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T R 0 D U C C 1 0 N

A lo largo de su historia, el hombre ha sostenjido una gran

lucha por mejorar sus condiciones de vida en todos los ám- 

bitos. En lo que al campo de la educaci6n se refiere, esta

lucha no ha sido menos fuerte y constante, ya que el hombre

siempre se ha preocupado porque el sistema educativo sea lo

más eficaz posible para que, de esta manera, pueda obtener

resultados positivos. Es así como la Tecnolog£a Educativa

se ha dado a la tarea de buscar mejores técnicas de enseñan

za para que el proceso de aprendizaje se facilite, 

En la búsqueda constante por mejores técnicas de enseñanza, 

el uso de las ilustraciones, tanto en libros de texto como

en materiales instruccionales, parece haber dado parte de - 

la soluci6n al problema. 

En el año de 1650, en Europa, Comenius us6 ilustraciones en

su Orbis Pictus para la enseñanza de la lectura, En Nueva

Inglaterra, en el año de 1729, se cre6 el primer libro de - 

texto con ilustraciones ( Samuels, 1970). 

En la actualidad existe un gran número de textos que contie

nen ilustraciones, ya que comúnmente se acepta que cuando - 

éstos se adhieren a un texto, facilitan el aprendizaje, ade

más de que lo apoyan ( o enriquecen) en aquellos puntos don~ 

de éste presenta mayores dificultades ( Duchastel y Waller, 

1979). Sin embargo, al cuestionarnos si en realidad las - 
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ilustraciones cumplen con su pretendida funci6n, las respues

tas son muy diversas y en ocasiones contradictorias. 

Anteriormente, las ilustraciones se estudiaban como parte - 

integral de otras investigaciones, por ejemplo, en estudios

de percepci6n visual, memoria, etc. En la actualidad, y co- 

mo una forma de atenuar este problema, ha habido un cambio - 

en las aproximaciones analíticas de las concepciones en las

preguntas de investigaci6n, incrementándose la calidad de és

tas, tanto en el diseño como en el control de las variables

extrañas ( Fleming, 1979). 

Dada la importancia que revisten las ilustraciones en la co- 

municaci6n actual y el gran uso que se les da en el campo - 

educativo, como una forma de apoyo para facilitar el aprendi

zaje y mejorar la comprensi6n de los lectores, se incluye en

este estudio: 

a) una breve descripci6n de los diferentes rolas y funcio- 

nes que cumplen las ilustraciones en los textos. 

b), Una revisi6n general de las investigaciones que se han

llevado a cabo sobre el efecto de las ilustraciones en

la comprensi6n, la retenci6n y el cambio de actitudes, 

principalmente. 

c) Una referencia sobre los diferentes usos que tienen las

tá

ilustraciones, no s6lo en el campo educativo, sino tam- 
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bién en la administraci5n, en la publicidad, en la moti

vaci6n, en la soluci6n de problemas, etc, 

d) Un esboso de los principales problemas metodol6gicos que

presentan las investigaciones revisadas y que en gran - 

medida originan la diversidad y contradicci6n de sus re- 

sultados. 

e) Una serie de sugerencias para futuras investigaciones, - 

con el prop6sito de superar las deficiencias de las mis- 

mas - 

Una herramienta básica de la educaci6n primaria en nuestro - 

país es, sin duda alguna, el libro de texto gratuito, que tie

ne como característica principal, un profuso empleo de ilus- 

traciones, lo cual coadyuva, en cierta forma, a mejorar los - 

temas ahí tratados. 

Por ser los libros de texto un elemento muy socorrido en la

educaci5n básica, tanto por su obligatoriedad como por su di

fusi5n masiva, se crey6 conveniente realizar una revisi6n so

bre: 

a) Los antecedentes dei libro de texto gratuito en nuestro

pals. 

b) Las características de los libros de texto y sus venta- 

jas. 
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c) La importancia del libro de texto gratuito en México. 

d) La problemática en las investigaciones sobre el uso de

ilustraciones en los libros de texto. 

e) El análisis interno y externo de los libros de texto. 

Finalmente, se presenta la investigaci6n realizada sobre - 

el efecto del empleo de ilustraciones en la enseñanza del

tema de la reproducci6n celular en niños de 6o. año de Pri

maria. 



C A P I T U L 0 1

L A S I L U S T R A C 1 0 N E S



LAS ILUSTRACIONES

GRAMATICA DE LAS ILUSTRACIONES

Tal como lo plantean Díaz -Barriga y Lule 11978), la soluci5n

al problema de la deficiencia de¡ sistema educativo nacional, 

no es que se implanten métodos y técnicas educativas de otros

países, sino crearlas de acuerdo a las necesidades de nuestro

país, o bien, investigar las ya existentes para adaptarlas a

las características de la poblaci6n a la cual van a ser diri- 

gidas. Las ilustraciones en el campo educativo, son uno de - 

los elementos más socorridos por el personal docente para ase

gurar, de alguna forma, una mayor comprensi6n, facilitando

así el aprendizaje. Por lo tanto, es necesario conocer el

rol que juegan éstas cuando se adhieren a un texto para alcan

zar o cubrir 5ptimamente nuestros objetivos educativos. 

Es así como Duchastel y Waller (. 1979), dicen que las ilustra- 

ciones adheridas a un texto, tienen un status opcional, ya -- 

que éstas no requieren el mismo grado de atenci6n y análisis

que el mismo texto requiere. A menudo, las ilustraciones se

consideran exactas y generalmente se anexan a los textos sin

ser realmente acreedoras de atenci6n. El problema que se pre

senta es que muchas veces resulta difícil encontrar la ilus- 

traci6n y la estrategia apropiada para ilustrar el texto, pues

en la mayoría de los casos, los diseñadores y los autores ba- 

san la elecci6n en su propia intuici5n. 
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Para un uso correcto de las ilustraciones, y así obtener el

resultado deseado, Duchastel ( 1978), propone el uso de una - 

gramática de las ilustraciones, la cual descansa en bases -- 

morfol6gicas ( ilustraciones agradables a la vista), Tnás que

en una taxonomía. Dentro de esta gramática, Duchastel expo- 

ne que las ilustraciones cumplen tres roles: 

a) Atencional.- Pertenecen a este rol, las ilustraciones - 

que mantienen la atenci6n de los sujetos en la lectura, 

haciendo la tarea más agradable y despertando el inte- 

rés por los temas tratados. 

b) Explicativo.- En este rol caen las ilustraciones que par

ticipan más directamente en la comunicaci6n. Su funci6n

es explicar en términos visuales, lo que sería más difí~ 

cil de explicar en forma verbal. 

c) Retencional.- A este rol pertenecen las ilustraciones - 

que se basan en nuestro gran poder de recordar imágenes

como oposici6n a las ideas verbales. 

Las ilustraciones que más se usan, son las que cumplen con

el rol explicativo, ya que enseñan más directamente, expli- 

can y clarifican. Las ilustraciones atencionales y retencio

nales contribuyen al proceso de aprendizaje de una forma más

general y se consideran opcionales, ya que su funci6n es la

de enriquecer el texto. Sin embargo, es difícil discutir en

términos generales los méritos de los tres tipos de ilustra- 
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ciones, dado que su valor depende en gran parte del texto - 

que va a ser ilustrado. 

Duchastel y Waller L1979), proponen siete funciones que de- 

sempeñan las ilustraciones explicativas: 

1) Descriptiva.- Las fotografías, que dan una impresión ho

llstica que sería difícil de archivar con palabras, de- 

sempeñan perfectamente esta función de las ilustraciones

explicativas. 

2) Expresiva.- Las ilustraciones con ésta función provocan

un impacto en los lectores, a través de una simple des- 

cripci6n. Por ejemplo, impacta más una fotografía con - 

escenas de la guerra, que una descripción puramente ver- 

bal. 

3) Construccional.- Las ilustraciones que Muestran cómo va- 

rias partes componentes de un objeto o mecanismo se inte

gran para formar un todo, son representativas de ésta -- 

función. Se usan cuando una explicación verbal resulta

muy difícil, si no es que imposible, para enseñar lo que

se quiere. 

4) Funcional.- Este tipo de ilustraciones se una cuando se

pretende eliminar una presentación compleja habilitando

al aprendiz para que visualice la explicación del proce

so de una organización o sistema. 
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b) Lógico- MatemátícO.- Para desempeñar esta funci6n se usan

gráficas y diagramas, con el objeto de explicar concep- 

tos matemáticos o mostrar la curva de desarrollo de cier

ta acci6n. 

6) Algoritmos.- Se usan cuando se pretende dar una impresi6n

holístíca del rango de posibilidades de un curso en ac- 

ci6n. 

7) Muestra de Datos.- Se echa mano de esta funci6n cuando se

pretende mostrar rápidamente una comparaci6n visual y un

fácil acceso a los datos. 

Estas funciones no son mutuamente excluyentes, una ilustra— 

ci6n podría cubrir dos o tres funciones, si se diseña cuidado

samente. 

A pesar de este análisis sobre los tipos de ilustraciones y - 

sus funciones, no existen investigaciones que reporten el ti- 

po de ilustraciones empleadas en ellas, qué funciones cubrie- 

ron las ilustraciones y, mucho menos qué efecto produjeron és

tas en los estudiantes. 



ron ilustraciones como ayuda, el grupo de no ilustraciones

dio significativamente más respuestas correctas. En el es- 

tudio de sal6n de clases participaron niños de primer grado

con siete meses de instrucción de lectura. Samuels usó una

lectura de 50 palabras en dos versiones, la primera versión

era ilustrada y la segunda era sin ilustraciones. Los re— 

sultados indicaron que no hubo diferencias sígnificativamen

te más en la condición de no ilustraciones. 

Braun ( 1967), investigó si una estimulaci6n multisensorial

presentando ilustraciones y palabras juntasl da un mejor - 

resultado en el aprendizaje que una estimulaci6n sensorial

simple. Braun encontró que los sujetos de la condición no

ilustrada adquirieron vocabulario de conceptos significati- 

vamente mejor que los sujetos de la condición ilustrada, en

siete de ocho comparaciones. 

Harris ( 1967), realizó un estudio similar al de Braun, pero

con sujetos de status socioecon6mico bajo. Harris encontró

que los sujetos de la condición no ilustrada aprendieron -- 

significativamente más que los sujetos de la condición ilus

trada, 

La conclusi6n general de los estudios de Samuels ( 29701, -- 

Braun ( 1969) y Harris ( 1967), fue que cuando las ilustracio

nes y las palabras se presentaron juntas, las ilustraciones

interfirieron en el aprendizaje de lectura. 



INVESTIGACIONES ACERCA DEL USO DE LAS ILUSTRACIONES

Existe una gran diversidad en los resultados de las investi- 

gaciones sobre el efecto que causa el uso de ilustraciones - 

en textos o materiales instruccionales sobre los estudiantes. 

En el campo educativo, las investigaciones han encaminado su

atenci6n hacia el efecto que tienen las ilustraciones en la

comprensi6n y en el aprendizaje por medio de un material de - 

lectura. Samuels ( 2970), realiz6 una revisi6n de los estu— 

dios que han investigado los efectos de las ilustraciones so- 

bre áreas como el aprendizaje de lectura, la comprensi6n y - 

las actitudes, siendo la característica principal de éstos, 

la utilizaci6n de ilustraciones adjuntas, consideradas así - 

cuando el texto puede ser comprendido fácilmente o cuando el

objetivo de la lecci6n se cubre aunque estas ilustraciones - 

sean omitidas o removidas. A continuaci6n mencionamos breve

mente los estudios revisados por Samuels en 1970. 

Samuels, en 1976, realiz6 dos estudios para determinar el e- 

fecto de las ilustraciones en el aprendizaje de lectura de - 

palabras. El primer estudio lo llev6 a cabo en el laborato- 

rio y el segundo en el sal6n de clases. En el estudio de la

boratorio participaron niños de kinder para aprender a leer

cuatro palabras. Samuels form6 dos grupos, en uno utiliz6 - 

ilustraciones y en el otro no. Los resultados del estudio - 

de laboratorio indicaron que el grupo con ilustraciones du— 

rante el entrenamiento dio significativamente más respuestas

correctas, pero en la sesi6n de prueba, donde no se presenta
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En el campo de la comprensi6n, los resultados no son muy a- 

lentadores. Samuels ( 1970), reporta varios estudios que a

continuaci6n citamos y cuyas conclusiones no están a favor - 

del uso de las ilustraciones. 

Halbert ( 1943), investig6 el efecto de las ilustraciones en

el recuerdo de ideas relevantes de una historia y report6

que las ilustraciones st ayudan al recuerdo. Sin embargo, 

al decirle que el recuerdo es diferente al significado origi

nario de comprensi6n, Halbert coment6 que " El recuerdo de i- 

deas mide la comprensi6n y por lo tanto, las ilustraciones - 

contribuyen a la comprensi6n del material de lectura". 

Vernon ( 1953, 1954), concluy6, segfin sus investigaciones, que

la versi6n ilustrada no fue mejor comprendida ni recordada - 

que la versi6n no ilustrada. 

Bourisseau y col. ( 1965), concluyeron que la creencia de usar

ilustraciones en materiales instruccionales porque facilitan

el aprendizaje, no tiene ninguna garantla. 

Weintraub ( 1960), en su estudio sobre el efecto de las ilus- 

traciones en la comprensi6n, encontr6 que los sujetos obtuvie

ron altas calificaciones cuando no se les presentaron las -- 

ilustraciones. 

Koenke ( 1968), dijo que la adici6n de las ilustraciones, con

o sin instrucciones para su uso, a un material instruccional, 
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no mejora la habilidad de los estudiantes para extraer la i

dea principal del texto. 

Lindseth ( 1969), concluy6 que niños de lo., 2o. y 3er. años, 

no fueron capaces de responder preguntas de comprensi6n con

s6lo mirar las ilustraciones. 

Por otro lado, Thomas U968), encontr6 que el hecho de in— 

cluir o no ilustraciones en los libros de texto de ciencias, 

no influyeron en la comprensi6n del material. 

Grant ( 1973), realiz6 un estudio con niños negros de prima- 

ria para investigar los efectos, tanto de un material textual

con lenguaje relevante, como los de un material con ilustra- 

ciones sobre la comprensi6n de la lectura y las preferencias

Lactitud) hacia ésta. Grant encontr6 diferencias positivas

estadlsticamente significativas en la comprensi6n de lectura

y en la preferencia hacia ésta por parte del grupo experimen- 

tal, que era el de la condici6n de ilustraciones. 

Pederson ( 1970, citado por Thomas 1978), al aplicar un test

de lectura a niños de bajo rendimiento, cuya experiencia en

la lectura oscilaba entre 1 y 2 años, encontr6 que las ilus- 

traciones no obstruyen pero tampoco facilitan la comprensi6n. 

Holliday (. 1975), investig6 los efectos de la informaci6n tex

tual únicamente y la informaci6n textual con ilustraciones - 

adjuntas en el área de ciencias y concluy6 que los resulta- 
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dos no apoyan la tesis de que las ilustraciones ayudan en - 

el aprendizaje. 

Dwyer ( 1970, citado por Peeck, 1974), lleg6 a la vaga conclu

si6n de que algunos tipos de ilustraciones son más efectivas

que otras para facilitar a los estudiantes el alcance de ob- 

jetivos educacionales específicos. 

Samuels ( 1970), en su revisi6n sobre el efecto de las ilus- 

traciones en las actitudes, encontr6 que los resultados no - 

son muy confiables, ya que Litcher y Johnson C1969) en su es

tudio sobre el cambio de actitud racial a través de las ilus

traciones, indicaron que hubo una actitud mas favorable hacia

los negros; sin embargo, este estudio se consider6 intrigante

y poco confiable, pues se llev6 a cabo en una ciudad donde -- 

los negros apenas representaban el . 5% de la poblaci6n. En

su estudio sobre las ilustraciones y la comprensi6n, Vernon

1953), not6 que en algunos casos las ilustraciones producían

un impacto emocional que podría afectar las actitudes hacia - 

los problemas expuestos en el texto. 

Las conclusiones de la revisi6n hecha por Samuels ( 1970), so- 

bre diferentes estudios acerca de los efectos de las ilustra- 

ciones en la comprensi6n, el aprendizaje de lectura y las ac- 

titudes, se pueden resumir de la siguiente manera: 

a) Las investigaciones realizadas acerca del efecto del uso

de ilustraciones sobre la adquisici6n de vocabulario de
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conceptos concluyen que las ilustraciones interfieren - 

el aprendizaje de lectura. 

b) Las ilustraciones, cuando son adjuntas en un texto impre

so, no facilitan la comprensi6n. 

c) Las ilustraciones pueden influir en las actitudes. 

Para responder a la cuesti6n de que si deben usarse o no las

ilustraciones en un texto, podemos basarnos en los objetivos

perseguidos. Por ejemplo, si el objetivo es promover la ad- 

quisici6n de vocabulario de conceptos, la respuesta definiti

va es no. Si lo que se quiere es facilitar la comprensi6n, 

la respuesta es menos definitiva, pues las investigaciones no

dan una respuesta tan tajante. 

Uno de los argumentos que pueden apoyar el uso de las ilustra

ciones en textos usados para la enseñanza de lectura, es el - 

que propone que las ilustraciones atractivas pueden ayudar a

niños a desarrollar una actitud positiva hacia la lectura, -- 

tornando la tarea más placentera. 

Al revisar un conjunto de investigaciones sobre las preferen- 

cias pict6ricas de los niños, Myatt y Carter C1979), concluye

ron lo siguiente: 

a) Los niños prefieren las ilustraciones a color que las ilus

traciones en blanco y negro. 
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b) La mayoría de los niños prefieren las fotografías. 

c) Los niños prefieren el realismo, tanto en forma como en

color. 

d) Los estudiantes j6venes prefieren las ilustraciones sim- 

ples a las complejas. 

e) Los estudiantes más grandes prefieren las ilustraciones 

complejas a las ilustraciones simples. 

Estos mismos autores, tomando como preguntas de investiga— 

ci6n cada una de las conclusiones pict6ricas anteriores, rea

lizaron un estudio sobre las preferencias pict6ricas de ni- 

ños y j6venes. 

Los resultados indicaron que los niños y j6venes prefieren ~ 

en primer lugar las fotografías y después los dibujos reales. 

Los resultados no apoyan la noci6n de que cuando se fuerza a

una elecci6n, los j6venes prefieren ilustraciones simples y

los estudiantes más grandes elijan ilustraciones complejas. 

También se observaron diferencias en los primeros estadíos - 

del desarrollo, que más tarde desaparecen con la maduraci6n. 

Jahoda y col. ( 1976), investigaron en varias culturas, cuál

forma de presentaci6n es la más efectiva en el aprendizaje, 

si una presentaci6n puramente textual, una presentaci6n pura
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mente pict6rica o ambas en una misma presentaci6n, y conclu

yeron lo siguiente: 

a) La presentaci6n del material en dos formas mejor6 más - 

el aprendizaje que el material presentado en una sola - 

forma. Esto sucedi6 en todas las culturas estudiadas. 

b) La informaci6n presentada únicamente en las ilustracio- 

nes no fue aprendida en absoluto. 

I/ 

c) Cuando el material fue presentado en una sola forma, las

ilustraciones fueron tan efectivas como las palabras. 

d) Proporcionadas adecuadamente, las ilustraciones mejoran

el aprendizaje, ya sea como ayuda directa para la adqui- 

sici6n de informaci6n o por una facilitaci6n indirecta - 

en el proceso de aprendizaje. 

Tradicionalmente la educaci6n se 4a impartido en forma oral

y escrita aunque también se han usado ayudas visuales para - 

enriquecer el aprendizaje. No podemos decir que una presen- 

taci6n instruccional que hace uso exclusivo del lenguaje sea

más efectiva que otra presentaci6n que lo combine con ayudas

visuales, imágenes ¿ ilustraciones. El hecho de que una pre

sentaci6n instruccional sea más efectiva, depende de la rela

ci6n que se da entre la presentaci6n instruccional y las res

puestas del aprendiz a dicha presentaci6n. Las característi

cas de la presentaci6n instruccional efectiva dependen prime



18

ramente de los objetivos. No existe una clase de presenta- 

ci6n que sea efectiva para todos los objetivos; lo mejor es

lo que mejor funciona en una presentaci6n y situaci6n parti

culares. Las presentaciones son diferencialmente efectivas

de acuerdo a las situaciones y a los aprendices ( ciertas ca

racterísticas de presentaci6n tienden a ser más efectivas - 

que otras). Los aprendices tienden a responder más a cier~ 

tas clases de presentaci6n que a otras. 

El lenguaje puede referir las ideas más importantes en la - 

instrucci6n, dando al aprendiz los significados apropiados; 

sin embargo, el conocer el significado apropiado puede re- 

querir el saber una docena o más de significados de una so- 

la palabra para elegir cuál es el apropiado para el contexto

específico. Por ello, al emplear el lenguaje, se debe estar

seguro de que los signos ( palabras) van a evocar el signifi- 

cado que se pretende. 

La S- 

ideas, pero pueden evocar un muy amplio rango de significa- 

dos. Las ilustraciones representan la realidad visual que

nos rodea con varios grados de fidelidad. Las palabras se - 

refieren arbitrariamente a muchos aspectos de la realidad vi

sual, además de la auditiva, la táctil y otras realidades - 

perceptuales, tanto en el amplio rango de nuestras reaccio- 

nes como en las interpretaciones de la realidad. Podemos - 

decir que las palabras se inventaron para ayudarnos a enfren

tar la compleja realidad del mundo. 
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Así las ilustraciones reflejan la compleja parte visual del

mundo. Las palabras sirven para ayudarnos a interpretar el

mundo visual, por lo que frecuentemente acompañan a las ilus

traciones, sirviendo además para resaltar las característi- 

cas de las ilustraciones y dar una interpretaci6n de las mis

mas características. 

Las funciones instruccionales no s6lo reflejan el mundo ( ayl1

dadas por las ilustraciones), sino también lo categorizan, - 

analizan y explican (-ayudadas por palabras). 

Dando un grado deseable de redundancia, las palabras y las - 

ilustraciones en combinaci6n pueden lograr una forma efecti- 

va y eficaz de presentaci6n instruccional. 

En el área de la retenci6n, Peeck (- 19741, prob6 el efecto de

las ilustraciones . utiliz6 un texto ilustrado y uno no ilus

trado. Observ6 que los sujetos que tuvieron el texto con -- 

ilustraciones, tuvieron un mejor desempeño en el test de re- 

tenci6n que los que recibieron el texto sin ilustraciones. - 

También Peeck ( 1974), revis6 otros estudios que enfocaron su

atenci6n sobre el efecto de las ilustraciones en la retenci6n

y que a continuaci6n citamos. 

Los estudios llevados a cabo por Nickerson C1965), Shepard - 

1967) y Standins (- 1973), mostraron que las ilustraciones son

bien retenidas. Aunque la mayoría de estos estudios aceptan

que las ilustraciones se retienen como un todo más que recor- 
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dar ciertos elementos que la componen. 

Bousfiel y col. (- 1957), y Ducharme y Fraisse ( 1965), repor- 

taron que es mejor retenido el material que se presenta con

texto e ilustraciones que el que es presentado únicamente - 

en forma textual sin ilustraciones. 

Varios autores, según la versi6n de Paivio ( 1969), mostraron

que las palabras presentadas con ilustraciones son mejor re- 

tenidas que las que se presentan sin ilustraciones, por lo - 

que se puede esperar una facilitaci6n en la retenci6n de los

elementos de un texto con ilustraciones en comparaci6n a los

mismo elementos del texto sin ilustraciones. 

Aunque una conclusi6n contraria a lo anterior es la que afir

ma que las ilustraciones pueden ser una fuente de distracci6n

Samuels, 1970) o bien que pueden hacer una diferenciaci6n a

favor de los elementos del texto que están representando en

las ilustraciones haciendo parecer el resto del contenido tex

tual como irrelevante (,Peeck, 1974). 



DIFERENTES USOS DE LAS ILUSTRACIONES

A pesar de que un gran número de estudios recientes se rela

cionan con las ilustraciones como " generadores de imágenes

visuales para el aprendiz" ( Levin y Lesgold, 1978), el uso

de las ilustraciones no s6lo se circunscribe al ámbito educa

tivo, sino que muchos son los campos en los que el empleo de

ilustraciones es un ingrediente fundamental ( p. ej. la publi- 

cidad, la administraci6n, la motivaci6n, el entretenimiento, 

etc.). Asimismo, a un nivel comercial de libros de texto, el

carácter estético de las ilustraciones aparece como una con- 

sideraci6n especial. Las ilustraciones que acompañan pasajes

de prosa pueden ser de muchos tipos y servir a muchas funcio

nes diferentes. En algunas investigaciones, las ilustracionesi, 

han servido como organizadores anticipados ( Ausbel, 1968, ci- 

tado por Levin y Lesgold, 1978). En otras, los dibujos ilus— 

tran s6lo un pequeño segmento del texto y a veces algo irrele

vante del mismo ( Levin y Lesgold, 1978). También se han utili

zado ayudas visuales tales como gráficas y diagramas de Venn

que se unen a la categoría de ilustraciones debido a su carác

ter no verbal. 

En un artículo reciente ( Frank, 1982), se propone que durante

una junta, el uso de dibujos ayuda a la audiencia a centrar su

atenci6n, dando un mayor apoyo visual y clarificando las situa

ciones dudosas. El proceso consiste en que, durante una jun- 

ta, mientras sus miembros hablan, una persona cubre una pared

empapelada con palabras y símbolos, reproduciendo lo que - 
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los asistentes comentan. Los resultados, aunque no se repor

tan en forma científica, muestran que al crear una represen- 

taci6n gráfica ( visual) del procedimiento, se incrementan el

recuerdo y la comprensi6n de los temas ahí tratados. 

El uso que se les puede dar a las ilustraciones es amplio, 

así como el número de formas y características que pueden

presentar. Podemos hablar, por ejemplo, de ilustraciones

concretas y abstractas, de dibujos lineales o sumamente com- 

plicados y elaborados o artísticos, de fotografías en blanco

y negro o en color, de ilustraciones humorísticas, de mapas, 

etc., inclusive se pueden hacer combinaciones de estas carac

terísticas. 

En el campo educativo, las ilustraciones se emplean, como se

mencion6 anteriormente, con el prop6sito de facilitar el -- 

aprendizaje. Sin embargo, este recurso educativo debe emple

arse para lograr su funci6n de facilitador, de manera cientí

fica y no intuitiva, como desafortunadamente aún lo hacen mu

chos diseñadores de materiales instruccionales. 

Los investigadores educativos interesados en las ilustracio- 

nes se han planteado muchas preguntas que han dado lugar a

un gran número de estudios. Algunas de estas preguntas son: 

Qué tipo de ilustraciones es más recomendable emplear, las

de color o las de blanco y negro? ¿ D6nde debemos colocar las

ilustraciones, antes o después de los pasajes para lograr un

mayor efecto facilitador? ¿Qué número de ilustraciones debe
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contener un pasaje? ¿Deben usarse ilustraciones concretas o

abstractas? ¿Tienen efecto en la adquis;Lci6n de informaci6n

las ilustraciones humorísticas?, etc. 

En una revisi6n del efecto de las ilustraciones adjuntas en

la comprensi6n de lectura ( Moore, 1981) se reporta que los

dibujos de líneas sencillas parecen facilitar más la compren

si6n de la lectura que las fotografías o los dibujos sombrea

dos; y que las fotografías a color parecen tener un efecto - 

mayor que las ilustraciones en blanco y negro. 

Asimismo, Morgan (, 1971), al investigar si hay diferencias en

el uso de ilustraciones a color o en blanco y negro, conclu- 

y6 que las ilustraciones a color no producen ningdn efecto - 

significativo en la comprensi6n, por lo que estableci6 que el

color en las ilustraciones es una variable instruccional dé- 

bil. 

Rudisill C1952, citado por Myatt y Mason, 19791, estudi6 las

preferencias pict6ricas de niños de kindergarden; los resul" 

tados le indicaron que la mayoría de los niños prefirieron - 

dibujos realísticamente coloreados y que cuando se les forz6

a elegir entre fotografías y dibujos a color o en blanco y - 

negro, prefirieron las fotografías. El realismo, ya fuera en

f--l' color o en la forma, tuvo prioridad en todos los sujetos, 

Respecto a la localizaci6n de las ilustraciones, éstas colo- 

cadas después del pasaje, tienen un efecto mayor en la com- 
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prensi6n de la lectura que las que se colocan antes (. BrodY y

Legenza, 1980). En un estudio, Brody y Legenza ( 1980), tra- 

taron de determinar si atributos pict6ricos seleccionados, - 

localizaci6n y tipo de ilustraci6n, sirven a las funciones - 

matemagénicas Cactividades que ayudan a la adquisici6n de in
formaci6n) para afectar la comprensi6n de la lectura; si el

aprendizaje incidental se afecta por colocar la ilustraci6n
después, más que antes del pasaje de la lectura y si se debe

emplear una ilustraci6n que represente una visi6n amplia de
una escena entera, más que represente un incidente 5nico es- 

pecIfico mencionado en el texto. Encontraron que el tipo de

ilustraci6n no fue una variable significativa. 

Al hablar de cantidad de ilustraciones en un texto, estamos

hablando de cantidad de informaci6n. Para que una presenta- 

ci6n instruccional sea efectiva, debe cubrir ciertos requisi

tos y uno de ellos es racionar la informaci6n. No s6lo se - 

debe enfatizar la informaci6n relevante, sino que el volumen

total de informaci6n debe ser limitado, ya que los aprendi- 

ces necesitan tiempo para reflexionar sobre las ideas claves

antes de que se presenten otras. Racionar implica controlar

la cantidad y la calidad de ínformaci6n, tanto verbal como - 

pict6rica. Demasiadas ilustraciones pueden acarrear una pér

dida de interés y la reducci6n del esfuerzo hasta niveles su
perficiales. 

Racionar la cantidad de informaci6n en una ilustraci6n lleva

al viejo enfrentamiento de lo concreto contra lo abstracto. 
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Lo concreto ha sido visto generalmente como una virtud por

la mayoría de las personas, especialmente cuando las ilus- 

traciones han sido más usadas que las palabras. Por lo tan

to, lo concreto, tanto en ilustraciones como en palabras, - 

se asocia con un aprendizaje y un recuerdo mayores de la in

formaci6n. Sin embargo, cuando las metas son conceptuales

más que objetivas, lo concreto puede ser una desventaja. - 

Los complejos procesos de informaci6n requieren de una abs- 

tracci6n de la selecci6n de atributos esenciales y el análi

sis superficial de todos los demás atributos, es un proceso

que se da mejor por medio de la abstracci6n visual (-gráfi-- 

cas, diagramas, dibujos con líneas, caricaturas) que por me

dio de fotos concretas a color ( Fleming, 1981). 

En otro estudio se revel6 que el 60% de los autores de libros

de texto en psicología utilizan humor en sus textos. Sus ra- 

zones son " el humor ayuda a mantener el interés y la motiva- 

ci6n de los estudiantes" o " el humor puede hacer que las lec- 

ciones se comprendan más fácilmente" ( Browing, 1977 p. 32, ci

tado por Bryant y col., 1981). Se encontr6 humor en el 88% de

los 90 libros de texto examinados, con aproximadamente seis - 

Items humorísticos por capítulo ( Bryant, Gula y Zillman, 1980, 

citados por Bryant y col., 1981), Los autores de los libros, 

los editores y publicadores creen que es bueno incluir ilus- 

traciones humorísticas en los textos; sin embargo, esto no sig

nifica que se tenga una metodología para su inclusi6n ( Bryant

y col., 1981). 
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A pesar de la abundancia de las inclusiones con orientaci6n

hacia el entretenimiento en los libros de texto contemporá- 

neos, hay una falta total de evidencia empírica para apoyar

el uso de estas inclusiones. El volumen de las investiga— 

ciones sobre los efectos de " no entretenimiento" del humor, 

ha sido examinado en revisiones de Markiewicz,, 1974 y Gru- 

ner, 1978, (. citados por Bryant y col., 1981). En su revi— 

si6n de los efectos del humor en los cambios de actitudes, 

origen de las percepciones, interés y retenci6n, Markiewicz, 

1974, ( citado por Bryant y col., 1981) not6 que la investiga

ci6n anterior en esta área no rindi6 resultados significati- 

vos y fue caracterizada de " metodología pobre" ( p. 119). Casi

ninguna de las investigaciones anteriores se conceptualiza- 

ron en contextos educativos. Hay dos notables excepciones - 

recientes: Kaplan y Pascoe, 1977 ( citados por Bryant y col., 

1981), quienes examinaron los efectos del uso del humor en - 

la comprensi6n y retenci6n ( ze usaron ejemplos humorísticos

vs. humor abstracto en una situaci6n de clase). La adquisi- 

ci6n de la informaci6n inmediatamente después del tratamien- 

to no fue afectada por el uso de ejemplos humorísticos; sin

embargo, seis semanas después el recuerdo del contenido de - 

la porci6n de la clase ilustrada con ejemplos humorísticos, 

fue significativamente mejor. 

En cuanto a la atenci6n y adquisici6n de informaci6n en pro- 

gramas educativos televisados ( Zillman y col., 1980, citados

por Bryant y col., 1981), las inserciones humorísticas mejo- 

ran la atenci6n y la adquisici6n de informaci6n, especialmen



27

te cuando se colocan y se quitan rápidamente. Para niños - 

pequeños, aún el humor abstracto, trae beneficios en la ins

trucci6n televisada. 

En los libros de texto, es comunmente sabido que el humor - 

es un excelente facilitador de la atenci6n ( Xarkiewicz, 1974, 

Zillman y col., 1980, citados por Bryant y col., 1981). Si

el humor ilustra directamente el mensaje educativo, debe ha- 

ber un incremento en la adquisici6n de informaci6n relaciona

da con el humor, debido a que la atenci6n del lector se cen- 

tra en el punto focal. El humor en las ilustraciones no s6 - 

lo orienta la atenci6n, sino que sirve como un repetidor del

mensaje educativo, y la repetici6n de un mensaje es un deter

minante crítico del recuerdo Mundus y Alkinson, 1970, cita- 

dos por Bryant y col., 1981). Sin embargo, el humor gráfico

en los libros tiene implicaciones mixtas. En el lado positi

vo, el uso del humor hace al texto más placentero y potencial

mente más vendible. En términos de valor educativo, el humor

no parece ni ayudar ni perjudicar, pues la inclusi6n de ilus- 

traciones humorísticas no tiene efecto en la adquisici6n de - 

informaci6n directamente relacionada con la ilustraci6n ( Bry- 

ant y col., 1980). Estos hallazgos contrastan con los repor~ 

tados respecto a la adquisici6n de informaci6n de los niños ~ 

en programas educativos televisados ( Zillman y col., 1980). 

En el aspecto negativo, si el autor tiene un punto de vista - 

humorístico particular, su poder persuasivo tiende a ser se- 

lectivo al emplear ilustraciones humorísticas. Por lo tanto, 

la educaci6n por medio del entretenimiento parece servir más
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a aquellos cuyas motivaciones primarias sirven para maximi- 

zar las adopciones del texto y/ o para hacer felices a los - 

estudiantes. El humor falla aparentemente al educador cuyo

primer deseo es que el estudiante adquiera grandes cúmulos

o almacenes de informaci6n. Aquellos dañados o perjudica- 

dos por el humor son los maestros que desean ser agentes -- 

que influyan en un cambio educacional ( Bryant y col., 1981). 

Las ilustraciones también se han usado para ayudar a la so- 

luci6n de problemas. Las ilustraciones pueden usarse para

responder preguntas específicas o para proveer de Items es- 

pecíficos de informaci6n que pueden influir en el tipo de - 

estrategia de soluci6n de problemas adoptada, la cual deter

mina el tipo de informaci6n a ser buscada ( Szlichcinski, -- 

1979). Cuando las instrucciones para ejecutar determinadas

tareas se presentan de forma ilustrada, el entendimiento de

las instrucciones viene a completar la actividad de solu— 

ci6n de problemas ( Sim6n y Hayes, 1976, citados por Sz1inch

cinski, 1979). Las ilustraciones son muy usadas porque pro

porcionan la informaci6n que el lector está buscando, tan - 

clara como es posible. Sin embargo, no necesariamente son

la forma más correcta de presentar la informaci6n puesto -- 

que, en la soluci6n de problemas, pueden ser consultadas mu

chas veces, para obtener informaci6n diferente cada vez, -- 

siendo ésto un factor de distracci6n ( Szlichcinski, 1979). 

En muchos casos las secuencias de instrucciones ilustradas, 

además de ser preferidas por un gran número de personas, 

evita la incidencia de errores que cuando se dan a leer. 
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Las ilustraciones deben establecer un diálogo con el lector

e influir en sus acciones, por tal motivo, ilustrar las ins

trucciones no es una tarea fácil, pues una instrucci6n ilus

trada será inefectiva si el lector no entiende que en el -- 

mensaje ilustrado que está viendo hay una instrucci6n y que

no es un simple dibujo; además si no entiende que la instruc

ci6n está dirigida hacia 61 y que 61 es una parte activa en

la ejecuci6n del procesamiento de informaci6n, entonces la - 

instrucci6n ilustrada será insuficiente para que él lector ~ 

sea capaz de ejecutar la acci6n requerida. El que el lector

pueda distinguir que es una instrucci6n y no una simple ilus

traci6n que está dirigida hacia 61 y que 61 es una parte ac- 

tiva, resulta ser una ayuda en la soluci6n de problemas. Aho

ra bien, la forma, el color y el lugar donde se ponen los -- 

símbolos gráficos sirven como indicadores tanto del tipo de

mensaje que se está dando como del tipo de reacci6n que se - 

espera del sujeto. Por esto, la efectividad de los símbolos

es una evidencia convincente del potencial de la comunica— 

ci6n gráfica en los mensajes para el lector. 

Así como tiene sus ventajas el ilustrar instrucciones, tam- 

bién tiene sus desventajas, por ejemplo, cuando se presentan

ilustraciones de manos operando controles, los sujetos se -- 

pierden en detalles de poner las manos tal y como se presen- 

ta en la instrucci6n ilustrada; para superar este problema - 

se sugiere el uso de flechas. También se deben considerar - 

las características de la poblaci6n para la cual van dirigi- 

das las instrucciones ilustradas, con el fin de que el dise- 
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ñador sepa sí se extiende más o si reduce acciones específi

cas. En materiales puramente ilustrados, algunas instruc- 

ciones ilustradas son buenas para la realizaci6n de ciertas

partes de la tarea, aunque para otras pueden causar dificul

tades. 

Aunque se ha querido hacer una diferenciaci6n en los usos - 

que se les da a las ilustraciones, la verdad es que en todas

las actividades que realizamos, las ilustraciones juegan un

papel importantIsimo. Sin querer darle una intenci6n educa- 

tiva, las ilustraciones por sí mismas proporcionan al laspec- 

tador una visi6n total de lo que ¿ Cuántas veces leemos un ar

t1culo porque lo que nos atrajo la atenci6n hacia 61 fueron

las ilustraciones que contenía, e infinidad de ocasiones he- 

mos pensado que el artículo era bastante interesante y que - 

de no haber sido por las ilustraciones nos hubiliramos perdi- 

do del placer de una buena lectura? 

Con el prop6sito de atraer la atenci6n de los sujetos hacia

determinada informaci6n que le va a ser Util para ampliar su

cultura, es válido emplear cualquier tipo de ilustraci6n y - 

la que sea más efectiva para que, de esta manera, crear bue- 

nos hábitos en los ciudadanos. 
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PROBLEMAS METODOLOGICOS DE LAS INVESTIGACIONES

Tal como se mencion6 anteriormente, algunas investigaciones re

cientes han detectado un incremento en la ejecuci6n de los -- 

aprendices cuando se añaden ilustraciones, ya sea a los textos

impresos ( Haring y Fry, 1979; Peeck, 1974; Koenke y Otto, 1969) 

o a las presentaciones orales (, Levin, Lesgold y Bender, 1976). 

En algunos estudios los sujetos son niños pequeños en edad pre

escolar, en otros son estudiantes de primaria, en otros de pre

paratoria y en ocasiones son adultos. El recuerdo se mide con

preguntas objetivas de opci6n múltiple o con exposiciones de - 

recuerdo libre; las pruebas se aplican inmediatamente después

del tratamiento - postest inmediato- o después de algún tiempo

postest tardío o retardado-. Las ilustraciones empleadas son

dibujos de líneas sencillas y en algunos casos fotografías con

cretas a color. Así las condiciones de las investigaciones - 

son, obviamente, muy diversas y muy a menudo se pueden apre— 

ciar problemas de diseño que rinden, en ocasiones, conclusio- 

nes dudosas o contradictorias sobre la eficacia de las ilustra

ciones tLevin, Bender y Lesgold, 1976). 

Encontramos, por ejemplo, que Samuels ( 1970), concluy6 que -- 

había acuerdo casi unánime de que las ilustraciones, cuando

se usan como ayudas adjuntas en los textos impresos, no faci- 

litan la comprensi6n" ( p. 405). 

En una serie de estudios a partir de 1970, Levin y sus colegas

Levin y Lesgold, 1978), han encontrado que bajo ciertas condi
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ciones, las ilustraciones tienen efectos positivos en la com

prensi6n de prosa oral en niños. Las investigaciones de los

efectos de las ilustraciones en la comprensi6n de materiales

presentados oralmente no exploran directamente el efecto de

las ilustraciones en la comprensi6n de lectura. Debido a -- 

que las habilidades de decodificaci6n difieren del escuchar

y del leer CSticht y col., 1974). Haring y Fry (. 1979) sugie

ren que el efecto de las ilustraciones en la comprensi6n de

la lectura es mejor investigarlo con textos escritos. Sin - 

embargo, el efecto de las ilustraciones en la comprensi6n de

textos escritos en niños ha estado casi totalmente inespeci- 

ficado. Estudios recientes que emplean ilustraciones y tex- 

tos escritos han encontrado que la comprensi6n se facilita - 

bajo ciertas circunstancias. Koenke y Otto ( 1969, citados - 

por Haring y Fry, 1979), encontraron que alumnos de 6o. gra- 

do se beneficiaron de las ilustraciones, pero los de 3o. no. 

Por otro lado, Peeck (, 1974), encontr6 que algunos alumnos de

4o. grado se beneficiaron de las ilustraciones siete días -- 

después de leer la historia pero no inmediatamente. Rohwer y

Harris ( 1975, citados por Haring y Fry, 1979), concluyeron - 

que niños blancos de clase socioecon6mica alta se beneficia- 

ron con las ilustraciones, pero no niños negros de clase so- 

cioecon6mica baja. Cole (. 1977, citado por Haring y Fry, -- 

1979), no report6 efectos de las ilustraciones para sujetos

de 10o. grado. 

Los resultados conflictivos de estos estudios se deben, por

Í

lo general, a que las investigaciones adolecen de ciertos -- 
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problemas de diseño o metodol6gicos. Primero el nivel de

los sujetos vari6 de 3o. a 10o. grado; segundo, las ilustra

ciones variaron en número y en representaci6n gráfica de la

informaci6n textual, fluctuando de una ilustraci6n relevan- 

te general o específica por pasaje ( Koenke y Otto, 1969) a

37 ilustraciones por pasaje (, Peeck, 1974); tercero, el tex- 

to variaba tanto en grado de dificultad relativa al grado o

nivel de los sujetos como en el tipo de prosa, por ejemplo, 

narrativa ( Peeck, 1974), o expositiva ( Cole, 1977; Koenke y

Otto, 1969; Rohwer y Harris, 1975, citados por Haring y Fry, 

1979). Finalmente, las medidas de comprensi6n variaban de - 

reconocimiento medido por preguntas de opci6n múltiple ( Peeck, 

1974) a mediciones de recuerdo de la idea principal ( Koenke y

Otto, 1969). 

Bernard y col., (- 1981) realizaron una investigaci6n en la que

se pretendía determinar si los organizadores contextuales pre

sentados antes de pasajes en prosa incrementaban el aprendiza

je y la retenci6n en estudiantes que no tenían conocimiento - 

previo de la materia. Emplearon dos organizadores contextua- 

les, una imagen y su equivalente verbal. Los estudiantes a

los que se les dieron los organizadores tuvieron una mejor -- 

ejecuci6n que los del grupo control en pruebas aplicadas dos

semanas después, pero no se presentaron las ventajas espera— 

das de las imágenes sobre las ayudas del aprendizaje verbal. 

Los resultados de este estudio no fueron los que esperaban -- 

los autores, debido a ciertos problemas metodol6gicos. No se

encontraron diferencias en la condici6n de postest inmediato
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respecto a la condici6n control. Según mencionan los auto- 

res, esto pudo deberse a: lo reducido del texto ( 800 pala- 

bras) y a que los sujetos pudieron emplear estrategias de

memorizaci6n. Asimismo, al aplicar un organizador verbal - 

concreto en la condici6n de tratamiento verbal pudo haberse

generado una imagen disimulada u oculta lo suficientemente

estable como para competir con la imagen física presentada

en la condici6n opuesta Ctratamiento con imágenes). Igual- 

mente, la ventaja prevista de las imágenes sobre los anexos

verbales no se apoya en dicho estudio, aunque pudiera ser - 

reportada, según indican los autores, a través del conoci- 

miento y comprensi6n de los atributos de los aprendices y - 

sus implicaciones para el proceso de la prosa. 

Algunos autores han enfocado sus investigaciones a hacer una

revisi6n de estudios relacionados con el empleo de ilustra- 

ciones precatándose de lo contradictorio de sus resultados. 

Debido a esto, han propuesto que se sigan ciertos criterios

de investigaci6n para hacer los resultados más coherentes, 

prácticos y entendibles. Readence y Mocre ( 1981), por ejem~ 

plo, realizaron una revisi6n meta -analítica del efecto de -- 

las ilustraciones adjuntas en la comprensi6n de la lectura, 

es decir, un " análisis de los análisis realizados con base - 

en las ilustraciones", donde se tomaron en cuenta tres crite

rios para hacer la revisi6n: a) si los tratamientos experi- 

mentales se refieren a ilustraciones pict6ricas o a tablas o

gráficas. b) Si el pasaje de lectura empleado en el experi- 

mento pudo entenderse sin informaci6n pict6rica. c) Si el - 
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estudio report6 suficiente informaci6n estadística para que

las mediciones de asociaci6n pudieran recobrarse. 

Este análisis se refiri6 a estudios que tomaron en cuenta el

efecto de las ilustraciones adjuntas en la comprensi6n del ma

terial que los sujetos leyeron. Se excluyeron los estudios del

efecto de las ilustraciones en prosa oral (,Levin y Lesgold, - 

1978), al igual que aquéllos que contenían instrucciones duran

te la lectura o los que reportaban abundantes datos. Moore -- 

1981), agrup6 las medidas de acuerdo al tipo de ilustraciones, 

nivel o grado de las materias y variables dependientes y no hi

zo distinciones entre ilustraciones " bien hechas" o " pobremen- 

te hechas", ya que, según Glass (, 1978, citado por Readence y - 

Moore, 1981), tal distinci6n produce s6lo diferencias trivia— 

les. Para poder determinar los efectos diferenciales de las - 

ilustraciones anexas en la comprensi6n de lectura, los errores

medios y estándar de las medidas de asociaci6n se compararon - 

visualmente cuando se agruparon de acuerdo a ciertas caracterís

ticas. De acuerdo a los resultados que reportan, 
aunque el -- 

efecto de las ilustraciones es pequeño, los autores que anali- 

zan Readence y 1400re ( 1981), consideran que tienen algún signi

ficado práctico educativo para ayudar a la comprensi6n de la - 

lectura y éste puede ser enriquecido si se diseñan mas estu— 

dios específicos, pues los que revisaron Readence y Moore

1981), fueron muy generales. 

También, respecto a las ilustraciones empleadas cuando la in- 

formaci6n se presenta en forma escrita, Haring y Fry ( 1979),- 
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se plantearon las siguientes preguntas: ¿ Pueden las ilustra

ciones ayudar también a la comprensi6n cuando la informaci6n

se presenta en forma escrita más que oralmente? Si es así, - 

Qué clase de ilustraciones y bajo qué condiciones? Haring y

Fry analizaron un pasaje en prosa con 350 ideas, luego entre

mezclaron a través del texto ilustraciones que representaban

ya fuera las 179 ideas principales o ambas ( las principales

y los 171 detalles no esenciales) , o no incluyeron ilustra- 

ciones. Los sujetos que eran de 4o. y 6o. grados, escribie- 

ron todo lo que pudieron recordar de la historia inmediata— 

mente y después de cinco días. Las ilustraciones facilita— 

ron tanto el recuerdo inmediato como el demorado. En este

estudio las autoras intentaron estimar los efectos de las

ilustraciones en la comprensi6n de un texto en niños, pero

establecieron también ciertas condiciones, basándose en estu

dios previos sobre el empleo de las ilustraciones. Dichas - 

condiciones fueron: a) El contenido de las ilustraciones era

redundante con respecto al texto y esta redundancia estuvo - 

especificada claramente basando el contenido de las ilustra- 

ciones enteramente en un análisis del contenido del texto -- 

un esbozo mostrando la importancia de las palabras e ideas

y su relaci6n con cada una) (, Meyer, 1977, citado por Haring

y Fry, 1979). Esta aproximaci6n analítica para determinar - 

qué detalles iban a incluirse en las ilustraciones, no ha si

do reportada previamente en la literatura sobre el efecto de

las ilustraciones en la comprensi6n. b) El texto se escri- 

bi6 respecto al grado y nivel de los sujetos, siendo este na

rrativo. c) La comprensi6n se midi6 con el número de ideas
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de la historia que el sujeto record6. Esta medida del re- 

cuerdo libre también es nueva para la literatura sobre las

ilustraciones y la comprensi6n. Los aspectos generales del

estudio se seleccionaron porque representaban las condicio- 

nes bajo las cuales fueron facilitadoras en estudios pre--- 

vios. El nivel de los participantes, el contenido redundan

te de las ilustraciones y la relativa dificultad del texto

coinciden con las condiciones de facilitaci6n de las ilus— 

traciones en estudios previos de comprensi6n de lectura. En

estudios de niños pequeños sobre la comprensi6n de prosa -- 

oral, el texto narrativo y el recuerdo libre se asocian con

efectos positivos de las ilustraciones. Tal como lo repor- 

taron otros autores ( Koenke y Otto, 1969; Peeck, 1974: Roh~ 

wer y Harris, 1975), Haring y Fry (, 1979), encontraron que - 

las ilustraciones facilitan el recuerdo de ideas principa— 

les de textos escritos. Adicionalmente mencionan que las - 

ilustraciones enriquecen el recuerdo s6lo de las ideas prin

cipales, o estructuras de alto nivel (-no las de bajo nivel_ 

aún cuando uno de los juegos de ilustraciones que emplearon

en su experimento, contentan tanto estructuras de alto como

de bajo nivell. Aquí también aparece un problema metodol6gi

co o de diseño, pues este resultado pudo deberse al diseño

de las ilustraciones ( por ejemplo detalles de bajo nivel, - 

tales como la profundidas y la precipitaci6n del agua, pue- 

den no haber estado bien proyectados como para tener un im- 

pacto en la memoria de los niños). Otra posibilidad era -- 

que el juego de las ilustraciones que contenía tanto estruc

turas de alto como las de bajo nivel pudieron haber conteni
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do más informaci6n de la que los niños pequeños de 4o. y 6o. 

grado pudieron recordar fácilmente (_Haring y Fry, 1979). 

También los hallazgos de Peeck ( 1974), pudieron estar afecta- 

dos por problemas metodol6gicos. En su estudio examina el - 

tiempo de recuerdo del material que contiene ilustraciones - 

como ayudas adjuntas y no encontr6 beneficios inmediatos de - 

las ilustraciones, pero not6 facilitaci6n uno y siete días -- 

más tarde. El problema pudo deberse a que trat6 el tiempo de

recuerdo como un factor inter~sujeto y los niños de las tres

condiciones de tiempo de recuerdo asistían a tres escuelas di

ferentes, con su consiguiente diversidad. 

En la revisi6n de estudios de aprendizaje de prosa realizada

por Levin y Lesgold (. 1978), donde se examina el rol de las - 

ilustraciones, los experimentos señalan que si se cumple con

cinco reglas fundamentales, los resultados mostrarán aumen- 

tos consistentes en el aprendizaje, al asociar el uso de las

ilustraciones. Las reglas son: 1) Los pasajes en prosa se - 

deben presentar oralmente. 2) Los sujetos deben ser niños. - 

3) Los pasajes deben ser narraciones de ficci6n. 4) Las ilus

traciones se deben presentar al mismo tiempo que el conteni- 

do de la historia. 5) El aprendizaje se debe mostrar por me- 

dio del recuerdo objetivo. Con estas reglas o condiciones - 

de investigaci6n, segCn Levin y Lesgold ( 1978), se da una ba

se para comprender el por qué todas las manipulaciones de -- 

las ilustraciones en prosa producen resultados positivos. La

primera regla de presentaci6n oral menciona que los dos com- 
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ponentes mayores de la lectura son la decodificaci6n y la - 

comprensi6n; dichos componentes mayores pueden interactuar

de tal forma que limite su separabilidad ( Perfetti y Lesgold, 

1977), pero presentan metas de enseñanza separadas. Indican

que la inhabilidad ( o falta de facilidad) para decodificar, - 

imposibilita la lectura de comprensi6n. Por lo que las opor- 

tunidades de estimar los efectos sobre la comprensi6n per sé

pueden incrementarse utilizando s6lo sujetos que sean decodi- 

ficadores hábiles. Entonces, la inhabilidad para tener una - 

buena ejecuci6n en un aprendizaje con prosa o en un test de - 

comprensi6n no puede atribuirse a la inhabilidad del sujeto - 

para leer. Un medio para evitar la inadecuaci6n de la decodi

ficaci6n, según Perfetti y Lesgold C19771, es presentar el pa

saje en prosa oralmente, esto es, que los sujetos lo escuchen

en lugar de leerlo. En este punto se puede hacer referencia

a la discuci6n de Samuels ( 1970). sobre las ilustraciones y la

comprensi6n de la prosa. Generalizando en un número de estu- 

dios de decodificaci6n, Samuels (- 1970), especula que las ilus

traciones sirven para distraer la atenci6n de los sujetos de

todo el proceso de la informaci6n textual relevante. As1, los

autores asumen que la hip6tesis sobre la distracci6n no se - 

presenta cuando el texto se presenta oralmente, ya que mirar

y escuchar son actividades de procesos de informaci6n comple

mentarias, más que competitivas. Ast, Levy y Lesgold ( 1978), 

proponen las siguientes reglas: 
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Ventajas de presentar los textos oralmente. Cla. regla) 

Los autores mencionan que se obtienen ventajas de la presen

taci6n oral de los textos, porque además de que se eliminan

los problemas de decodificaci6n de las palabras y que se -- 

contrarrestan los conflictos potenciales entre la atenci6n

a las ilustraciones y a las palabras escritas, las presenta

ciones orales de un texto se presentan a un mejor control - 

de la raz6n o proporci6n de la presentaci6n. la cual se re- 

laciona en torno al námero de oportunidades permitidas para

el proceso de informaci6n. Con materiales impresos si se - 

da un tiempo relativamente corto para estudiar, no podemos

estar seguros de que todos los estudiantes han leído comple

tamente el pasaje, y si se da un período de estudio relati- 

vamente largo, algunos sujetos pueden releer parte del pasa

je o incluso todo. En contraste, con una presentaci6n oral

el tiempo se controla fácilmente. Puede decirse qué pronun

ciaci6n o expresi6n emplear, así como la cantidad de tiempo

vacío entre las oraciones. El namero, de exposiciones del - 

pasaje no es problema, ya que una vez que la palabra ha si- 

do dicha, fácilmente se va. 

Niños como sujetos. (- 2a. regla) 

Cuando se reciben resultados de investigaciones de un área

de investigaci6n particular, se intenta agrupar los estu— 

dios basados en sujetos con características demográficas - 

bastante distintas. En el área del aprendizaje de prosa, 
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la edad de los sujetos es una variable probable para mode- 

rar la efectividad de varias ayudas adjuntas ( p. ej. Rohwer, 

1973). Por lo tanto, Levin y Lesgold ( 19781 decidieron in

cluir s6lo investigaciones con niños de enseñanza primaria

en su revisi6n y afin no es posible determinar si sus conclu

siones se generalizan a poblaciones de sujetos mayores, -- 

pues la mayoría de los estudios conducidos no tienen la me- 

todología suficiente para satisfacer sus reglas generales o

cualquier otro criterio específico. 

Narraciones de ficci6n. ( 3a. regla) 

Levin y Lesgold (- 1978), consideran s6lo las investigaciones

que emplean historias no familiares en los pasajes, no con- 

sideran investigaciones en la que los pasajes consisten de

unidades de una ciencia o estudios sociales. 

Ventajas de las narraciones de ficci6n. 

Las narraciones de ficci6n dan más control sobre el conoci- 

miento previo que el sujeto pueda tener para la tarea. Con

los estudios que contienen pasajes relacionados con el cu- 

rriculum es difícil para el investigador separar lo que se

aprende de lo que ya se conoce. Otro problema es el de si

los sujetos son capaces de demostrar el aprendizaje adn sin

exposici6n previa a los pasajes específicos. Tuinman ( 1974. 

citado por Levin y Lesgold, 1978), por ejemplo, descubri6 - 

que para varios tests estandarizados de lectura empleados ~ 
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actualmente, los sujetos pueden contestar muchas preguntas

sin haber leldo el pasaje relevante. 

Ilustraciones que se sobrelapan con el texto C4a. regla) 

En algunos estudios, las ilustraciones empleadas son de muy

diversos tipos, sin embargo, Levin y Lesgold ( 1978), en con

traste con esa variedad de ilustraciones, consideran las

que funcionan como ayudas que se sobrelapan completamente

con el texto, es decir, LLEVAN LA MISMA INFORMACION QUE EL

TEXTO MISMO. Sin embargo, no es posible decir que las ilus

traciones contienen exactamente la misma informaci6n; la ma

yoría de las ilustraciones incluyen relaciones especiales - 

incidentales y detalles que probablemente no se comunican - 

en el texto o que es difIcil precisar CHaring y Fry, 1979Y

y son redundantes debido a que comunican el contenido bási~ 

co proposicional del texto, aunque algunos niños pueden te- 

ner dificultad al interpretar las ilustraciones por comple- 

to en ausencia del texto ( Levin, 1973; Rohwer y Harris, -- 

1975). Los pasajes de narraciones de ficci6n son especial- 

mente convenientes para este prop6sito y se prefieren más

que los del curriculum previamente discutido relacionado

con textos donde las ilustraciones no son suficientes, pero

que frecuentemente sirven para decorar el texto o engrande- 

cer ciertos aspectos. 

Esta regla general implica que los pasajes deben ser ilus- 

trables y por lo tanto concretos. Aunque han habido unos
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cuantos intentos para aplicar las ilustraciones en un rol - 

elconcretizable" para los pasajes relativamente abstractos - 

Davidson, 1976, citado por Levin y Lesgold, 1978), las po- 

sibilidades en esta área deben ser más ampliamente explora- 

das. 

Recuerdo Objetivo. ( Sa. regla) 

El prop6sito de esta regla es distinguir entre las estima- 

ciones de la informaci6n objetiva del pasaje y apreciacio- 

nes de su tema, modo, inferencias 16gicamente derivadas, - 

por un lado, y el gusto, por el otro. 

Los investigadores han hecho mediciones de gran variedad de

ejecuciones y es posible que las ilustraciones afecten a ca

da una de ellas de manera distinta; ciertamente, diferentes

tipos de ilustraciones sirven para diferentes prop6sitos de

comprensi6n. Levin y Lesgold ( 1978), restringen su aten— 

ci6n al recuerdo de informaci6n objetivaf catalogado como - 

de respuestas cortas ( con preguntas de Qué, C6mo, D6nde, -- 

Por qué, etc.). 

Mediciones del recuerdo. 

Levin y Lesgold (. 1978), consideran s6lo estudios en los que

se mide el recuerdo libre. Su raz6n para esta decisi6n es

que los protocolos de recuerdo libre no siempre revelan con

exactitud el conocimiento que un niño ha adquirido del tex- 
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to. Los autores mencionan algunas hip6tesis que intentan - 

explicar la laguna en la ejecuci6n del recuerdo libre: 

lo. Los niños pequeños no pueden reportar libremente hechos

sobre los cuales están inciertos y si se les pregunta - 

puede resolverse dicha incertidumbre u obtenerse la res

puesta. 

2o. Pueden perder ciertas habilidades generales de recobro, 

necesarias para la tarea del recuerdo libre. 

3o. Pueden no hacer decisiones adecuadas respecto a lo que

deben decir para obtener una puntuaci6n alta e incluir

decisiones subjetivas respecto a cuál informaci6n es - 

relevante y cuál no. 

Finalmente, los investigadores no siempre utilizan materia- 

les con una macroestructura bien desarrollada; estos mate- 

riales frecuentemente consisten en juegos desordenados de - 

detalles descriptivos más que en una secuencia 16gica. Aun- 

que los datos sistemáticos resuelven el problema del recuer

do libre, aún no están disponibles. 

Cuando se intenta determinar si las ilustraciones facilitan

el aprendizaje de prosa en los niños, los investigadores se

preguntan en comparaci6n con qu6. Levin y col.( 1976), tra- 

tan ésto en un artículo reciente. En la mayoría de los es- 

tudios de aprendizaje de prosa en los que enfocan los efec- 
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tos de las ilustraciones, un grupo que recibe el texto, más

alguna variaci6n de ilustraci6n, se compara con un grupo que

recibe el texto solo. Estos dos grupos no s6lo difieren res

pecto a la clase de materiales que reciben, sino respecto a

la cantidad. Para no confundir cantidad y calidad en estas

manipulaciones, Levin y Lesgold C1978), recomiendan que los

investigadores empleen grupos control de doble exposici6n - 

Crepetici6n) cuando se busque el efecto de materiales adjun- 

tos tales como ilustraciones. Estudios sin controles de re- 

petici6n podrían ser justificables en terrenos de validez - 

ecol6gica ( Bracht y Glass, 1968, citados por Levin y Lesgold, 

1978), ya que una presentaci6n sencilla se usa, la mayoría

de las veces, en salones de clase y otras situaciones del

mundo real. 

Si una de las reglas mencionadas es relegada de un estudio, 

los efectos pueden no ser positivos. Levin y Lesgold ( 1978) 

indican que sus propios problemas con las mediciones del re

cuerdo libre muestran que la eficacia de una ayuda pict6ri- 

ca no es universal. 

Se han encontrado efectos positivos consistentemente cuando

se emplean procedimientos que se generalizan a través de un

número de sujetos y variables situacionales. 

La explicaci6n de la doble exposici6n es la siguiente, se - 

concluye que en el contexto el aprendizaje de la prosa oral

en niños, la simple repetici6n, al parecer, mejora la ejecu
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ci¿Sn. Levin ( 1976), estudi6 este fen6meno y encontr6 que - 

los niños de ler. grado que escuchaban cada oraci6n dos ve- 

ces sucesivas, ejecutaron mejor que los sujetos que oyeron

cada orací6n s6lo una vez. Este resultado se volvi6 a dar

con niños de 3er. grado. 

Las implicaciones de los hallazgos dependen de la metodolo- 

gía empleada: Las ilustraciones mejoran el aprendizaje de

la prosa oral en niños, pero la cantidad del mejoramiento - 

depende de la línea base seleccionada. Relativo a un con— 

trol " escuche una vez", una ilustraci6n más una condici6n - 

de escuchar, generalmente tiene un resultado de por lo me— 

nos un incremento del 40%. Cuando se adopta el control más

riguroso " escuche dos veces", la diferencia es de aproxima- 

damente la mitad ( Levin y col., 1976). 

Debido a que los efectos de las ilustraciones se obtienen - 

cuando se adoptan varios métodos de presentaci6n, esta va— 

riable no es crucial. Las ilustraciones pueden ser presen- 

tadas simultáneamente con el texto, siguiendo cada oraci6n

o siguiendo cada pasaje. Más adn, una ilustraci6n puede -- 

contener informaci6n relacionada s6lo con una oraci6n espe- 

cífica o con todas las oraciones previas ( Levin y Lesgold, 

1978). Asimismo, como se menciona en el apartado de Dife- 

rentes Usos de las Ilustraciones, las ilustraciones han si- 

do expuestas en una gran diversidad de formas. 
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Características de los Aprendices. 

Se identifican cuatro características obvias de los aprendi

ces en los estudios de ilustraci6n-prosa que revisaron Le -- 

vin y Lesgold ( 1978): sexo, edad, clase social y habilidad

intelectual. Se han obtenido efectos positivos de las ilus

traciones con estudiantes representantes de diferentes nive

les de cada una de estas características. Se dice que tan- 

to hombres como mujeres se benefician de las ilustraciones. 

También los niños de todas las edades, entre 6 y 12 años -- 

grados de escuela elemental). La facilitaci6n de las ilus

traciones ha sido obtenida en comunidades tanto urbanas co- 

mo rurales y con niños tanto de clase media ( blancos), como

de poblaciones negras de clase baja. Se han incluido retar

dados mentales en las conclusiones basadas en niños con in- 

teligencia promedio o arriba del promedio. Relacionado con

la discusi6n previa de los efectos de la simple repeticí6n, 

Bender y Levin ( citados por Levin y Lesgold, 1978), encon— 

traron que la repetici6n aislada no mejora la ejecuci6n de

más j6venes ( 9 a 12. 5 años de edad) o mayores (- 12. 5 a 15 -- 

años) retardados, como lo hacen las ilustraciones para am— 

bos grupos. 

Características del pasaje. 

A pesar de la regla general sobre la narraci6n de ficci6n

dada por Levin y Lesgold ( 1978), hay otras formas en las que

el Pasaje puede variar. Dos de las que han sido examinadas
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experimentalmente consisten en la medida y complejidad del

pasaje. Levin y Lesgold ( 1978), encontraron que las ilus- 

traciones mejoran la ejecuci6n de los niños, tanto en pasa- 

jes relativamente cortos ( 50 palabras) como en los más lar- 

gos C100 palabras). Similarmente, las ilustraciones fueron

útiles tanto en pasajes complejos, como en los menos comple

jos, definidos por el número de localizaciones diferentes - 

ambientes de escena) que se refieren a la narraci6n. Sur- 

gen efectos positivos de las ilustraciones a través de las

manipulaciones de medida y complejidad y la cantidad de fa- 

cilitaci6n debida a las ilustraciones no parece variar sis- 

temáticamente con tales manipulaciones. 

Niveles de Recuerdo. 

Como ya se dijo, el método por medio del cual se estima el - 

aprendizaje de prosa puede causar diferencias. En particu~- 

lar, los procedimientos de recuerdo de señales producen nive

les de ejecuci6n más respetables en comparaci6n con el re— 

cuerdo libre ( ver regla cinco). La mayoría de las ejecucio- 

nes de recuerdo guiado o de señales, hasta la fecha, se deri

van de lo que puede referirse como preguntas textuales (, An-- 

derson, 1972, citado por Levin y Lesgold, 1978). Con dichas

preguntas, la informaci6n textual presentada originalmente - 

en el pasaje, es simplemente reordenada para formar una pre- 

gunta. De acuerdo a ciertas teorías psicol6gico- cognitivas

contemporáneas# la comprensi6n se incrementa como una fun— 

ci6n de la profundidad, en la cual la informaci6n se procesa
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Craick y Lochhart, 1972); Paivio, 1971; citados por Levin

y Lesgold, 1978), y las preguntas textuales se cree que re- 

flejan relativamente niveles superficiales de procesamiento

de informaci6n ( Anderson, 1971; Andre y Sola, 1976; citados

por Levin y Lesgold, 1978). Esto es, uno es capaz de con— 

testar dichas respuestas correctamente aCn en la ausencia - 

de procesamiento profundo de la informaci6n original en las

bases de la rutina ( memoria), características superficiales

del pasaje ( tales como señales, o claves fonol6gicas). 

En la revisi6n realizada por Samuels ( 1970), sobre los efec

tos de las ilustraciones sobre la enseñanza de la lectura y

la comprensift, se concluye que el uso de las ilustraciones

puede ser problemático debido a dos factores: 

1) Es difícil encontrar las ilustraciones exactas para la

parte del texto que se quiere ilustrar. La tarea del - 

fot6grafo o diseñador es de gran importancia, ya que en

una fotografía o en una ilustraci6n se puede plasmar -- 

más fácilmente lo que se quiere dar a conocer, que con

lo que se puede hacer con las palabras. 

2) Se carece de una estrategia para ilustrar los textos y

materiales instruccionales. La gran mayoría de los di- 

señadores basan la elecci6n de las ilustraciones en su

propia intuici6n. 

Mc. Neil y Keislar ( 1962, citados por Samuels, 1970), usa— 
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ron ilustraciones como respuestas alternativas en un progra

ma de lectura y encontraron que si a los sujetos les gusta

la ilustraci6n, ellos pueden elegirla aunque sea la respues

ta incorrecta. 

Hael ( 1961) y Ellison y col. ( 1962), ( citados por Samuels, - 

1970), reportaron que s6lo un número limitado de palabras - 

pueden ser ilustradas, ya que al mostrar una ilustraci6n de

un aví6n, un niños puede decir que es un avi6n, otro que es

un jet y otro más que es un aeroplano. Por lo que se dedu- 

ce que generalmente pueden ser ilustrados los nombres con— 

cretos y un número limitado de verbos y adjetivos. 

Jahoda y col. ( 1976), en su estudio sobre la utilizaci6n de

informaci6n pict6rica en el aprendizaje dentro del sal6n de

clases, en diversas culturas, concluyeron que predecir que

los resultados que se obtengan se verán afectados por las - 

dificultades que tengan los sujetos para extraer la informa

ci6n de las ilustraciones, es muy difIcil y arriesgado, pues

la naturaleza del estímulo pict6rico, la naturaleza de la - 

informaci6n que va a ser extraída y el procesamiento de tal

informaci6n afectan todas las respuestas que puedan dar los

sujetos. Por ello que los sujetos pueden no tener dificul- 

tades con la identificaci6n de la ilustraci6n pero si con la

interpretaci6n de la misma. 

Szlichcinski ( 1979), propone que los dibujos que se utilicen

en un material dependerán tanto de los objetivos que se pre- 
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tendan alcanzar como de la poblaci6n a la que va dirigido - 

el material. 

Hemos visto que los autores interesados en los efectos de - 

las ilustraciones abordan el tema desde diferentes puntos - 

de vista, empleando metodologías y materiales muy variados. 

Sin embargo, la evidencia que presentan muestra que la faci

litaci6n de las ilustraciones para el aprendizaje de prosa

es obvia. 

Unos autores se concentran en el aprendizaje oral en prosa

y otros en informaci6n escrita, lo que no implica que las - 

ilustraciones beneficien s6lo si se emplean en pasajes pre- 

sentados oralmente o que las ilustraciones no beneficien si

milarmente a aquellos que leen para comprender. Encontra-- 

mos, pues, clara evidencia de que los efectos positivos de

la lectura como en el de las presentaciones orales, cuidan- 

do siempre de emplear las condiciones que los investigadores

reportan como necesarias para que se den los efectos facili- 

tadores. 
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SUGERENCIAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES

En la mayoría de los estudios citados en relaci6n con el uso

de las ilustraciones, se dan sugerencias para realizar inve l

tigaciones futuras sobre determinados aspectos instrucciona- 

les, así como para realizar ciertos cambios en las condicio- 

nes experimentales de estudios afines o bien para ampliar

los puntos que quedan obscuros en los resultados obtenidos

por los experimentadores, de sus propios experimentos o de

otros. Lo anterior es con el fin de clarificar y resaltar

al máximo las condiciones bajo las cuales se puede obtener

mayor beneficio del uso de las ilustraciones. 

Los hallazgos de algunos autores dan lugar a que se hagan in

vestigaciones ulteriores y a que surjan preguntas de investi

gaci6n sobre las que conduzcan más experimentost ya sea que

los mismos autores propongan nuevas investigaciones o que a

otros investigadores les surja la inquietud de adentrarse -- 

más al campo del estudio del aprendizaje. 

Tenemos el caso de Brody y Legenza ( 1980), quienes encontra- 

ron que la localizaci6n de las ilustraciones es una variable

instruccional importante, e indican que la implicaci6n más - 

importante de su estudio pudiera ser el establecimiento de - 

una nueva direcci6n para la investigaci6n de los medios edu- 

cativos. Estos autores sugieren que tal vez los resultados

contradictorios de algunos estudios sobre el empleo de las

ilustraciones deberían reexaminarse con la perspectiva de



53

las condiciones que deben tener las ilustraciones para ayu- 

dar, en lugar de preguntar si ayudan las ilustraciones, y - 

que es necesario investigar más para determinar con mayor - 

precisi6n los posibles efectos matemagénicos de los atribu- 

tos de las ilustraciones. Posteriormente, Brody y Legenza

1980), sugieren que se conduzcan estudios similares al rea

lizado por ellos, pero con audiencias diferentes, particu- 

larmente con sujetos más j6venes y/ o con aquellos cuyas ha- 

bilidades de comprensi6n difieren de las de los estudiantes

de preparatoria ecollege), que fueron los sujetos que toma- 

ron parte en sus experimentos; también cQnsideran que es - 

necesario determinar qué características de los aprendices

o qué tipo de estudiantes son más afectados por los atribu- 

tos pict6ricos con bases matemagénicas, como la localiza— 

ci6n de las ilustraciones. Optimizar los efectos matemagá- 

nicos de los atributos pict6ricos también podría ser el ob- 

jetivo de investigaciones futuras, ya que al1n no se ha de— 

terminado la longitud 6ptima del pasaje o texto entre cada

ilustraci6n, ni la complejidad, tanto del pasaje o texto, - 

como de la ilustraci6n. Estos autores proponen, asimismo, 

que es necesario indentificar y explorar otros atributos -- 

pict6ricos que afecten a las conductas de tipo matemagénico. 

En la revisi6n de estudios sobre el efecto de las ilustra— 

ciones hecha por Readence y Moore ( 1981), se encontr6 que - 

solamente un estudio allí presentado incluía instrucciones

dirigidas a los lectores para prevenirlos sobre la forma de

ver las ilustraciones ( Rasco y col., 1975). Readence y --- 
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Moore ( 1981), indican que no debe asumirse que los lectores

usaron automáticamente las ilustraciones para ayudar a su - 

comprensi6n; después de todo, dicen Readence y Moore ( 1981), 

algunas ilustraciones se colocan en el texto s6lo con prop6- 

sitos motivacionales. Estos autores sugieren que los maes- 

tros pueden incrementar la capacidad de los estudiantes sa- 

biendo en qué momento las ilustraciones pueden ayudar a la

comprensi6n. LOS maestros también pueden ayudar resaltando

las características pertinentes que ayudarán a los lectores

a incrementar su capacidad. Derivado de los resultados que

se obtuvieron, puede interpretarse que los lectores mayores

han aprendido a utilizar las ilustraciones, mientras que

los más j6venes aún están desarrollando dicha habilidad. 

Asimismo, consideran necesario conducir nuevas investigacio

nes para verificar si el grado de habilidad de lectura causa

alguna diferencia en el empleo de las ilustraciones para fa- 

cilitar la comprensi6n. 

Por su parte, Szlichcinski (-1979), señala la evidencia de

que la estructura sintáctica en las ilustraciones es dada, 

en gran medida, por el lector, quien utiliza para ello su co

nocimiento general y su familiaridad con el tema ilustrado; 

por ello, las ilustraciones tienen la tarea de proporcionar

esta informaci6n previa o antecedente en adici6n a instruc- 

ciones específicas. De esto se desprende que es imprescindi

ble para el diseñador de materiales instruccionales, conocer

las características del aprendiz al cual se dirige la ins— 

trucci6n. 



55

Sticht y col., ( 1974, citados por Haring y rry, 1979), pro- 

ponen que dado que las habilidades de codificaci6n difieren

del escuchar y de la lectura, es mejor investigar el efecto

de las ilustraciones en la comprensi6n mediante textos escri

tos. 

El hallazgo de Haring y Fry (. 1979), que consiste en que las

ilustraciones no facilitan el recuerdo de estructuras de ba- 

jo nivel, sugiere que los educadores deben buscar otras ayu- 

das adjuntas distintas de las ilustraciones, por ejemplo, - 

postpreguntas, si desean incrementar el recuerdo de los estu

diantes sobre detalles menos esenciales del texto escrito. 

Haring y Fry ( 1979), sugieren que se realice una exploraci6n

de los beneficios demorados de las ilustraciones como un fac

tor intrínseco del sujeto. Mencionan que demoras más largas, 

pudieran ayudar a los investigadores a determinar la medida

máxima del tiempo que dure la facilitaci6n del recuerdo de un

material textual. Indican, asimismo, que la ausencia de in- 

teracci6n entre el grado y tiempo de recuerdo sugiere que los

niños mayores no utilizan las ilustraciones como ayudas para

la memoria más existosamente de lo que lo hacen los niños mas

pequeños, ya que cuando los autores preguntaron a los niños, 

en la condici6n de demora, qué hablan hecho para recordar la

historia, s6lo el 3% mencion6 a las ilustraciones. Haring y

Fry ( 1979), consideran que sería interesante explorar si exis

te alguna diferencia relacionada con la edad cuando los niños

están utilizando conscientemente el beneficio de las ilustra- 

ciones, instruyéndolos para atender a las ilustraciones como
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una estrategia de ayuda para la memoria. 

Aunque en su estudio no se apoya la ventaja prevista de las

imágenes sobre los anexos verbales, Bernard y col. ( 1981), 

sugieren que esta ventaja pudiera ser reportada a través de

la comprensi6n de los atributos o características de los -- 

aprendices y sus implicaciones para el proceso de la prosa. 

Levin, Bender y Lesgold C1976), mencionan que pudiera ser be

néfico comparar las consecuencias de estrategias tales como

el parafraseo, inferencia y pregunta -respuesta ( que requie- 

ren transformaciones de la informaci6n) con las asociadas - 

con ilustraciones, bajo condiciones de recuerdo a largo pla- 

zo y/ o con preguntas no textuales. Según dichos autores, la

condici6n de línea base apropiada para los estudios sobre el

efecto de las ilustraciones es la que permite al sujeto un - 

segundo ensayo del material que va a ser aprendido, lo ante- 

rior puede ser una sugerencia válida por sí misma, aunque no

se obtenga algo más de su estudio; además se da la posibili- 

dad fascinante de estudiar aspectos adicionales de las ilus~ 

traciones y del fen6meno del ensayo bajo condiciones cuidado

samente controladas. 

Fleming ( 1981), sugiere que se hagan estudios sobre la forma

como se procesa, almacenan y recuerdan las palabras y las - 

ilustraciones. Asimismo, Fleming menciona que la mayoría de

los estudios les asignan a las ilustraciones efectos senso- 

rioperceptuales y a las palabras efectos semántico- cogniti- 
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vos y, en contraste, encontr6 que las ilustraciones se pro- 

cesan en un amplio rango de niveles, generalmente sensoria- 

les; concretos en principio para convertirse más tarde en - 

semánticos y abstractos. 

Para aquellos cuya actividad se relaciona con la investiga- 

ci6n, diseño o uso de ilustraciones instruccionales, Fleming

1979), sugiere que presenten en la mayoría de sus materia- 

les las palabras y las ilustraciones de alguna forma interac

tiva: Texto e ilustraciones, películas y narraciones, discur

sos y transparencias. 

Morgan (- 1971), nos dice que es necesario desarrollar un enten

dimiento te6rico más adecuado del efecto del color de las -- 

ilustraciones y otras variables similares en el aprendizaje - 

de un material. 

Thomas (, 1978), sugiere realizar un estudio para determinar, - 

si el variar la inclusi6n de las ilustraciones en los diferen

tes objetivos de aprendizaje tiene algún efecto sobre los di- 

ferentes grados de aprovechamiento. Además, propone también

que dentro de las investigaciones que se lleven a cabo, debe

hacer una cuidadosa distinci6n entre: 

a) La informaci6n presentada exclusivamente en el texto. 

b) La informaci6n presentada exclusivamente en la ilustraci6n. 
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c) La informaci6n presentada en ambas partes. 

Esto, con el fín de estudiar el efecto que tienen estas tres

categorías de informaci6n en la retenci6n. 

Jahoda y col. ( 1976), sugieren que se investigue c6mo inter- 

fiere la familiaridad que tengan los sujetos con el material

ilustrado en el aprendizaje del mismo. 

myatt y Mason ( 1979), consideran que se debe seguir investi- 

gando sobre las preferencias pict6ricas; así como estudiar - 

la raz6n por la cual los niños prefieren ciertas ilustracio- 

nes a otras, y si el status econ6inico y el grupo racial influ

yen sobre las preferencias pict6ricas. 
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ANTECEDENTES

La educaci6n primaria en nuestro país es gratuita y obliga- 

toria, con los prop6sitos de evitar la marginaci6n de algu- 

nos sectores de la poblaci6n y de eliminar la búsqueda de - 

valores ajenos a la realidad nacional, 
ya que hablar, leer

y escribir son los requisitos mínimos de integraci6n de un
pueblo. Por lo que la educaci6n es, así, una obligaci6n y

un derecho que debe estar al alcance de todos los mexicanos. 

El concepto de la gratuitidad de la educaci6n incluye a los
libros de texto gratuitos. 

Jaime Torres Bodet, siendo secretario de Educaci6n Pública

durante el gobierno del Lic. Adolfo L8pez Mateos, implanta

la distribuci6n de los libros de texto
gratuitos, siguiendo

así la idea del político y escritor Miguel Angel Menendez. 

La preocupaci6n del Lic. L6pez Mateos, era la de que los li

bros que se entregaran a los niños, por parte del gobierno, 

fueran dignos de México y que de ninguna manera tuvieran ex

presiones que suscitaran rencores, odios, prejuicios y está

riles controversias. (
Martínez Silva, 1981). 

Es así como los libros de texto gratuitos fueron la respues

ta a la necesidad nacional de la ensañanza que no podría -- 

ser efectiva mientras no se conjugara este principio tanto

en la escuela como en los libros indispensables para el es- 

tudio. 
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Con los libros de texto gratuitos se trataba de preservar - 

los valores culturales, al alcance de todos, que fundamenta

ran la nacionalidad a través de la formaci6n de un nuevo me

xicano. 

La idea de proporcionar libros de texto gratuitos y obliga- 

torios para la enseñanza primaria, tiene sus bases en las - 

leyes del 19 y 25 de octubre de 1833, mediante diversos or- 

denamientos expedidos en 1861, 1867, 1869 y 1890. Por ejem

plo, el Estado había ejercido la facultad de señalar los li

bros de texto obligatorios en las escuelas primarias de to- 

do el país. ( Martínez Silva, 1981). 

Una vez que se establecieron los libros de texto como obli- 

gatorios, se present6 el problema de que había que lograr - 

que éstos fueran de autores mexicanos, ya que todavía duran

te el gobierno de Carranza de los 28 libros autorizados, los

18 obligatorios eran norteamericanos ( Martínez Silva, 1981). 

Ya que se logr6 que los libros de texto fueran de autores me

xicanos, había que resolver el problema de su contenido, ~- 

pues cada autor, y sobre todo los de los libros de historia, 

abreviaba u omitía los temas con los que no estaban de acuer

do, dando, además, su propia interpretaci6n de c6mo hablan - 

sucedido los hechos. 

Para resolver el problema del contenido de los libros de tex

to gratuitos, la Secretarla de Educaci6n Pública cre6 la Co- 
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misi6n Nacional de los Libros de Texto Gratuitos, con el -- 

prop¿Ssito de homogenizar los contenidos de la educaci6n ele

mental y para que los libros de texto fueran un instrumento

eficaz en la difusi6n de los fundamentos de la cultura mexi

cana. 

Los primeros libros de texto fueron aprobados después de un

concurso de selecci6n abierto a todos los autores de obras

didácticas. Posteriormente, con la reforma educativa de -- 

1972, la SEP pidi6 a varias instituciones de educaci6n supe

rior, su cooperaci6n para crear los nuevos textos, éstos no

fueron redactados por un solo autor, sino por equipos de pe

dagogos y maestros de las diversas materias, quienes fueron

los más destacados en docencia e investigaci6n. 

En la actualidad existen varias instituciones que colaboran

en la creaci6n de los libros de texto para llevar a los ni- 

ños mexicanos los mejores libros de texto gratuitos. Es -- 

así como el Consejo Nacional Técnico de la Educaci6n, se en

carga de proponer planes y programas de estudio así como -- 

las políticas educativas a seguir; el Consejo de Contenidos

y Métodos Educativos, orienta, coordina y evalúa los conte- 

nidos de los planes y programas de estudio, los métodos edu

cativos y las normas pedag6gicas de las diversas áreas, ti- 

pos y modalidades de la educaci6n; la Direcci6n Adjunta de

Contenidos y Métodos Educativos, se encarga de elaborar pla

nes y programas de estudio, as£ como de establecer el conte

nido y diseño de los libros de texto; la Comisi6n Nacional
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de los Libros de Texto Gratuitos se especializa en la impre

si6n y distribuci6n de este material didáctico. 

CARACTERISTICAS DE LOS LIBROS DE TEXTO. 

Los libros de texto son la forma más popular usada en los - 

medios de educaci6n para enseñar a los estudiantes de todos

los grados y diferentes áreas. Las características físicas

más comunes de los libros de texto son el gran uso de pala- 

bras con la inclusi6n de algunas ilustraciones; generalmen- 

te son escritos en una forma expositoria más que narrativa

y presentan abundante informaci6n nueva en el menor espacio

posible. El prop6sito de los libros de texto es el expli— 

car y describir hechos, conceptos y procedimientos ( Brody, 

1981). 

Brody ( 1981), señala que no todos los libros de texto usa- 

dos en la instrucci6n se pueden considerar como textos ins

truccionales. Los libros de texto instruccionales se usan

para dirigir la instrucci6n en un área o en un sujeto espe

cífico, y tanto su contenido como su estilo de escritura - 

son apropiados para la poblaci6n a la cual están dirigidos. 

Se excluyen de esta definici6n, aquellos libros que no tie- 

nen objetivos específicos. 

Bini y col. ( 1977), describen, por ejemplo, al libro de tex

to de lectura como un instrumento educativo, es decir, un - 
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conjunto de mensajes transmitidos a los estudiantes dentro

del proceso educativo. Este conjunto de mensajes tiene va

rias funciones frente al niño. Le enseña a leer, a ser — 

gramaticalmente correcto, a conocer una serie de temas, etc. 

Este libro, además, tiene otra funci6n; los mensajes que se

transmiten en él, tienen características específicas que co

rresponden a una determinada manera de percibir la realidad, 

ne s6lo la realidad total, sino la socialmente definida. 

Ventajas de los Libros de Texto. 

A pesar de la idea progresiva entre los docentes, y entre - 

algunos educadores revolucionarios, sobre la urgencia de di

versificar los medios de enseñanza, todavía no se han dado

los pasos te6ricos y metodol6gicos significativos para des- 

plazar al libro de texto del lugar que hoy ocupa como ins— 

trumento preponderante en el proceso de enseñanza aprendiza

je. 

Es verdad que los libros de texto escolares no entran plena

mente en la categoría de medios de comunicaci6n cuya divi- 

si6n clásica es una clasificaci6n formal estrecha, basada - 

en la riqueza del impacto comunicativo que tienen, por eJES

plo, el cine, la prensa, la radio y la T. V. Los libros y - 

mucho más los textos escolares no entran tan profundamente

en el receptor como otros medios de comunicaci6n, pero en - 

cambio, gozan de algunas ventajas que no son despreciables. 
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El libro de texto obliga, por su misma naturaleza, a que se

vuelva sobre 61 una y otra vez, en una situaci6n de particu

lar acogida por parte del receptor. Es ast como lo que el

texto pierde en intensidad y riqueza, lo gana en profundi- 

dad y duraci6n. Hoy por hoy, el libro de texto goza del -- 

privilegio de la exclusividad ( su influencia en la transmi- 

si6n de conocimientos, valoraciones y actitudes es definiti

va, no s6lo sobre los alumnos, sino también sobre los maes- 

tros y aún sobre los padres de los alumnos). 

Importancia del Libro de Texto Gratuito en México. 

Martínez Silva C19811, considera que " la importancia del li

bro de texto gratuito estriba en que, además de ser un vehi- 

culo de conocimientos es, también, lazo de uni6n común entre

todos los niños mexicanos y sus maestros y vínculo de ambos

con lo que fuimos, lo que somos y lo que queremos ser".(, p. 26) 

El libro de texto gratuito se considera como un medio vivo

de comunicaci6n que, con su distribuci6n democrática, rompe

barreras geográficas, lingüIsticas, sociales, culturales y - 

econ6micas del país. 

Bini y col. ( 1977), nos dicen que " el libro de texto selec- 

ciona el contenido de los temas a tratar de acuerdo con los

programas oficiales y es en ésto donde radica su fortaleza y

su debilidad. Su fortaleza porque se impone en la escuela - 

como resumen compacto aprobado por las autoridades educati— 
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vas; su debilidad porque al no tener en cuenta las infinitas

variaciones del público al que se dirige, necesariamente -- 

tiende a la generalizaci6n y a la pérdida del pulso vital". 

Por todo lo anterior, debemos aprovechar las ventajas que -- 

nos ofrecen los libros de texto, y tratar de mejorarlos tan- 

to en su diseño como en su uso. Las ilustraciones corno par- 

te importante de los libros de texto, deben emplearse en for

ma tal, que se obtengan de ellas la deseada facilitaci6n del

aprendizaje. 

Polémicas sobre los Libros de Texto Gratuitos. 

Martínez Silva (.1981), nos dice que desde que se instituye- 

ron los libros de texto gratuitos, han sido fuente inagota- 

ble de polémicas que se renuevan cada vez que se inicia un

nuevo ciclo escolar. Estas polémicas pueden resumirse de - 

la siguiente manera: 

a) Se considera que los libros de texto gratuitos son anti

jurídicos, porque están en contra del derecho natural y

primario de los padres de familia para elegir la educa- 

ci6n que debe darse a sus hijos, ya que en el artículo

3o. Constitucional, no se da base alguna para conside— 

rarlos únicos, exclusivos y obligatorios. Además están

en contra de la Declaraci6n Universal de los Derechos - 

del Hombre, suscrita por México en 1948. 
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b) Son antidemocráticos porque al declararse como única la

verdad oficial, nulifican las diversas corrientes del - 

pensamiento. 

c) Se consideran antipedag6gicos, porque estancan el proce

so de la enseñanza y reducen al maestro a un simple re- 

petidor de lecciones invariables. 

Según Martínez Silva C1981), para contrarrestar estas polé- 

micas, lo ideal sería que la educaci6n en el hogar y en la

escuela, lejos de contradecirse, se complementaran en la ta- 

rea educativa del niño. Los padres de familia tienen la li- 

bertad para dar a sus hijos, privadamente, la educaci6n que

estimen más conveniente. Ahora bien, los libros de texto no

son exclusivos ni únicos ya que no se prohibe la edici6n de

otros libros de texto, para que así, maestros y alumnos, pue

dan ayudarse de otras obras de consulta. Martínez Silva -- 

1981), también nos dice que los libros de texto de ninguna

manera representan todo el contenido del proceso de la ense

fianza, pues si ast fuera, se estaría negando la funci6n del

educador y de la escuela. Los libros de texto solamente es

tablecen un contenido mínimo de la educaci6n primaria que, 

por indispensable, debe ser general para toda la República. 

La Declaraci6n Universal de los Derechos del Hombre, no con

sidera que se deje en manos de los padres de familia y a su

exclusivo arbitrio la determinaci6n de las características - 

de la enseñanza pública, por el contrario, respeta el dere— 

cho de cada Estado para controlar y asegurar el cumplimiento
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de los lineamientos adoptados en materia educativa. 

En lo que respecta a su pretendido carácter antidemocrático, 

según Martínez Silva ( 1981), los libros de texto gratuitos, 

se elaboran de acuerdo a los planes y programas de estudio - 

que son indiscutiblemente democráticos. Su distribuci6n gra

tuita asegura la igualdad de oportunidades; y al no ser úni- 

cos ni exclusivos de ninguna manera entorpecen la difusi6n - 

de las diversas corrientes del pensamiento. Además de que - 

la enseñanza a base de libros se ha superado y ahora hay una

constante participaci6n de maestros y alumnos en el proceso

educativo. 

En una reciente publicaci6n periodística, aparece una decla- 

raci6n hecha por la Academia Nacional de la Educaci6n, en la

que los textos gratuitos son obsoletos, carecen de continui- 

dad, no estimulan la creatividad ni el nacionalismo. Asimis

mo, se señala que " los libros de texto gratuitos, que fueron

reformados sin ninguna evaluaci6n previa hace dos años, no - 

impulsan el sentimiento nacionalista de los niños, carecen ~ 

de continuidad entre grado y grado escolar; no son entrega— 

dos oportunamente, los ejercicios de maduraci6n son pocos, y

no responden a las necesiddes prácticas del alumnos; no pro- 

pician el razonamiento ni la creatividad de los educandos, - 

además de que su contenido es escaso y carece de secuencia". 

También se indica que el magisterio del país, convencidos de

que su participaci6n activa es esencial para llevar a cabo - 

la reforma educativa iniciada por el Presidente de la Repú— 
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blica, Sr. Lic. Miguel de la Madrid Hurtado, presentarán una

serie de propuestas al señor Secretario de Educaci6n Pública, 

Sr. Jesús Reyes Heroles, para mejorar los libros de texto gra

tuitos y, por ende, elevar la calidad de la enseñanza en el - 

país. ( Camín Olmos, Ultimas Noticias, Excelsior, 16/ Ene./ 84). 

Alternativas ante el rechazo a los libros de texto. 

Partiendo de la base de que el libro de texto seguirá exis- 

tiendo por algún tiempo como instrumento básico en el sistema

educativo de países como el nuestro, con el fin de diseñarlo

de manera más científica y acorde con la actualidad y para -- 

aprovechar su indiscutible riqueza, se pueden contemplar, se- 

gún Bini y col. ( 2977), algunas alternativas concretas al sis

tema de los libros de texto hacia su realizaci6n. 
Estas al- 

ternativas podrían ser: 

La creaci6n de bibliotecas escolares y de clase, enrique- 

cidas continuamente, en las que se coloquen libros ( mono- 

grafías y ensayos) 
escritos especialmente para los niños

y los j6venes, y libros no concebidos para la escuela pe- 

ro que forman parte de la producci6n corriente más seria. 

La distribuci6n de los libros, en la biblioteca escolar, 

en grandes secciones: 
historia, geografía, narrativa, -- 

poesía, sociología, derecho, actualidad política, econo- 

mía, etc. La secci6n de historia deberá comprender tex- 
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tos que afronten desde un punto de vista histórico todos. 
0

los aspectos, tanto los concernientes a las relaciones - 

humanas y sociales, como los que se relacionen con el de

sarrollo de las ciencias, de las técnicas, etc. 

La introducción de materiales para el aprendizaje de los

fundamentos de algunas disciplinas ( matemáticas, física, 

química, etc.), un conjunto de este material por alumno, 

con versión aparte para los maestros; juegos de material

de trabajo; ejercicios y fichas para el control del apren

dizaje; gramáticas, diccionarios, repertorios, atlas; an- 

tologías ( especialmente para los trabajos de lingüística), 

enciclopedias; colecciones de materiales documentales: ~ 

fuentes históricas, fichas, diarios, revistas, diapositi- 

vas, fotografías, películas, discos, reproducciones de

obras de arte. 

Sin embargo, las alternativas para el uso de este material no

son conciliables con la existencia de programas rígidamente

normativos y particularizados, pués aún queda una objeción, 

la de las ventajas del sistema de los libros de texto, que se

derivan de la experiencia de la memorización. " Leer un libro, 

un capítulo, un párrafo, repetirlo mentalmente hasta que se - 

está en condiciones de recordar el esquema del contenido, es

un ejercicio útil también para la vida". Hay obras que no bas

ta tener en la biblioteca o haber leído, inclusive, atentamen- 

te; es necesario recordarlas en las líneas generales y en mu- 

chos aspectos particulares. En este caso también sería arries
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vo si se aboliera el libro de texto. Aunque esta preocupa- 

ci6n es fundada, la exigencia que expresa puede ser satisfe

cha sin mantener el sistema de los libros de texto actual. 

El ejercicio de la memorizaci6n puede y debe ser cumplido - 

justamente para que se adquiera el hábito, Los libros sobre

los cuales cumplir este ejercicio, no faltarían en una bi— 

blioteca escolar bien establecida, deben ser libros autoriza

dos, cuyo valor sea el elemento primario de la motivaci6n - 

por aprenderlos en esta forma particular. Es más razonable

esperar que un joven habrá de comprender la importancia de

poder apropiarse para siempre de las ideas de autores como

Plat6n, Arist6teles, Kant, Darwin o Marx, que persuadirlo a

que se ejercite en recordar las ideas del compilador de un - 

libro de texto. 

También es necesario que se cree el respeto por el libro. -- 

Quien no tiene ocasi6n de extraer de causas no escolares la - 

pasi6n por la lectura, no ama al libro, inclusive porque con- 

sidera, inconcientemente, a la lectura como parte de esa expil

riencia mortificante que en buena parte es la experiencia es- 

colar. No se sabe escribir y no se quiere escribir porque se

ha pasado también a través del aprendizaje del escribir sin - 

comunicar; no se quiere leer, no se lee porque leer ha signi- 

ficado para muchos, durante años, recibir mensajes carentes - 

de interés y de motivos atractivos. Se debe aprender a respIl

tar los libros, es decir, a leerlos y comprenderlos antes de

que sean sometidos a una crítica radical y destructiva. 
Este



72

respeto no debe ser sin6nimo de sujeci6n. Para quien no tie

ne entrenamiento en la lectura y el estudio, el libro es un

objeto carente de significado o es, en algunos casos al me— 

nos, objeto de reverencia, lo que también, indiscutiblemente, 

es una causa de la debilidad. 

Problemática en las investigaciones sobre el uso de ilustra- 

ciones en los Libros de Texto. 

Dentro de las investigaciones llevadas a cabo sobre el uso - 

de ilustraciones en los libros de texto, surgen algunos pro- 

blemas, como resultado de no tomar en consideraci6n ciertos

aspectos importantes cuando se llevan a cabo dichas investiga

ciones. A continuaci6n se mencionan algunos de estos proble- 

mas: 

En la mayoría de las investigaciones realizadas sobre el

efecto de las ilustraciones en los libros de texto, no se

hace la distinci6n entre el efecto de las ilustraciones - 

en el aprendizaje por medio de la lectura y el efecto de

las ilustraciones en el aprendizaje de lectura ( Brody, ~ 

1981). 

Un problema comCn en las investigaciones sobre la rela— 

ci6n texto -ilustraciones, es que al no ser las ilustracio

nes la base de los libros de texto, éstas se usan indis- 

criminadamente, simples o complejas sin tener para ello - 

un fundamento científico. Aunque muy a menudo se sugiere
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que se tomen en cuenta las preferencias de los estudiAn

tes para considerar qué tipo de ilustraciones se Van a

usar, si simples o complejas. 

Brody (, 1981), reporta varios estudios en los que se uti

lizaron ilustraciones complejas y simples, y que a con- 

tínuaci6n citamos; 

Willows ( 1980), report6 que las lecturas basales se pre

sentan con ilustraciones complejas, como lo son las fo- 

tografías. Brody (, 19801F encontr6 que las ilustraciones

usadas en un libro de texto de ciencias sociales de se- 

cundaria son ilustraciones complejas Uotograflas). Haring

y Fry L19791. y Ruch y Levin ( 29771, utilizaron dibujos

simples con estudiantes de preparatoria, 

Otro punto es que no se tiene cuidado en el tamaño y den- 

sidad de los temas o pasajes que se encuentran en los li~ 

bros de texto que son usados en las diferentes investiga- 

ciones ( Brody, 1981). 

En la mayoría de las investigaciones se usan comrInmente

pasajes de lectura que son más representativos de lectu- 

ras basales que de lecturas de textos instruccionAles, - 

sobre todo en aquellos estudios en los que intervienen - 

estudiantes de grados elementales. Muchos de los pasa- 

jes de lectura que están escritos en forma de prosa na- 

rrativa más que en estilo expositorio, que es el que se
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usa en los textos instruccionales. Aunque no se garan- 

tiza que un texto escrito en estilo expositorio sea re- 

presentativo de un texto instruccional ( Brody, 1981). 

Flag y col. ( 1980), compararon la comprensi6n de pasajes

de lectura narrativos y expositorios, sus conclusiones - 

fueron limitadas porque usaron pasajes muy breves. 

Muchas de las investigaciones sobre el efecto de las - 

ilustraciones en el aprendizaje de un texto instruccio- 

nal, se han hecho en las áreas de ciencias y matemáticas, 

excluyendo casi en su totalidad otras tareas académicas. 

Por ejemplo, Dwer (. 1971), eligi6 el tema de la funci6n - 

del coraz6n humano. Roger y Cable ( 1976), usaron el tema

del flujo y la conductividad eléctricas. Rasco y col. - - 

1975, citados por Brody, 1981), trabajaron en la adquisi

ci6n de conceptos matemáticos. El problema estriba en -- 

que estas áreas de ciencias matemáticas, s6lo representan

una parte simple y parcial del contenido y técnicas estu- 

diadas en las escuelas modernas. 

Los resultados de la combinaci6n de pasajes de lectura

con ilustraciones son inconsistentes, ya que finicamente

se comparan materiales usados por los estudiantes en el

sal6n de clases. Rohwer y Harris, 1975, citados por Brody, 

1981), presentaron ilustraciones err6neas en un pasaje de

lectura y se dieron cuenta de la negligencia con la que - 

se leen los materiales instruccionales. 



75

La mayoría de las investigaciones sobre la relaci6n tex

to -ilustraciones consideran a las ilustraciones como un

conjunto discreto más que como una unidad consistente - 

de varios atributos. Se estudia si las ilustraciones - 

ayudan o no al aprendizaje por medio de la lectura y no

c6mo ayudan, sin determinar qué atributos afectan las - 

diferentes formas de aprendizaje en los diferentes apren

dices, y sin identificar las condiciones bajo las cuales

los efectos de varios atributos pueden ser maximizados. 

otra cuesti6n que se olvida es que no se toman en cuenta

los efectos de las ilustraciones en la conducta de los - 

maestros y en sus habilidades intelectuales ( Brody, 1981). 

Un aspecto que no se ha tomado muy en cuenta es el número

de ilustraciones que se emplean en un pasaje de lectura. 

Por ejemplo, los textos de preparatoria contienen un núme

ro limitado de ilustraciones en contraste con otros pasa- 

jes que a pesar de que son muy breves, contienen un nCme- 

ro excesivo de ellas. Esto conduce a que en la mayoría - 

de los casos, no exista una relaci6n entre las ilustracio

nes y el texto, provocando serios problemas de validaci6n

externa ( Brody, 19811. 

Análisis de los Libros de Texto. 

Un libro se puede analizar de muchas maneras y desde muchas - 

perspectivas; la selecci6n de una perspectiva determinada de- 
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pende de la pregunta que uno se hace frente al libro, del

problema planteado a partir de una reflexi6n sistemática - 

sobre un determinado aspecto de la realidad y de la cual el

libro es una manifestaci6n. 

Así, el análisis de un libro de texto puede realizarse bajo

dos preguntas de acci6n: una científica y otra política. 

De cualquier forma, un libro es un instrumento y es necesa- 

rio que el libro se valore por lo que es, un testimonio del

trabajo del autor, portador de un mensaje, pero sobre todo, 

es un instrumento para ser utilizado. 

Bini y col. ( 1977), nos dicen que " se es tanto más dueño de

un instrumento cuando más a fondo se llega en el conocimien

to y comprensi6n de su modo de funcionar. Conocerlo hasta

el fondo significa también saberlo construir". 

Muchos son, por lo tanto, los aspectos que pueden ser anal¡ 

zados: los ejes semántico- ideol6gicos que estructuran el -- 

contenido de los textos; se pueden seleccionar ideas y extra

er la visi6n del mundo y de la sociedad que proponen los tex

tos escolares, por ejemplo, la religi6n, la familia, la pa- 

tria, la escuela, etc. Se pueden estudiar los comportamien- 

tos deseables en los niños a quienes van dirigidos los libros

de texto; se pueden también seleccionar temas como de natura- 

leza, historia, trabajo, bajo diferentes modalidades discursi

vas de los textos como descripci6n, relato, anécdota, etc. - 
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Otro elemento que puede ser analizado al preguntarse qué es

un libro de texto, es la valoraci6n del soporte gráfico cons

titutivo de la mayor parte de los textos escolares ( especial

mente los de primaria) como lo es la ilustraci6n. Debido a

que este aspecto del libro de texto no es analizado en forma

constante y met6dica, es necesario que se establezcan las re

laciones estructurales que se dan entre texto e imagen y su

adecuado uso para sacar el mayor beneficio de dicho recurso

didáctico. 

Análisis Interno y Externo de los Libros de Texto. 

Los autores Bini y col. C1977), consideran que el problema - 

de los libros, es s6lo una parte, no secundaria, del proble- 

ma general de la reforma de la escuela actual; en este senti

do, hacen un análisis hist6rico de la funci6n de la escuela

y de los libros de texto utilizados en ella, a partir de la

revoluci6n industrial y encuentran que, a pesar de los cam- 

bios políticos de su funci6n predominante, es la de ser un - 

aparato ideol6gico del estado burgués encargado de reprodu- 

la ideología de la clase dominante. 

Este análisis del contexto sociopol1tico de la escuela exi- 

ge soluciones a ese mismo nivel y su propuesta será, necesa

riamente, política. La Inica manera de cambiar la escuela

y los contenidos impuestos por ella es cambiar la estructura

social en su totalidad y s6lo ese cambio radical garantizará

las modificaciones que sus críticos exigen a las institucio- 
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nes educativas y a los contenidos que ellas imparten (, Bini

y col., 1977). 

Bini y col. ( 1977), analizan el uso de los libros de texto

en todos los niveles de enseñanza y presentan alternativas

concretas para superar la utilizaci6n tradicional de ellos. 

Su propuesta es abolir el libro de texto como tal y la rei- 

vindicaci6n de los libros como instrumentos para ser utili- 

zados, e incluso construIdos, y es así como de la propuesta

didáctica de Freinet, estos autores recogen sus aspectos -- 

más positivos. 

Los libros de texto son, en primer lugar, objetos de consu- 

mo que entran en el circuito producci6n- consumo social; en

este plano cabría hacer una descripci6n exhaustiva del pro- 

ceso de producci6n y comercializaci6n a través de: 

a) Relevantamiento de las editoriales que publican libros

de texto. 

b) Tirada y reediciones. 

c) Costos y comercializaci6n, precios de costo, venta, dis

tribuci6n y locales de expendio. 

d) Carácter autoral o an6nimo de las publicaciones ( equi- 

pos. 



79

Análisis Externo de los Libros de Texto. 

El consumo de los libros de texto depende de su implementa- 

ci6n por parte de los adultos a través de criterios institu

cionales ( secretarías, consejos escolares, escuelas, etc.) 

y de criterios individuales ( maestros, padres) hasta que son

consumidos" por sus receptores, los niños en edad escolar. 

De este modo se cierra, en el caso de los libros de texto, - 

un doble circuito que se superpone: el de producci6n de obj 

tos de consumo en el que intervienen productores -
objetos o

productos- intermediarios- consumidores, y el circuito de co- 

municaci6n inaugura cualquier obra escrita, emisor -mensaje - 

canal -receptor Cincluye también un c6digo y un referente). 

Análisis Interno de los Libros de Texto. 

El análisis interno de los libros de texto implica la des— 

cripci6n tanto de los tres c6digos manifiestos que estructu

ran las obras escolares por regla general Cdiagramaci6n, -- 

ilustraci6n y discurso lingtístico) como del c6digo ideol6gi

co subyacente que involucra a los tres manifiestos. 

El libro de texto, por necesidades de instrumentaci6n, uso y

funci6n en las instituciones escolares y en toda la sociedad

debe ofrecer una cubierta simb6lica válida para toda la so- 

ciedad y ordenar la historia, así como ubicar los aconteci- 

mientos individuales y colectivos dentro de una unidad cohe- 

rente que explique y legitimice el presente, el pasado y el
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futuro de las instituciones de todo tipo ( políticas, jurídi

cas, sociales, culturales, econ6micas, religiosas, etc. 1 Es

decir, que cada texto escolar presentará un sistema de codi

ficaciones ideol6gicas de la realidad y, en consecuencia, - 

un sistema de relaciones sociales connotadas positiva o ne- 

gativamente según las conveniencias del orden social de cla

se que interesa mantener, justificar y transmitir (.Bini y - 

col., 1977). 



CAPITULO III. 

I N V E S T I G A_ C 1 0 N
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Planteamiento del Problema. 

Uno de los elementos más empleados en los libros de texto y

en la mayoría de los materiales instruccionales, es la ilus

traci6n. Generalmente se cree que cuando un texto está -- 

ilustrado, por este simple hecho, se va a facilitar de algIl

na manera la comprensi6n. Partiendo de este punto se han - 

analizado varias investigaciones para aceptar o refutar tal

creencia. 

Samuels (. 1970), en su revisi6n de estudios sobre los efec- 

tos de las ilustraciones en las áreas de aprendizaje de lec

tura, comprensi6n y actitudes, concluy6 que: a) cuando las

ilustraciones se usaron para la adquisici6n de vocabulario

de conceptos, interfirieron en el aprendizaje de lectura; 

b) las ilustraciones, cuando fueron usadas como adjuntas a

un texto impreso, no facilitaron la comprensi6n y, c) que

las ilustraciones pueden influir en las actitudes. 

Jahoda y col. ( 1976), en su investigaci6n y revisi6n sobre

los efectos de las ilustraciones en el aprendizaje dentro - 

del sal6n de clases en diferentes culturas, observaron que

cuando un material se presenta en forma textual y con ilus- 

traciones, se facilita más el aprendizaje que cuando se pre
LI -1

senta de una sola forma, ya sea textual o ilustrada única- 

mente, en todas las culturas que participaron en el estudio. 

Asimismo, encontraron que la informaci6n presentada únicamen

te en forma ilustrada, sin texto, no fue aprendida en abso- 
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luto y que cuando el material se dio en una sola forma, pic

t6rica o textual, las ilustraciones fueron tan efectivas co

mo las palabras. 

Por otro lado, Duchastel (- 19781, menciona que como el uso de

las ilustraciones se ha generalizado mucho, es necesario - - 

crear una gramática de las ilustraciones o serie de princi- 

pios que marquen los efectos potenciales que pueden tener - 

las ilustraciones en los lectores o aprendices y expone que

existen tres tipos de roles que desempeñan las ilustracio— 

nes: atencional, explicativo y retencional. Por enseñar más

directamente, explicar y clarificar los conceptos, las ilus- 

traciones explicativas son las que se emplean con más fre— 

cuencia. A este tipo de ilustraciones, Duchastel y Waller - 

C1979), le otorgan siete funciones: descriptiva, expresiva, 

construccional, funcional, 16gico-matemática, algorItmica y

arreglo de datos. 

Es ast como revisando los libros de texto podemos apreciar

que en la mayoría de los casos se hace un mal uso de las -- 

ilustraciones, ya que en muchas ocasiones no describen sufi- 

cientemente los conceptos a los que se refieren; la explica- 

ci6n que se encuentra al pie de ellas, es ambigua o éstas se

colocan después de haber concluIdo el tema y no en el lugar

en que pudieran ser más útiles. etc. 

Por los motivos antes mencionados, surgi6 el interés de ob- 

servar los efectos que sobre el aprendizaje tienen las ilus- 
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traciones al ser intercaladas en un texto. Y dado que las

ilustraciones representan un apoyo clave para enriquecer - // 1ío

con imágenes aquellos conceptos que son difIciles de expli

car con palabras, también se investig6 si el dar explica- 

ciones adicionales para que el alumno dirija su atenci6n a

las ilustraciones, contribuye a facilitar el aprendizaje, 

así como si existen diferencias en la utilizaci6n de las - 

ilustraciones entre niños de escuela particular y de escue

la oficial. 

Preguntas de Investigaci6n. 

De lo antes mencionado surgen las preguntas que se preten- 

den resolver en esta investigaci6n: 

1. ¿ El s6lo hecho de emplear ilustraciones en un texto, - 

basta para producir efectos facilitadores en el apren~ 

dizaje? 

2. ¿ Qué efectos produce el empleo de ilustraciones con ex

plicaciones adicionales? 

3. ¿ Utilizan con más eficacia las ilustraciones presenta- 

das en un texto los alumnos de escuela particular que

los de escuela oficial? 

4. ¿ Existe alguna relaci6n entre la adquisici6n de los re

quisitos necesarios para comprender el texto y la cal¡ 
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ficaci6n obtenida en el postest? 

DISENO

En la presente investigaci6n se emple6 un diseño factorial

completamente aleatorizado de bloques cruzados ( Kirk, 1968). 

Dado que " un diseño factorial« se construye de diseños bási- 

cos de bloques, el cual es el más ampliamente utilizado en ~ 

las ciencias del comportamiento. El término experimento fac

torial se refiere a la evaluaci6n simultánea de dos o más

tratamientos en un experimento. El experimento factorial

más simple, desde el punto de vista del análisis de datos y

de la asignaci6n de sujetos a los niveles de tratamiento, es

el diseño factorial completamente cruzado. 

Este diseño es apropiado para experimentos que reunen, ade- 

más de las condiciones de un diseño completamente aXeatoriza

do, las siguientes caracterIsticas: 

1) Dos 0 más tratamientos, cada uno de ellos teniendo dos

o más niveles. Si existen niveles p de un tratamiento y

niveles q de otro tratamiento, el experimento consiste - 

de un tratamiento combinado de pq. 

2) Asignaci6n de los sujetos al azar a las combinaciones -- 

del tratamiento pq, en donde cada sujeto recibe s6lo una

combinaci6n" ( Kirk, 1968, pp. 171- 172). 
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Debido a que en la presente investigaci6n se presentan las

condiciones anteriores, se emple6 este diseño, en el cual

p = 2 tipos de escuela: a) oficial y b) particular y q = 3

tratamientos: a) texto con ilustraciones, b) texto con ilus

traciones y explicaciones adicionales y c) texto sin ilus- 

traciones. 

VARIABLES

Variable Independiente Activa: a) Texto con ilustraciones. 

b) Texto con ilustraciones

y explicaciones adiciona

les. 

c) Texto sin ilustraciones. 

Variable Independiente Atribu- a) Escuela Oficial. 

tiva: b) Escuela Particular

Variable Dependiente: Ejecuci6n de los sujetos en

la prueba de conocimientos

sobre el texto de Biología

mitosis) . 
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METODO

Sujetos: 

En esta investigaci6n participaron 180 sujetos; 86 de sexo - 

masculino y 94 de sexo femenino, alumnos del 6o. año de Pri~ 

maria; 90 de ellos estudiantes de escuela oficial y 90 de es

cuela particular, con una edad promedio de 13- 14 años. Los

alumnos de la escuela oficial pertenecen al nivel socioecon6

mico bajo y los alumnos que asisten a la escuela particular

al nivel socioecon6mico alto. 

Escenario: 

El estudio se llev6 a cabo en los salones de clase de las es

cuelas participantes. A saber, ambas escuelas ubicadas en - 

el Distrito Federal. 

Material: 

Se emple6 un texto sobre la Reproducci6n Celular - Mitosis- 

tema incluído en el Programa Oficial de la Secretaría de Edu

caci6n Pública de 6o. grado de Educaci6n Primaria. 

Con el prop6sito de homogeneizar los conocimientos que tuvie

ran los alumnos sobre la célula, se elabor6 un texto que con

tenía informaci6n sobre las características de la célula; en

éste se menciona la importancia de la célula y los diferen— 
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tes tipos de organismos que existen, dependiendo del número

de células que los componen; se presentan ilustraciones de

un organismo unicelular ( bacteria) y los de tipo de tejido

animal y vegetal- ( organismos multicelulares), cada una de

ellas con explicaciones adicionales. Asimismo, se presen- 

tan dos ilustraciones - una de célula animal y otra de célu- 

la vegetal-, que muestran los nombres de las partes de las

que se componen cada una de ellas, éstas también con breves

explicaciones adicionales. Posteriormente se hace una des- 

cripci6n de cada una de las partes más importantes de la cé

lula ( membrana cítoplasmática, citoplasma, núcleo, membrana

nuclear, nucleolo y cromatina, centriolos y centr6sfera)., - 

con sus respectivas ilustraciones que aparecen después de - 

cada descripci6n. ( Ver anexo No. l). Las ilustraciones en

este caso tienen un rol explicativo, cuya funci6n es descrip

tiva ( Duchastel y Waller, 1979). 

Se elabor6 una prueba de opci6n múltiple que contiene 7 pre

guntas con tres opciones de respuesta cada una. ( Ver anexo

No. 2). Se pretendla, mediante esta prueba, obtener una ca

lificaci6n que permitiera, posteriormente, correlacionarla

con la obtenida en el postest. De esta manera, se observa- 

ría si la adquisici6n de los requisitos necesarios ( en este

caso sobre la célula) sería un elemento importante y sufi- 

ciente para obtener una calificaci6n alta en el postest ( en

este caso sobre Mitosis). 

Se estructuraron tres tipos de texto sobre el tema elegido, 
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todos conteniendo la misma informaci6n escrita en prosa, pe

ro con las siguientes variantes: 

El primer texto contiene informaci6n escrita en prosa sobre

el concepto de reproducci6n celular. Se mencionan y descri

ben las fases de la reproducci6n celular eprofase, metafase, 

anafase y telofase), concluyendo que la reproducci6n celular

se realiza constantemente en todos los seres vivos desde que

nacen hasta que mueren. ( Ver anexo No. 3). 

El segundo texto contiene la misma informaci6n pero se inter

calaron ilustraciones al final de cada concepto. ( Ver anexo

No. 4) . 

El tercer texto es de las mismas características que el se- 

gundo - texto con ilustraciones-, con la variante de que con- 

tiene explicaciones adicionales para cada ilustraci6n, ast - 

como indicaciones encaminadas a dirigir la atenci6n. de los - 

sujetos hacia las mismas. ( Ver anexo No. 5). 

La prueba de conocimientos para los tres tipos de texto con- 

siste de 8 preguntas abiertas, con la que se trataba de eva- 

luar el aprendizaje y si los diferentes tipos de texto tenían

influencia sobre éste. ( Ver anexo No. 6). 
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PROCEDIMIENTO

Sesiones de Prueba de los Materiales

Se acudi6 a ambas escuelas donde se eligieron alumnos al - 

azar, de 6o. año de primaria, con el fin de probar los ma- 

teriales utilizados en la investigaci6n. Dichos alumnos no

participaron posteriormente en la investigaci6n reportada. 

Con el fin de lograr los formatos finales de los materiales, 

as.t como establecer los tiempos de presentaci6n de los mis- 

mos se les proporcion6 a dichos alumnos el material. En - 

el caso de la prueba sobre la célula se les solicit6 que la

realizaran; se tom6 el tiempo que tardaron en contestarla. 

En el caso de los textos sobre la mitosis se les repartie— 

ron aleatoriamente los tres tipos de texto y se estableci6

el tiempo que tardaban en leerlos dos veces. 

El piloteo de los materiales se realiz6 con un total de 12

alumnos (. 6 de cada escuela que no participaron en el estu- 

dio). En base a sus comentarios, dudas y respuestas obten¡ 

das por medio de una entrevista con cada uno de ellos, se - 

estableci6 la forma de presentaci6n de los materiales. 

Sesiones Experimentales. 

La aplicaci6n de los materiales se realiz6 de la forma si- 

guiente: 
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A cada uno de los sujetos participantes en la investigaci6n

se - les proporcion6 un texto referente a la célula ( esto con

el fin de homogeneizar sus conocimientos respecto a este te

ma, que es requisito para el tema de la Mitosis). Se les - 

dieron las instrucciones siguientes: 

No volteen las hojas que les acabamos de repartir hasta que

nosotros les digamos. Lean con mucho cuidado las hojas que

les dimos porque después les vamos a hacer unas preguntas so

bre el tema. La puntuaci6n que saquen no va a contar para - 

sus calificaciones de la escuela. No se permite que hagan - 

preguntas. Tienen 10 minutos para leer el texto. Volteen - 

sus hojas". 

Una vez transcurrido el tiempo límite se les retir6 el texto

y se les reparti6 el examen de opci6n múltiple sobre la célu

la. Se les dieron las siguientes instrucciones: 

NContesten lo mejor que puedan este examen. No se permite - 

que hagan preguntas. Tienen 10 minutos para terminar". 

Se recogieron los exámenes y se procedi6 a repartir los tex- 

tos sobre la Mitosis; su distribuci6n fue al azar - se repar- 

ti6 el mismo número de los tres tipos de texto-. Las instruc

ciones fueron las siguientes: 

No den vuelta a sus hojas hasta que se los indiquemos. Lean

con mucho cuidado porque después les vamos a hacer unas pre- 
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guntas sobre lo que leyeron; lo que saquen no va a contar - 

para sus calificaciones escolares. Tienen 10 minutos para

leer el texto a partir de este momento. Volteen sus hojas". 

Terminado el tiempo límite se recolectaron los textos y se

repartieron las pruebas que contenían las preguntas abier— 

tas. Se les dijo lo siguiente: 

Traten de contestar las preguntas lo mejor posible. Tienen

10 minutos. Comiencen". 

En ambas escuelas se solicit6 la presencia de los maestros

en el sal6n de clases para tener un mejor control en la con

ducta de los alumnos. 

FORMAS DE CALIFICACION

A continuaci6n se describe la forma en la que fueron califi

cados los materiales usados en la investigaci6n: 

1) En la prueba de conocimientos del tema de la célula, se

asign6 un punto por cada respuesta correcta y cero pun- 

tos a cada respuesta incorrecta de acuerdo a la siguien

te clave: 
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No. de Reactivo Respuesta

1 b

2 c

3 b

4 a

5 c

6 a

7 b

Por lo tanto, se obtenía una calificaci6n máxima de 7 - 

puntos. Se hizo la transformaci6n a una escala de 10 - 

como calificaci6n máxima, quedando las calificaciones de

la siguiente manera: 

7/ 7 = 10

6/ 7 = 8. 4

5/ 7 = 7. 1

4/ 7 = 5. 7

3/ 7 = 4. 2

2/ 7 = 2. 8

1/ 7 = 1. 4

0/ 7 = 0

2) En el test de conocimientos del tema de la Mitosis, en

sus tres variantes, se le asignaron 2 puntos a cada res

puesta correcta y cero a las respuestas incorrectas, si

guiendo los siguientes criterios: 

NCEnero de Reactivo Criterios para calificar: 

1 2 puntos si se menciona que es el

nombre de la reproducci6n celular, 

que consiste en la divisi6n del nú
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Número de Reactivo Criterios para calificar: 

cleo en 2 núcleos hijos, y que ca

da uno de ellos contiene el mismo

número de cromosomas que el núcleo

original. 

1 punto si se menciona al menos - 

dos de las características descri- 

tas arriba. 

0 puntos si se menciona tan solo - 

una o ninguna de las caracterIsti- 

cas, o si se describen conceptos - 

err6neos. 

2 2 puntos si se menciona que las cé

lulas animales se dividen compri- 

miéndose mientras que las vegeta- 

les forman una pared intercelular. 

1 punto si únicamente se menciona

la forma de divisi6n de un tipo de

c6lula. 

0 puntos si no se mencionan ninguno

de los conceptos anteriores o si se

mencionan conceptos err6neos. 
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Nilmero de Reactivo Criterios para calificar: 

3 2 puntos si se mencionan los nom- 

bres de las 4 fases: Profase, Me- 

tafase, Anafase y Telofase. 

1 punto si al menos se mencionan

dos fases. 

0 puntos si s6lo se menciona una

fase o ninguna de ellas, o si se

escriben conceptos err6neos. 

4 2 puntos si además de dar el nom- 

bre de la fase, Profase, se hace

una breve descripci6n de ésta. 

1 punto si dnicamente se da el nom

bre de la fase. 

0 puntos si no se menciona el nom- 

bre de la fase o si da un concepto

err6neo. 

5 2 puntos si se menciona la fase a la

que se hace referencia, Telofase, y

si además se da una explicaci6n bre- 

ve de qué más sucede en ésta fase. 
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Número de Reactivo Criterios para calificar: 

1 punto si s6lo se menciona el nom

bre de la fase. 

0 puntos si no se menciona el nom- 

bre de la fase, o se da un concep- 

to err6neo. 

6 2 puntos si se menciona que el di- 

bujo corresponde a la fase 3, Ana - 

fase, y si se menciona que el mis- 

mo número de cromosomas se despla- 

zan hacia cada uno de los " polos" 

de la célula. 

1 punto si s6lo se menciona el nom

bre de la fase o si se da s6lo la

explicaci6n de lo que sucede, sin

dar el nombre de la fase. 

0 puntos si no se menciona el nom- 

bre de la fase ni su explicaci6n. 

7 2 puntos si se elabora un dibujo

de la Profase y se menciona que el

centriolo se divide en dos y cada

uno de ellos se va hacia los " po- 
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Número de Reactivo Criterios para calificar: 

los" de la célula, que desaparece

la centr6sfera y se forma el Huso

Acromático. 

1 punto si se elabora el dibujo y

se mencionan al menos 2 de las ca- 

racterIsticas mencionadas arriba. 

0 puntos si s6lo se elabora el di- 

bujo o si únicamente se mencionan

las caracterIsticas de esta fase. 

8 2 puntos si se menciona que la Mi- 

tosis sirve para renovar las célu- 

las muertas de los tejidos, y que

sirve para la conservaci6n de las

especies y para el crecimiento de

los seres vivos. 

1 punto si se menciona una de las

utilidades dadas arriba. 

0 puntos si no se dan ninguna de

las utilidades arriba mencionadas

o se dan conceptos ambiguos o err6

neos. 
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La calificaci6n máxima fue de 16 puntos, no se hizo ningu- 

na conversi6n a otra escala de calificaci6n. 

Resultados

De los análisis estadísticos realizados con los datos de - 

la investigaci6n, se obtuvieron los siguientes resultados: 

En la tabla 1 aparecen las medidas obtenidas en la prueba - 

de conocimientos del tema de la Mitosis en los dos tipos di

ferentes de escuelas con los tres tratamientos diferentes. 

TABLA 1

TABLA GENERAL DE LAS MEDIDAS POR TIPO DE

ESCUELA Y TRATAMIENTO

En el análisis de varianza para el diseño en Bloques Cruza- 

dos completamente aleatorizados ( kirk, 1968), se observa que

existen diferencias entre el tipo de escuela ( p. <. 001), no

así en los diferentes tratamientos. Habiendo tenido una me- 

jor ejecuci6n los estudiantes de la escuela particular. Ver

tabla 2. 

TRATAMIENTOS

TIPO DE Sin ilustra- Con ilustra- Con ilustraciones MEDIA

ESCUELA ciones ciones y explicaciones GENERAL

OFICIAL 2. 63 1. 73 1. 66 2. 01

PARTICULAR 8. 3 9 8. 23 8. 51

En el análisis de varianza para el diseño en Bloques Cruza- 

dos completamente aleatorizados ( kirk, 1968), se observa que

existen diferencias entre el tipo de escuela ( p. <. 001), no

así en los diferentes tratamientos. Habiendo tenido una me- 

jor ejecuci6n los estudiantes de la escuela particular. Ver

tabla 2. 
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TABLA 2

e
DISEÑO EN BLOQUES CRUZADOS COMP—ELTAMENTE

ALEATORIZADOS

Fuente de Suna de g1 Miedia de F Nivel de

varianza Cuadrados Cuadrados Significancia

Entre tipo

de escuelas 1914. 27 1 1914. 27 363. 45 p<. 00l

Entre diferen

tes tratamieií

tos. 10. 28 2 5. 14 0. 976

Interacci6n

escuelas- tra

tamiento. 710. 69 2 355. 45 67. 47

W. cell 916. 51 174 5. 267

Total 3551. 75 179

Con el prop6sito de saber si había una correlaci6n entre la

adquisici6n de conceptos requisitos ( test célula) y la eje- 

cuci6n de los sujetos en el text sobre la mitosis, se apli- 

c6 a los datos obtenidos en la investigaci6n, la prueba de

correlaci6n de Pearson ( Levin, 1979). Los resultados obte- 

nidos aparecen en la tabla 3. 
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TABLA 3

TABLA DE CORRELACIONES ENTRE TEST DE CELULA

Y TEST DE MITOSIS

TIPO DE CELULA/ T= CELXHA/ TEM CELULA/ TEX70 CON
ESCUELA SIN IWS~. CON IWSTRAC. ILUSTRAC. Y EXPLIC. 

r t C>" r t r t k

OFICIAL 5469 4. 129 p< 0. l 4431 2. 615 p <. 05 1418 7582 no signi

ficativ 

PARTICUIAR 4091 2. 372 p <. 05 5743 3. 712 p <. 01 3103 1. 727 no signi

ficativo

Conclusiones y Discusi6n

El empleo de ilustraciones en el texto de Biología sobre la

Mitosis no tuvo efectos significativos en el aprendizaje de

los sujetos, sin embargo, el nivel socioecon6mico de los -- 

alumnos sí tuvo efectos significativos respecto a su ejecu- 

ci¿Sn en las pruebas, tanto del tema requisito ( prueba de op

ci6n múltiple sobre la Célula), como de la Mitosis ( prueba

de preguntas abiertas). 

El texto que favoreci6 más el aprendizaje de los alumnos de

la escuela particular fue el que contenía únicamente ilus- 

traciones; los alumnos de la escuela oficial estuvieron más

favorecidos en cuanto a su aprendizaje con el texto sin ilus

traciones. 
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Relativo al punto de sí existe correlaci6n en la ejecuci6n

de los alumnos en la prueba de requisitos ( Célula) y la eje

cuci6n en la prueba de Mitosis, se aprecia que dicha corre- 

laci6n es significativa ( Levin, 1979), entre el test de cé- 

lula y las condiciones de texto sin ilustraciones y texto

con ilustraciones de la Mitosis, en la escuela oficial con

un nivel de significancia de p < 0. 1 y p < 0. 5 respectivamen- 

te. Asimismo, en la escuela particular la correlaci6n es - 

significativa entre el test de célula y los tratamientos de

texto sin ilustraciones y texto con ilustraciones, con un - 

nivel de significancia de p <. 05 y p <. 01, respectivamente. 

En cuanto a la correlaci6n entre el test de célula y la con

dici6n de texto con ilustraciones y explicaciones, esta co- 

rrelaci6n no fue significativa. De estos resultados se pue

de decir que la adquisici6n de conceptos requisitos ( test - 

de célula) ayud6 a los sujetos a tener una mejor ejecuci6n

en el test de Mitosis para las condiciones de texto sin ilus

traciones y texto con ilustraciones, no así para la condi- 

ci6n de texto con ilustraciones y explicaciones en donde la

mala ejecuci6n de los sujetos pudo deberse más bien a las ca

racterísticas del texto, ya que quizás las explicaciones sir

vieron como distractores en la retenci6n del texto parecien- 

do ser éstas repetitivas y sin importancia. 

En cuanto a los resultados obtenidos en los dos tipos de es- 

cuela, podemos mencionar lo siguiente; 

El rendimiento de los alumnos de la escuela oficial - nivel
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socioecon6mico alto-, lo que se debe, entre otras causas, - 

al ambiente cultural en el que se desarrollan, a su nutri- 

ci6n deficiente, a la baja escolaridad de sus padres, a pro

blemas econ6micos, etc. con la consiguiente afectaci6n de - 

sus capacidades de aprendizaje. Anderson y Faust ( 1977), - 

mencionan que la posici6n socioecon6mica puede ejercer in- 

fluencia considerable sobre su motivaci6n, su actitud y, en

consecuencia, sobre su éxito académico. 

Se puede adjudicar, asimismo, el fracaso de los alumnos a - 

diversas condiciones internas: 

a) Su capacidad de comprensi6n era baja, sus habilidades - 

sensorio- perceptuales, esto es, habilidades generales, 

que son necesarias para la instrucci6n a ser emprendi- 

da-, eran escasas. 

b) Sus habilidades en la lectura y comprensi6n de ésta, así

como sus conocimientos de conceptos necesarios para el

aprendizaje de los textos presentados, no era la requeri

da para una buena ejecuci6n en los text aplicados. Con- 

cluyendo, los estudiantes no contaban con los comporta- 

mientos iniciales, destrezas y conocimientos previos a - 

la instrucci6n. Asimismo, los maestros que tienen a su

cargo dichos grupos también padecen, o han padecido, la

problemática antes mencionada, lo que interfiere en la - 

efectividad de la enseñanza. 
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En cuanto al rengl6n de política educativa, los programas - 

nacionales, y en general los de América Latina, no toman en

cuenta las características ni los intereses de las grandes

mayorías, admitiendo por anticipado que los objetivos y con

tenidos de los programas escolares tienen igual interés, le

gitimidad y funcionalidad para todos los estudiantes - cual- 

quiera que sea su clase social de origen-, que existe homo- 

geneidad social, cultural y ambiental entre las personas que

ingresan y continúan en la escuela. Los conocimientos, hab.i

lidades y actitudes exigidas por la escuela primaria y en ge

neral de todos los niveles, así como sus objetivos y conteni

dos son tendientes, como sistema escolar, a reproducir y per

petuar el sistema de desigualdades sociales. 

A pesar de que en la presente investigaci6n no se apoya la - 

hip6tesis de que el uso de ilustraciones favorece al aprendi

zaje, no podemos refutarla, ya que los resultados obtenidos

pudieron estar afectados por factores tales como la pobla- 

ci6n que particip6 en el estudio, el tipo de ilustraciones - 

empleadas y al hecho de no haber dado un entrenamiento pre- 

vio a los alumnos para el uso de las ilustraciones, con el - 

prop6sito de superar esta deficiencia y apreciar el efecto - 

real de las ilustraciones sobre el aprendizaje. 

Limitaciones

Una de las principales limitaciones de nuestra investigaci6n

se debi6 al hecho de que los sujetos no sabían c6mo emplear
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las ilustraciones. A pesar de que en nuestro sistema educa- 

tivo es muy común el uso de las ilustraciones, los estudian- 

tes de todos los niveles no saben c6mo utilizarlas para favo

recer su aprendizaje. 

otra limitaci6n se debi6 a que los sujetos pertenecientes a

la secuela oficial fueron de nivel socioecon6mico muy bajo, 

con su resultante nivel cultural limitado. El alto grado de

relaci6n que existe entre la posici6n socioecon6mica y el -- 

aprovechamiento escolar está bien documentado CPrice- Jones,- 

1959; Wilson, 1963, citados por Anderson y Paust, 1977). 

Esta relaci6n resulta clara al analizar la vida de los niños

de clase baja: los padres de clase socioecon6mica baja tienen

menos probabilidades que los de clase media o alta de estimu- 

lar el éxito académico o de satisfacerse con recompensas dife

ridas por la realizaci6n académica. Están menos dispuestos y

son menos capaces de proporcionar incentivos por la realiza- 

ci6n educativa. Generalmente no están tan bien educados como

sus contemporáneos de la clase media y alta, por lo que son - 

menos capaces de ayudar a sus hijos en las tareas escolares. 

La falta de apoyo para las actividades educativas que los es- 

tudiantes de posici6n socioecon6mica baja encuentran en sus - 

casas, ejerce un efecto sobre la opini6n que tienen de tales

actividades y sobre el interés que tienen de ellas. 

Los rasgos de la personalidad que por lo general están asocia

dos con el éxito académico sufren un destino similar en el es
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tudiante de posici6n socioecon6mica baja. Estas caracterís- 

ticas - como la iniciativa, la responsabilidad, la persisten- 

cia, el orden, la puntualidad, la contenci6n de las presiones

sexuales y agresivas- raras veces se ven estimuladas en el ho

gar de posici6n socioecon6mica baja. Esto quiere decir que - 

los estudiantes de posici6n socioecon6mica baja llegar a la - 

escuela mal preparados para hacer frente a las demandas del - 

sistema educativo. ( Anderson y Faust, 1977 p. 135- 136). 

Por otro lado, las ilustraciones que se emplearon en la inves

tigaci6n eran dibujos lineales simples en blanco y negro, - - 

distintas a las que se presentan en los libros de texto-. Es

to pudo, haber ocasionado poca atracci6n hacia los sujetos. Hu

biese sido conveniente emplear ilustraciones que cumplieran - 

con varias funciones y roles para clarificar más los conceptos

Duchastel y Waller, 1979). 

Sugerencias

Consideramos conveniente que en futuras investigaciones refe- 

rentes al efecto de las ilustraciones, se observen las siguien

tes sugerencias: 

1. Que se dé un período de entrenamiento previo sobre el - 

empleo de las ilustraciones, así como en comprensi6n de

lectura a la poblaci6n que participe en la investigaci6n. 

2. Que los alumnos que participen en el estudio sean perte- 
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necientes a los distintos niveles socioecon6micos que - 

componen la poblaci6n para que los resultados puedan g 

neralizarse a todos los alumnos del nivel escolar estu- 

diado y no se limite a ciertos sectores. 

3. Que se realicen investigaciones sobre el efecto de las
ilustraciones en los diversos niveles escolares. 

4. Que se investiguen los efectos de los diferentes tipos
de ilustraciones ( a color, 

fotografías, dibujos elabora

dos, gráficas, etc.), en estudios similares a éste. 

5. Que se investiguen los efectos de las ilustraciones de~ 
pendiendo del nivel de inteligencia y/ o nivel académico

de los sujetos. 

6. Que se investiguen los efectos de las ilustraciones res

pecto al sexo de los sujetos. 

7. Que se estudie el efecto de las ilustraciones empleando

diferentes temas. 

8. Que se investigue el efecto de las ilustraciones emplean

do el sistema de análisis de prosa de Meyer mencionado - 

por Haring y Fry ( 1979), en el que la narraci6n se divi- 

de en estructuras de bajo nivel (
detalles no esenciales) 

y estructuras de alto
nivel ( ideas principales), 

con el
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prop6sito de designar los contenidos de las pinturas 0

ilustraciones. 

9. Que se estudie el efecto de las ilustraciones haciendo

mediciones de recuerdo libre, inmediato y demorado. 

10. Que se estudie el efecto de las ilustraciones empleando

dibujos que cumplan con los distintos roles y funciones

que menciona Duchastel y Waller ( 1979). 
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LA CELULA

La célula es el ser vivo más simple que existe. To- 

dos los animales y plantas están formados por células, 
al

gunas veces por una sola célula, llamándose organismos u- 

nicelulares, y otras por la agrupaci6n de miles y millones
de células, llamándose organismos multicelulares. 

La bacteria es un organismo formado por una sola cé- 

lula, y por tanto tiene vida y movimiento propios. 

OBSERVA LA SIGUIENTE FIGURA: 

ESTE ES UN ORGANISMO UNICELULAR LLAMADO PARAME- 
CIUM. LOS CILIOS 0 VELLOCIDADES QUE TIENE LE -- 

00 AYUDAN A MOVERSE Y A QUE PENETREN LAS SUSTANCIAS
ALIMENTICIAS Y SALGAN LAS SUSTANCIAS DE DESECHO. 

a ó
0

EN LA FIGURA SIGUIENTE PUEDES OBSERVAR COMO SE AGRUPAN LAS CELULAS -- 
PARA FORMAR TEJIDOS DE ORGANISMOS MULTICELULARES, COMO LAS PLANTAS Y

ANIMALES: 

TEJIDO DE LA PIEL
CELULAS ANIMALES) 

PIEL 0 EPIDERMIS DE UNA HOJA
CELULAS VEGETALES) 

EN ESTE DIBUJO EL TAMAÑO DE LAS CELULAS SE AGRANDO MILES DE VECES. OB- 

SERVA COMO SE AGRUPAN LAS CELULAS PARA FORMAR LOS TEJIDOS DE LOS SERES
vivos. 



EN LA SIGUIENTE FIGURA SE MUESTRAN LAS PARTES DE UNA CELULA ANIMAL. 

MEMBRANA -------- 

CITOPLASMATICA

NLJCLEO ---------------- 

NUCLEOLO ------------ 

MEMBRANA7 ------------ 

NUCLEAR

ENTROSFERA

CENTRIOLOS

CROMATINA

VACUOLA

CITOPLASMA

EN ESTA FIGURA PUEDES OBSERVAR LAS PARTES DE UNA CELULA VEGETAL, TE PODRAS DAR - 
CUENTA QUE BASICAMENTE TIENE LOS MISMOS ELEMENTOS QUE LA CELULA ANIMAL. 

MEMBRANA- 

NUCLFAR
4-- ---- CITOPLASMA

CROMATINA ------ 

NUCLEO -- - ---------- VACUOLAS

NUCLEO10--- --- CLOROPLASTOS

rUERPOS CON CLORO

MEMBRANA
FILA) 

CITOPLASMATICA



CENTRIOLOS: Los centriolos son cuerpos de forma es

férica que están rodeados por una pequeña parte de mate- 

ria citoplasmática que forma la Centr6sfera. Los centrio

los se encuentran Inicamente en la célula animal e inter- 

vienen en su reproducci6n. 

j ------ 
MEMBRANA CITOPLASMA - 

1NUrLEO ------- j4e. 1, TICA

CITOPLASMA ------- 
CENTROSFERA

CENTRIOLOS

Las células son tan pequeñas que 11nicamente pueden

ser vistas con el microscopio, sin embargo son de gran

importancia para la vida sobre la Tierra. 



Básicamente todas las células están formadas, de a- 

fuera hacia dentro, por: MEMBRANA CITOPLASMATICA, CITO- 

pLASt.JA, MEMBRANA NUCLEAR Y NUCLEO. A continuaci6n te des

cribimos brevemente cada una de ellas. 

MEMBRANA CITOPLASMATICA: La membrana citoplasmática

rodea y protege a la célula. Es muy flexible y a través

de ella penetran las sustancias alimenticias, que nutren

a la célula, y salen las sustancias de desecho. 

CITOPLASMA: El citoplasma es una sustancia que por - 

su color y apariencia se puede comparar` con la clara de - 
huevo. 

MEMBRANA CITO - 

SUSTANCIAS ALIMEN- 
PLASMATICA

TICIAS ----- ----
NUCLEO

SUSTANCIAS DE + -- ------- 

DESHECHO

NUCLEO: La consistencia del ndcleo es semejante a la

del citoplasma. Es un cuerpo esférico protegido por una

fina envoltura que recibe el nombre de Membrana Nuclear. 

En su interior hay un gránulo llamado Nucleolo y una sus- 
tancia en forma de cord6n llamada Cromatina, la cual inter

viene en la reproducci6n de la célula dividiéndose para - 

formar los cromosomas. 

MEMBRANA NUCLEAR

NUCLEOLO ----- 

NUCLEO ----- ---- CROMATINA
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Anota en le paréntesis la letra que corresponda a

la respuesta correcta. 

1.- Podemos definir a la célula como .............. ( ) 

a) La parte más pequeña que forma a un objeto. 

b) El ser vivo más simple que existe. 

c) Una de las partes que componen a un organismo. 

2.- La diferencia principal entre un organismo unice- 

lular y uno multicelular es .................. ( ) 

a) El organismo multicelular se forma de 6rganos

y tejidos y el unicelular no. 

b) El organismo unicelular no tiene vida y el mul

ticelular si. 

c) El organismo unicelular está formado por una - 

sola célula y el otganismo multicelular por la
agrupaci6n de miles y millones de células. 

3.- La lagartija es un ejemplo de ................. ( ) 

a) Organismo Unicelular. 

b) Organismo Multicelular. 

c) Animal Mamífero. 

4.- Lo que rodea, protege y permite la entrada de sus- 

tancias alimenticias a la célula se llama ....... ( ) 

a) Membrana citoplasmática. 

b) Cromatina. 

c) Membrana Nuclear. 



S.- Las partes que componen al núcleo son .......... ( ) 

a) Membrana Nuclear, Citoplasma y Centr6sfera. 

b) Nucleolo, Membrana Citoplasmática y Sustancias - 

Alimenticias. 

c) Membrana Nuclear, Nucleolo y Cromatina. 

6.- Los cuerpos de forma esférica aue están rodeados por

la centr6sfera se llaman ....... . ................. ( ) 

a) Centriolos. 

b) Nucleolo. 

c) Cloroplastos. 

7.- La sustancia en forma de cord6n que se encuentra - 

dentro del núcleo y que en la etapa de reproducci6n

se fragmenta para formar los cromosomas se llama.( 

a) Centriolos. 

b) Cromatina. 

c) Nucleolo. 
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LA REPRODUCCION CELULAR

M I T 0 S I S

La reproducci6n celular consiste en la formaci6n de dos
células a partir de una; cuando esto sucede los seres vivos

crecen y se desarrollan. 

En los organismos multicelulares, a la reproducci6n ce- 

lular se le llama MITOSIS, que consiste en que el núcleo de

la célula se divide en dos núcleos hijos exactamente iguales, 
cada uno con el mismo número de cromosomas que el núcleo ori

ginal. 

La divisi6n celular o reproducci6n celular tarda por tér
mino medio una hora; es casi igual en las células vegetales

y en las animales, con la diferencia principal de que las cé

lulas animales se dividen comprimiéndose, mientras que las - 

cilulas vegetales forman una pared intercelular. 

Tanto en las células vegetales como en las animales, la

MITOSIS ocurre en cuatro fases: 

La primera es la PROFASE, en la cual el centriolo se di

vide en dos y cada una se va hacia los extremos opuestos b" po
los" de la célula; la centr6sfera desaparece. Mientras, se

forman filamentos que se alargan entre dichos , polos" y cons

tituyen el llamado Huso Acromático 0 Mit6sic0- 

La cromatina, que se encuentra dentro del núcleo en for

ma de cord6n, se divide en fragmentos que se llaman cromoso- 

mas. Cuando esto sucede han desaparecido el núcleo y la mem



brana nuclear, y los cromosomas se colocan unidos en pares. 

La segunda fase de la MITOSIS es la METAFASE, los fila- 

mentos del huso acromático 0 mit6sicO jalan hacia el centro

de la célula a los cromosomas y éstos quedan alineados en lo

que se llama " ecuador" de la célula. Los cromosomas, enton- 

ces, se separan y ondulan. 

La ANAFASE es la tercera fase de la MITOSIS, en ella el

mismo número de cromosomas se desplaza hacia cada uno de los

polos" de la célula. 

La última fase se llama TELOFASE, en ésta los cromosomas

se convierten de nuevo en cromatina y se forma alrededor de

ella la membrana nuclear, originándose así los núcleos y los

nucleolos de las que serán " células hijas". Al mismo tiempo, 

se irá formando una hendidura en la membrana citoplasmática, 

que se hará cada vez más profunda hasta que la célula madre

se divide en dos. 

Estas nuevas células pasarán por las mismas fases de re

producci6n que se explicaron anteriormente. 

El proceso de la MITOSIS se realiza constantemente en - 

todos los seres vivos, desde que nacen hasta que mueren. La

mayoría de nuestras células viven menos tiempo del que vivi- 

mos nosotros; las células viejas mueren y van siendo reempla

zadas por otros nuevas. También se reemplazan aquellas célu

las que se mueren cuando nos lastimamos. 

Por esto, la reproducci6n celular continúa aunque ya no

crezcamos. 
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LA REPRODUCCION CELULAR

M I T 0 S I

La reproducci6n celular consiste en la formaci6n de dos

células a partir de una; cuando esto sucede los seres vivos

crecen y se desarrollan. 

En los organismos multicelulares, a la reproducci6n ce- 

lular se le llama MITOSIS, que consiste en que el núcleo de

la célula se divide en dos núcleos hijos exactamente iguales, 
cada uno con el mismo número de cromosomas que el núcleo ori- 

ginal. 

La divisi6n celular o reproducci6n celular tarda por tér

mino medio una hora; es casi igual en las células vegetales - 

y en las animales, con la diferencia principal de que las cé- 

lulas animales se dividen comprimiéndose, mientras que las cé

lulas vegetales forman una pared intercelular. 

PARED INTERCELULAR

Tanto en las células vegetales como en las animales, la

MITOSIS ocurre en cuatro fases: 

La primera fase es la PROFASE, en la cual el centriolo



se divide en dos y cada uno se va hacia los extremos opuestos
o " polos" de la célula; la centr6sfera desaparece. Plientras, 

se forman filamentos que se alargan entre dichos " polos" Y - 

constituyen el llamado Huso Acromático y mit6sico. El núcleo

no sufre ningún cambio. 

NUr.LEO--- ----- 

CENTRIOLO

HUSO ACROMATICO

0 MITOSICOU ----
CENTRIOLO

La cromatina, que se encuentra dentro del núcleo en for- 

ma de cord6n, se divide en fragmentos que se llaman cromosomas. 

Cuando esto sucede han desaparecido el núcleo y la membrana nu
clear, y los cromosomas se colocan unidos en pares. 

NTRIOLO

CROMOSOMAS UNIDOS

EN PARES

ENTRIOLO

La segunda fase de la MITOSIS es la METAFASE, 
los filamen

tos del Huso Acromático 0 Mit6sicO jalan hacia el
centro de la



célula a los cromosomas y éstos quedan alineados en lo que - 
se llama " ecuador" de la célula. Los cormosomas, entonces, 

se separan y ondulan. 

CENTRIOLO

CROMOSOMAS SEPARA- 

DOS Y ONDULADOS

ENTRIOLO

La ANAFASE es la tercera fase de la MITOSIS; en ella, - 

el mismo número de cromosomas se desplazan hacia cada uno de
los " polos" de la célula. 

CENTRIOLO

1TROMOSOMAS DESPLAZADOS

HA£ JA LOS ', TOLOS" DE

LA CELULA

CENTRIOLO

La última fase se llama TELOFASE, en ésta los cromosomas

se convierten de nuevo en cromatina y se forma
alrededor de

ella la membrana nuclear, 
originándose así los núcleos y los

nucleolos de las que serán células'*hijas". Al mismo tiempo - 

se irá formando una hendidura en la membrana
citoplasmática - 



V

que se hará cada vez más profunda, hasta que la célula madre

se divide en dos células hijas, cada una formada por las mis- 

mas partes. 

NUCLEOLO -------- NL) CLEO

CENTRIOLO ------- --- NUCLE,) LO

I OLO

CROMATINA ------- 

NUCLEO ----------- - - 

0
CROMATINA

Estas nuevas células hijas pasarán por las mismas fases

de reproducci6n que se explicaron anteriormente. 

El proceso de la MITOSIS se realiza constantemente en tO

dos los seres vivos, desde que nacen hasta que mueren. La ma

yoría de nuestras células viven menos tiempo del que vivimos

nosotros; las células viejas mueren y van siendo reemplazadas

por otras nuevas. También se reemplazan aquellas células que

se mueren cuando nos lastimamos. 

Por esto, la reproducci6n celular continúa aunque ya no

crezcamos. 
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LA REPRODUCCION CELULAR

M I T 0 S I

La reproducci6n celular consiste en la formaci6n de dos

células a partir de una; cuando esto sucede los seres vivos

crecen y se desarrollan. 

En los organismos multicelulares, a la reproducci6n celu

lar se le llama MITOSIS, que consiste en que el núcleo de la

célula se divide en dos núcleos hijos exactamente iguales, ca

da uno con el mismo número de cromosomas que el núcleo origi- 

nal. 

La divisi6n celular o reproducci6n celular tarda por tér

mino medio una hora; es casi igual en las células vegetales y

en las animales, con la diferencia principal de que las célu- 

las animales se dividen comprimiéndose, mientras que las célu

las vegetales forman una pared intercelular. 

Observa esta figura de una célula animal que se divide comprimiéndose. 

e . w

DAIERVELf

Observa como, en cambio, la célula vegetal para poderse dividir forma

una pared intercelular. 

Pared intercelular



Tanto en las células animales como en las vegetales la
MITOSIS ocurre en cuatro fases: 

La primera es la PROFASE, en la cual el centriolo se di- 

vide en dosy cada uno se va hacia los extremos
opuestos 0 " PO

los" de la célula; la centr6sfera desaparece. Mientras, se - 

forman filamentos que se alargan entre dichos , polos" y cons- 

tituyen el llamado Huso Acromático 0 Mit6sicO- 

En esta ilustración, los centriolos se están desplazando hacia los - 
polos" de la célula. Observa que el núcleo no ha tenido ningún cambio. 

NGcl eo

triolo

o Acromdtico

lit6sico. 

itriolo. 

La cromatina, que se encuentra dentro del núcleo en for- 

ma de cord6n, se divide en fragmentos que se llaman cromosomas. 

Cuando esto sucede han desaparecido el núcleo y la membrana nu
clear, y los cromosomas se colocan unidos en pares. 

Observa esta ilustración que nos muestra cómo los cromosomas están co- 

locados en pares, los centriolos ya no se encuentran en los " polos" y que ya

no aparecen ni el núcleo ni la membrana nuclear. 

Ffiate en este dibujo. 

iolo

romosomas unidos

n pares

1010



La segunda fase de la MITOSIS es la METAFASE, los filamen

tos del Huso Acromático o Mit6sico jalan hacia el centro de - 

la célula a los cromosomas y éstos quedan alineados en lo que

se llama " ecuador" de la célula. Los cromosomas, entonces, se

separan y ondulan. 

Ecuador" de

la célula. 

entriol o

Cromosomas separados

y ondulados. 

ntriolo

La ANAFASE es la tercera fase de la MITOSIS, en ella, el

mismo nCmero de cromosomas se desplazan hacia cada uno de los

polos" de la célula. 

Observa esta figura que nos muestra c6mo los cromosomas son atrafdos

por los " polos" de la célula. 

ntriolo

Cromosomas despla- 

zados hacia los - 

polos" de la célula

itriolo



La última fase se llama TELOFASE, en ésta los cromosomas

se convierten de nuevo en cromatina y se forma alrededor de e

lla la membrana nuclear, originándose así los núcleos y los - 

nucleolos de las que serán " células hijas". Al mismo tiempo

se irá formando una hendidura en la membrana citoplasmática, 

que se hará cada vez más profunda, hasta que la célula madre

se divide en dos. 

Cromati

Centriol

Nucl eol

NO e

Hendidura

Cromatina

Centriolo

Nucleolo

Núcl eo

En esta ilustraci6n podrás observar c6mo la célula ha quedado dividida

en dos células idénticas, cada una con las mismas partes. 

Estas nuevas células hijas pasarán por las mismas fases - 

de reproducci6n que se explicaron anteriormente. 

El proceso de la MITOSIS se realiza constantemente en to- 

dos los seres vivos, desde aue nacen hasta que mueren. La ma

yoría de nuestras células viven menos tiempo del que vivimos

nosotros; las células viejas mueren y van siendo reemplazadas



por otras nuevas. También se reemplazan aquellas células que

mueren cuando nos lastimamos. 

Por esto, la reproducci6n celular continla aunque ya no

crezcamos. 
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Contesta las siguientes preguntas. 

1. -, Qué entiendes por Mitosis? 

2. -,, Cuál es la diferencia entre la divisi6n celular de las
células vegetales y la divisi6n celular de las células
animales? 

3.- Menciona los nombres de las fases por las que pasa la cé

lula durante su reproducci6n ( Mitosis). 

4.-¿ C6mo se le llama a la fase en la que los cromosomas que

dan alineados formando el " ecuador" de la célula? 

5.- En qué fase los cromosomas se vuelven a convertir en cro

matina y se forman dos células idénticas. 

6.- Observa la siguiente ilustraci6n, explica a qué fase co

rresponde y qué sucede. 

7.- Explica en qué consiste la primera fase de la Mitosis Y

elabora un dibujo que la represente. 

8. -¿ Qué utilidad representa la Mitosis para los seres vivos? 
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