomen en relación con los 

aprendizajes que se deben promover en un programa escolar deben ser el resultado del 

análisis de diversas fuentes de naturaleza variada, ya que ninguna fuente única de 

información puede brindamos una base para adoptar estas decisiones. 

Propone que las fuentes generadoras de los objetivos de aprendizaje sea el alumno, 

la sociedad y los especialistas; y que la versión preliminar de esos objetivos sea 

precisada y armonizada por los filtros de la filosofía y de la psicología. (Tyler 1970: 5). 

Enseguida mostraremos el modelo pedagógico lineal de Ralph Tyler: 



ESPECIALISTAS · I 

MODELO PEDAGOGlCO LTNEAL-R .. TYLER 

SOCIBDAD • ºALUMNO 

Selección y 
organización 
de objetivos 

•. SELECCIÓN DE ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

,- _,,. .. '~,,::~'.-;~;:¿~.''~:---, ~ 
: EV ALUÁCIÓN DE EXPERIENCIAS 
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Hila Taba (1976) postula al programa escolar como un plan para el aprendizaje, con 

finalidades y objetivos específicos; es, además, una selección y organización de 

contenidos y de ciertas normas de enseñanza-aprendizaje de un todo. La forma 

propuesta por esta autora· para realizar el juicio ordenado que permita la toma de 

decisiones en relación con los programas escolares, abarca siete pasos, a saber: 

diagnóstico de necesidades, formulación de objetivos, selección del ·contenido, 

selección de actividades de aprendizaje, organización de actividades de aprendizaje y 

determinación de lo que se va a evaluar y de las maneras de hacerlo (1976: 10). 

Su modelo tiene la forma siguiente: 

Diagnóstico Selección 

de 
de 

Organización 

de contenido 

Selección 
de 

actividades 
de 

aprendizaje 

Determinación 
de lo que 

Organización 
de 

actividades 
de 

aprendizaje 

se va a 
evaluar 

Margarita Pansza (1986) opina que el currículo es un término que se usa 

indistintamente para referirse a planes de estudio, programas e incluso implementación 

didáctica;· añade que el currículo está directamente relacionado con la escuela, con la 

TESiS CON 
FALLA DE ORIGEN 



50 

institución, y que el término currículo tiene que ver con las experiencias educativas que 

se dan dentro de un recinto educativo. 

A partir de ello, Pansza concibe tres tipos de curriculo: el tradicional, el tecnocrático 

y el de visión critica. 

1. El currículo tradicional hace un mayor énfasis en la conservación y transmisión de los 

contenidos como algo estático y donde las relaciones sociedad-escuela son 

descuidadas. 

2. El curriculo tecnocrático es también conocido como tecnología educativa y a nivel de 

curriculo suele caracterizarse por su ahistoricismo y el reduccionismo de los problemas 

educativos a asuntos meramente escolares, por lo que no es más que una serie de 

procedimientos técnicos que aseguran que se logre el aprendizaje. 

3. El currículo de visión critica toma conceptos que habían sido cautelosamente 

evadidos, tales como el autoritarismo y el poder, y declara que el problema básico de la 

educación, no es técnico sino político, sin que por esto se niegue la posibilidad de 

trabajar científicamente el currículo (1986: 13, 14). 

José A. Arnaz (1981) opina que un currículo se está aplicando correctamente cuando 

en realidad orienta, directa o indirectamente, todas las actividades particulares y 

concretas que constituyen un determinado proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Arnaz considera que todo currículo es necesariamente una abstracción, pues en su 

elaboración no es posible, ni deseable, considerar todos los aspectos, todas las 

variables. 

Antes de aplicar un currículo es indispensable adaptarlo al alumno, tomando en 

cuenta el aquí y el ahora. Desde luego, las experiencias de aprendizaje que planean 
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y conducen los profesores varían de acuerdo con circunstancias concretas que ellos 

deben reconocer, tales como el nivel de los alumnos, intereses, tiempo disponible etc., 

es decir, el profesor debe adaptar el currículo de acuerdo al "cómo" los alumnos podrán 

aprender. 

Arnaz (1981) considera que la elaboración y adaptación de un currículo es 

responsabilidad directa de los profesores, ya que en la mayoría de los casos son ellos 

los que poseen la experiencia necesaria para ello y conocen más de cerca las 

necesidades de los alumnos. 

Según Arnaz (/bid), algunas de las características que deben tomarse en cuenta al 

elaborar un currículo son: 

1. El currículo ha de ser útil (como guía central de un proceso concreto de enseñanza­

aprendizaje) para satisfacer (o contribuir a ello) una o varias necesidades sociales. 

2. Los objetivos curriculares deben ser alcanzables en las circunstancias realmente 

imperantes, es decir, han de ser "realistas". 

3. Los objetivos curriculares deben ser evaluables, esto es, debe ser posible 

determinar de alguna manera si se están logrando o no, si se han logrado o no. 

4. El currículo ha de ser coherente con la política y filosofía educativas contenidas en 

las leyes aplicables al respecto. 

5. El currículo ha de ser una guía lo suficientemente concreta como para que el 

esfuerzo de todos contribuya al logro de las mismas metas, pero ha de ser lo 

suficientemente general como para permitir la actividad discrecional de profesores y 

administradores, condición necesaria para una actividad en la que son determinantes 

las circunstancias particulares. 
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6. El currículo ha de ser útil para satisfacción de las necesidades y expectativas de los 

educandos considerados en cuanto individuos. 

7. Debe haber plena congruencia entre todas las partes o componentes de un currículo; 

esto implica que cada una de esas partes, a su vez, posea coherencia interna. 

8. El logro de los objetivos específicos de cada curso debe ser el medio para que 

efectivamente se logren los objetivos terminales respectivos. 

9. Los contenidos seleccionados deben ser los pertinentes para el logro de los 

respectivos objetivos. 

1 O. Cualquiera de los contenidos seleccionados debe contribuir a la formación integral 

del educando. 

11. Los aprendizajes por lograr han de ser significativos para el educando, esto es, 

debe poderlos integrar coherentemente a lo que ha aprendido previamente y a su 

realidad material e intelectual. 

12. Los aprendizajes por lograr, propuestos en el currículo, deben ser diseñados de 

conformidad con las leyes del aprendizaje. 

13. El currículum debe estar en consonancia con el grado y tipo de desarrollo promedio 

del educando en lo biológico, psicológico y cultural. 

14. El currículo debe estar adaptado a las caracteristicas promedio (edad, status socio­

económico, antecedentes culturales. etc.) de los educandos que ingresarán al 

respectivo proceso de enseñanza-aprendizaje. 

15. El currículo debe ser elaborado considerando los recursos realmente disponibles, o 

con los que es factible contar en un futuro relativamente próximo (Amaz 1981: 53-57). 
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Por otro lado, Breen y Candlin (1980) consideran que los elementos básicos para 

el diseño de un curso son: 

a. Contenidos del curso. 

b. Objetivos. 

c. El rol del maestro. 

d. El rol del alumno. 

e. Tipos y funciones del material de instrucción. 

f. Evaluación. 

a. Los contenidos del curso son el resultado del análisis de necesidades generales 

y nos permiten tomar decisiones previas y acertadas en la elaboración de un 

currículo. 

b. Los objetivos se realizan a partir de los contenidos, es decir, después de tener el 

análisis de necesidades y serán, por lo tanto, las metas principales que busca el alumno 

alcanzar junto con el maestro y la institución. 

c. El rol del maestro está estrechamente relacionado con el alumno y con el 

contenido y para definirlo en el curso, según Breen y Candlin, deben tomarse en 

cuenta las siguientes actuaciones del maestro: 

1. Facilitará el proceso comunicativo entre todos los participantes en el salón 

de clase. 

2. Actuará como un participante interdependiente dentro del grupo de 

enseñanza-aprendizaje. 

3. Será un organizador de recursos y él mismo será un recurso. 

4. Será un gula, un conocedor, un observador de los procesos grupales para 

poder ayudar al grupo y a cada uno de los alumnos en sus dificultades. 
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5. Será un investigador y aprendiz a la vez. 

6. Deberá reconocer y respetar a los alumnos en sus diferencias en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje; deberá estar preparado para guiar y aceptar a los diferentes 

alumnos que aprendan diferentes cosas de diferente manera y en tiempos diferentes. 

7. Sentará los principios generales del curso que no serán negociables, pero sí 

estará dispuesto a negociar contenidos y formas de hacer frente al proceso de 

enseñanza-aprendizaje en cada situación particular. 

8. Organizará trabajos en grupo, individuales y preparará al alumno para que se 

acostumbre a valorar el trabajo autónomo. 

9. Llevará a la clase nativo-hablantes del inglés con quienes los alumnos 

puedan hablar sobre temas de interés. 

1 O. Preparará material adicional para tenerlo a disposición de los alumnos. 

11. No dará clases magistrales. La clase consistirá en un intercambio en donde 

todos participen por igual. 

12. No trabajará en clase con texto o actividades en las que sólo uno de los 

alumnos haya manifestado tener interés. 

d. El rol del alumno será central e importante, ya que tomará parte en las 

decisiones y, por lo tanto, es también parte del diseño. 

1. El alumno contribuirá al proceso de enseñanza-aprendizaje mediante lo 

expresado en el análisis de necesidades y la manifestación de sus expectativas, sus 

intereses y sus motivaciones a lo largo del curso. 

2. Será negociador con el maestro, el grupo, el procedimiento de la clase y las 

actividades que se lleven a cabo. 
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3. Al contribuir con el proceso de enseñanza-aprendizaje, aprenderá de una 

manera interdependiente con el maestro y sus compañeros; comentará la interpretación 

de los propósitos del silabo. 

4. Trabajará en grupo y también en forma individual según la naturaleza de la 

tarea y sus intereses. 

5. Podrá llevar a la clase material que sea de su interés siempre y cuando sus 

compañeros se muestren también interesados en el mismo; en el caso contrario, el 

maestro podrá ayudarlo en su inquietud y guiarlo para el trabajo independiente. 

6. Será guiado hacia el trabajo autónomo, aunque una gran parte del curso será 

guiado por el maestro. 

7. Podrá llevar a clase personas nativo-hablantes del inglés si considera que 

una entrevista con esa persona puede ser útil. 

8. Tendrá a su disposición material para llevarse a casa con objeto de poder 

dedicar tiempo extra a su estudio autónomo. 

e. Tipos y funciones del material de instrucción: el contenido, el rol del maestro y del 

alumno definen ya en cierta medida los tipos y funciones del material de instrucción, es 

decir, del material didáctico. 

f. La evaluación es otra de las partes más importantes en el diseño de un curso, ya 

que otros elementos pueden variar o ser incluso sustituidos, pero la evaluación será la 

base para indicarnos cómo funcionó el curso y qué objetivos se lograron (Breen, M. y 

Candlin, 1980: 62-64) 
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Richards y Rodgers (1986) consideran que en la elaboración de un diseño de 

currículo se deben tomar en consideración, principalmente, los siguientes elementos. 

A) Los objetivos generales y especificas. 

B) Los criterios para la selección y organización de los contenidos lingüísticos. 

C) Los tipos de actividades de enseñanza y aprendizaje. 

D) Los roles del maestro y del alumno. 

E) La selección de los materiales. 

F) La evaluación. 

También mencionaremos a César Coll (1997), quien es un autor de orientación 

constructivista y que opina respecto al diseño curricular lo siguiente: "Es muy difícil decir 

qué es un currículum debido a que cada especialista tiene su propia definición con 

matices diferenciales; sin embargo, sí podemos decir qué se entiende por currículum 

sin entrar en polémica. El camino más directo para precisar qué entendemos por 

currículo consiste en interrogarnos acerca de las funciones que debe cumplir éste" 

(1997: 29). 

El currículo es una guía para los encargados de desarrollarlo, un instrumento útil 

para orientar la práctica pedagógica, una ayuda para el profesor. El currículo debe 

tener en cuenta las condiciones reales en las que se va a llevar a cabo el proyecto, las 

intenciones, los principios y las orientaciones generales, así como la práctica 

pedagógica. 

Como proyecto que es. el currículo no puede tener en cuenta los múltiples factores 

presentes en cada una de las situaciones particulares en que se ejecutará. 
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Coll considera que los siguientes cuatro componentes pueden servir como base para 

la elaboración de un buen currículo. 

l. Proporcionar información sobre "que enseñar· (aquí es donde entran los 

contenidos y los objetivos del currículo). 

2. Proporcionar información "sobre cuándo enseñar" (aquí es donde se ordenan 

y se secuencian los contenidos y los objetivos). 

3. Proporcionar informaciones sobre "cómo enseñar· (aqul es donde se estructuran 

las actividades del proceso de enseñanza-aprendizaje). 

4. Proporcionar informaciones sobre "qué, cómo, y cuándo evaluar". 

Finalmente mencionaremos a Mendoza (2001), su enfoque hacia la gramática 

categorial, así como la formulación del sistema de habilidades y conocimientos que 

propone para el diseño de objetivos y su forma particular de evaluación, los principios 

generales para la selección de textos adecuados y su ángulo de lectura, así como su 

visión de una metodología para la enseñanza de la lectura en inglés, entre otras 

contribuciones. 

Por todo lo anterior consideramos pertinente trabajar y fusionar en el próximo 

capítulo las aportaciones metodológicas de Mendoza y el modelo curricular de Coll; de 

éste último adoptaremos su enfoque por ser claro, práctico y profundo, y por 

relacionarse estrechamente con el tema de nuestro trabajo terminal; y como él mismo lo 

menciona, tal vez haciéndole a nuestro trabajo las adecuaciones pertinentes o 

complementarias, tomando como referencia a otros autores y cumpliendo con los 

objetivos principales de enseñar, aprender y evaluar, podremos hacer que esta 

propuesta funcione realmente. 
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2.7 Conclusiones del capitulo 11 

En este capítulo hemos presentado las ideas generales sobre la lectura como tipo 

receptivo de actividad discursiva, y hemos abordado las estrategias de alto y bajo nivel 

que ayudarán en su momento oportuno a alcanzar los objetivos deseados de nuestros 

alumnos que se inician en el aprendizaje de una nueva lengua. 

Como hemos visto, la lectura es una actividad de tipo receptivo en la que el alumno 

está constantemente interactuando con el texto, por lo que nuestra labor debe consistir 

en ayudarlo a desarrollar sus habilidades de lectura a través de la asimilación y 

aplicación de las estrategias más adecuadas. 

De acuerdo con la orientación de nuestro trabajo, concluimos que la lectura de 

familiarización puede ser la más adecuada para que nuestros alumnos logren 

desarrollar sus habilidades cognitivas a través de la identificación de unidades 

específicas de aprendizaje, tales como los sonidos, después palabras, enunciados y así 

sucesivamente, hasta comprender todo el texto, con ayuda de una adecuada secuencia 

de contenidos y actividades, cuya propuesta constituirá el objeto de estudio del 

siguiente capítulo. 

Respecto al diseño curricular, hemos presentado a diferentes autores con enfoques 

afines en la elaboración de un programa de estudios o un diseño de currículo, con la 

intención de conocerlos y compararlos para adoptar el que consideremos más viable 

para nuestro trabajo terminal. 

Consideramos que el diseño de un currículo es de suma importancia para el ámbito 

educativo, debido a que sin. él no podría llevarse a cabo el ordenamiento correcto de 

objetivos, de contenidos ni de evaluación dentro de un programa de estudios, y el 

proceso de enseñar y aprender difícilmente cumpliría con su cometido, ya que al 
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conocer los elementos que integran un currículo, podremos resolver . problemas 

concretos de enseñanza-aprendizaje .. 
' - ._ ''. ~-.':, '. 

Por todo lo anterior, decidimos ~doptar el, m,odelo efe Coll y Mendoza en nuestro 

trabajo terminal, debido a que ~onslcÍ~{~n,~; que ,~'.rhbb~ >~on I~~ más adecuados, más 

prácticos, además de ser los má~ ~laros'y'p~ibi¡o1 ~ll cu~'.~t()a la realización de un 

currículo. 



CAPÍTULO 111 

PROPUESTA DE OBJETIVOS Y DE CONTENIDOS ESTRATÉGICOS PARA 

LA ETAPA INICIAL DEL CURSO DE LECTURA EN INGLÉS TÉCNICO MILITAR 

PARA CADETES DE LA ESCUELA MILITAR DE MATERIALES DE GUERRA 

La primera función del currículum, su razón de ser, es la de explicitar el proyecto 

las intenciones y el plan de acción que preside las actividades educativas escolares. 

El currículum es una guía para los encargados de desarrollarlo, un instrumento útil 

para orientar la práctica pedagógica y una ayuda para el profesor. 

El currículum debe tener en cuenta las condiciones reales en las que va a tener que 

llevarse a cabo el proyecto, situándose justamente dentro de las intenciones, los 

principios y las orientaciones generales, así como dentro de la práctica pedagógica. 

El curricÜlum no debe suplantar la iniciativa y la responsabilidad de los profesores, 

COl)~irti.~nclo.los en meros instrumentos de ejecución de un plan previamente establecido 

hast~ sus más mínimos detalles. Como proyecto que es, el currículum no puede tener 

en cuenta ,los múltiples factores presentes en cada una de las situaciones particulares 

en'~ué se ejecutará. 

Resumiendo, entendamos al currículum como el proyecto que preside las 

· acti~idades .educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guías de 

~cción adecuadas y útiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de 

. su, ejecución. : Para ello, nuestro diseño curricular proporcionará informaciones 
~· . . 

concretas sobr,e qué enseñar, ,cuándo enseñar, cómo enseñar y qué, cómo, y cuándo 

evaluar (Coll, 1997: 30-32). 
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CAPITULO 111 

PROPUESTA DE OBJETIVOS Y DE CONTENIDOS ESTRATÉGICOS PARA 

LA ETAPA INICIAL DEL CURSO DE LECTURA EN INGLÉS TÉCNICO MILITAR 

PARA CADETES DE LA ESCUELA MILITAR DE MATERIALES DE GUERRA 

La primera función del currículum, su razón de ser, es la de explicitar el proyecto 

las intenciones y el plan de acción que preside las actividades educativas escolares. 

El currículum es una guia para los encargados de desarrollarlo, un instrumento útil 

para orientar la práctica pedagógica y una ayuda para el profesor. 

El currículum debk.i~n~r ~ri cuenta las condiciones reales en las que va a tener que 
'. ,,, .':.: .<'":;(• 

llevarse a; cab.~ ~·,; prgyecto, situándose justamente dentro de las intenciones, los 
l· ... ·'.' -{':-

principios y las))iientaciones generales, así como dentro de la práctica pedagógica. 

El. curricuiúm rió debe suplantar la iniciativa y la responsabilidad de los profesores, 

convirt\éridolbs en meros instrumentos de ejecución de un plan previamente establecido 

hasta sus más mínimos detalles. Como proyecto que es, el currículum no puede tener 

en cuenta los múltiples factores presentes en cada una de las situaciones particulares 

en que se ejecutará. 

Resumiendo, entendamos al currículum como el proyecto que preside las 

actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias de 

acción adecuadas y útiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de 

su ejecución. ·Para ello, nuestro dise~o curricular proporcionará informaciones 

concretas sobre qué enseñar, cyándo enseñar, cómo enseñar y qué, cómo, y cuándo 

evaluar (Coll, 1997: 30-32). 

60 

-------------
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3.1 Modelo de diseño curricular 

El propósito de este. trabajo terminal es, como lo mencionamos en el capitulo 1, 

elaborar el diseñ~ de u~~ p~~pu~st~de obje;ivos y contenidos estratégicos para la 

etapa inicial de un curso de lectura en inglés técnico militar, debido a su inexistenci.a en 
- ,,, ' -

la Escuela Militar de Materiales de Gúerra de la SEDENA, y que comprende 48 hor~s 

de clase divididas en tres unidades didácticas durante cuatro meses. 

Actualmente, la elaboración de este curso sigue siendo una necesidad prioritarf~ que 
".-.,. 

- - . . . 
cubrir en dicho plantel para un mejor desempeño de alumnos, docentes y un mayor 

desarrollo académico y profesional de sus egresados, así como de la propia Insm¿~ión. 
Por lo anterior, en este tercer capitulo trataremos de materializar en la prÁé:tíea los 

postulados teóricos mencionados en el capitulo 11, y de aprovecha.r. ~~·· nues;ra 

propuesta los principios expuestos básicamente por Coll (1997) y Mendoza (1995, 

2001 ), considerando posible la inclusión de otros autores que apoyen y orienten en 

forma adecuada la estructuración de nuestra propuesta, de tal manera que cumpla 

satisfactoriamente los objetivos formulados inicialmente en este trabajo terminal. 

El modelo de diseño curricular. que hemos considerado para la elaboración de 
-.--.. 

nuestra propuesta es el de César"Co!I (lbid), quien considera que un curso podría estar 

conformado fundamentalmen{~~d~· los siguientes cuatro elementos: 

1. Qué enseñár. ; · 

2. Cuándo enseñar. 

3. Cómo enseñar. 

4. QUé, cómo y cuándo evaluar. TESIS CON 
P:Jé.LLA DE ORIGEN 
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Sin . embargo, aceptemos que cualquier diseño curricular podría tener limitantes, a 

pesar de estar muy bien elaborado, debido a que una cosa es el proyecto o diseño 

curricular y otra su aplicación; y aun cuando están íntimamente conectadas, el 

problema radica en que resultaría dificil saber qué sucede realmente en las aulas con 

respecto a la operatividad del currículum, a menos que en él se incluyeran 

absolutamente todos los factores que de una manera u otra, inciden sobre la realidad 

escolar, lo cual sería casi imposible de hacer y podría limitarse tan sólo a un análisis 

empírico del desarrollo curricular real. 

Respecto a Mendoza (1995, 2001) utilizaremos el enfoque que da sobre los 

fundamentos de la elaboración de un programa de lenguas extranjeras y notas 

tomadas en forma personal, además de su invaluable asesoría respecto a este trabajo 

terminal. 

3.2 Conceptualización 

Debido a que consideramos indispensable conocer, primero nosotros como 

maestros, en qué consiste cada uno de los apartados que conforman un programa de 

estudios, cuál es su funcionamiento y cuáles serán sus posibles alcances, debemos 

iniciar por definir lo más certeramente posible cada uno de esos elementos que darán 

cuerpo y vida a nuestro trabajo en cuestión, ya que de ello dependerá en gran parte el 

éxito que nuestro programa de estudios tenga y al mismo tiempo el de nuestros 

alumnos, así como de la institución que representamos. 

Cabe mencionar que aun cuando por cuestiones de tiempo no se desarrollará en 

este proyecto todos los aspectos que conforman un programa de estudio, si se 

mencionará en forma general en qué consiste cada uno de ellos, para que 
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posteriormente, y en forma independiente, pueda retomarse dicha información como 

base para la posible elaboración de un curso de estudios en forma completa. 

Por lo anterior, deseamos respaldar nuestro trabajo terminal con los siguientes 

fundamentos teóricos que son la base de nuestro tercer capitulo. 

3.2.1 El diseño curricular (programa de estudios) 

Como se mencionó al final del capítulo 11, el diseño curricular es la parte medular de 

cualquier actividad educativa, ya que el currículo será la guia que nos permitirá orientar 

adecuadamente el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de objetivos reales que 

nos permitan llevar a nuestros alumnos a la obtención de sus propósitos. 

Asimismo, recordemos que no existe un solo tipo de modelo curricular, ya que éste 

será diseñado de acuerdo con las múltiples características del alumnado a quien esté 

dirigido. 

Sin embargo, varios autores coinciden en que no importan tanto los pasos en si o el 

método, sino que esos pasos estén bien orientados y cumplan con la tarea real de 

enseñar y aprender. 

3.2.2 Análisis de necesidades (perfil de egreso) 

En este punto deseamos recordar brevemente el propósito inicial que motivó el 

desarrollo de nuestro trabajo terminal. 

Como se mencionó en el capítulo 1, los cadetes de la EMMG no cuentan con un 

curso especifico para habilitarlos en la lectura en lengua inglesa, siendo esto un 

requerimiento indispensable como parte de su formación, ya que de ello dependerá que 
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puedan leer y comprender antes y después de egresar, textos diversos y manuales 

técnico-militares de acuerdo a su formación y especialidad. 

Cabe aclarar que cuentan con un curso de inglés del llamado "de cuatro habilidades" 

y que ha dejado de ser funcional para el propósito real que persiguen nuestros 

alumnos, ya que al concluir su preparación académica en este plantel, se les destinará 

como egresados de la EMMG (en el área de físico-matemático con la especialidad en 

máquinas y herramientas) a diferentes unidades militares para la conservación, el 

cuidado, la manipulación, el resguardo, el mantenimiento, el almacenamiento, etc., de 

cartuchos, pólvora, armamento y diversos materiales explosivos, y gran parte de la 

información que necesitan consultar para realizar adecuadamente sus tareas se 

encuentra escrita originalmente en inglés. 

3.2.3 Los objetivos (general y específicos) 

Los objetivos tienen como tarea establecer los fines o metas que se persiguen con 

un proceso de actuación determinado. 

El objetivo es una explicitación de los fines más generales que se persiguen con la 

planificación didáctica, o bien se presentan como una manifestación de las intenciones 

generales del profesor o colectivos de profesores que realizan esa planificación para 

cubrir ciertas necesidades de sus alumnos, pero teniendo en cuenta que sobre esos 

fines no se tiene más certeza •que la suposición de que ciertos contenidos y actividades 

de enseñanza pueden favorecer la consecución de tales intenciones" (Rozada 1991 en 

Lomas 1995: 80). En otras palabras, los objetivos no tienen más sentido que la 

plasmación de los fines que persiguen los profesores que elaboran y desarrollan un 

¡-·--rr?:sis ·e:-:.·.~.¡· 
1 Ti'f\T T A i:\.' ;J· 1·i.~:.·.:, .. :~.;,,1 .. ' llJ~ J ... '. J.- -· \ - ~ 
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proyecto curricular para cubrir las necesidades profesionales e intereses personales de 

sus alumnos (Lomas 1995: 81). 

El objetivo general es el apartado que utilizaremos para establecer cada unidad 

de aprendizaje en términos de capacidades que deben lograr cada alumno y alumna 

para solucionar correctamente la tarea que se le presenta. Nos auxiliaremos del 

objetivo general porque es también "el desarrollo de las capacidades para la 

comprensión de mensajes producidos en situaciones y contextos diversos y la 

capacitación simultánea para la reflexión sobre esos mensajes y sobre los 

procedimientos discursivos que los conforman" (Lomas 1995: 78-81). 

En resumen, el objetivo general no es más que la formulación de las metas de la 

actividad de enseñanza-aprendizaje en términos de capacidades que el alumno debe 

alcanzar como consecuencia de los aprendizajes realizados en la etapa 

correspondiente, debe además ser adecuado a las circunstancias concretas del centro 

educativo o institución y del alumnado de acuerdo a cada nivel. 

Respecto a la enseñanza de la lectura en inglés, el objetivo general más 

recomendable es aquel que desarrolla la competencia comunicativa de cada alumno, 

de modo que sea capaz, en nuestro caso, de interpretar discursos escritos en distintas 

situaciones y contextos de comunicación ligados a la esfera militar. 

Finalmente diremos que el objetivo general expresa aquellas habilidades y 

conocimientos últimos, las capacidades a adquirirse por el alumno durante el proceso 

de aprendizaje de todo un curso, o al momento de concluir una carrera profesional. 

Los objetivos especfficos expresan aquellas habilidades y conocimientos 

básicos que, integrados, nos llevan a través de un amplio proceso, al logro de los 

objetivos generales. Estos objetivos también expresan conductas observables. que se 
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manifiestan enel alumno como .evidencia de haberlogrado el aprendizaje. Son estos 
. . 

objetivos los que nos permiten evaluar. al alumno sistemáticamente y establecer su 

grado de av~nce. 

Las condi6iones básicas p~~~ tÓ~~ tipo de objetivos son: 
• -··· •• _,- <"' : :- ~: >> -.- ,· 1 

tener c~mci sujeto de la acción al alumno, al maestro, a la institución; 
',<.;'' 

com~niéa'r'~~ f:C:;~~ sencilla y precisa lo que se desea alcanzar; 

definir el área .de contenido que se abarcará, así como las habilidades y 

conoci;,lentos mediante los cuales se materializa su asimilación. 

Para elaborár objetivos específicos se recomienda que: 

se emplee un verbo que defina la conducta principal, de manera que no se 

preste a múltiples interpretaciones; 

sea posible investigar, después del proceso de aprendizaje, si el objetivo fue 

alcanzado y en qué grado; 

se describan las condiciones principales bajo las cuales se espera que se 

verifique el grado de avance del alumno; 

se especifiquen los criterios de una ejecución aceptable de las acciones que 
,-¡\-; 

materializan los conocimientos y habilidades adquiridos. 

Por último, la considéra~ig~ j.2'.1;~s siguientes recomendaciones al redactar los objetivos 
" 

facilitará la compr!'lri~Óh d~·~G~stro programa de estudio y, sobre todo, su ejecución y 
· .. -·, 

su evaluaciór:i. ·. 

Redactar los objetivos en función de lo que ha de hacer el alumno, y no en 

relación cori los propósitos o actividades del maestro. 

TESIS CON 
iALLA DE OHIGEN 
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. ' ' . 

Precisar aquella actividad o acción que. el. alumno ej~cGtará para demostrar que 

alcanzó el objetivo. Se procurará que esa actividad sea observable y requiera de las 

inferencias más simples. 

- Emplear vocablos que tengan significado de uso común y estén sujetos al menor 

número de interpretaciones. Lo anterior no excluye la conveniencia de explicitar el 

sentido con que empleamos ciertos términos. 

Referirse en cada objetivo a un solo proceso, a una conducta solamente como 

evidencia de que fue alcanzado. 

- Evitar la formulación de objetivos demasiado generales o extremadamente detallados. 

3.2.4 Los contenidos 

La enseñanza-aprendizaje de una lengua presupone el desarrollo de una 

competencia comunicativa precisa tanto del conocimiento lingüístico y literario, como 

del dominio de toda una serie de procedimientos discursivos (estrategias y tácticas), 

además del conocimiento sociolingüistico asociado a la reflexión sobre las normas y las 

actitudes necesarias para ser competente en términos de actuación. Por lo tanto, la 

actividad de plasmación del contenido consiste en la correcta selección, organización y 

planificación de los temas y de los saberes que es deseable que adquieran los 

alumnos, la meta a alcanzar radica en cómo organizar esos saberes para favorecer su 

aprendizaje. 

La selección y organización de los contenidos constituye un elemento de importancia 

decisiva en la planificación didáctica; es por eso que sugerimos que la ordenación de 

los contenidos se dé en forma jerárquica. 

T.ESIS co~~ 1 

FALLA DE ORIGEN 
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3.2.5. Las actividades 

Mientras a los otros elementos del diseño curricular corresponden las decisiones 

sobre los fines y sobre los saberes necesarios para la consecución de esos fines, a las 

actividades corresponden las decisiones relativas a cómo lograr esos fines y la 

adquisición de esos saberes mediante las acciones de enseñanza y aprendizaje más 

adecuadas y significativas para ello (Lomas 1995: 93). 

Las actividades deben estar diseñadas de tal forma que permitan al profesor recoger 

datos de los procesos de aprendizaje que se producen en cada unidad. Por ello es 

importante que los aspectos relativos a la evaluación del alumnado queden incluidos 

claramente en las tareas o actividades que constituyen globalmente una unidad o 

lección, para que cada alumno también pueda valorar los logros o aprendizajes que se 

hayan producido. 

La selección de las actividades debe estar ligada directamente con los fines que 

perseguimos y con los contenidos que hemos seleccionado, así como con los criterios 

para organizar esas actividades, de modo que se produzca un recorrido del 

aprendizaje; por último, tiene también que ver con las relaciones que podemos 

establecer entre las actividades, la evaluación de los alumnos y el seguimiento y la 

evaluación del propio proyecto didáctico. Cabe señalar que en nuestro caso no serán 

incluidas dichas actividades y nos abocaremos a proponer solamente los objetivos y los 

contenidos estratégicos; sin embargo, mencionamos su concepto como parte integral 

de un programa que podríamos realizar posteriormente. 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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3.2.6 La evaluación 

Entendemos por evaluación un proceso sistemático que permite un análisis crítico 

de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje con el propósito de realizar los ajustes 

necesarios y mejorar el desarrollo de todos los factores que intervienen en dicho 

proceso, así como de brindar al estudiante información acerca de los avances logrados 

y las dificultades que debe vencer; por ello, está vinculada con el logro de los objetivos 

propuestos, de acuerdo con los indicadores de cada semestre. La evaluación así 

entendida presupone juicios de valor cualitativos que van más allá de la mera 

cuantificación de resultados. De aquí se desprende que la evaluación cumple cinco 

funciones fundamentales, a saber: 

1.- De determinación del nivel de partida, o sea, del nivel de desarrollo intelectual y la 

preparación inicial. 

2.- De retroalimentación, o sea, de proporcionar información sobre la marcha del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

3.- De motivación. 

4.- De re.fuerzo de los logros alcanzados en el proceso de aprendizaje. 

5.- De registro o de comprobación, o sea, de balance de la actividad. 

Modalidades de la evaluación. 

Las funciones de la evaluación, asi como la finalidad del proceso de enseñanza-

aprendizaje, los contenidos del curso y los procedimientos didácticos empleados 

durante el mismo, determinarán el tipo de evaluación y los instrumentos que se 

aplicarán. De acuerdo con estos factores podemos distinguir las siguientes 

modalidades: 

: Yt\.i.,l.:.,~~ J~L ~ .. ·.~.:I{}.~~f-~ 
!---.. ·-····---- --·--·--~------- .. J 
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- Evaluación diagnóstica. 

- Evaluación continua. 

- Evaluación sumativa, Evaluación certificativa (Mendoza 1995: 54-57). 

3.3 Objetivo general del curso 

Al término del nivel 1 del curso de lectura en inglés, el alumno debe ser capaz de: 

- Realizar una lectura de familiarización de un texto de poca complejidad y de mediana 

longitud, así como comprender su tema general y algunos aspectos relevantes de su 

contenido con apoyo en los elementos tipográficos e icnográficos en el 

vocabulario temático. 

- Realizar un esquema o resumen de los aspectos más importantes del texto. 

A partir de los resultados obtenidos del análisis de necesidades, hemos llevado a 

cabo el desarrollo de los objetivos generales y específicos, y, como mencionamos 

anteriormente, utilizaremos el modelo de Coll (1997) y Mendoza (1995); de éste 

último retomaremos la forma de diseñar y redactar los objetivos general y específicos a 

través del sistema de habilidades y conocimientos que propone, así como la 

secuenciación de los contenidos, cumpliendo de esta manera con el cometido de 

diseñar nuestra propuesta acerca de "la elaboración de objetivos y contenidos 

estratégicos para la etapa inicial del curso de lectura en inglés técnico militar". 
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Objetivos generales en términos de sistema de habilidades 

El egresado del nivel inicial del Curso de Lectura en lengua Extranjera que se 

imparte en la EMMG de la SEDENA debe estar en condiciones de resolver las 

siguientes tareas. 

1. Realizar una lectura de familiarización (individual y en silencio) de textos 

descriptivos breves en inglés técnico de poca complejidad y de estructura sencilla 

relativo al armamento de bajo calibre (pistolas tipo revólver, semiautomática y 

automática), auxiliándose de diversos elementos (tipográficos, iconográficos y léxico­

gramaticales). 

Tipo de textos: Manuales, libros, atlas, instructivos, folletos, revistas, etc., referentes a 

armamento. (Tiempo estimado: 16 horas) 

2. Utilizar estrategias adecuadas para la predicción y extracción del tema general 

de dichos textos, así como algunos aspectos relevantes del mismo, tales como 

precaución, mantenimiento, funcionamiento, portación y resguardo; con apoyo también 

en los cognados y en el vocabulario temático, y hacer uso adecuado del diccionario 

bilingüe cuando el alumno no pueda inferir el significado de palabras o combinaciones 

de palabras desconocidas de los textos mencionados. (Tiempo estimado: 16 horas) 

3. Demostrar, finalmente, la comprensión de un texto técnico a través de un breve 

resumen escrito en español y que refleje la información que considera más relevante 

para sus intereses personales profesionales. (Tiempo estimado: 16 horas) 

Objetivos generales en términos de sistema de conocimientos 

1. Dominar las estructuras del inglés incluidas en el material del curso para 
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la extracción· de información sobre los aspectos más relevantes del texto. 

2. Dominar el vocabulario suficiente y necesario para una compresión adecuada de 

textos técnicos, así como las tácticas de predicción estructural para obtener el 

significado correcto de enunciados indispensables para la comprensión de aspectos 

relevantes de los textos seleccionados. 

3.4 Objetivos específicos de la etapa inicial del aprendizaje 

Sistema de habilidades (por unidad e indicadores objetivos del nivel de dominio de 

habilidades y conocimientos). 

1. Realizar la lectura de familiarización de un texto breve en inglés técnico, de 

estructura sencilla, y estructurado en forma de descripción y/o narración. 

2. Realizar la predicción del tema general de un texto escrito en inglés técnico militar. 

3. Elaborar un resumen del texto leído (podrá hacer uso adecuado del diccionario 

bilingüe para hallar las formas iniciales de las palabras incluidas en el texto). 

Indicadores objetivos 

1.1 Identificación del tema general del texto a partir de la orientación en su título, 

subtítulo, imágenes, palabras clave y vocabulario temático. 

2.1 Reflejo adecuado en el resumen de los aspectos fundamentales del texto en 

cuanto a concisión y claridad. 

3.1 Establecimiento del lugar correcto de la palabra de acuerdo con el orden 

alfabético e identificación rápida de su significado contextual. 

TESIS éoú···-­
FALLA DE O.RIGEN 
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Sistema de conocimientos 

1. Dominar las regularidades de la conformación y funcionamiento discursivo de 

unidades gramático formales de la lengua inglesa incluidas en el material del curso, en 

los textos previstos para el semestre. 

2. Dominar el vocabulario necesario y suficiente para una lectura en silencio 

aceptable, así como las tácticas básicas de formación y enriquecimiento de vocabulario 

potencial. 

3. Dominar los medios básicos de enlace intra y extraoracional (de cohesión, 

preposiciones y conjunciones simples, sustitutos) y de división semántico-formal (de 

coherencia: locuciones modales de un texto), incluidos en el material del curso. 

Indicadores objetivos 

1.1 Reconocimiento de los significados léxicos de las raíces de las palabras. 

2.1 Reconocimiento inmediato del significado léxico y/o gramatical que aportan los 

afijos (partículas, postposiciones) al significado original de la palabra en vocablos 

derivados o compuestos. 

3.1 Reconocimiento automático del significado y función de las preposiciones, 

conjunciones, sustitutos y locuciones modales, en párrafos y textos. 

3.5 Contenidos estratégicos aproximados de la etapa inicial del aprendizaje 

Al término del semestre, el egresado estará en condiciones de realizar 

adecuadamente las siguientes tareas. 

TESIS CON 
1'ALLA DE ORIGEN 
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1. Realizar una hipótesis o predicción del tema de un texto técnico breve a partir de la 

lectura de familiarización, tomando como base la orientación en títulos, subtítulos, tipo 

de letra e imágenes. 

2. Inferir el contenido del texto a través del reconocimiento de estructuras lingüísticas 

sencillas para la extracción de información y significado de términos técnicos y de los 

aspectos más relevantes del texto. 

interpretar de manera general la información de un texto técnico en inglés a través de 

un resumen en español, a partir de estructuras lingüísticas sencillas. 

Estrategias 

1. Identificar e interpretar los elementos tipográficos e iconográficos del texto, a través 

de la observación. 

2. Interpretar el significado de palabras técnicas relacionadas con el tema, a través de 

la distribución del enunciado y de la localización e interpretación de las palabras clave. 

3. Realizar una lectura de familiarización de un texto breve a través del reconocimiento 

de la estructura coherente del enunciado y con apoyo en los puntos anteriores, para 

elaborar un breve resumen en español. 

3.5.1 Organización de los contenidos del curso 

(Por unidad) Tiempo total del curso: 48 horas. 

UNIDAD 1 

Orientación en los elementos iconográficos y tipográficos para predecir el tema general 

del texto. 
~--·--~ 
l Vil T /~1.1JS CON 
1 FALLA DE q_RIGEN 
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1.2 Identificación y comprensión de cognados a partir de palabras semejantes en 

español. 

Realización de una lectura de familiarización para determinar el lema general de un 

texto técnico. (Tiempo asignado: 16 horas) 

UNIDAD 2 

2.1 Distinción de términos relevantes del texto tales como palabras clave. 

2.2 Identificación de términos lingüísticos tales como nominadores, descriptores, 

modificadores y palabras de acción. 

2.3 Inferencia del contenido de un texto técnico sencillo a partir de estructuras 

lingüísticas sencillas. (Tiempo asignado: 16 horas) 

UNIDAD 3 

3.1 Identificación, a través de una lectura de familiarización, de términos básicos de 

enlace para la cohesión y la coherencia textual. 

3.2 Realización de un resumen breve de un texto técnico. 

(Tiempo asignado: 16 horas). 

3.6 Formas generales del trabajo docente 

Esta sección la consideramos como una guía para llevar a cabo el cumplimiento de 

los objetivos, tanto generales como específicos establecidos anteriormente. En esta 

sección incluiremos los pasos que el docente tendrá que dar conforme al seguimiento 

de un posible programa de estudios. 

•• . 1 ~ ' ' 

1-'ofl.í V l)' 1 ORit1EN J. tWii•<.\ . !!; '-T 
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1. Para introducir al alumno en el trabajo de la lectura, debemos conocer sus 

características y necesidades personales y profesionales, intereses y, probablemente, 

hasta sus gustos, para el mejor cumplimiento de nuestras tareas conjuntas. 

2. Por lo anterior, debemos elegir el material y los temas adecuados a cada grupo de 

estudiantes. Respecto a la selección de los textos, éstos deberán responder al nivel y 

necesidades del alumno, debido a que, de otra manera, no se cumpliría con nuestros 

objetivos y, en nuestro caso, los materiales serán de tipo técnico para la etapa inicial. 

3. Al seleccionar un texto, debemos notar que incluya el contenido e imágenes o 

términos esperados por el alumno y que estos tengan relación con los contenidos del 

programa. 

4. La labor docente se verá apoyada con todo tipo de material didáctico oportuno y 

adecuado, tales como revistas, videos, fotografías, rotafolios, copias, etc. 

5. El docente deberá motivar al alumno a que utilice las estrategias adecuadas para 

aprender en forma autónoma, y su aprendizaje sea realmente significativo, además de 

fomentar su gusto por la lectura para que, al realizarla, la comprenda, disfrute y, si es 

posible, utilice la información obtenida en beneficio de su vida cotidiana. 

3.7 Aspectos generales sobre la evaluación del aprendizaje en la etapa Inicial 

En esta sección llevaremos a cabo la actividad de evaluación de acuerdo con el qué, 

cómo y cuándo evaluar, y, atendiendo a la etapa de la prelectura, la lectura y la 
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postlectura, dividiremos la evaluación, como ya se mencionó antes, en diagnóstica, 

continua y sumativa, de la siguiente manera. 

UNIDAD 1 

Antes de iniciar el curso y, por lo tanto, é~n la unidad ~¿mero uno, se llevará a cabo 
'" . ' . " ' ;.- ·;' ,!, -

una evaluación diagnóstica . dond~ ~~~abÍ~c~rern6~ '~1 <bagaje cultural y de 

conocimiéntos qu~ ·poseen ·nuestros alumnos ·acerca de la lengua extranjera, para 

tomar m·~dldai'''ii1 iespecto de nuestro· programa. Al concluir esta unidad, se aplicará 

un examen esc'rito para dar paso a la evaluación continua. 
~ ' - ' ·, -

UNIDAD 2 

Al concluir el tiempo asignado para esta unidad al igual que en la anterior y en la 

posterior, se aplicará un segundo examen para comprobar que los objetivos del 

programa están siendo alcanzados. 

UNIDAD 3 

En esta última unidad se llevará a cabo una evaluación continua y, finalmente, la 

evaluación sumativa, que vendrá a darnos los resultados finales de los logros 

alcanzados. Cada evaluación continua se llevará a cabo después de concluidas 16 

horas de clase, excepto la evaluación sumativa que será después de 48 horas de 

clase y al finalizar dicho curso. 
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. ' ... 

CONCLUSIONES GENERALES 

"Una de. las f~ndbn~s d~ la lect~ra es. I~ función ~ocia!, y ésta consiste en la 

conservación y tr'ánsmisÍÓn de IÓ~ c'~nc:lCirnientOs; acumulados por la humanidad 

acerca del níecJfó·cflc8~~an~e. ;/El 'd~~¡~k/~~•;este ·.tipo. de actividad discursiva 
o' .')--::~ .. ~-:~·.~~·:·:«h'.• f.Í~.·~'.~~~:/}.;;J.~~~~~<i~~~~.:~=f,;~1~:; ':~~~}~t ;f\::? •;'~.1:}'°!~'. ~\:. ~·,;>,~ • ·: _'..:•, ~; 

presupone que.eHectoripueda.extraer::de un texto impreso información nueva, 

lnteresa~te Y·qÚ~~·~~ii~~~'&lI?~.~¡6:i~ITii~icesidades propiamente profesionales, 

como sus inttre~~s·;~~~~:~~sWF~~;g:~~rales", • ... sólo en este caso la lectura es 

valiosa por sí rni~ni~·.~?~~íi~hladamente importante como medio de acceso a la 

:::.y~ !li~~¡}Jf ~~IT::;:~, ::,:::,::::::· d~,:::. ~,::. :: 
lenguas diÍer~nt~~'i;:~eñ~'.~ui~1ro caso en particular, como medio de humanización 

clel contenid;·éle"la i~~~'kiiri~~· :. (Mendoza 1995: 6). 
··:.+ --~<t'::::·:'f:: .!-51;)'. 

-~--- .')·') ~-·~_,, ·;-~::_"t ~-~~·: 

., .;: ~~B~·; .. _::.-.~~-;\;;j~Q~,:~·- ~-:·. 
Como' se ha me'iidónado ~nfórnía reiterada, nuestro trabajo terminal surgió de 

· -·~-< .-.:-:; .. ·_: '.~_. ·j_: .. i~1::~iF·,j:~~/}:};;~.:-;\U: -: : ·.: :· 
la necesidad'.de~crear¡eLdiseño de un curso que incluyera la definición y la 

aplic~¿i~~ d'~i.1_a'J~%~~-~~,T~~f~~~.'.~~~·~;~.~ividad discursiva, así como el análisis de 

necesidades del. alumnaé:lo·y: la fornfülación de los objetivos de la etapa inicial del 
, . _. :··~),:,:··:' !}::_:'. -:~:i\/:_~~~~~(:it'.~~»-S;'. f,'~3!~,~t~i¿~~::Y::~·;¡: (~;-~·,.· 
aprendizáje,/séle'cCiohai})y;~secúériciar los contenidos estratégicos, elegir las 

, , • , •• <. ·, ,::~ • ... ;':;;ti:·~U:~'f\&/~~t~~r~.~~~:~~i~~~:J~>6/ .. -)~\-·. 
estrategias 1.e ~~jº.'.Y,>~tto ,IJ,ivel,·: necesarias para la comprensión de un texto, 

selecciollar,e[Íipó~de'.léctur~Ú las actividades adecuadas para apoyar a nuestros 
'-~·' '. :....: :··; ~ :_,; :: :· 

alum.nos en '1a comprensión de un texto técnico de acuerdo con el contenido 

discursivo y lingüístico de éste, y para finalmente analizar el vocabulario 

especializado necesario para esta etapa. Fue por ello que, como se mencionó al 
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principio de este proyecto de investigación, el objetivo general de nuestro trabajo 

terminal fue la elaboración de una "Propuesta de objetivos y contenidos 

estratégicos para la etapa inicial del curso de lectura en inglés técnico militar" para 

cadetes de la EMMG de la SEDENA, ya que no contamos con un curso de lectura 

y es indispensable para que lean manuales técnicos y escritos en inglés. 

Dentro de la metodología utilizada se llevó a cabo un análisis del curso actual 

en la EMMG así como una revisión bibliográfica diversa para documentarnos 

sobre las formas más adecuadas para solucionar dicho problema, y la elaboración 

del marco teórico como base de la propuesta para plasmar en el capitulo 111 los 

resultados prácticos de esta investigación. 

La propuesta fue el inicio de la investigación de la problemática referente a la 

inexistencia de un curso exclusivo de lectura en la lengua inglesa para cadetes, a 

partir también de los contenidos incluidos dentro de cada capítulo, resaltando la 

importancia que tuvo el constructivismo como base para apoyar el proceso de 

aprendizaje significativo. 

Ya expusimos los antecedentes de la problemática que aqueja a nuestros 

alumnos y a la institución, así como las razones por las que ellos necesitan 

aprender a leer en inglés, partiendo del hecho de que los actuales programas de 

inglés difícilmente los habilitan para ese fin. 

Respecto a Vygotski, Ausubel, Luria, Coll, Mendoza y Lomas, estos autores 

constituyeron el respaldo teórico fundamental de nuestra propuesta, analizando su 

importancia para el diseño de objetivos y contenidos estratégicos de un curso de 

lectura en inglés para la etapa inicial del aprendizaje. 
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Respecto al trabajo práctico, nos propusimos realizar la secuenciación de 

objetivos y contenidos estratégicos para que nuestros alumnos adquieran las 

habilidades y tácticas necesarias para tener acceso a la lectura a través de una 

adecuada selección y organización, a fin de que adquieran las herramientas 

básicas e indispensables que les permitirán leer textos escritos en inglés técnico 

militar, incluso en etapas posteriores, cumpliendo así con los propósitos 

establecidos y resolviendo dicha problemática. 

El modelo constructivista de Coll (1997) y la propuesta de programa de lengua 

extranjera de Mendoza (2001), ayudaron a establecer con claridad el objetivo 

general de nuestra propuesta y permitieron guiar este trabajo de acuerdo a las 

premisas del qué, cómo. y cuándo enseñar y evaluar, así como la propuesta de 

programa que nos permitió situar y establecer con mayor claridad los objetivos 

que pretendíamos alcanzar para resolver diversos problemas sobre el diseño de 

este trabajo, ya que ambos en combinación proponen un modelo, más reciente, 

práctico, claro y guían completamente el diseño de un curso cumpliendo 

precisamente con los pasos que proponen y que nosotros necesitamos para la 

realización de este trabajo, o sea, el diseño de un curso que sea redactado en 

forma clara y precisa. con los tiempos, objetivos, contenidos, actividades, 

evaluaciones y guías docentes que solamente requieran nuestros alumnos y 

maestros. Respecto a las posibles mejoras que pudieran hacerse a este trabajo 

creo que son complementarias, ya que no se están desarrollando todas las 

actividades, las unidades didácticas completas, ni ejercicios de muestra, pero esto 

podría agregarse posteriormente y hacerse más completo sin importar la presión 

del tiempo. 
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Sin embargo, y aun a pesar de todas las limitaciones que surgieron, confiamos 

plenamente en que este trabajo terminal será de utilidad para nuestros cadetes y 

creemos que de este proyecto podrán surgir (previa autorización), trabajos 

similares posteriores, actualizados y mejorados para que también satisfagan 

realmente las necesidades de los alumnos a quienes estén dirigidos. 

Respecto a los anexos, aquí mostramos a manera de ejemplo algunos de los 

materiales que obligadamente lee el personal militar para el mejor desempeño de 

sus funciones. Este material es destinado para Sargentos Segundos, (es decir 

para la etapa inicial), y de acuerdo al nivel de inglés que estén cursando será el 

tipo de texto y el grado de complejidad. 
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• '.!TH & \'/i":SSON REVOLl/ERS 
~- ;F;:TY & INSTRUCTION MANU!;<L 

READ THESE iNSTRUCTIONS 
.ANO WARNINGS CAREFULLY, 
BE SURE YOU UNDERSTAND 

Ti-IESE INSTRUCTIONS AND WARNINGS 
3Ei'ORE US!NG THIS FIREARM. 

•:. ,s.:..;::T'f & INSlf\l.'CTION MANUA!.. :should ~IY•J.}'S :iccomp.:i.ny lhi:; 
·· .. :::i ::.n·:J !:·~ !r~nj::.::rcd wiih il tJpor. ch:U'l!J!! ol owncr~hip or whr.n thc 
:i.~~ 1: :~:.:-.~~ \J: :;.:~:lcn:c:: :a ::.no:hcr p!?rsa:'I. A copy of :h~ SAFEI ( .r. 
.:::~ RUCTiOM l~1i·.NUAL i:; O?•tzila!JI<:: FREE up?n rcQuc::;t :ron;: 

/ 

Smi::, ¿ Wcuon 
i'roc!uct S•:rv¡cc D'!p.:irtmc:ll 

Z.100 Rco::cv~:t Avcnuc 
~;:uin:¡ii!'lrl, f,\,\ 01 to~ 

.._ ___________ ----------

~· 

1 

SAFETY INSTRUCTIONS ANO WARNINGS 

Smi;:1 Z.. Vl~s~or. ~~!; ~:-signcd thc 
mo::;: rcliablc fircJrm!l av::.ilablc. 
Scni1h lo. ';\'l!s::;cn fircn:ms i:'lcorpor.:tc 
mü~'f :.1!cly !!!a!urcs: :iowcver, sa.fc 
i;:un h.:rndli;;t] is your ;>~rsonal 
rc:pon:>ibility. Fircarr.i:; ;ir~ dangcrous. 
Fire~rm:; can C..1U!i~ :;crh:iu~ injury 
c.nG dc~lh. Sarc1•1 mu:;t be thc prim.? 
ccn:;idcr.::lion o! ¡¡nyor.c who h;intl!c:; 
!i:ciJrm: . .'\l\'l::f!: lr~ilt a rircirm :i: 
lhough it -::ere lv;;d~d. NwCJ~·s kc~;:> 
lhi! muz:lc poin:cd i;t i'.i s:i..•c 
Circc1ion. 

In own•lilj :i füc:um, you mu:it 
und~n.::r..c !ull-:ir:1!'.! rcspon:;ii.Jt!ity for 
yo:..ir f1:c:~rm·:; .:;=:•.H'J l!n~ .:;;:curily. 
'fcu r.i.u:a prot~~t your:;~lf ;and :i.11 
ct:i~rS J4J:1ir.~t injury frt)ln lhC fircc:rm. 
In pJrtlcu!.~r. rou rnu:;I :;.;:uro 
firi'Jrm:; :ror.: ctu:~ren. 

Do "Ol .::now Jny .::1tcra:1on ar 
rcp1<.!:~m~nt of p.;r:.:: in your Smith &. 
V!c::;oí1 f:r 0::i.m1 unlcs:: ~·~r!orm~d by 
J qu.::lificG ~cn:;:i~i:~ u:;ing !jCnuinc 
S:r.:t~ t. \\'c:::;on p.ir:::. 11 rou do 
·J::-.r.:·:,¡:>.:.i.~;:r.:.;;:;',_::.::: ... ;,;;·.gof 
ycur füc~rm ¿¡n<J :;ericu:; injur¡ may 
rr.i:ull 

Any Smi:h ~t, Wes:;on :i:cJr:n is;¡ 
prcci:;1or: in:;trumi:nt ét::;ign~C: tn 
fur:::tion rc:i:i~iy wilh pro;:·-?r ::.:re <:!:1d 
know!c<!g~:bl~ usr:. Yt:-u me:.: ur:~~r­
:t!Jncl !he ~~fe o;:c:::i~:on ::i.d c:;e :i 
yi:iur Smith ¿. ~·/cs.:;cn firc::irm. Rc.=a 
znd :c!low :tic:.c instruc:1onj 
carclully. Do nct u:.e yc;!r l1r~~rm 
uni~s; you full'J unc.!('~:;:,1r!d ::~e::~ 
in::n;c:1on~ :!r:d ::i~ ::?::! opcr~:1:;n o! 
your firc:irm. 

M~ny safcty fc:!;;rcs ~re inccr~::::­
ratc~ in yccr :i:ei!rm. Fer ycur :~:c:y 
<?n~ !he ~;:';/·;l'f IJf o•hN$. do not re!;· 
on mcc~:;:i.c;J1 !cJ~urc:> ;;lene. Cn:y 
your :;Jfc g;.:n·!'!Jnd~1r:g l·.::br!:; \'.111 
cr.:;ua:: thc :..::r~ usi: o: yo~r :1•cJ~m. 
This is yo•1: rc.'i;:io:-.:;1!1:lity. ''.c-::Co:r:•-: 
do nol ju-;;1 r.~ppcn. AccoCcn~:t :r: :1·.:: 
rc:;ult e: ... ioiCJ!ing :r-:~ n..:Jcs o! s.::ic 
gun hJndli1~a ~:id common scnsc. 

ln::urc lhc :;J!~ use a: firc.::r~:;. 
F1Jliow thr.~~ C-":~C!'ltiJI :;3f~!y 
ins:ruc!ions ;ind ... ,;'\rni:llJ!>. 
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• n~VER point a fir~rm at anyonc or 
ó!.1":1:hing 1o•J ~o not intcnd to ::hoot. 

• e'ef~re h:i.ndlin;: any !ir~arm, unrfor­
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:oadcd. 

• N~ver pa:;s your fircarm to ar1cthcr 
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~pt'n and ycu visuJHy chct:.k t!i.1: it 
is un!caé~C:. 
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gue:rc: Only ~·ihcn y'J'J ::i:e .•cndy 
:o fitlJ. 
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• lf you rr.ust carry :a loadcd !irearm. 
ALW .. \YS carry it wilh lhc muzzlc 
pointing !r. a s:i.fc cfüccticn. Ncvcr 
carry or store lire<1rms wilh the 
h'1mmcr in thc ceded po!".ilion. 

• 00 NOT allow a fircarn to be u~cd 
by indi•1i~unl:; whrJ do not undcr· 
:;1:inc il:; z.Jfc opcr;ilion and thc 
rules ol safo gun·handling. 

• BE SURE :i.11 acccssorics. ::uch :l':; 
hc1~:r::rs .:!.nd t;jrips, are compa!ible 
w11h !he ~i:'ci\rm arid that !he 
a<:ct:?~sorie:; do nat inicrlcrc wilh 
SJfe oper.1:ion. 

• Whe:1 transpcrting your firearm, be 
:>urc ·¡our lilcarm is t.mlo;.i.d~d and 
lh;;: lhe cyhndcr or aclion is open. 

• S:orc ·¡aur lirc;irm unloadcd. 5<1.fe 
and secure slor;:ige is ene of your 
mo~l impor:ant rcsoon:>ibt!itics. 

• Storc yo1:r unloodcd lirc.:irm .ind 
arnmunition ~e~aratcly and in 
ploC!'S i~:icccssible to children and 
unauthori!ed persons. 

• 8-? sure ol your t•irgct anc! whilt is 
bcyond 'fOUr target. 

PP.E?ARATION FOR FIRING 

• Wear !<if~ty gl~ssc.s ar.d car 
prolcction wh..,~hcr indoors ar 1Jut. · 

• Sclect :i place to :hoo1 which h:JS a 
s:ifc b::icl<!:lop, is free trom 
obslrccticns ar.d walcr sur!'accs 
which c:iusc rircchct:;, 

• Alwnys t:r:: aw:ur. 'Jf olhcr pi;:ople so 
th:il pcr~ons c:innot .'?Ccir1cntally 
walk in to tt">e JinC? of !i:c. 

• Po<'ii~i?11 thc :;hootcr :ind ail othcrs 
so :hat 111cy J.m r.ot withir. an arca 
whcrc thcy mi:!.y be strucl( 'ó:Jy 
particlc-~pittir.g from a rc11ol11e:r ar 
by cjcctcd Cil:;r:~ from othcr typcs 
of !irf'<irms. 

• Kco:?p hng-:r~ Jnd othcr r.arts of 
your body ;:ow:iy rrcm iha r.n::zle 
and r.w~".'J trom !He ~<lP l'·".!w~i::n the 
;c·JO!\'Cr ba1 re! and cylin~cr. 

• Whi:il !1rin9 on a :ari~~: r:ingc, be 
ale~ ar:d loll1J'."1 t~c r::n9~ offo:cr's 
commands. 

• Befare anyone is allowcd rc:w:ird cr 
lhe firing pl'J~ition. be surc !h;:ot ::i11 
cylind~rs nn~ .:?Ctions of firc:arms 
are open, tllat cliilmbcrs .:i~c clc:.r al 
C&lrtridges, m<1gilzincs aro removed, 
and that firearm~ are r.ointing in a 
sa!~ tfücclion. 

• Nc·1cr c!e 2lccholic b~'ll?T:lt;ts or 
other d~ugs be:crn cr d~~i;;g 
sl'loating. 

• Se alr.:rt ~l ¡'!JI !irr~s. N('vc: shcot if 
you ;:ire !!red. colC: cr iinc:.airel1 i1l 

:iny w:iy. 
• Ncver eros~ ot-s:2cl~s suc!'l J.~ 

fcnccs ar strc3ms with i? load~d 

fircarm. 
• lf :1ou art' c:irryir.; :i loaCcC :irc::~:;i 

in lh~ licld, ~!?CP lhC :n:;::!'! p:-ir.!t'd 
in a sale di~cc~ior.. 

• Think bt?lor~ sh,c:1r.o. 

-· ... ·-----------··--------------



AMMUNITION 

• A füearm and ;:immur.ition are 3 
s1stcm. Their performJnca is 
c:osely relzted. 

• Your hrearm t:as becn C:c:;igned for 
:?mmcnition of a specific type Jnd 
ca!iber; do not alter the b.1•wl, 
cylin~er, or ch<imt:er of you~ nun. 

• Use en!¡• ammuni!ii:in s~~C::ii:Jlly 
rt~c:ommendeC by Smilt"1 !. \'/"i!:S~n 
!e:- ycúr lirearm. N~ver mix 
J'i'Tlmun1;ion. St:e ch.irl on p.i;¡c!; 73. 
e ~cr rccornrr.r;nde:d amr!iun1hon. 

• U'.ie cn!y c:oinmcrcia!Jy 
~anufi!o:~ured am::i:;nition. 

• 1 !~·1:Jru~c a car!ridg!:! nol ::pr_.c;i~rr.."ll'f 
é'!signared lor u:;'! i:i 1~ur firl?~rm. 
::.c:cc!sive pre:surc c~m d:imaga ar 
1?01en blow up ;,ny fücarm. 

• Arr.munition with \'Cloc:Wcs 211d 
pressurcs highcr than those fer 
which lhe lirc<irm w3s designed, far 
cxample .... p .. or ..... p ..... in .38 
Spe:ial caliber, wtll subjcct the 
firc~rm to a~di:ionill stress and may 

·cause l'.!xces:ive wcilr. Perioc!ically 
check tl':c barre! brcec:1. forcing 
conc. gas ring, ~nd nc.,rby trame 
are~:; for erosion. crack:;, -::ir otitcr 
signs al cxc..:-ssivc wcar. 

• 11 you rr~ular:y firc .357 M:ignum 
cr:rtrid~2s, periodically check the 
barre! hrct?ch. forcing conJ?. gas 
riri'!. anrJ nc,:uby frame ;i;rc.:is fer 
cro:;ion. c:ac~:i. ar othcr sign:; of 
exccssiv'? we3r. 

• Mr ... ~r us11 ncn-st;ind:ird or rcloadcd 
amr:iunrtion. 

• 11 your fir~arm lnils lo firP. whcn lhP. 
h:irr.mcr l.1115 (mi:.lirr.s). kc~p the 
lirc;um po1nlcd in il s:ifc dire:ction. 
rcmovc your lingcr from !he trigr.cr, 
do not place your hJnd around the 
cyli~der, wait 10 ~econds, rcmove 
thc canridg:c from the chambcr and 
di-spose of it propcrly. 

• 1: you have hc:lrd <tn unusual sound 
ar f~lt ari unusual recoil on firing. 
stop f1ring. wait 10 ~econds. unload 
the firearrn. and ~xaminc the ba~rcl 
borc far obslruction~ . 

.. M..ike ~urC' your bnrret is el car and 
free or ob~tmctions. lf yc:-u src an 
ob~lruc:ion, return yl)ur firearm lo 
Smith & Wesjon or tal-:e it to a 
quatified gunsmith. Ncver lire a 
fircarm wilh ~n Cb!itructcd barrcl. 

! ·--·. . - ..... -··-· .. ·---- - ..... ----- ---.. 
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SMITH & WESSON REVOLVER AMMUNITION CHART 
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'::'1ilTH r, WESSON REVOLVER AMMUNITION CHART 
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··r-1.s·?'" .tnd "P:u\o?•?lus· 1~r.:1:r1ti"'1 ':lt!netll<:S crtuurcs 119n•~.tnlly in e•Ceu or ll'le prnsurn 
l::o::u.:ed '#'.In !.''!r.aird ~6 Sotc1a! :mmuri•l··~n. Suc."\ orr::u1u rnay al~tel !he wt1t cl'l.1:racter1shr;s or 
-!•:<~ 11"• "'319•n ol ur11y (uitl in:o n1Jny re-.Qfo.en '"'' cnulCS t.'\fuilett ~ OJ.:lGEó!:OUS. 
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(Figure 1) 

Trlgger--------' 

INSPECTING YOUR REVOLVER 

Whcn ycu inspcct you~ r~volvcr. you 
should rlrst check for yourscll t., 
insurc that it is un!o;idcc!. To do thi:;, 
kccp tl'lc barrer of thc 9un poinled in 
a safc direction, prcss 1he lhurnb­
picce formuJ ~ind push thc cyfü1Ccr 
to lhc lclt. You .:ire now able lo 

Your revolver h<!S bf!en tre:::ti:?d wit~ 
eilhcr a pre5~r:t1.tive or oil to pro:~ct 
it :igo.inst conosion. Befare using it. 
all excess oil should t:~ \•tipcd !rorn ·· 
rx:-o!'ed surlac:e::;, lht" bor~ cnd 
c.1 .. rgc hcit.~:; using <! c~i?W sw;.b or 
pn:ch. A light coJI al 11:i;11 t:1u;;lily ;u;¡ 

!
, •1i!:L1;i.lly ch~c~: a:I chzrs!;' h1jl.:?s far 0;1 sMuld be 3pp•:ec ~o :~e ou:srCe 

cartridges :md :he b'1rr:il for st1rf.2ccs 3nC mr:ch3r.í$m. Co:rt.? 

1 

obstructions. 'fou must foil·:iw this sh:iuld be tak~n not to 0:1 tt-c 
proccdurl? ~very lime ~·o~r re•!o:·1cr i~ mcc?'lar.i:;m to :he ".!~;ree lhlt ~:J$l 
ham.llcd, ins~cc:~d. handed to and lint may be :ri'\;JP!?d b)· :he oil. 

l _ ~=·~~: "=···: .~,·~··--------·---·-----·-
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LúADING, FIRING, UNLOADING YOUR REVOLVER 

LOADING 
~-l r.ca lo3d your re'lol·1~r unlil you 
?~.:a: the shooting: sile and re<?C:y !o 
:.:S"? it 

ío to<:.~ 1our revolver. tiol~ it in one 
!':.:\~l'.I wilh !he muzzlc pointed in a 
::if~ direc:io:i. !'res!; the thumb::iic~c 
:c~ward !\:> !.lnlcck 1:ie cyhnder. Pu:;h 
:~~ ..:·¡lindi:r to thc tell and place a 
reune! o: the co:rect nmmunífion in 
-~:i-:h Ch<!rge l'iol·~. Gr;isp !he rc·1oh·cr 
,:i :h~ shcot1r.q h;rnd ""''1t:i your lingcrs 
O'.llsidi? ol l!1c lriggcr guard. rot:i!~ 
:hi.' qlinder bac% inlo thc lr~ml? ur.1;1 
:i loi::~~ rnto pl:icl!. Your rr:•1l)lvcr r; 
1•0•:1 fu11y lo.Jc~d 11r.d rcady l'J bl? 
!•t~lj in c1:her ttie single ac:;1J1 or 
:::cu;,le ~c!ion modc. Thc h¿unmcr is 
1n :~:~ 'Jt rcsC oosi!ion as shown in 
Fii::ure 2. Th':! lri~ger is fully forward 
~=- :!":cwn 1:i Figure 2. AlwJys chcc1< 
·1our rc·:clv~r vis•J3tly to be ::ure ycur 
i".:':rn:i1~~ ilr.d ltigt;cr ;l:C in thC5C 
~0.::::i:Jr;s befare holstermg :::r cilrry· 
in;= you: rc\'clver. Ne'ler hol::.:cr. c:o.rry 

:e 

or .store your r!'volver with thc 
hammer co-=kcd. Rcmcmbcr to kccp 
your rC'IOl..,cr poin!cd in a Sil fe 
direction. Neve~ lca·1c a loaded fücarrn 
unattendcd. 

SlllGLE /.CTION FIAING 
v:m1 your lingers outsidc ol thc triggcr 
gu:ird and J firm grip on the stocks, 
pl~.ct? the thumb on !he hammer spur. 
C'raw lhc hammer fully rcarward until 
it i:; cockccl JS show:i in Figure J. 
Yoc will no!•.! th<!I th~ trigg,,:or h<JS jlso 
moved rcar .. 1ilrd. Nc·1r.r louch !he 
1rig~1~r unli1 you ilW rr.:uJy lo lirr.. To 
f1rc, pu!! thc :riggcr and hold 11 
m;i.rward. Aftcr faing, you must allcw 
thc tnqgcr to movc h;lly lor.vard 
bclorc you cJr. fire anothcr shol. 
FJilurc to do so will preve~! thc 
lock'.'IOrk from fully cyc!ing and wiil 
prc·1cnt your bcing ablc tq firc thc 
nc:l'.t shot. Y..ecp your füu;cr off thc 
tri;gcr ilnd outside thc trig;i:?r guard 
unti\ ycu :ue rcady !o firc again. 

DECOCKING {C!l l!HCOCXUJG) 
lf you dccic!c ne~ !o :irr: in sing!!" action 
:rom i.1 cocJ.:cd rcs1:1::in. point tne gun 
in .3 ~are tfü-:c:ia:i. c~coci< tt:e 
te·1olvcr by pl:idng your !hurn:, on 
the hammer spur. Yau mu1t ccn!rol 
lhc h~mmcr w1th •:our l!iumb when· 
tlecocking thc rcv.ol·;cr. I~ thc h~:Tlmcr 
slips whilc thc lric¡gP.r is MIC to the 
rcar. your r!vcl'lcr w1!1 discn:irgc. 
INhile lirmly ho:c!ing 1hc hamm~r. 
apply pr~ssurc to !he :rigger ~o 
re!east.i thc h3mme~ ~s snown in 
Figure 4. lm:Tlediatr.ty :lite~ !he 
hammN hits comi:! 0~1t "' me ccckcd 
pO$ilion. r~rc.:;s~ tr.c triggcr ~n~ 
withdr~w lingcr lr•Jrn 1hc trigg~r 
guard ."?s '.iht"''" in Fiql.!r(' 5 C;ircfully 
ca~c !he h:imm·:·r for-:1;¡r~ un(J~r 
control ol tht.? t~umb on !he h:unme:­
spur u:itil the harnrncr is in ttic ";it 
rest .. posilicn a~ sho'.'l:l ir. Figu;r. 6. 

Failurc to re:1ca~11 the !ngg~r .::nd lo 
wilhc!ro"' your fi:igcr !;om thc :~iQ!;N 
gu;ird imm~diatcly ilftcr th~ hJmrner 
h.:ts C'?mc out 1.:~ th~ cockcd ;:o~i1io11 
rnay rcsult in :lle inl~rrupt1on (.'f lh~ 
fon.'lard movcmcnt o! the h:::'1Hncr 
bc!wccn th~ C:C!::kcd po:oi:io:i and ?he 
"at rest" position. t:i thi: ca~c. thc 
hJrr.m&?r ~.-in Jp~r::it :o hJ1C: ~!O?Pcd 

bclwr.P.:i thc ful! cccK :u~d "a! rcst" 
pc.sitions. 11 thi'.i o:curs. l;t:al the 
revolver as ir it werc cockcd ar.d 
rell!rn lhc h::immcr with your 1:-iumb · 
lo :he lu11y cccl\.:-c! pc~ihon. T:icn 
propcrly decock. !he hammer 10 the 
"at rest'" positicn. ?r3c:icc this 
proccdur!:' with your unloa~cd revoh•e:­
un1il you have mastered dccocking. 
Ahva)'S be awJrc of thc hJrnmcr posi· 
tion. Ncvcr holstcr. c:irry cr ~1orc a 
coc~cd rc·1olvcr. Se :;urc thc h:i.mr.icr 
is in thc "al r~~C po~i:ion cis shcwn in 
Figure 2. 
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LO,\DING, FIP.ING, 
U:•lLOADING YOUR 
i':EVOLVER 

OOUOLE ACTION FIRING 
:::;::i. a firm grip on the stoc~s. pul! 
:-:-: ::igg!!r fuliy to thci 1car. T~c ham· 
:~·~=' will mo·I'! rc.im-ard and :hcn fati 
:.)rw:ird :o lirc the gun. Ne•:cr louch 
;h~ ;riizgcr umil you are read~· to fire. 
/ .. !:.-..r l1rini:;. 1ci11 m'J!:l ~llow ttm 
::1•; i"' l'J 1~H'Jvr.: !t)rw:ud fu:1y ~r;lor~ 
/i:U .,,.¡n k~ .1nollu:r :hol. Í a1l•.IH! IO 
~o :;o will prl!v~nt !he lochvork from 
f•.#!ly c:¡cling and VJill pre:vent -¡rJur 
:<J:n'1 <?ble to lirc thl3 ne.d ~ha!. K~~P 
'fCUr :mgcr cll :he triggcr 2nd out::id~ 
~:;e: :ri;ger guJ::! until you are :cndy 
:o !1r!! .;gair_ 

/ 

Unlo;iding (Figure 7) 

UNLOADlflG 
To rcmove cithcr !ivc or S!)ent 
cartridges from the cylindcr. first 
point the barrcl in a safe direction. 
Prc!>s the lliumbpicce forward and 
swing and hold thc cylinder fully lo 
thc lelt. Wi!h thc barre! pointing 
upward in a sale direction, press lhe 
e:o::r:ictor rod through thc cylinder 
ond remO'.'C! all cartridges from the 
cylindcr. Carefully count the car­
lridgcs to be surc you h3ve the 
com:ct number. Make ::i visual check 
lo be sure a!I chargc hales are empty. 
\.Vhen unloading your re\•olver, always 
be surc to control the muulc. Ncver 
point it in a direction where lhere 
may be ;:icrsons. Store ammuniticn 
separalely from lirc3rm alli:r 
unlonding. 

----··------.... -· 
TO MAKE A SIGHT ADJUSTM~NT WITH J\DJUSIA3LE 
REAR SIGHT 

•To rO?ise thr. polnt of im?act, raisc • 
thc rcar sighl by lurning lhc ele· 
vation screw countl!rclockwisJ? onP. 
or :wo click:-; ata lime. 

• To lowcr thc p'Jtnt el im;:iac:. lower 
tha rear sighl by lurning the elc­
vation ::;crcw crock.wisc one or lwo 
clic\.:!> at .i time. 

MAINTENANCE 

Your rc.,.alvt: i!i a preci!:icn 
instrurr.cl"!t nnd lo i~~t:rn reliable 
function. it is ncccs!:ar,· to lollow a 
routinc mainlen<1r.ce procedurc. Alter 
firing your r~'.'ol·1~r. be sure to unlcad 
it befare any ctc~ring or n1!1in1enance 
prJccdure: Your revolv~r shcu1d be 
clcaned by brushing lhe barrcl bore 
:md cylindcr chargc hales wi!h :i 
good powder-removin~ solvent and 
borc brush. Wipc thc are.ls clean with 
palches ora swa!:>. Using a small 
brush dipped in solvent, rcma,·e ali 
de:Josils fram around tht> br~cch ol 
thc b:mcl. :acc of thc cvlindr.r. 
c;i(tr2ctor h{'ltd and adj;ci;ont arcl?s 
which have been subjected to !he 
action of powder ar primer rcsidue. lt 
is importan! :hat thc area bcnealh thc 
extroc1or be cleaned and kopl dry 
sincc an .lCCumulation of res1duc C.l:'I 
cause thc cylinc!cr to bir.d or result in 
a misfire. Rcmove any residua 011 thc 
rrame wilh light brushing and a 

• Mo\'C the ¡:-oinl o! imcact :o the ri;ht 
by t!Jrning the wir.dage screw cicck· 
wise one or two c!icl<s ata tim~. 

• Movc thc point cf im~3CI :~ lhl! 1-At 
by turning thc windag·? s::rcw 
counlerclockwi5c one or two cllcY.s 
ata time. 

S':llv~nt Afler clcaning !t'.{' ~:i:irc gun, 
use a croth :o ap;:ily a light co:i.ting ar 
high Qu:ilily gun ori :o ali e\t·~rn:>I 
~udac~s. 

A!t~r 1M initial cle;s:iin;. lhe~e i:> 
usually som+? ri!sii:l'ue in bolh the 
b:mel and cylindcr thal work:; out 
i:!nd bccorr.c:; aopJrP.nl wi!h¡n 24-.t!l 
hours. This can be rE'moved with .a 
bri:;:~e brush anda light re­
a;::>plica:ian of powcr-rcmoving 
sol\·cnl alter which lhe oil !ilni shau!d 
be rc-cst~blishcd on al: surl:!ces. 

For additionat main:cnanc!:. wc 
rec~mmend the scrviccs al a 
qualified cunsmith. ?Jease re!er lo 
:;ection eñtitled "S0:ir-,.,ice ... 
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TRANS?ORTATION ANO STORAGE 

• ~;:le lire.:?rms tran~por:ation t?nd 
;:or<?q•.: a:e 'f'Jur re!:~onsibi:ity. 

• ::::i'?:i trar.scor1mg you~ füearm, 
.·.:-:!!-:!':er in cars. tri.:r.J.:=. bOJ!s, 
c:an.~s ar oth!Jr v1JhiclP.s. bl? Sl!re 
;_::or fire~rm is •.:ntc:idcd and thal 
:':'! C'1li:1~11r ':>:" 3Clion is o~en. 

• ~·:~·1o;r s;vr!! your fifearm ir. a lo<i<!~d 
~onc:1::on. 

• S:~r>! yo~r ur.loadcd lirC:tfm Jnd 
.?rn111ur.1tion in p:.:;ccs in:iccr.5s1bl~ 
to chi:dren. 

• Store your unl'ladeo firee:rm 2nd 
t!mrnunition sepu21ely anc! 
~~curely. 

• ?rot~ct your lirearms from lh'?lt. 
• Prolect your firear;ns ~rcm misuse 

by un:roiinej, unqua!ifi¡;d or 
inccmp~tcnt persons. 

• Obey all laws rel\lting to the 
:r:?nspor:a:ion of lirearms. 

I 

STORAGE METHOD 
When storing, do not encasr. your 
!irclrm in anything which will 2tlra!:t 
or liold moisture. far ex.:!mple. lc~thcr 
ar li!la\y cloth. ·Alsc. do not storl? 
gun;. witli: plug inserted in tM 
ba:rcl fo; this is a contributi:ig f~ctor 
to molsturc accumul21ion. lf your 
lirearm is io bi:? =::ored :oran 
extended p01riod, lhc bore. chambcrs 
and i~1tcrn~1 working mcchanism 
should be 01l~d with an acid·lrce 
lubric~ling oil or prescn:ative. and the 
externa! working mechanisms, trame. 
barre! and cylinder :;hou!d be co.::ited 
with nn a:ifüusl oil. Clefore using your 
firearni ag;;.in. be sure lo cle<Jn il. · 
Evory time you clclln your füe3rm, 
check il far signs al ·...,ellr. lf wc3r is 
noted, do nol use the lirearm. Rcturn 
it to Smith ¿ Wcs::on fer scrvice ar 
havc it checkcd by a qualificd 
gunsmilh. 

lf your firi:?:lrm will be usc.j or storcd 
in a cold climate. be surn to use an oil 
which will not congcal a:'º"" 
tempcralurcs. 

SERVICE 

Should Y"~' Sr.ii1h ~ Wesscn fa~arm 
rcquire adjustmcnt. rcpair cr :c!ir.­
ishini;. i: snould ~e ret•Jrr:ed 
unloaded to the filctar/ or to ¿:n 
au:horiz~d Smilh z. W'?sson \'!arranty 
Sl!rvice Station. P!casc consult thc · 
hst cncloscd in lhc box to !ind th'! 
<iddrr.ss of lht? r.eares! S.:?!'Vice 
S:at!on. Thme is no o~hcr 111;.y !o:- us 
lo insu:e tlial :h1? ~~·or;.: w11I be done i:i 
a ;J.·op~rly cqui¡.ipcd ;:?nd s:.:iffcd shop. 

Fircarms returned to the fnc:cr¡ ar 
Wi!rranly Scrvice .Sl:J!ion mus! M 
shipped prcp.?id ~nd r.:arked icr the 
Attcnlion of the Service Dcp;utmenl 
or Servlcc StJticn. Sino:e we cannol 
assum!? rasponsibility far custom 
items and .:icccssori~s such as stocks. 

· speci;,,I ~ights 2nd holster:;, please 
remov.t? thesc befare mtuming your 
lirearm. Ericlosc a l~ttcr s::iting !he 
model and :;erial number of your 
firc;i.rm <ind thc ful! na:urc o! th~ pro­
blem:; cx¡:>cricnced or work desircd. 
Adhcrencc 10 these su;gcstions will 
expedi!c hanC:irg cif ycur fü~arm. 

When your firear-:n ariives at our 
Service Dep?.rtmcnt, its r1'ccipt wiil bP. 
<tcli:nowlcdg~C:. The !ircarm will be 
insp~ctcd carr.fully. nnd your lcttcr al 
inst.""Uction:; \\ill !:le carc!ully rcad. 

In thc cr.se of warr~:ity rt?ca:r:, ·::!jr~ 
w1\I bcg1n irnme.:fü!.t~!y u;cn r.:;ct>~::! 
and examina1ion o~ thc firt:?l:r~. !I'\ th~ 
ca~e of rc;::airs i:ir work not c~·mred 
by warranty. a cuot¡¡:i'Jn c:iv~~1r·J :h·: 
letal costal wori<. !o Oe c!o;ni.? will b~ 
sc:it !o ycu or te !he úc2.l'Jr w"'lo 
rcturned :he fire:rm. Wor% on }''J;;r 
firear:n will bei;in ~r.on r~c~1;::> of 
p.iy:-ncnt ChJrr.~;; ;::e h::j.:-•:: ~:i-=~ 
l~c cost 'J: p~r::: repiac.r.d ~lu:. a !;>!:.:>r 
ch:Jrge for the hmi! cx;:.~nd~d o:i t~~ 
joh. A labor chnrr;c far or:r '•" .• 
usua!ly sul!icient to cover 2:1 ~ut 
extensive overhaul jo;:s. 
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3'.:!W!CE PARTS ORDERS 

'..~ :;r.i;:iping a rir~corm for repair.or 
:-:!·~ice. it i; im.portJiH to ccrnply'w1lh 
.::: ~-?~eral. 3:21~ and tac:il l;iw!;. The 
:.::1:.¡·.-1ir.::: w1ll t:c!p you. 

• c:ic:k the cylindl?r or lhP. mag<izinc 
:irid chilmbcr of ycur fire11rm to 
i:-:·;ur~ tl1al it is unloadcd. Do not 
r1~!urn ;iny livc <unmunilion. 

• Or.1y :,~1-:r:!lly lii;on~~tj t;!r.;ilcr!f m:iy 
m•ul ha~dguns. Handguns m;iilcd 
~y individuals are subjec: :o 
:::or.fiscation by the Uniled States 
?ost Officc (Se! Postal Regulation, 
Tit!c 18. Unucd Slalc!; Cede). 

/ 

• lndi•1idu:J.ls whc. wish to r~turn fire· 
o:irms direc!ly :a the factor)' orlo an 
authoriz~d Smith &. Wc!;son 
Wárr:mty Service Station cnn do so 
by shipping via United P:trcel 
Ser\iCe which is an ind~pendent 
company unrt?latec1 10 the U.S. Post 
OHici?. 

• :n ccr!Jin slatcs and undcr ccrl.iin 
rcgulations, 11 rr.ay bl? impo~siblc 
far u:: to rc:urn a firc.irm to .in 
individual. !f this 2pplics in your 
sta:e and loc;:ite, 11 is strongly 
recommcnder.1 that all firci:l.rms be 
shippcd to us lhrcugh a federa)IY 
liccn~ed de:?ler. 

• Whcn returning an autoloading 
pi~tol, be sure to rtturn all 
mag2zines because thcy are 
directly rclated to thc propcr 
h!OC(iQO Qf thP QUO, 

• Smith & 'tlcsson will refinish all 
curren! modcls of ils own.manu· 
filcturo. A.coair or replac:ements of 
parls ;ire in addilicm to rcfinishing 
pricc. 

,_. ..... ,,... __ ...... _____ ........ -«_•_-_-_--_--_-______ _ 

Smith ~' Wess::in r.:?Diacc:ncnt p~rt:: 
2re :!\'üil~bl~ ftor.1 'IOur !ocal ~c~Jcr, 
Smilh t, Wesson 'l'i<:rram·1 Servica 
Stalions ar dircc!ly t:orn Úic Smith .~. 
Wcsson PC?rts :Jcozrtment. Pric:es lar 
spccific parts ~ay be obl~in~d by 
wrilir.g or lele;ohoning dir11c1iy trJ lhe 
Smilh & Wcsson Parts Oepar!mer.t 
providing thcm wilh thc handgun 
modcl, finish, brtrrcl lc:igth 2nd a full 
description of lhc pzrt induding the 
vicw number (rcfer to exploded view 
drawing and p:uts lis! on pages 18 
and 19). 

In ordedng p;!.r1S dimc!ly frcm lhe 
lactciry, please u:;C? the proc:edurc 
oullined bc!ow. 

• When requ~:ling ir.íorr.-:otion ar 
ordering parts for ~·our gun. please 
provide the :cri:ll number and 
approximaie date or purch<?se. 

• OrdP.r pans stating model number 
and any '!:<i:;tir.g dttsh number 
(loca!cd on the lcfl side of IJ"le 
framc which is unccvere:d whcn the 
cylindcr is ope,ed), linish, t:arrel 
length, :u11 part desc:ripticn and 
vicw numbcr of thc part. 

• lnclude: vour rem¡uanc:e wi~!l :.·cur 
arder. SÍ!c:;!usc of h:mc!:ng .:~::ts. 
we h:l'1e a m:nimum char·::1.1 of SS.00 
an all orders rec:eived. Na· e.o.o. 
orders .... ¡u be ac:c:ep:ed . 

• P!ease include a lull :et:.im a~dress. 
• Send all arc!·~r:; to the Smith a 

Wr.'.ison Parts Dep:::i.rtmef'li, 21C-0 
Roose·1elt Ave .. Springfi•!ld, 
Mas:achu:;etts 01 ~01. 

• A!low 2 to 3 weck.:; fer dcli\·ery el 
pJrts arde~. 

• Telephcne or~ers ~ire 11c:c~ted Oilly 
\"ith the use of Maste~c~rd ar Visa 
c::iarge zc:c:ounts. 

To obt.<!.in a par::; pricc lis: c1Jvo;?rin9 
an Smith &. Wcsson part~. cont:ict 
Smith t. Wcsson Pans D~:;ar:n•cnt. 
2ioo Roosevell /..ve .. Spnngiield, 
Ma:;!>ac:hu~etts Oi101. 



TYPICALSMITH & WESSON REVOLVER SMITH & WESSON REVOLVERS 
PARTS LIST 

'IJEWr PART O.ESC:UPilOU 
1 E.r:racteor~od 
2 CtinterPin 
3 C!'n1crrin:;l)rino 

• E.'l:t3.:1or R~ c.~:11r 
s E .. 1rae1or S;>ring 
5 GasFiin~ 
7 c.,1i:1r:er 

• EllrJelorriin 
9 E•:rac:cr 

10 ReirSi9!'ltlnl 
11 ;:carSic;ntPluf'ger 
12 R.?Jr S.i¡:'lt Prun~ier ~grin9 
13 Reir Signt ~~ticn N:.il 

" Ro!ltSii;ht\'.'íntf::i;cNul 
IS Re:r S:ignl S:c:nni;;i C:•t" 
15 Aeu Si?hl E!ev3:1c.n StuC: 
17 P.ie,uS.111t5:l1C!C 
18 R,•ar ~i;:i: Wind.l'Jt ~.:rcw 

" Rt-a~ S1qnt Leal Scr~w 
20 T!'lur.oe,;ieceNut 
21 illum:=;'lt-ee 
n aot: 
23 DO!I ?l\1r.9cr !;f'l1n9 
24 e0l1 nunger 
'5 F'rarM 
25 Re~O•Jntl Sli:!a :'.;tud 
27 HJmmerSt'.."1 ,. Tr19i;cr Slud 
29 Framelt."J 

'º H:uñmcr t~Ol.? :.1"'.h:n'1 
31 'fch 
J2 ~·~e:>!~te 
33 Fla:e Scre ... Crowned 
3A t'l.l:e Scl'!W. íl<Jt H•1Jd 
3S Stocl. l'm 
:¡.; F1r1n9 P1n!i11shin') 
31 íirinq r.,, ~pt1nq 
,8 Fi""'ºp,,, 
JO Firin~ Pin B1r"-":1t19 r1n 

"' neat Sight E:emion Clicli Pruq 

"· Sroo:lt.Lcll ,, C:scu:c!\c'Jn 
4J Stock~rew ... Escu:i:nCOllNut 

VIEW• P"'AT oe:~cmrnou ,, 
St~k.R1gn1 

" H.t~~t ,, Hamrr.er No:oe :;pw19 
.:.; !-'al':'lrr.erNosv 
•9 S.3' 

"' ~.!f$C'll':!I 
51 Ham~r ~::~t- Mi·•'!: ,. ~e:rri:'\ 
53 Stim.ip 
!.: S:li~n:p P1!"! 
!5 Str;i1n!kt'!'"" 
!i ~~= 

" Front Si¡il'll ~ev!!licn $cr.?w 
;¡ Frcn1S;-;r.1Leat 
¡g F~enl 51-;'\t !..c:ir $r;•rn:; 
&1 rto.,1 $1;"': e'-~'! 

" ::'r')n: ~t'::"lt f',.·:t ~.~ 
~2 Frcn1 Z·~h! '=aM 
53 rror:tS•gniPm 
s: toc\1ntj E<lt ;:".n 
r,5 Lccl.•t'O~!:!:o>r1r1 

"' l..-:C~•"!l ~·01! 
'3< Cylo"'l!crS1ci:;_, 

" Cylinc:erS1c¡: S:o• . .,; 
;g Tt";;er 

'~ 7t•;';·?tl~ll!f ,, H:it>1 io~icm !;pr'r~ ,, 
"""' 73 li.ir:oP1:'4 

" T~s:rr$t:>~ ,, i::~::t"ul'ld Si;-;le 

'º ?et-et:n'!!:tii:'!?1n 

" R!t>Ol.IT'IJ S!il!e $¡o·1"'; 
78 H31"'1mer01C'I:;,, 

" ~-~·n:"'"'i ·.r ::'1·~ 

"' :_>,•1f!'.;;lfo:'1~ ~.,,.~•:! ".:: rr!Mo• 

" ,.,~i.ns:~r:c!'.v··•:tl 

52 c~ht1écrS'.ct"~::..ic: 
83 ~1.m1::i!t1n ,, ~~in1 Si:iri.,; l'in 
as ~11'1C' Spnl'lt; i'JtS•!'" r·n 
15 T1•;serl'!'o'crP:r. 

" ir.".lc;c1:i1c::iS.:•or.., .. M.:i1n:pnl'l';J 

Thi: schcmat1c •llJ~ram aM D2.n de~criplion :cmlorr.1s 10 cum:nt scec1!1ca11cns. rro,.,, '"~' :'J 
tim~ .:~~"9'5 r.-::f b<! m.:ic:,, :ana tf'le i:;un w;1i.;l'I you a.,!1 mzy r.c1 corres:icnc e~.:ir::try w1:r. :.,e 
inlorm•Uion 1:m,:i~•-=~ 'Jl'I 1his sliret. 

IS 

-·---··· -·- ··-·- --·--·--- -··----·-· .. ·-

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 
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