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Introduccion.

La estructuracion de un cont
de discusion desde hace varias d&
de ané]isis y preocupacidn consta

A través de la comunicacion
ta, es que el profesor, el autor
gramador, etc., se relacionan con
estas relaciones el factor comin
nido integrado por una serie de e
pera una respuesta. Tales elemen
informacién factua]) establecen n
cipios de organizacidn, los cuale
conjunto de elementos se constitu
tura que favorezca el aprendizaje

Asi, la determinacidon de com

&
enido de -enseflanza es tema
cadas y representa un punto
nte en el educador.

N

verbal, ya sea oral o escri
de libros de textos, el pro
el estudiante, y en todas
es la presencia de un conte
lementos ante el cual sé es
tos (conceptos, principios,
exos mediante ciertos prin-
s hacen posible que este

ya en una verdadera estruc-
del estudiante.

o un contenido debe ser es-

tructurado y los principios que este arreglo diddctico entrafia,

es un tema que tiene gran repercusidn en todos los aspectos -

-

-

del proceso de instruccidn, ya que la organizacidon de los ele

mentos del contenido determina no
bién como ensefiarlo, y puesto que
dad intencionada, el Togro de las
en gran medida, de la adecuada es

de enseflanza.

yET1 presente trabajo parte de

Durante el proceso de ensefa

ce una comunicacidon y ésta 1j

conténido ante el cual se espe

s610 qué ensefiar, sino tam-
la educacidon es una activi-
metas deseadas dependera,
truckuracion del contenido

las siguientes premisas:
nza-aprendizaje se estable-

nplica Tla transmisidn de un

"ra una respuesta.




La respuesta esperada en el
dera de la adecuada estruct
fiar, y se encuentra especif
cionales.

A partir de 1o expresado en
dos problemas:
la estructuracion de un contenid
zar la estructura de un contenid
les principios?

Ante tales cuestionamientos
trabajo son:

1. Determinar las caracte
titutivos de un conten

2. Identificar el conjunt
la estructura de dicho

3. Mostrar la utilizacion
zar el analisis de 1la
ensefianza.

4. Proporcionar una técni

tructura de un contenido de ensefanza,

emitir juicios de valo
a un libro de texto.

Los dos primeros objetivos tiene
es proporcionar al docente infors
de un contenido de ensefianza, la
los elementos constitutivos del

principios de organizacidn que 1

que dicha informacidn, Ta cual e

iCudles principios

II

proceso de instruccidn depen-
JraciénﬁdeT contenido a ense-
icada en los objetivos educa-

tales premisas sé& presentan

deben ser considerados en

D

> de ensefianza?, (Como anali
» de ensefianza en base a ta-

los objetivos del presente

-
~isticas de los elementos cons
ido de ensefianza.

b de principios que fundamentan
contenido.

de tales principios para reali
sstructura de un contenido de -

a para el analisis de la es -
4

con el fin de

~ y tomar decisiones respecto

1 dos finalidades, una de ellas

nacion acerca de la estructura
caal involucra por una parte

contenido y, por la otra, 1los

2 rigen. La otra finalidad es

producto de las reflexiones

>




111

y trabajos de investigacidon de diversos autores, le proporcio

nen una fundamentacion tedrica a la técnica que en el presen

te trabajo se propone.
&

Por otro lado, los dos Ultimgs objetivos estdn encamina
dos a que este trabajo tenga una ytilidad practica para el
docente quien es el que se enfrenta diariamente en su labor
educativa con problemas diversos gomo los siguientes:

- A pesar de que se cuenta con|programas de estudio, mu-
chas veces existe un divercio entre éstos y otros recur
S0S que son necesarios en el proceso ensefianza-aprendi-

zaje.

- La propia organizacidon educativa en México ha provocado
que diferentes intituciones participen en el proceso en
sefianza-aprendizaje, las cuales pueden contar o no con

especialistas en la materia expertos en educacidn, es

to ha ocasionado que los criterios utilizados tanto pa-
ra la elaboracidon.de textos ¢omo para la adecuada eva -
luacidn del procéso varien, siendo el libro de texto,

en muchos casos, el Unico puente de unidn entre los pro

gramas y el educador.

- En algunas ocasiones no se cuenta con actividades de
aprendizaje, otras veces éstas se agregan a guias, al
texto, o bien a programas improvw¥sados, pero sin que
hayan sido elaboradas previamente a la estructuracidn
del 1ibro de texto, por 1o que no cumplen con la fun-
cion para la que estdn destipadas.

Ante tantas dirregularidades, el docente, asi como el alumno,
con el Gnico recurso que cuentan s el libro de texto, pero
el docente muchas veces no sabe 1fa calidad educativa que és

te tiene.




En vista de los problemas mencionados, es obvio advertir
la necesidad de proporcionar una

tructura del contenido de un 1ibr

técnica para analizar la es-
o de texto, Ta cual ademds
de auxiliar al docente en su decision de utilizar o no el re-

curso con el que cuenta, sirva para subsanar las deficiencias

que se presentan en la realidad e
la forma en que debe superar esas
posible su labor didactica.

Asi pues, se propone una téc
tura de un contenido de ensefianza
analisis de contenido que es una
logia y que ha tenido mucha aplic
tenidos de comunicacidn masiva. A
con las técnicas de Le Xuan y Cha
ganov, las cuales parten de difer
ran estructurados para ensefiar &
La técnica expuesta en este traba
contenido de ensefianza ya estruct
realizar dnicamente el analisis d
mo, presenta limitaciones debido
tos no han sido probados; ya que
derivan, sefialados para la estruc
son conceptualmente puros y es di
en los libros de texto.

De ‘tal manera el trabajo se
"En el primero, la exposicidn se i
una estructura y prosigue con Tlos
contenido de ensefianza tales como
e informacion factual.

En cuanto a conceptos se ref
ha preocupado a filosofos, psicol
estudiosos. La investigacion sob

l1levada a cabo por Hull en 1920,

ducativa, y 1o guien asi en
fallas y enriquecer en To

, 1a cual esta basada en el
técnica nacida de la socio-
acidn en el analisis de con
hora bien, en comparacion
ssain e inclusive la de Mor
entes elementos, 1os que se
una poblacidn determinada.
jo servira para analizar un
urado, y estara limitada a
e libros de texto. Asimis
a que los criterios propues
los principios de los que
turacidon de un contenido

ficil encontrar esta pureza

-4

1ivide en tres capitulos.
nicia a partir de 1o que es
elementos que integran un

. los conceptos, principios

ijere, la idea de "concepto"
0gos, matemadticos y a otros
re aprendizaje de conceptos

en la cual el sujeto apren-

nica para analizar la estruc



de a discriminar el elemento comin de una serie de caracteres
chinos que le son presentados, da lugar a posteriores investi
gaciones, mismas que se agrupan en torno a diferentes teorfias.
&

Las consideraciones de Ausubel sobre la adquisicidn de
conceptos como un tipo de aprendijzaje significativo, asi como
los procesos de discriminacion y genpra]izacién seffialados por
Mc Donald (1971) como determinantles en el aprendizaje de con-
ceptos son analizados de Ta misma manera que 10S planteamien-
tos sefialados por Bruner (1960), |Klausmeier, Gathala y Frayer
(1974), Bourne, Ekstrand y Dominogwski sobre la naturaleza del
concepto y sus atributos.

Flavell (1970) sefiala que una defincidon formal del con-
cepto en términos de sus atributos es Gtil para especificar
"qué son y qué no son los conceptos y comprender también Tla
gran variabilidad entre ellos", por lo cual en este capitulo
a la definicidon de concepto le sgguirdn las caracteristicas
de éste, asi como sus tipos, para de esta manera finalizar
con el proceso de adquisicidon del mismo (formacidén y asimi-
lacidon). Sobre los principios y su aprendizaje se exponen
Tas aportaciones de Gagné y Klaugmeier. Los principios cons
tituyen un tipo de habilidad intelectual y su aprendizaje
conforma una capacidad aprendida |que hace posible que un in-
dividuo 1leve a cabo algo utilizando simbolos. E1 aprendiza
je de principios es importante ya que capacita a los estudian
tes para efectuar ciertas ejecuciones”tales como, redactar
oraciones, realizar cdlculos matemdticos, derivar equivalen
cias matemdticas, estructurar una posefa, etc. Asi el com-
portamiento de los estudiantes se rige por el aprendizaje de
principios. De ahi que la estrudtura de un contenido de en-
sefianza se interese por los prindgipios. Como elementos impor
tantes que deben incluirse en un|contenido de ensefanza.

Por Gltimo 1a informacidn factual, la cual constituye los
conocimientos acumulados que se van transmitiendo a las gene-
raciones sucesivas. Esta informdcidn se puede clasificar co-




mo hechos, nombres, principios y

La informacion factual abarc
mundo y sus pueblos, acerca de 10
ricas, acerca de la cultura de un
senta en su literatura y su arte,

Los conjuntos organizados de
que guardan significado para el e
ciben 1a denominacidén de conocimi

Se hace una breve exposicidn
en virtud de que la adquisicidn d
especies por parte del alumno con
.cional generalmente aceptado. La
se produce como un conocimiento o
dad para el estudiante, con frecu
sito necesario para que el aprend
ejemplo, el estudiante que estd a
sicos de la prediccidon del tiempo
ca de las nubes, los vientos, las
tﬁra, entre otras cosas. Algunas
nen una importancia'préctica pafa
transcurso de toda su vida. Esta
objetos comunes, los dias de la s
la hora indicada por las manecill
cardinales y muchos otros conocim
comunicacidn cotidiana.

Una vez determinadas las car
tos de un contenido de ensenanza,
trabajo se presenta una serie de
y son consideradas las caracteris
tructura cognoscitiva, desarrollo
noscitivo); las propiedades de 1lo
las caracteristicas del medio en
que habran de ser ensefiados y en
dos dichos contenidos para la res

VI

generalizaciones.

a el conocimiento acerca del
s eventos y tendencias histd
a civilizacién seglin se pre-
etc.

informacidon, las palabras
studiante, generalmente re-
ento.

de la informacion factual,
e conocimientos de diversas
stituye un objetivo educa-
informacidon factual cuando
rganizado, resulta de utili-
encia sirve como un prervequi
izaje pueda continuar. Por
prendiendo Tos principios ba
necesita informacidon acer-
variaciones de la tempera-
clases de informacidn tie-
el individuo durante el

s incluyen los nombres de
emana, 1os meses del afo,

as de un reloj, los puntos
ientos necesarios para la

L4

acteristicas de Tlos elemen-
en el segundo capitulo del
principios de organizacidn

ticas de los estudiantes (es
cognoscitivo y estilo cog-
s elementos del contenido y
el cual se dan los fendmenos

donde también son utiliza-
olucion de problemas.




En este capitulo, a partir de

VII

un trabajo de Posner y Stri

ke sobre la organizacidon de un contenido, fueron revisados

aquellos elementos que pudieran enriquecer la concepcidon ini-

. A . . % .
cial de estos investigadores con el objeto de organizar, en

una estructura, principios que han demostrado su aplicabilidad

en Ta ensefianza.

Dichos autores partén de los

criterios empirico y concep

tual para presentar un esquema constituido por cinco catego -

rias que tratan sobre secuencias
(relaciones espacio-temporales);
finamiento, relaciones entre ésto
ry); el aprendizaje y la utilizac
medio. Cada una de estas categor
za.

Klausmeier, Gathala y Frayer
para el aprendizaje de conceptos
una secuencia ordenada de cuatro
creto, de identidad, clasificator
operaciones cognitivas incolucrad
Coinciden tales autores en que la
aplicable en términos de teorias
la interacci

al igual que Piaget,

rrollo, sefialando asi diferencias

de los individuos. Se presenta u
etapas de desarrollo cognoscitivo
Los elementos mencionados por ell
dos a este trabajo, con el fin de
nes a fin de extraer principios p
un contenido de ensefanza.

Por G1timo, en el tercer cap
analisis de la estructura de un c
es fruto de la conjugacidn de Ta

do y las aportaciones de 1a psico

relacionadas con el mundo
con el concepto (nivel de re
5, etc); el inquirir (inqui-
on de los contenidos en el

fas involucra aspectos que

deben ser considerados al estructurar el.contenido de ensefian .

(1974), proponen un modelo
(CLD);
1iveles sucesivos

dicho esquema muestra
(Nivel con
io y formal), asi como las
s en cada uno de ellos.
adquisicidon de conceptos es
del aprendizaje y aceptan,

on entre el aprendizaje y desa-
cualitativas en la ejecucidn

\ cuadro comparativo de las

de Pjaget, Bruner y Ausubel.
os han sido también incorpora
conjugar diferentes aportacio

ara analizar la estructura de

itulo se expone la técnica de
ontenido de ensefianza, lacual
técnica de andlisis de conteni

logia y la pedagogia en el cam




po del aprendizaje, haciendo asi 1
principios para estructurar un cor
los principios de aprendizaje en ¢
sus correspondientes categorias.
finidos operacionalmente para clar
nejo. Se incluye ademas la definf
1isis, se hace una descripcidn de
técnica propueﬁfa, Sé'exp17qa_e1 s
el analisis y la forma de cuantifi
tados, para lo cual se aplica el 1
cidén aproximada de la utilidad de
haciendo una adaptacion de éste a
la estructura de un contenido de &
trabajo.

VIII

a transformacidon de los
tenido de ensefianza y de
riterios de analisis con
Dichos principios son de-
ificar y facilitar su ma-
cién de Ta técnica de and
los pasos que sigue la
rocedimiento para realizar
car y cualificar los resul
Tamado método de la medi-
Churchman y Ackoff, 1954,
la técnica de analisis de
nsefianza propuesta en este




CAPITUILO I

LA ESTRUCTURA DE UN CONTENIDO DE ENSENANZA.




En este apartado se plantea la d
tura y el contenido de ensefianza para
tincidn se hagan evidentes no sélo 1o
dicho contenido sino también los pri
sujetan éstos, y por los cuales el to
adquiere propiedades de conjunto que

’

I.I  ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE E

jferencia entre la estruc-
que a partir de tal dis-
5 elementos que integran
cipios a los cuales se
jo, 0 sea la estructura,

a distinguen como tal.

SENANZA.

La estructura es un sistema o se
tos que relacionados entre si, con ba
contribuyen al logro de un determinad
Piaget, 1961, Neisser, 1979). |

En esta definicidon, estan implic
tes, como el de que una estructura no
sino una unidad; que como tal, no pue
su esencia se destruya o altere, y ya
la acumulacion de elementos, sino Ta
todo o la unidad resultante adquiere
diferentes a las de los elementos que
los principios en funcidn de los cual
bordinan. '

s

De esta manera, se pone de manif

es una totalidad, en tanto que adopta

Posner. y Strike enfatizan tambié
contenido se refiere a los elementos

la definicidn y consideraciones antes
tura y un contenido de ensefianza, en

estd integrado por un conjunto de el

relaciones de orden que existen entre ellos.

2mentos,

a, un conjunto de elemen

se a ciertos principios,
(Klausmeier, 1977,

Ll

o fin.

itos aspectos importan -
es la suma de elementos,
de ser dividida sin que
aue la estructura no es
integracion de éstos, el
caracteristicas propias

la integran, debido a

es dichos elementos se su-

iesto que la estructura
una actitud de relacion.

n que la estructura de un
que 1o integran y a las

Si
mencionadas,a una estruc

extendemos

los cuales se or-

ganizan conforme a ciertos principios
td orientada

resultado una estructura, la cual es

lizacidn de ciertos fines que, en el

de relacibn, dando como
hacia la rea-

caso de la ensefianza, se

A




traducen en el logro de un cambio en
tudiante.

La estructura de un contenido d
debido a que:

presenta un contenido o co

ensefiados;

los elementos establecen re
principios; y a que

el arreglo de dichos elemen
cipios, estd dirigido a log
cambios en

cionales, o sea,

diante.

Asi, el contenido o conjunto de
una parte de la estructura, la cual
tenido sino también a los principios
entre tales elementos.

1.2. ELEMENTOS DEL CONTENIDO

Todo sistema educativo es produ
que ciertos valores, actitudes, cono
vados y aprendidos por cada generaci
tema forma individuos de acuerdo a c
conceptos que le transmite y que son
conjunto de elementosque son aprendi
conforman un contenido de ensefianza.
tos del contenido midltiples y variad

terminable.

Debfdo a lo anterior, este trab
de los elementos de un contenido de
macion factual y principios.

el comporfamiento del es-

G
ensefianza surge como tal,

a)

-

njunto de elementos a ser

laciones conforme a ciertos

tos, de acuerdo a tales prin
rar ciertos objetivos educa
el comportamiento del estu-.

elementos de ensefianza es
se refiere no s6lo al con-
de relacidon que existen

cto de un medio social en el
cimientos, etc. son preser-
6n. De esta manera, el sis-
iertos valores, creencias y
propios de su cultura. Ese
dos por los estudiantes,

Asi pues al ser los elemen
in

os, su estudio resulta

ajo lTimita su estudio a tres

ensefianza: Conceptos, infor-




E1 objetivo de este apartado es
1
e

tales elementos de acuerdo a lo sefia
para que con base en ello sea posibl

elementos e identificar las caracterfi

ser considerados en el proceso de ings

1.2.1. LA NATURALEZA DEL CONCEP[T

exponer la naturaleza de
ado por diversos autores,
definir cada uno de los
sticas de éstos que deben
truccidn.

0.

No han sido, obviamente, Tos psji

~estudiar el concepto; tanto maestros

cos y estudiosos de diversas disciplij
cepto en general, y ha sido a partir
c6logo ha ideado procedimientos para

La palabra "concepto” en el sent
receptaculo, deriva ésta del verbo 1la

decir caber, coger, recoger, recibir

rroyo y Cevallos, "es el instrumento
tura; 1o conceptuado, en cambio, es

captacion".

Fué Socrates el primer'filésofo
de Tos conceptos, y llega hasta ellos
cedimiento que emplearon los gedmetr:
sas formas visibles de los objetos a
elementales a las cuales llamaron fig
cuadrado, etc.).. SOcrates hace To pr
las acciones y propositos de éste son
mas particulares concretas como lo so
y la templanza, de tal manera que 10S
como "ideas generales susceptibles de
das por todos los hombres" (Larroyo-C
doctrina reciba el nombre de antropol

“Logos" era la palabra empleada
razon o explicar 1o que es la justici
término antes de Socrates significaba

c6iogos, los primeros en
como filésofos, matemati

nas han discutido el con-

de este siglo que el psi-

su investigacidn.

ido etimoldgico significa
tino concipio, que quiere

E1l concepto, dicen La-
de esta operacidn de cap

la materia objeto de 1a

que presentd una nocidn
siguiendo el mismo pro
s para reducir las diver
un repertorio de formas
urad (tridngulo, circulo,
opio con el mundo moral y
reducidas a ciertas for-
n la justicia, la belleza
conceptos son definidos
ser descubiertas y pensa-
evallos,); de ahi que su

ogismo.

por los griegos para dar
Tal

palabra, pero a partir

a, la belleza, etc.




de 81 cobra un nuevo significado

se Tlama “concepto". (Garcia Mor

Esta idea del concepto es he
ampliada no sélo a la geometria y
cualquier objeto. Para Platon el

Morente, es "una unidad sintética
porcidon de entes o caracteres est
formando una sintesis indisoluble
esencia de un objeto, a la que se
existencial". Fsos son segin PI
(eidos), las cuales significan un
de todos los caracteres de una co

real.

Por su parte, Aristdteles, n
tdnica en la cual se asienta la e
uno sensible y otro de ideas, pue
Lo

racteristicas comunes, generales,

mundo de los seres concretos.

de seres, y es asi como su doctri
Conceptualismo.

Para Roscelino (1080-1125),
palabras y no las caracteristicas
y puesto que atiende al simbolo v
cosas, su doctrina es llamada nom

Renato Decartes (1596-1650),
Innatismo de los conceptos. Para
del conocimiento de "aquellas ide
Dios) tan claras y distintas que
ble de otras y que, tal motiv

innatas"™ (Larroyo y Ceva]?os;19é7

por

éﬁuivé]ente a lo que

snte..1943).

~edada por Platén, pero
a las virtudes, sino a
"logos", dice Garcia

una unidad donde una

=]

°n reunidos, atados,

,.1a cual representa la

le confiere una realidad
rtdn las ideas generales
idad, definicidn y esencia

sa, que tiene existencia

o acepta la doctrina pla-
xistencia de dos mundos;
s para €1 sO0lo existe el
s conceptos son las ca-
de las diferentes clases
na recibe el nombre de

los conceptos son sdlo
comunes de los objetos,
erbal o nombre de las

inalismo.

formula la doctrina del
81, la filosofia se ocupa
as universales (como la de
su evidencia no es deriva-

0, pudden ser 1lamadas

).




a la concepcion anter

Oponiéndose
rista del concepto afirma que 10S cong
natas, sino adquisiciones de la experi
parte considera que la razén y la expe
conocimiento conceptual.

Aparece con Hegel una nueva conce

su doctrina del panlogismo, en la cual
te gracias al concepto, pues no se cof

de una determinacién conceptual.

“Todo concepto esta referido @ una
to (objeto, evento, persona, etc.) y €
instrumento de conceptualizacidn". (L
De esta manera el concepto "es el
cién y el fundamento o punto de vista
determina la materia de conocimiento"

1956).

Si, por ejemplo se observa un 11D
en el se encuentran, aunque diferentes
sor, etc. son nombrados como libros, e
derado es 1o idéntico a que se refiere

antes dada.

ior, la doctrina Empi-

eptos no son ideas in-

encia. Kant por su

riencia determinan el

pcion del concepto; en
la realidad sélo exis
cibe algo que carezca

-t

materia de conocimien
s tal en tanto que es

arroyo-Cevallos, 1967).

significado, Ta fun-

por medio del cual se

(Larroyo=Cevallos,

rero, los objetos que

en tamaho, color, gro

1 punto de vista consi

la nocién de concepto




Los diversos enfoques psicolégi.
concepto, muestran que para algunos
mentos idénticos que cada miembro de
ellos se emite una respuesta a modo
que a aquellos objetos que tienen un
impresas y estdn empastados se les n

Existen, sin embargo, puntos de

la presencia de elementos idénticos

de relaciones perceptuales. Es deci
accion simbdélica comlGn hecha ante un
necesaria

tienen identidades fisicas

estructura perceptual comin.

Por ejemplo, una falda y una bl
mentos idénticos, como en el ejemplo
cierta relacidn perceptual comln (se
bargo, ya sea que se den elementos 1
perceptuales comunes, en ambos casos
de caracteristicas comunes, en cuant
dades privativas de los objetos.

Fsto dGl1timo es sefialado al defi
formacidn ordenada de las propiedade
tos eventos 0O procesos que hacen pos
ticular o clase de cosas sean difere
dos a otras cosas o clases de cosas”
Frayer 1974). (Citado en Klausmeier.

Asi, la blusa y la falda son di
(arboles, mesas, gatos) y a la vezér
o clase de cosas (saco, pantalon, &e
caen dentro de una misma clasificaki
1o define Mc Donald, es "una cTasi#i
poseen caracteristicas comunes, en d
la experiencia estim

el estimulo, ni

sificacidn de estimulos, acontecimie

0s sobre la naturaleza del
nvestigadores existen ele-
la clase exhibe y ante

le etiqueta o rdtulo. Es asi

5

cierta cantidad de paginas

mbra "libros".

vista contrarios en los que
o es considerada y se habla

~ que el concepto es una re-
v .clase de estimulos que no

5, sino una organizacion o

LY

sa pueden no presentar ele-
de los libros, pero si una
usan para vestir). Sin em-
1énticos o bien relaciones
se establece la presencia

) a ciertos rasgos o propie

1ir el concepto como "la in
5 de una o mas cosas - obje
ble que cualquier cosa par
1ciados y también relaciona
(Klausmeier, Gathala y
1977).
Ferencias de otros objetos
lacionados con otras cosas
stido) de tal manera que
on. ET tal
~acidn de estimulos que

concepto, como

hnde el concepto no es ni
iTar, sino un proceso de cla
htos 0 caracteristicas".




Si se toma un 1apiz y es levant
tar éste, se observa como tal objeto
con un libro, un llavero y otra serie
do serd siempre igual y ésto Tlevard
respecto a 16 observado.

Al presentar dos objetos, una pe
clasificados como redondos, estamos ¢
tos como pertenecientes a una clase ¢

td involucrado el aprendizaje de un ¢

-

conocido rasgos privativos comunes &

objetos y dicha regularidad ha sido 1

E1 individuo al observar esta re
los rasgos privativos de eventos y ob
segundo caso, una respuesta comin, re
objetos diferentes son tratados como
clase.

Pero el aprendizaje -de conceptos
la categorizacion apropiada de los ob
una misma respuestd ante ellos, sino
un significado. Por ejemplo, las res
fos ante un mismo estimulo, que puede
ca Mexicana, son por una parte iguale
timulo), el sujeto es capaz de identi
bién se presentan diferencias respect
que tiene para cada uno de ellos el ¢
“un cuerno
tercermundista", d
son un reflejo de la variada gama de
un estimulo y que estéan mostrando el

uno de ellos representa en este caso

Expresiones tales como, es
"pueblo hermoso",

"E1 hombre crea los conceptos ne
pretar su medio y hacer mds profunda
de los fenodmenos que llegan a su alca

cae, y si

a hacer

omdn.

s cuando ante el mapa

emasiado primitivo",

1do a cierta altura, al 501-

se hace 1o mismo
mas de objetos, el resulta
generalizaciones

lota y una naranja y ser

o4

onsiderando dichos elemen

En ambos casos es-

oncepto, ya que se han re

una serie de eventos u

dentificada y descrita.

gularidad e identificar
jetos produce como en el
dondo; de tal manera que
pertenecientes a una misma

no entrafa exclusivamente

jetos y la produccion de
también la adquisicidn de
puestas de un grupo de ni

ser un mapa de Ta Replbli
(es-

ficar al pais, pero tam-
0 al contenido personal
oncepto Repiblica Mexicana.

de 1a abundancia","unpafis
etc.

respuestas que se dan ante
significado que para cada

léxico.

cesarios para poder inter-
y extensa su comprensidn
nce", dice Mc Donald, y




tal interpretacidn se encuentra dete
viduo ha aprendido ya sea de un modo
formal, o sea, en situaciones no pla
frenta en su vida diaria.

La existencia y el empleo de cg
creacion de un lenguaje cop signifig
tes para los miembros de una cultura
ficado especifico para un individuo
za individual del concepto es enfat
Austin (1956) al definirlo como "una
significado, por las cuales uno va n
piedades privativas observadas, exhi

tién y de alli a inferencias adicion

des no observables del objeto o even

Ciertamente, el concepto no es
estimulo (referente), un conjunto de
servable, un concepto, es una abstra
tidos. '

As1, el concepto es una abstrac
y simbolos, es transferible de una s
de persona a persona.

E1 hablar de' tal abstraccidn, s
tacar alguna o algunas caracteristig

Cada objefo observado presenta

tamafio, color, etc. ¥

una o varias de estas caracteristica

to a su forma,

Asi, Ta mejor forma de tratar 3
1o una construccidn hipotética, de t

un concepto puede hacer cosas que Ot

E1 individuo puede clasificar

rminada por lo que el indi-
formal o bien de manera in
neada% a las cuales se en-

nceptos hace posible la
ados relativamente semejan
y a la vez con un signi-
en particular. Esta naturale_
izada por Bruner, Goodnow Yy
red de inferencias de signo-
&s alld de un conjunto de pro
bidas por un evento en cues-
ales acerca de Tas propieda

to".

observable, ya que no es un
eventos o una respuesta ob
ccidn del mundo de los sen-

cién, que a través de signos
ituacidn a otra y cambiable

ignifica poner aparte, des-
as de otras muchas.

diversos atributos en cuan-
considerar por separado
s es abstraer.

1 concepto es considerando-
al manera que el que tiene

ro que no lo posee no hace.

objetos a partir de ciertos



atributos comunes y emplear asimismo
con otros, pero las palabras asociad
son s6lo simbolos y no

Cuatro son las bases que presen
palabras que representan conceptos:

1)

2)

3)

4)

De tal manera,
milacion del concepto es demostrada p
clasificar, comunicar y resolver prob
tandares de la cultura.

A lo largo de esta revisidon se

.

el concep

Atributos perceptibles o fa
palabras que representan a
das en términos de los atri
plar de concepto. Por ejem

métrica de tres angulos y 1
Sinonimos, antdnimos y otro

Axiomas y relaciones ldgica
rectamente atributos. Ejem
definida como la distancia

Uso o funcién - Es caracter
fios el que clasifiquen y de
diferencia de los nifnos may
hacen con base en atributos
La cama

mensurables. Ejem:

dormir.

un concepto es u

palabras para comunicarse
as a ciertas abstracciones
to mismo.

ta Klausmeier para definir

~

cilmente mensurables. Las
los conceptos son defini-
butos del referente o0 ejem
plo: Triangulo, figura geo
ados ...etc.

significados semanticos.

s que no especifican di-

blo: "La 1inea recta es

1t

nas corta entre dos puntos

istico de los nifios peque-
finan sobre esta base, a
bres y los adultos que 1o
perceptibles o facilmente
es una co0sa que sirve para

g
1a abstraccion y la asi-
or el uso de aquélla para’

emas de acuerdo a 10s es-

observa el énfasis que Tlos

diferentes autores dan a distintos elementos involucrados en Tla

naturaleza del concepto.

En algunos casos se enfatiza la
o simbolo); en otros la situacidon de

respuesta verbal (palabra
estimulo (elementos idén-
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ticos o relaciones perceptuales comun s), otros mas, hacen hinca-
pié en el aspecto convencional e idiosincratico del concepto vy

otros 1o definen como una abstraccidn

- Como resultado de lo anterior popdemos decir que E1 Concepto:

- Es una abstraccidn.
- No es el estimulo o referente, hi e] simbolo o palabra con

el cual se asocia.
- Es una construccidn hipotética y a través de respuestas
observables es que es posible determinar si el individuo

ha aprendido o no el concepto.

- Se aprende y por lo tanto tienel cierta capdcidad de ser

aprendido.

- Posee un significado tanto conviencional (denotativo) como

individual (connotativo).

Se caracteriza por poseer una dstructura, generalidad, uti-
lidad, capacidad de ser -aprendido, validez, nidmero de instancias,
y capacidad de ser transferido, la cyal capacita a un individuo a:

Conocer, cosas ¥y eventos como |elementos de 1a misma clase
y como cosas y eventos de otros elementos de otras clases.

- Conocer otros conceptos supraordenados,.coordinados y

subordinados en una jerarquija.

- Formar principios y resolver problemas que involucran al

concepto.

- Aprender otros conceptos de|la misma dificultad en moenos

tiempo.

“Caracteristicas del concepto.

£1 significado.~- Gran parte del esfuerzo educativo estd

orientado all aprendizaje de conceptos tales

como: masa; |energia, democracia, ciencia,




etc. Nuestra
con el estudi:
la paﬁabra hat
que éstos resg
dio. ,
Lo que emplear
diantes, son ¢

bras.

Mas no se espera dnicamente que
al disefiar e implantar experiencias d
s6lo capaz de repetir Titeralmente un
aprenda la sustancia de tal concepto.
ficado.

Dicho de otra manera, nos intere
tivo del estudiante, para que éste se
establecer relaciones .no arbitrarias
nuevo material y su estructura.

AT hablar de una relacidn no arb
~caracteristica del materialel cual m
intencionalidad y por To tanto, es po
As

nes sustanciales se enfatiza la impor

tructura cognoscitiva del sujeto.

de un nuevo concepto, o sea atender m
‘ma, de manera tal -que el estudiante s
to con sus propias palabras y sin que
de una comunicacidon dada. Asi, a la

una relacidn intencionada y a la lite

De esta manera, el significado e
significativo en el cual se establece
sustanciaies entre el nuevo material
ra cognoscitiva del estudiante.

Este significado potencial, como

11

forma de establecer contacto
ntes es justamente a través de
lada y/o escrita, y esperamos

ondan utilizando el mismo me~-

, entonces, maestros y estu-
onceptos expresados en pala-

al ensefiar un concepto, 0 sea
idédcticas, el estudiante sea

a definicion dada, sino que

Es decir su esencia y signi

sa el .aprendizaje significa-
encuentre en posibilidad de
sino sustanciales entre el

itraria, nos referimos a una
uestra en si mismo suficiente
sible relacionarlo con la es-
imismo, al hablar de relacio-
tancia de aprender la esencia
ds a la sustancia que a lafor
ea capaz de definir un concep
se pierda el sentido original
relacidn arbitraria se impone
ral una sustancial.

s producto de un aprendizaje

n reiaciones intencionadas y
de aprendizaje y la estructu-

1o denomina Ausubel, depen-




derd entonces de dos factores: Por una
material de aprendizaje y por otra de 1

del estudiante en particular.

En el analisis anterior se disting
portantes del significado potencial,
teriaj de aprendizaje, las cuales se re
significado 16gico. Este tipo de signi
mente de 1a naturaleza del material y r
condiciones que determinan si el materi
vo potencialmente para el estudiante en
do 1d6gico satisface los requisitos gene
las idiosincraticas. Un material tiene
puede relacionarse de manera no arbitra
rrespondientes ideas pertinentes que se

cidad humana (Ausubel, 1976).

material manifiesta 1
T

0 sea, si el

bitrariedad, Tucidez y plausibilidad,
Cuando el significado potencial se
do cognoscitivo, nuevo, diferenciado e
un individuo en particular"” (Ausubel,
mina significado psicoldgico.

De esta manera, factores tales com
experiencias personales del individuo,
ficado particular y por lo tanto difere

ta diferencia fundamental entre un
cados, radica en que el psicoldgico es
co y su surgimiento depende no solo de
bagaje educativo necesario, sino tambié
lar. "Cuando un individuo aprende prop
nificativas, no aprende su significado
significado que éstas tienen para é1".

Tas

12

arte de la naturaleza del

v estructura cognoscitiva

iieron como elementos im-

caracteristicas del ma-

5
fieren a 10 que se denomina
ficado depende exclusiva-
epresenta s6lo una de las
1

particular.

sera o no significati-

El significa
~ales del potencial més no
significado ldgico cuando
~ia y si sustancial a co-

hallan dentro de la capa-

as caracteristicas de no ar
iene significado 1d6gico.
transforma en un "conteni-
idiosincratico dentro de

1976) surge lo que se deno-

o la edad, sexo, ocupacion,
etc., determinan un signi-

nte para cada persona.

0oy otro tipo de signifi-

un fendmeno idiosincrati-

que el estudiante posea el
n de su contenido particu-
osiciones ldgicamente sig-
16gico por ser, sino el

(Ausubel, 1976).




Cuando un nifio ha aprendido un c
vegetal, utiliza la palabra "vegetal"
se de objetos.
palabras tales como nombres, pronomb
tienen un significado y que se refier

sonas, cualidades, etc.

En un sentido mas general, el si
to de Ta estructura y de las relacion
preguntamos sobre el significado de u
mos preguntando cdomo se relacionaicon
ajusta dentro de la gran corriente hi

Cuando se pregunta sobre el Sign
esta preguntando cdémo se relaciona &s
los ejemplos: Con el gato sostengo e
ta y el gato de mi vecina es de color
gatc cobra un significado diferente
to.

E1 significado de una palabra es
la relacidn palabra referente es arbi
de

que escucha saben a

estandarizada, tal manera que ta

que se refiere ta

Los 16gicos hablan frecuentement
palabras, porque una combinacidn de v
plo: Estados Unidos de América, puede
esta manera, cualquier palabra o conj
a un referente es 1lamada término. L
~gulares, como por ejemplo, Sbcrates,
porque estan referidos a una persona

~generales cyando se refieren a clase

‘rros o cuadros rojos y grandes.

Cuando un término general es usga

Los simbolos usados 1

13

oncepto, por ejemplo el de
al referirse a cierta cla
nas extensamente son las
res, verbos y adjetivos que

en a objetos, eventos, per

gnificado es el conocimien

rs entre las cosas. Cuando
n evento histdrico, esta-
otros eventos, cémo se

storica.

se
En
1 coche al cambiar la 1Tan

ificado de una palabra,
ta con otras palabras.

negro, la misma palabra
en relacidon con el contex

un caso especial en el que

traria, pero culturalmente
nto el que habla, como el

1 palabra.

e de, términos, mas que de
por ejem-
De

unto_de palabras que designa

arias palabnras,
tener un referente.

os términos pueden ser sin-
La Torre Latinoamericana,
u objeto, o bien pueden ser

s de objetos, tales como pe

do para referirse a una




clase, el significado extensional
notados por tal término.

E1 ser humano, desde etapas temp
directas con los referentes de los
perro, casa, etc.; y t
tados por palabras, y, a la vez, e
‘de conceptos particulares evocan 1

nifo, mesa,

Por otra parte, debido a 1a conv
humanos manejan informacion simila
mejantes respecto a las instancias
y de esta manera se favorece‘e1 em
cual hace posible la difusion verb

Es asi como al existir experieng
afin, las palabras adquieren su si
el socialmente aceptado.

Como todos los objetos correspor
sentan caracteristicas comunes, ej
para denotarlos. En cuanto a los
tran aquéllos representan el signj

labra.

En ocasiones, el significado con

nificacion emotiva como la descrip

frecuentemente s6lo la emotiva. E
se refiere al conjunto de propiedn
creencia de una persona, poseen I
a un concepto; obviamente este ti
persona a persona y es resultado

factores (edad, sexo, cultura, et

tiene el mismo significado para u

c.).

14

es el conjunto de objetos de

&

ranas, tiene experiencias
conceptos, ejemplos:

ales conceptds son represen
sas instancias o ejemplos

as palabras correspondientes.

ivencia diaria, Tos seres

r y tienen experiencias se-
de conceptos particulares
pleo de un lenguaje comin el
al de la informacidn.

ias comunes y un lenguaje
gnificado denotativo, 0 sea

dientes a un concepto pre-
pleamos una misma palabra
caracteres comunes que mues-

ficado connotativo de la pa
g

notativo es tanto la sig-
tiva de una palabra y méas

1 significado connotativo
des que de acuerdo a la

os objetos correspondientes

po de significado varia de
de 1a incidencia de varios

La palabra judio no

n nazi que para un israelita.




~zahahorias.

El conceptb se caracteriza, ent
ficado convencional y otro idiosinc

Capacidad del concepto para ser
senta dos niveles conceptuales, un
En el primero, el individuo emite r
estimulos fisicamente semejantes, d
ante cualquier estimulo de este col
tos (hilos rojos) si son semejantes
Por otra parte, en el nivel abstrac
de una respuesta comin ante estimul

iguales. Por ejemplo, Tlamar comid

Estos diferentes niveles concep
chamente relacionados con otra de 1
cepﬁo, que es su capacidad de ser &
hay concepto que se aprenden mas f

Aquellos conceptos'con instanci
racteristicas observables (mesa), s
que aquéllos que no poseen tales ca
Sefiala, Bourne, que la capacidad pa
bién puede verse afectada por la si
tacidn de los estimulos y por 1o co
los mismos. ’

Los sujetos aprenden con mayor
existe un arreglo ordenado de la pc
ejemplo, 1a presentacidon de verteby
do dos poblaciones y no un arreglo

Asimismo, se facilita el aprenc

15

onces, por poseer un signi-
ratico.

&
aprendido.- El concepto pre
o concreto y otro abstracto.
espuestas especificas ante
e tal manera que dird rojo
or, o podrd clasificar obje
fisicamente a la muestra.
to se requiere de la emision

0S que no " soh necesariamente

a a pescados, manzanas y

tuales se encuentran estre-
as caracteristicas del con-
prendido, coincidiendo que
acilmente que otros.

as-perceptibles, o sea, ca-
on mas facilmente aprendidos
racteristicas ("infinito").
ra aprender un concepto tam- -
stematizacion en la presen-
mpacto de Ta informacidn de

&
rapidez un concepto, cuando
blacidon de estimulos, por

ados e invertebrados forman

al azar.

izaje cuando se presentan

en forma conjunta todos los atributos.que corresponden a un

concepto y no en forma aislada o se

parada.




E1 empleo de ejemplos y no ejem

de las variables que ha sido estudi
tos en el aprendizaje conceptual.
de

no

que los ejemplos se emplean mas
ejemplos también tienen valor a
un

de

aprendizaje mas lento, debido a
memorizacidn por parte del alumn

cordar todo 1o que no se halla inclyido en el concepto.

16

plos del concepto es otra

da en cuanto a sus efec-

legandose a la conclusidn

ficientemente, aunque los

Pan
G

pesar -de que éstos provocan
jue exigen un gran esfuerzo
, pues se ve forzado a re-

Lo an

terior no significa que deba prescindirse de los no ejemplos,

ya que éstos poseen un valor de rec
vez que el individuo ha aprendido e

favorecen la precisidn del proceso

Otro factdr que incide en la fa
concepto es el nimero de atributos
caracteristicas definidoras del con
geométrica formada por tres lineas
dios concluyen sefialando que a medi
la di
atrib

atributos relevantes es mayor
un concepto. ET aumentar 1los

dos efectos:
1) Es mayor el ni
vas para ser p
2) E1 nidmero de h
das también es
efectos hacen

del concepto.

Por otra parte, hay evidencia e
la dificultad de aprendizaje de con
porcional al nmero de caracteristi

en las 0 se

instancias o ejemplos.
racteristicas irrelevantes, mayor d
del concepto. Puesto que la person
risticas irrelevantes, tiene que pa

bar hipétesis incorrectas.

Estas posiciones, respecto a la
deran que aprender a realizar una e

cificacion, puesto que una
concepto, los no ejemplos

e discriminacion.

-ilidad de aprendizaje de un

relevantes, 0 sea, aquellas
cepto (ej: tridangulo, figura
que se cortan). Varios estu
ia que aumenta el nidmero de
ficultad con que se aprende

ytos relevantes puede tener

nero de hipotesis alternati
robadas.

ipdtesis para ser recorda -
mayor y por lo mismo ambos
nas dificil el aprendizaje

&

xperimental que muestra que
ceptos es directamente pro-
cas irrelevantes presentes

8, que a maycr nimero de ca
ificultad en el aprendizaje
a es distraida por caracte-

sar por el proceso de compro

conducta conceptual, consi-

jecucidon adecuada es cuestion




- deprobar diferentes posibilidades,

correcta.

Otros factores afectan esta cap
tre ellos se encuentran la validez
gla conceptual. Cada uno de éstos
La capacidad de ser
Est
el cual los expertos estan de acuer
Gathala y Frayer, 1974). Co

en la medida

Validez.-
se ve afectada por la validez.

meier,
aumentard su validez,
lado por los expertos.

Algunos conceptos empleados en
fisica vy la quimica, tienen mayor v

dientes a las ciencias conductuales
ligencia y la personalidad en psico

Los errores en los estudiantes
maestro en 1a medida en que hay un
definir los atributos de los concep
y no ejemplos.

Obviamente, ya que existen cong
de validez, debido a una falta de a
Tes inconsistencias hacen dificil p
rir los atributos del concepto, asi

plos.

La relacidon entre la validez y
cos de Tos conceptos, es evidente p
conceptos abstractos presentan un m

Estructura.- Cualquier concepto
atributos tiene una estructura, en

conceptuales, se establecen relacig

17

rasta que se descubra la

4
icidad de los conceptossen-
y la naturaleza de la re -
serd tratado mas adelante.

aprendido, como ya se sefiald
""el grado en
(Klaus-
n base en ésto, un concepto

B se refiere a
do en su definicion®

en que se .acerque a lo sefia

el campo de la biologia, la
alidez que otros correspon-
, como por ejemplo, la inte
logia.

son identificables por el
acuerdo entre expertos al
tos, asi como sus ejemplos

eptos con diferentes grados
ta
ara el estudiante el infe -

cuerdao entre expertos,

como identificar sus ejem-

la capacidad de ser aprendi
uesto que la mayoria de los
enor grado de validez.

definido en términos de sus
la cual, por medio de reglas

nes entre los atributos que




"definen al concepto. Los cuatfo compg

se refieren a los atributos que defi
glas por medio de las cuales los atr
jerarquia en la cual se ubican los ¢

del mismo.

, Atributos que definen al concept
propiedades de las clases por las cu
ser categorijzados y definidos. Esto
medio de atributos perceptibles o me
las afirmaciones axiomdticas o 1dgic

Los atributos de los conceptos d
cia y grado de discriminacién. En c
variar de uno a muchos atributos’par
ejemplo el concepto tridngulo, tiene
cepto triangulo equildtero rojo y pe
de los atributos, algunos que result

cepto particular, de esta manera, si

menciona que es redonda y ovalada, ¢

etc., estos atributos son relevantes

pelota y necesarios para definirla ¢
seran ¢

fio y el color, en este caso,

E1l grado de discriminacidn es ot
Este se refiere a 1a medida en Ta cual

los conceptos variar.
los atributos son atendidos y conoc
entonces, de un elevado a un bajo g
otras palabras el individuo pasa po

los conceptos.
Algunas de las formas para enfa

Eliminar o mantener constantes

vantes. Al suprimirse las cara
resultan mds obvias las releva
necesidad de comprobar hipétes|i

cuando no es posible eliminar

~rado de discriminacion,

tales atributos
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nentes de _ dicha estructura

en al concepto; a las re-
ibutos se relacionan; a la
ynceptps y a las instancias

D .

Los atributos son las
s1es 1os conceptos pueden
s pueden ser definidos por
nsurables, significados o
as. (Klausmeier, 1971).
ifieren en nimero, relevan
uanto al nlmero éste puede
a diferentes conceptos,(por
menos atributos que el con
quefio). Hay, también, dentro
an irrelevantes para un con
en el concepto pelota se
ue sirve para Jjugar, patear,
pues son privativos de 1la
omo tal, en cambio el tama-
alificados de irrelevantes.

ro aspecto en el que pueden

dos.e Los atributos fluctlan,

en

~ alto algunas propiedades de

tizar tales atributos, son:

las caracteristicas irrele-

cteristicas irrelevantes,

ntes y la persona no tiene

s incorrectas. Ahora bién,

irrelevantes




1o conveniente serd mantenerlos
Acentuar -las caracteristicas re
muestra que al exagerar los atr
tos aprenderdn mads rapidamente
contrario, cuando las caracteri
mas obvias, el tiempo requerido

era mayor.

Reglas por medio de las cuales
Si, como sefiala Bourne® el concepto
tos o eventos especificada por una r
teristicas de éstos. Tal concepcidn
los atributos (relevantes e irreleva
eventos y, por la otra, las relacion
caracteristicas de los mismos, a las

conceptuales o principios.

Ambos componentes, atributos y
tes, puesto que pueden relacionarse
mar un concepto; por ejemplo, pelota
juntiva), o bién, dado un principio
nar series diferentes de atributos p
todos los objetos

tos, en este caso,

pelotas, asi como todos los que son

La mayoria de los conceptos ens
lares son conjuntivos o relacionales
tdneamente dos o més atributos, como
bién se establecen relaciones entre
1/4 es mayor que 1/8,

plo: pPero meno

De esta manera,

el concepto no

por sus caracteristicas, sino tambiéd
e

tablece entre ellas..

Ver bibliografia Bourne, Ekstrand
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constantes.

1

.]'

evantes.- La investigaciodn
butos relevantes los suje-

un concepto, y que, por lo

sticas irrelevantes eran

o

para aprender el conceptoe

“

los atributos se relacionan.
¢s una regularidad de obje-
rlacidén entre ciertas carac
destaca, por una parte,
ntes) de 1osvconceptos 0

s particulares entre las

cuales 1lama relaciones

brincipios, son independien
varios atributos para for -
azyl y grande (relacidncon
como el disyuntivo, relacio-
ara formar diferentes concep

objetos grandes y

azules,
pelotas grandes y azules.

enados en las materias esco
, O Sea que presentan simul
en el concepto mamifero, o

dos o mds cosas, por ejem

r que 1/2.

estd determinado Unicamente

n por la relacidn que se es

y Dominowski, 1976.




EstructU%a jerdarquica.- La estructura jerdrquica de los

conceptos comprende tres niveles, en los cuales "cada concepto

es definido sucesivamente por los atributos relevantes en el
concepto de mayor orden (supraordenado) y4también por los re-
queridos adiciona]mente para.difereqciar los diversos grupos
en la misma clasificacién total"” (Klausmeier & Ripple, 1971).

Atendiendo a los diferentes ni

tacién, asi como al contenido, se presentan tres tipos de con

ceptos; supraordenados, subordinados

eles de extensidn o deno-

y coordinados.

" Los supraordenados son de mayor extensién y menor conte-

nido respecto a otros. Esto es, que

cién mayor, o sea gran nimero de ejemplos,
de caracteristicas o contenido menor.
to "triangulo" tiene una extensidn mayor y

tiene un rango de aplica

al concepto "triangulo equildtero amarillo".

Los conceptos subordinados presentan una extensidn menor

y un contenido mayor respecto a 1os
ejemplo, el concepto de mamifero es

pero un conjunto
Por ejemplo el concep-
un contenido menor

supraordenados. Asi, por

supraordenado de los con-
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ceptos de "ballena" y ‘"perro", etc.gue son sus subordinados,y a
su vez son coordinados, puesto que pertenecen al supraordena-

do, pero presentan diferencia entre

si, a la cual se le 1lama

en 1d6gica, diferencia especifica o especificante.

En el siguiente cuadro se muesitran 9as relaciones entre

los conceptos supraordenados, subordinados y coordinados.

MAMIFERO

]

BALLENA E

RRO

ETC.

NEGRA FRANEA DALMATA

PASTOR ALEMAN

DANES



En el cuadro anterior los concep
son subordinados del supraordenado "n
coordinados entre si. ~Pastor aleman
positivas o ejemplos tanto del

cepto "mamifero".

concepgto
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tos "ballena" y"perro"
amifero”" y asimismo, son
y ddlmata, son instancias

"perro" como del con

En suma, la extensidén y el contgnido de los conceptos es-

tan en razdén inversa, 0 Sea,

posee menor contenido y viceversa.

Otros atributos de los conceptog

poder y la capacidad de ser transfer

Generalidad.~- Los conceptos so

rdrquicamente en sistemas taxon

q
Tam

concepto mas general es aquel
de conceptos subordinados.
vados en la clasificacion tiene
tos que los definen, a diferenc
E1

necesarias para definir un conc

nivel de generalidad menor.
concepto es mas especifico.

Pode Esta cualidad se refie
concepto ayuda o es esencial
cada una de Tas diferentes disciplin

ceptos fundamentales que deben ser e

para ad

menos poderosos. Ausubel se refiere

indirectamente, a través de los orga
que el organizador avanzado, el cual
para una leccidn, deberia incluir co
traccion, generalidad e inclusividad
leccidon, a fin de que los conceptos

terial pudieran ser relacionados con

avanzados.

Capacidad de ser transferidos.-

fiere a la posibilidad de usar un co

un concg

pto con mayor extensidn

son Ta generalidad, el

1dos.

arreglados™{ordenados) je

ymicos, en 10s cuales el

e incluye un cierto ndmero
pién los conceptos méds ele-
il un menor numero de atribu
a de aquéllos que ocupan un
nimero de caracteristicas

>pto aumerta a medida que el

cual un
En

vs, sefiala Bourne, hay con-

e al grado con el

yuirir otros conceptos.

hunciados primero que otros
a1 poder de los conceptos

jzadores avanzados; sefiala
es.material introductorio

nceptbs de un nivel de abs-
, mayor que los dados en la
bresentados en el nuevo ma-

los de los organizadores

Esta caracteristica se re-
1icepto en otras situaciones.




‘Sefiala Klausmeier que

a)

b)

d)

El reconocimiento
que la persona ha
tridngulo, debera
otras figuras que

ET reconocimiento
dinados y supraordenados.- Una
los conceptos de tridngulo, cua
dividuo serd capaz de reconocer
drildteroc son coordinados y a 1

gono.

E1 aprendizaje de principios y
En ambos casos, el aprendizaje
que un principio es la relacion

cién de problemas implica la ap
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el concepto puede ser empleado en:

de otras instancias o ejemplios.- Una vez
adquirido un conceptg, por ejemplo, el de
ser capaz de glasificar como trianguios
relinan las caracteristicas de é&ste.

de los conceptos como subordinados, coor-

ez que han sido aprendidos
irilédtero y poligono, el in
que el tridngulo y el cua-
8 vez subordinados del poli

la solucidon de problemas.-

lconceptual es basico, ya

entre conceptos, y la solu
licacién de un principio,

asi, el aprendizaje de conceptos es necesario en uno y otro

caso.

El aprendizaje de .otros conceptos.- El aprendizaje de un

concepto facilita el aprendiza]
lizados, en donde los estudiant
secutivos que eran del mismo ti
(conceptos coordinados), se obs
po requerida para el aprendiza
res, disminuian a medida que se

sucesivos, por ejemplo: cuadri

e de otros; en estudios rea-
es aprendieron conceptos con
po, pero diferian uno de otro
ervd que la cantidad de tiem-
e, agi como el nlmero de erro
iban aprendiendo conceptos

dtero, tridngulo, pentdgono.




1.

2.

TIPOS DE CONCEPTQS
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Los conceptos pueden clasificarse)como sigue:

Con base al nidmero de atributos:

- Unidimensionales
- Multidimensionales.
- Multicategdricos.

Con base en el principio conceptual:

Afirmativos.

4

Conjuntivos.

Disyuntivos.
Relacionales.

Con base e

=

- Concretos.
- Abstractos.

lo tangible o perceptiible de sus referentes:

Con base en su extensidon y contenfido:

- Supraordenados.
- Subordinados.
- Coordinados.

A partir de un significado independiente © dependiente de

otros conceptos:

- Categoremdticos.
- Sincategoremdticos.

Con base a su pertenencia al misnm

- - Homogéneos.

- Heterogéneos.

0 género:




CLASIFICACION DE CONCEPTOS POR EL

De acuerdo al nimero de atributos
te puede clasificarse como unidimensio

un s6lo atributo. Lo rojo, fragante

24
NUMERO DE ATRIBUTOS.

que definen al concepto, és
al, cuando es definido por
belld

n

0 constituyen ejem-

plos de este tipo de concepto.

Los conceptos muitidimensionales,

res, son definidos por-una combinacidn

mo por ejemplo, circulo azul. Todo ¢

cepcién de las cualidades sensoriales
res, etc.) es multidimensional, puesto
de varios atributos.

Por otra parte, los conceptos mul
finidos por uno o mds atributos, pero.
forman varias categorias; los concepto
rentes valores, por ejemplo, los matic
gorias del concepto color.

Los conceptos unidimensionales y
Su vez ser mu]ticategéricoé, ya que so
tributos es posible formar varias categ
este tipo admiten diferentes valores.
serian las diversas categorias del con
cepto hombre seria la base de categon
CON BASE EN EL PRINCIPIO CONCEPTY
Los atributos definidores de un ¢
te ciertas reglas o principios concepj
base a otra clasificacidén que abarca
tivos, disyuntivos y relacionales.
Los conceptos afirmativos compren

ej: los conjuntivos presentan

d

rojo;
atributos; ejemplo, mamifero; en los

o

a diferencia de -Tos anterio
de dos o mas atributos, co-
afirma Bourne,

oncepto,

ds primitivas (colores, olo

a ex
I
que involucra la combinacidn

cicategbricos pueden ser de-
ydemds con base en éstos se

n]

de este tipo admiten dife-
es serian las diversas cate-

multidimensionales pueden a
bre la base de uno o mds a-
gorias. Los conceptos de
Por ejemplo, los matices
cepto color, o bién el con-
fas como joven y viejo.

AL, ” _

oncepto se relacionan median
uales, Tos cuales sirven de

onceptos afirmativos, conjun

den una propiedad o dimensiodn
simultdneamente dos o mas
isyuntivos, los atributos




se analizan por una regla disyuntiva (
Ausubel, es de ésto o aquéllo,por ejem
Por d1timo, un subtipo de estas dos 0l

pto relacional, el cual establece rel
ceptos. Ejemplo: E1 popocatepet]l es m
concepto mds seria relacional. ‘
CON BASE EN LO TANGIBLE O PERCEPT

Hay conceptos con referentes tang
casa Yy mesa, 10s cuales son ejemplos
tras que los conceptos con referentes

son denomina

como tiempo o eternidad,

POR SU EXTENSION Y CONTENIDO.

A1 hablar sobre la estructura jer
cionaron tres tipos diferentes de conc
dinados y coordinados, los cuales vari
presentando los primeros mayor extensi
dos Gltimos. E1 concepto mamifero, qu
1lena y perro, es subordinado del conc

to coordinado de otros como peces yave
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y/0), su naturaleza, afirma
plo, rojo y/o cuadrado.
timas %ategorfas es el con-

aciones entre dos o mds con

ds alto que el Ajusco. EI
IBLE DE SUS REFERENTES.
ibles o perceptibles, como

de conceptos concretos; mien
no tangibles o perceptibles
dos abstractos.

drquica del concepto, se men

epto: supraordenados, subor-
an en contenido y extensidn,
6n y menor contenido que tlos
e es supraordenado del de ba
epto vertebrado y por lo tan

s, 10 gque revela lo relativo

de esta clasificacian.

SEGUN UN SIGNIFICADO INDEPENDIENT

La mayoria de los conceptos posee
diente, pero otros, en cambio, sélo po
asociados a los primeros. En el prime
nominan categoremdticos; 1os sustantiv
son ejemplos de éstos; y en el segundg

goremdticos, son ejemplos las conjunci

CON BASE A SU PERTENENCIA AL MISN

Por dltimo, se conocen como homog
que pertenecen a un mismo género; ejen
cuadrildtero, y son heterogéneos los ¢

E O DEPENDIENTE.
-4
n sentido propio e

indepen-
seen significacidon al estar
r caso 1os conceptos se de-
os, adjetivos y pronombres

caso se denominan sincate-

ones y los adverbios.

0 GENERO.

éneos a aquellos conceptos
plos, tridngulo, poligono y
ue pertenecen a diferentes




géneros. Ejemplo: nifioc y cuadro.- No

homogéneo o heterogéneo, se Te clasif;
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es el concepto en si mismo
ca de esta manera en funcion

de los demas conceptos que integran un grupo.

Cada uno de los diferentes tipos
ciones en el aprendizaje conceptual, [
ticas que presentan, facilitan o difi

4
de conceptos tienen implica
uesto que por las caracteris
rultan dicho aprendizaje.




1.2.2

EL PRINCIR
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I0

Gagné (1975) define el pfincipio

que capacita al individuo a responder

estimulo con una clase de ejecuciones'.

Los principios, afirma, guian la
miténdole resolver una variedad de prg

Si, por ejemplo, el estudiante re
mulos (2x3, 3x4, 7x2) con una clase de
2x7), el principio que gobierna'su cor
como "el orden de los factores no alte
El princfpio estd compuesto por v
también sea definido como "la relaciodn

Cuando un individuo aprende un princig

los conceptos_qué 1o componen y demost

relacionados. Investigaciones realize
para aprender un principio el estudiar

tes los conceptos involucrados en éste

Se mencionaba que el principio cc
puede ser representado mediante un eny
La necesidad de comunicar principios 1
dio de palabras u otros simbolos, perg
debe ser confundido con su proposicior
que un estudiante sea capaz de aprende
ba del aprendizaje del principio, ya ¢
do Gnicamente una cadena verbal.

E1 aprendizaje de principios se ¢
bales, en que éstas son una serie de [
puede repetir o reconocer sin que para
prensidn de los simbolos empleados.
51

cancién en inglés sin comprender su
individuo es capaz de aplicar el princ

estd probando e] aprendizaje del mismoj.

"habilidad inferida
a una c¢lase de situaciones de

como una

conducta del individuo,

blemas particulares.

per-

sponde a una clase de esti-
(3x2, 4x3,
ducta podria ser expresado

ejecuciones

ra el producto".

arios conceptos, de ahi que
entre dos o mas conceptos”.
io, es capaz de identificar

rar que éstos se enéuentran

das por Gagné, muestran que
te debe haber aprendido an

mo una habilidad inferida
nciado verbal o proposicidn.
leva a desdribir]os-por me-
el término "principio" no
verbal, pues el hecho de
r la proposicidén, noes prue
ue aquél pudo haber aprendi

iferencia del de cadenasver
alabras que el estudiante

ello sea necesaria la com-
Ej: Repetir Ta letra de una
gnificado). S6lo cuando el
ipio a situaciones nuevas,



Sefiala, Klausmeier, que Tos enunci
dican una relacién entre hechos especif
es el dia de la bandefa, alin cuando iny
son principios, como no lo son tampoco
tancia de un concepto, un atributo o ur

Tanto el aprendizaje de principios

Tucran el establecimiento de relaciones.

cen relaciones entre conceptos y en el

Los principios establecen relacion
aprendizaje de principios es Gtil, ya q
nuevos problemas, a través de presentarn
tipo.
ro de problemas conceptuales que se res

Es importante el empieo de pring

principio, se solucionard mas rapidamen
sea introducido para su asimilacidn.

Resulta dificil la interpretacidn
pios. Se han hecho intentos para reduc
je a términos E-R, pero han sido poco c
en Ta identificacidon de 1a situacion qu
sico, constante y repetible, al cual qu
ducta del sujeto." (Bourne). Una alter
aprendizaje de principios, sefiala Bourn
pragmatica que describiera la conducta
que sigue reglas". En investigaciones
se han presentado dos tipos de problema
ciona el principio y se desconocen los
de se dan los atributos y se desconoce
1

combinar los atributos para que 1os con

principioc. En Ta conducta conceptual
Asi, el principio es una relacidn conce
series diferentes de atributos para for

Estudios comparativos han demostra
‘ren en su dificultad. Se han dado vari

plicar ésto:
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ados o afirmaciones que in-
E1 24 de febrero
olucran varios conceptos, no

icos, como:
enunciados que dan una ins -
a definicidon de é&ste.

como el de conceptos, invo-
En el
segundo entre atributos.

primero se estable-

E1

ue facilita 1a solucidn de

es entre 1os estimulos.
tareas sucesivas del mismo
ipios, ya que a mayor nlme-
uelvan basados en uno u otro

te un principio nuevo que '

del aprendizaje de princi-
ir el proceso de aprendiza-
onvicentes dado "el fracaso
e constituye el estimulo fi
eda asociada la nueva con-
nativa para explicar el

e, "seria una explicacion
del hombre como un sistema
sobre conducta conceptual
s, uno, en donde se propor
atributos y, otro, en don-
su relacidén, es decir, el
os principios sirven para
ceptos sean asimilados.
ptual que puede relacionar

mar diferentes conceptos.

do que los principios difie
as interpretaciones para ex




a) Algunos principios‘éon‘més primit
b) algunos principios se generan mas
naturales y ‘

c) algunocs principios son mds ricos

Independientemente de las anteriores 1
do evidente es que los principios se p
te practica, las diferencias en dificu

Aprendizaje de principios.-

milado, el individuo se comporta de ta

adquirido una capacidad interna que ha
lada por dicho principio; es decir., qu
do poseen una clase de constancia durs
tuaciones.

Cuan

Sefiala Gagné (1979) que "e
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ivos que otros;
directamente de estrategias

en informacidn que otros.

nterpretaciones, el resulta-
ueden aprender y con suficien-
Ttad entre elios disminuye.

do un principio ha sido asi -
1 forma que indica el haber
ce que su conducta sea regu-
e las ejecuciones del educan
nte toda una .variedad de si-
1 educando ‘demuestra que es

capaz de responder con una clase de relaciones .entire clases de ob-

jetos y acontecimientos”. En la vida
la conducta humana estd gobernada por
cuando un individuo dice una oracion
" nifio, de modo que forma la ordenacidn
estd aplicando principios, Comienza
o, empleando el principio para usar

gando un verbo, construye el predicad

cotidiana, la mayor parte de
principios. Por ejemplo,
jue contiene una palabra, como

, €] nifio brincaba una cuerda,

a oracidén con &1, no con ni-
2] articulo determinado. Agre
b de la oracidn; ésto es, di-

el nifio. Al verbo sigue el

ce: ‘el nifo brincaba, y, no, brincaba

objeto cuerda que, de acuerdc con un

orden determinado y, de acuerdo con o

. . . 1
caso) por el articulo indeterminado

crita, el individuo 1a cerraria con u
un principio para el uso de este sign
estos principios, podrad construir cua
tructura usando cualquier palabra com
de principips No es necesario que el
pios verbalmente, sino-que demuestre
ya que si s6lo los enuncia, 8st0 pued

cidbn o cadena verbal.

El aprendizaje de conceptos no. ¢
dizaje de principios, ya que ambos se

Y

principio, es colocado en un

tro, es precedido (en este
na. Y si la oracidn fuese es
n punto (.), 1o gque presupone
Si individuo ya sabe
Tquier oracién de la misma es
En el aprendizaje

0. el
0 sujeto.
individuo enuncie los princi-
que los conoce aplicandolos,

e implicar s6lo una mecaniza

ifiere formalmente del apren

aprenden de una manera muy




similar. Los conceptos, asi como 1los
rias que se refieren a relaciones del
mayor que, menor que, antes, después,
tonces .aquéllo y muchas otras mas.

La ejecucidn de un principio cons
sentando uno o mds casos de relacidn g
ceptos éomponentes. El estudiante, al
be recordar cada uno de los conceptos
cluidos los qpe presentan relaciones;
tos ya han sido asimilados y pueden po
ra bién, entre las condiciones externa
dizaje de principios estd el uso de la
cual tiene por objeto indicarle al edu
-conceptos en orden correcto. Gagné se
les para la utilizacidon de la comunica
je de principios: La primera consiste
lTos conceptos componentes que ha de me
es hacer que disponga - los conceptos ¢
cuado. Resulta obvio que Ta comunicac
aprendizaje de principios puede ser ma
que, la tarea de la formacion del prin
.le deja en mayor o menor grado al educ
za de los principies pueden proporcion
de guia para aprenderlos. Bruner (196
cionan ayuda minimas se motiva en el e
brir. Los estudios.que se han realiza
descubrimiento indican que el empleo d
ventajas para la retentiva y la transf
que se aprendan. En el aprendizaje pog
rre a hacer preguntas directas al estu
éstas le Tleven a descubrir por si mis
conceptos componentes de un principio.

Ademds, existen principios asimil
combinaciones de otros méas simppes, y
pios de orden superior o mas complejos

ver problemas o una clase de problemas
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brincipios, abarcan catego-
tipo, igual a, parecido a,
si y s6lo si, si ésto, en-

iste en demostrarlo, pre -
ue guarden entre si los con
asimitar un principio, de-
componentes del mismo, in-
Se supone que estos concep-
r 1o tanto recordarse. Aho-
s que influyen en el apren-
comunicacion verbal, 1a
cando la colocacidén de Tos
fala dos razones fundamenta
cién verbal en el aprendiza
en recordarle al educando
morizar, y la segunda razén
omponentes en el orden ade-
id6n verbal usada para el
s o menos prolija, por 1o
cipio propiamente dicho se
ando; asi, para la ensefian
arse diferentes cantidades
3) afirma que si se propor
studiante su afan de descu
do sobre aprendizaje por

e una reducida guia tiene
erencia de los principios

r descubrimiento se recu-
diante con el fin de que

mo el orden correcto delos

ados por el hombre que son

Ireciben el nombre de princi

, los cuales ayudan a resol

prdcticos. Los principios

e R e R L P T e toals



de orden superigr ayudan a aumentar la

mas. Hay ﬁuchos‘tipos de problemas y un
Al darle una solucio

para resolverlos.

estudiante adquiere una capacidad nueva,
puede generalizar a otros problemas que
similares significa que ya ha adquirido
un nuevo conjunto de principios.
do un principio de orden superior, el e
-cipios subordinados a éste, 1os cuales

Lafourcade define a los principio
nes de validéz universal entre dos o ma
principios son mas complejos que 1os co
tiene que comprender primero los concep
para después descubrir sus relaciones.

En Tas distintas disciplinas a 1o
les postulados, leyes, normas, reglas,
tos son el producto de la investigaciodn
ductivo sometido a ulterior comprobacid
yor sea la distancia entre las clases §

entre ellas.

Al re
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capacidad para resolver proble

2 diversidad de soluciones

W practica a un problema, el
Cuando aprende algo que

prese%ten caracteristicas

Un nuevo principio o gquizas

solver un problema utilizan-

ducando debe recordar losprin

ya han sido aprendidos.

s como "enunciados de relacio
s series de conceptos". Los
nceptos ya que el estudiante

tos implicados en el principio,

s principios suelen llaméarse-
Es-
de-
Por ejemplo: mientras ma-

supuestos, axiomas, etc.
empirica o del esfuerzo
n.

ociales menos movilidad habra

La afirmacidn de un principio constituye simplemente la repre

sentacidon del mismo, pero el

dida individualmente que hace posible

cabo, utilizando simbolos.

principio

Asi pues, ]

en si es una capacidad apren

ue un individuo 1lleve algo a

0s principios son un tipo de
a

habilidad intelectual que al ser adqui
a demostrar su aplicabilidad
clase de fendmenos a los que

parte del aprendizaje dentro

se refiere.
de un contenido de ensefianza se intere

rida capacita a los individuos

a uno o mas casos particulares de la

Es por ésto, que una gran

sa por los principios, ya que éstos caj
diferentes niveles académicos a realiz
ejemplo, un estudiante de preparatoria
pacitan para balancear ecuaciones quim
de la herencia genética, para redactar
y para l1levar a cabo otros tipos de ac

ir diversas actuaciones;

acitan a los individuos en
por
aprende principios que lo ca
cas, para aplicar las leyes

parrafos, temas e historias

tuaciones.
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1.2.3 INFORMACION FACTUAL

Definicidon y tipos de infgrmacién Factual.

A través de la interaccién con el medio, el sujeto logra, ha-
ciendo uso de los Organos de percepcidn ver,%tocar, gustar, o
bién escuchar o leer 1o que otros dicen|/o escriben; y todo ese con
junto de objetos y eventos, que la persona es capaz de discriminar,
constituye 1o que se denomina informacign. De ahi que a ésta se Ta
~defina como cualquier cosa que es discriminada por un sujeto.

La informacidén factual, segln Klausmeier (1971), es aquélla
que es discriminada por varios individups que comparten el mismo ba
gaje cultural y la aceptan como correctg o apropiada. Asi, todo ese
conjunto de datos que son compartidos pbr el mismo nimero de pérsopas
(el alfabeto, las fiestas nacionales, los nombres de personajes his-
toricos, etc.), constituyen ejemplos de dicha informacidn.

Gran cantidad de informacidon factual ha sido acumulada en 1las
diferentes materias que son ensefiadas en medios educativos, y que
maestros, autores de textos, programadores, etc., la aceptan como

correcta.

Segiin Klausmeier hay tres tipos de informacidn factual: (1)
Las asociaciones de bajo significado; (2) La informacibn especi-
fica y (3) E1 conocimiento verbal. Al definir esta Gltima, se
apoya en 1o sefialado por Bloom sobre el conocimiento y sus cla-
ses; sin embargo, la informacidn de esta categoria del dominio
cognoscitivo, abarca el conocimiento de feE%as, personas, acon-
tecimientos, lugares, principios, fendmenos, etc., y todo ello
son considerados dentro de lcs tipos de informacidn factua1, 0
sea las asociaciones de bajo significado y la informacidn especi

fica.

Asociaciones de bajo significado. Este tipo de informacidn
se refiere al establecimiento de equivalencias entre simbolos, o

bién entre palabras y referentes.

Ejemplos de asociaciones de bajo significado, son;




" matematicos, asi como las asociaciones

casa maison

pérro -- dog

Al aprender el vocabulario de un s
te observa que determinadas frases o pa
tas cosas o eventos que &1 conoce, perp
ponden diferentes simbolos.

E1 establecimiento de asociaciones

son también ejemplos de este tipo de in
explicacién del por qué un referente es
bién el origen de ciertas palabras, no

Las asociaciones de bajo significa
mente relacionadas con 1o que Ausubel d
presentaciones, el cual "consiste en ha
simbolos solos, generalmente palabras,
tan". Por medio de este tipo de aprenc
las palabras nuevas significan To mismc
esta manera aprende que "los simbolos e
son de significado equivalente al de re

Asimismo, sefiala el autor la neces
el aprendizaje de representaciones y el
do objetos y conceptos se representan ¢
lados, en el aprendizaje conceptual se
el concepto mismo, que, en efecto, cons
sus atributos de criterio (los que sirv
la naturaleza

tificarlo)... por 1o que,

aprendizaje de representaciones que es
Informacidn especifica.- Este tip
tales como fec

re al conjunto de datos,

sonajes, etc., acerca de una situacidn

cién especifica puede ser considerada d

distintos: ET Temporal y E1 sustancial.
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triangulo
mesa

egundo idioma, el estudian-
labra’s representan a cier-

a los que ahora les corres

entre ndmeros y simbolos

entre palabra y referente,
formacidén, para la cual, la
llamado de tal manera, o
es 1o importante.
do se encuentran estrecha-

enomina aprendizaje de re-

cerse de significados de
o de 1o que éstas represen

izaje, para el individuo

que las referentes, y de
specificos representan o

ferentes especificos".

idad de diferenciar entre
conceptual, pues aidn cuan
on palabras o simbolos ais
aprende "lo que significa
iste?en aprender cudles son
en para distinguirlo o iden
de éste difiere de la del
nominalista".

o de informacion se refie-

has, lugares, eventos,
La

esde dos puntos de vista

per

particular. informa -

A



Temporal.- En términos del pasado o d

pos de estudio tienen un ¢
acumula, y describe 10 que
ocurriendo en la actuatlid

de ensefianza fue construid

Sustancial.-Hechos en 1os cuales estan
fe

moc fué el Gitimo emperado

gares, clasificaciones,

De una gran cantidad de informaci
seleccionarse la fundamental para rela
de otros tépicos, tales como conceptos
aprendizaje de la informacién factica
lar hasta la ensefianza superior, yd qu
exacta, constituye una base para apren
asi como para resolver problemas.

Siendo la informacidon factual los
den inicialmente y luego se recuerdan,
del conocimiento que propone Bloom (19
to de cosas especificas,.el conocimien
de tratar con las cosas especificas y
les y abstracciones de un campo determ

~~ Conocimiento de cosas especifi
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el todos los cam-

uerpo de informacién que se

presente,

ocurrié o aquéllo que estd
ad. Ej&-:
a por Pressey en 1926.

La primera maquina

involucradas personas, lu-

némenos, etc. EJj.: Cuauhté-

r azteca.

6n factica que existe debe
cionarla con el aprendizaje
El

es importante desde preesco

, principios, etc.

e el tener una informacidn

der conceptos y principios,

conocimientos que se apren

cae en las 3 categorias
71) y que son: El conocimien
to de Tas maneras y medios

el conocimiento de universa-

inado.

CdsS.

Se refiere a aquéllo que puede ai
damente. Existen dos clases de este t
minologia y los hechos. La terminolog
otros simbolos significativos, que rep
de un campo determinado, y 1os hechos
cesos y fechas, lTugares y posiciones.
se emplea en una materia de estudio pa
explicarla.
Ejemp]os: personas
Charles Spearman propuso una teor

inteligencia.

slarse y recordarse separa-
ipo de conocimiento: Ta ter
ia incluye las palabras u

resentan el lenguaje bdsico
se refieren a personas, Su-
Este tipo de conocimiento

ra ayudar a describirla y

ia de dos factores de 1la
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Sucesos y fechas.

Las primeras investigaciones en materia de los factores prima
rios de inteligencia fueron 1levados a |cabo en la década de 1930.

Lugares y Posiciones.

En los Estados Unidos se aplicarorn tests de inteligencia a in

dividuos de diferentes niveles socioecandémicos.

-~ Conocimiento de sistemas y medigs de tratar cosas especificas.

Incluye esta informacidén métodos de investigacion, modelos de
juicio o critica y patrones de organizacidn.

Con este tipo de informacidn estéan relacionados 5 clases de

conocimientos, como son:

a) Conocimiento de convenciones.
b) Conocimiento de tendencias y secuencias
c) Conocimiento de clasificaciones y categorias.
d) Conocimiento de criterios
e) Conocimiento de Ta metodologfa

a) Conocimiento de convenciones.

Constituyen Tos usos, estilos y sjstemas de emplear las ideas
y los fendmenos en un campo determinado, por ejemplo:

La manera de escribir una carta.
Las reglas para escribir nombres propios.
Las reglas para redactar.
Las convenciones para tramitar una beca, trabajo, etc.
La forma de comportamiento en distintas situaciones.

b) Conocimiento de tendencias y secuencias.

Este tiene relacién con 1los procé?imientos, direcciones y mo
vimientos de los fendmenos respecto al| tiempo.
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Por ejemplo:

E1 desarrollo de 1a maduracidon en| el nifio.

Las causas de la aparicion del movimiento Hippie

Los avances que se han ido sucedipndo en el campo de la Psi-
cologia en cuestiones psicométricps.

c) Conocimiento de clasificaciones y| categorias.

Se refiere a los medios para poner una cosa dentro de un grupo.
Ejs.:
Los tipos de aprendizaje, de pringcipios, por descubrimiento,
de solucidn de problemas, por recgpcidn significativa.

Las formas de reproduccidon, sexual y asexual.

Las clases de mamiferos, primates|, carnivoros, etc.
d) Conocimiento de criterio.

Se refiere a evaluar los hechos y/o especificar ideas, opinio
nes etc.,como correctos o apropiados.

Por ejemplo: .
Para analizar el contenido de una| comunicaciodn.
Para elaborar un instrumento de medida.

Para determinar el valor nutritivp de un alimento.
Para calificar la ejecucidon de un| bailarin

e) Conocimiento de la metodologia
Se refiere al conocimiento de los procesos y procedimientos
empleados en un campo determinado.
Por ejemplo:
Conocimiento del método para estapdarizar una pruebaj;
Para pintar acuarelas;
Para armar una maquina;
Para ensefiar a leer inglés.
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= Conocimiento de universales y abstracciones de un campo

determinado.

Es aquel que trata de los principios y teorias y sus relaciones

en un campo determinado.
Esta forma de conocimientos es la /mds abstracta, pero a la vez

la mds Gtil para relacionar los hechos |especificos y las clases de

cosas.
Por ejemplo:

Los principios de aprendizaje significativo.
La teoria de Darwin.

En el siguiente capitulo trataremos algunos principios para estruc-
turar en un contenido de ensefianza Tlos elementos (conceptos, prin-
cipios e informacidén factual) que en e] presente han sido tratados.




CAPITULGSO I I

PRINCIPIGS PARA LA ESTRUCTURACION

DE UN CONTENIDO DE ENBPERANZA.




E1 propbsito de este capitulo es e
conceptos Gtiles para la estructuracidn
seftanza.

A1 hacer una revisién sobre las ca
elementos que integran tal material de
identificar diversos factores _que afec

éste.

Sefiala Ausubel, que la teoria del
nificativo asume como punto central que
tante que influye en el aprendizaje es
dad, y organizacidon del conocimiento pr
Este conocimiento presente se denomina
va y se encuentra integrada por concept
etc., de los cuales el estudiante dispo

Ademas de la organizacidn de este
el nivel de desarrollo alcanzado por el
procedimientos o tacticas qu emplea pa
res que evidentemente influyen en el ap
do.

Considerando 1o anterior se hace n
ta todos aquellos principios relacionad
cas del estudiante, principios referido
tructura, desarrollo y estilo cognoscit

La naturaieza del material que ser
tor que debe ser considerado, puesto qu
los conceptos, principios e informacion
el aprendizaje de los mismos. Todas es
elementos deben ser tomados en cuenta y
organizacion y 1d6gica interna del mater

dad, dificultad, acompasamiento, tamafo
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xplicar un conjunto de
de un contenido de en

&

~racteristicas de los
ansefianza, es posible
can el aprendizaje de

iprendizaje verbal sig
"el factor mas
estabilidad,
2sente del estudiante.

impor-

a

a clari-
>structura cognosceti-
s, principios, teorfdas,
e en un momento dado.

cuerpo de conocimientos,

individuo, asi como lo0s

ra aprender, son facto-

rendizaje de un conteni

>cesario tomar en cuen
s con las caracteristi

n]

bésjcamente‘a la es -
ivo del individuo.
8 aprendido es otro fac
hay caracteristicas de
factual, que determinan
tas propiedades de los
verse reflejados en la
ial, asi como la canti-

del paso y la préactica.




Cantidad y dificultad
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del materiq].

Aunque la cantidad y dificultad
radas variables independientes, normal
das. La cantidad se refiere al tamafg
de elementos que contiene, o sea, al
La

otra parte, puede ser medida por el ti

prendidas o pasos a ser dominados.
una tarea con algln grado estipulado ¢
sefnal

La dificultad del material,

en la duracidn ¢

fectos que éste tiene
éste y la cantidad de material que se
mente dificil aumenta la probabilidad

rrores iniciales, que a su vez interf]
vos contenidos y afectan la consolidag
tar al estudiante a materiales especic
dad de fracaso es mayor, y, é€sto, por

y aumenta la evitacidén de la tarea.

En el caso de materiales excesiva
gro de propiciar el aburrimiento y el

De acuerdo a lo senalado por B. A
nido en pequefias tareas se facilita el
baja proporcidén de errores, aumentan ]
una respuesta y,por consiguiente,la pv
forzados. En Tas tareas grandes, en ¢
no son corregidas inmediatamente y no

del material.

Ausubel, no coincid

ma que se sacrifica la estructura 16gi

por su parte,

tan segmentado. S$in embargo, sabemos

se procura que la fragmentacidn del co

visidn general del =ismo; asi, cuando

tura 16gica, es de. 2o a una deficieng

te argumento suficr-.nte para invaliday

to de pequefias ta:vas. Mas bien, el ¢

- dificultad del material,

el material pueden ser conside-
mente se encuentran relaciona-
relativo de la tarea o ndmero
olumen total de ideas a ser a-
por
empo requeride para aprender
e destreza.
a Ausubel, se refiere a los e-

el aprendizaje, la velocidad de

aprende. Un material excesiva-

de falsas interpretaciones y e-
eren en el aprenddzaje de nue-
ion. Por otra parte, al enfren
Imente complejos, la probabili-

supuesto, reduce su motivacion

mente fdaciles se corre el peli-

desinterés.

.Skinner, al dividir el conte-
aprendizaje, se asegura una
as probabilidides de éxito de
obabjlidad también de ser re-
ambijo, las falsas concepciones

es posible asegurar el dominio

e con esta posicion, pues afir

ca del material, al ser éste
que dentro de la programacidn
ntenido no haga perder la
la divisidon afecta la estruc-
ia del programa, pero no es és
1o adecuado del establecimien

uidar de la estructura ldgica



es un factor que debe tenerse presente
rial,

De esta manera, la cantidad y dif
ajustarse a las caracteristicas del es
serd aquél que el individuo es capaz

Se debe tener presente que no es
que afecta la rapidez con que se apren
la aplicacion del principio de reconci

otras cosas.

De estos aspectos de la 16gica in
do 16gico del contenido,y en la medida

cilitard el aprendizaje del estudiantg.

Acompasamiento. A Ta velocidad ¢

vo material se Te denomina acompasamie
la "aglomeracién o distribucidon de 1las
rea...(implica) Ta cantidad de tiempo
de los componentes de la tarea". (Aus

Pafa influir en el acompasamiento
del paso, aumentar o disminuir la intr
gular el nimero de repeticiones incial

En cuanto al dintervalo Optimo, de
quien debe determinar la velocidad de
te,
otros materiales no programados, mucha

en las sesijones de clase, o bién e
locidad de presentacidén del nuevo cont
numerosos expuestos al mismo material
acompasamiento, de ahi que sSe recomien
de dar un tiempo de descansopara-que e
“choque inicial"* , tiempo para realiz
dora y revisar, evitando asimismo el a
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cuando se-divide el mate-

icultad del material deben

tudiante. E1 tamafio ideal

de manejar.

Gnicamente la Tongitud la
de un contenido, sino también

1iacidén integradora, entre

terna dependerd el significa-

en que sean observadas se fa
x5

on que es introducide el nue

nto. Asi, éste se refiere a
diferentes unidades de la ta
admitido entre la presentacidn
ubel 1968).

se puede manipular el tamaifio

oduccion del contenido, y re-

es y revisiones,

nuevo es el propic estudiante
su aprendizaje; lamentablemen-
n la elaboracidon de textos u

5 veces no es regu]éda la ve-

enido, y no es facil en grupos
o ]
ia tener presente la necesidad

permitir que autoregulen su

| estudiante se reponga del
sr la reconociliacidn integra-
ymento de la tensidn cognosci-

La resistencia y confusidn cognosci
Ta exposicidén del nuevo contenido d

tivas iniciales, generadas 7~
e ensefahza La disipacidn

dual de este choque da como resulta

do un incremento en la reter

"

Lin
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tiempo que requeriran las practicas p

tiva y la redundancia innecesaria. ]

sea consolidado.

Tamafio del paso. Es la magnitud

tre unidades de tarea. Puede reducirg

traslapamiento del contenido, haciendc

rior, o bien empleando conceptos famil

Se observa que 1os pequefios pasos
ducen la posibilidad de cometer errore
fos para el aprendizaje inicial y aume
el estudiante adquiere habilidad para
el contenido.

‘Practica. A medida que el estudi
contenido de ensefanza se suceden vari
cognoscitiva. La prédctica se refiere
petida de la tarea de aprendizaje, y e
pales que influyen, en dicha estructur
y claridad de los conocimientos que Ta
través de la prdctica se colabora con
nuevo y se estd en posibilidad de cont
que faciliten el nuevo aprendizaje.

Sefiala, Ausubel, que la practica
noscitiva aumentando la fuerza de diso
nificados, facilitando la asimilacidn
nes siguientes del-mismo contenido, ca

preventidas en contra del olvido.

Respecto a la prdactica deben cons
gitud y la frecuencia de los periodos
pleado. Sobre el primer aspecto, se p
to a la superioridad de dos tipos de p

siva.

La préctica masiva es aquélla en

43

ualmente debe considerarse el

ra que el nuevo conocimiento

X L.
relativa de la transicién en-
e aumentando la redundancia o
referencia al contenido ante

iares.

» aunque exijan mas tiempo,Tre
S. Se recomiendan pasos peque
ntos progresivos a medida que

ejecutar la tarea, o aprender

L]

ante entra en contacto con un
0s cambios en su estructura

a la exposicidén o ejecucidnre
S uno de los factores princi-
a2, aumentando la estabilidad

integran. Por 1o mismo, a

la consolidacion del material

ar con ideas de afianzamiento

influye en la estructura cog-
ciabilidad de los nuevos sig-
del alumno en las presentacio
bacitdndolo para tomar medidas

iderarse dos aspectos: la lon
le practicas y el método em -
antea una interrogante encuan
ractica, 12 distribuida y la ma

jue "la co-1idad de tiempo con




que se cuenta para el aprendizaje estd
do", Whitthaker, 1968.
za en periodos diferentes.

0

En cambio 1la

Los resultados de las investigaci
pos de prdcticas, indican que la distry
aprendizaje que la masiva, sin embargo

tores tales como la edad y capacidad d
l]a efectividad del tipo de préctica.

Por ejemplo, en nifios pequefios y
reas largas y complejas, la prdctica d
‘mendable, no asi en el caso de estudia

Algunos investigadores analizaron
de practicas sobre el aprendizaje de g
practica distribuida provocé un aprend
va, aln cuando en ambas circunstancias

elevada.

La practica masiva, dice Ausubel,
cién inmediata de contenidos aprendido
distribuida es superior cuando son ap]l

retencion.

Una explicacién tentativa a lo ex
ferida al fendmeno de la reminiscencia
de la retencidén de material aprendido
periodo de dos o mas dias, sin que hay
Tal situacidén ha sido fundamentada, s¢

material nuevo, existe cierta confusid
(choque inicial), mismas que se van de

vo contenido resulta familiar a la est

Por su parte, Ausubel considera g
ensayos facilitan el aprendizaje, debi

que se disipe la confusidn resisteng
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acumulada en un solo perio-
rédctica distribuida se reali

“
ones -respecto a estos dos ti
ibuida es mas eficaz para el
, deben ser considerados fac
el alumno, a fin de determinar

menos capaces, 0 bien en ta-
istribuida resulta mds reco-

ntesde mayor edad y capacidad.

Tos efectos de 10s dos tipos
onceptos, encontrando que la
izaje mas rapido que la masi-

la retencidén del concepto fue

es mds eficaz para la reten
s significativamente, y la
jcadas pruebas demoradas de

presado por Ausubel, estd re
, 0 Sea al aumento evidente
significativamente durante un
a de por medio una prictica.
fialando que al introducir un
ny resistencia iniciales
svaneciendo hasta que el nue

ructura cognoscitiva.

ue los descansos entre los
do a que el des..nso permi:~
Poabién que

ia iniciales, ¥y
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se olviden las respuestas esquivadas o|significados competitivos.
Ademds, al haber olvido entre los descdnsos Y experimentar el es-
tudiante 1a pérdida de elementos asociativos y de disponibiiidad,
se previene en futuros ensayos contra dicha situacidn. "E1 olvido
previo tiene este efecto inmunizante, porque %a experiencia de a-
;prendizaje y el tratar de recordar hacen que 21 alumno se percate
de los conceptos relacionados y pertingntes que hay en Ja estructu
ra cognoscitiva, al tiempo que le indigan Tas areas de debiTidad,
ambiguedad, confusidon y falta de discrfiminacidn". Ausubel .1968.

Sin embdrgo, en el caso del aprendizaje significativo (sustan
cial, y no arbitrario}, es mayor el eflecto facilitador de la préc-
tica masiva, posibiemente debido a que se da menos olvido entre en
sayos, cuando el contenido se aprende [significativamente. )

Ausubel concluye que Tas sesioneg de préactica distribuida son
mejores para el aprendizaje, pero, asi mismo, el espaciar demasia-
do tales sesiones puede reducir excesivamente el ‘tiempo total dela

practica y ocurrir también el olvido.

Por otra parte, Whittahker(1965)|indica que.las caracteristi-
cas del material no son factor determinante para el empleo de una
u otra practicas, sino que los factores que parecen ser cruciales
son Ta necesidad de un periodo de “cafentamiento", la considera -
cion de que gran parte del material sk clvida después de interva-
~Tos muy largos, y-lc¢. sa.iabilidad quel existe en Tas respuestas en
la practica masiva y las respuestas gen. la distribuida, hace énfa
sis en 1o necesario de un periodo par@a "entrar en calor" durante
el cual el individuo se prepara u orienta hacia 1o que ha de hacer.

Ausubel diferencia entre aspectos del aprender a aprender y
el ca1ehtamiento, de la disposicidon de aprendizaje. E1 primero,
sefiala, se refiere a "las adquisiciornes relativamente estables
acerca de ‘la estrategia del aprendizaje... y el segundo a los fac
tores de la disposicidn +transitorialque intervienen en la concen
tracién momentinea de la atencidn, la movilizacion qel esfuerzo,
y la superacidn de la inercia inicia], que estéan asociados con el

estar convenientemente dispuesto a ejecutar tcierta tarea”.




En este caso, la necesidad de milt
miento representa una desventaja para
aquellas tareas que requieren de una a

la practica masiva es superior en
quiere cierto calentamiento, asi mismo
dos en los que gran parte del material
~largos intervalos de tiempo. También
va es mas eficaz cuando ante cierto ti
variedad de soluciones.

Algunas investigaciones han demos
cas mas prolongados (bloque de ensayos
poso igual de largos para alcanzar el

Con respecto al método empleado,e
to a considerar éste es el tipo de res

bierta) que se le solicita al estudia

practica (presentaciodn total o segment

A1 presentar al estudiante un mat
sion de respuestas, las cuales pueden
tas o abiertas. las primerasson respue
tanto no verificables, y que, por asi
las respuesta
zar lineas, id

ternativa correcta, etc.) son conducta

mente". Por otra parte,

escribir una respuesta,
mismo pueden ser verificadas por un ob

Sobre los be v ficios de una u otr

e

Ausubel considers =zue la respuesta man
caso del aprendizaje significativo, de
tiempo en su elaboracidn y es menos ef
respuesta encubierta. Considera, adem
nes conductistas que plantean la neces
be ser emitida para poder reforzarla,

tos tedricos suficientes que nieguen 1

puesta encubierta pueda <er reforzada
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iples periodos de calenta-
la préactica distribuida en

tencion mantenida.

&

tareas en las cuales se re
, cuando se trata de conteni
se puede olvidar después de
se ha encontrado que la masi

po de problemas hay una gran

trado que periodos de practi
) necesitan intervalos de reg

aprendizaje mas eficiente.
o

n la prdctica, segundo aspec
puestas (manifiesta o encu -

nte, y la organizacidn de la
ada) .

srial se Je solicita la emi-

ser de dos clases: encubier-

5tas no observables y por lo

iecirlo, se realizan "mental-

D

manifiestas o abiertas (tra
sntificar con una cruz la al-

D

observables y que por lo
servador.

n hay diversas posic’nes.

ifiesta no es necesé. - en el
bido a que requiere mas
icaz que su contrapa: e la

5s, equivocadas las posicio
idad de que una conducta de
dado que no existen fundamen

a posibilidad de que una res

de igual manera.




Por otra parte, afirma, que aflin ¢
respuesta hace explicito el aprendizaj
mismo, es posible proporcionar retroal
es valida para el aprendizaje repetiti
cativo, puesto que la organizacidn 106g
estudiante detectar sus deficiencias y
cuando la organizacidn 10gica del mate
macion, y correccion y favorezca la au
te, 1o explicito o manifiesto de la re
de

ciencias en la exposicidn o en el mate

profesor, o del programador, a fin
bién, le permite evaluar los logros de
Por otra parte,de acuerdo con el
necesario asegurar el dominio de un co
diante siga adelante con su aprendizaj
con las que el profesor cuenta son, Jju
nifiestas de 1os estudiantes. De esta
que maestro y alumno tienen respecto a
je significativo es a través de las re

En cuanto a la solicitud de respu
opcidon miltiple, se sefala que el empl
la discriminacion puesto que de una se
el estudiante debe hacer discriminacio
identificar la respuesta correcta.

Sin embargo, las investigaciones
hay diferencias significativas en cuan
dizaje, en ambos tipos de respuesta.
respuesta construida es en funcion del
elaboraciodn.

Los resultados anteri. «s son con
siderar que ambos tipos de respuestas
ciones y que la decisidn de emplear un
se a los objetivos de Ta practica y su
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uando Taostensibilidad de una
e del lo
imentacidn, dicha situacion

conocimiento, y, por
Vo, pe?o no para el signifi-
ica del material permite al
aciertos. Sin embargo, ain

rial posibilite cierta confir
toevaluacidn en el estudian-

spuesta orienta la accidn del
detectar confusiones o defi-
rial elaborado, asi como tam

1 estudiante.

principio de consg]idacién es
ntenido antes de que el estu
e, y una de las condiciones
stamente, las respuestas ma-
manera, la (nica garantia
si se did o no un aprendiza
spuestas del segundo.
estas construidas, o bien de
eo de estas Ultimas favorece
rie de respuestas pausibles,

nes mds o menos finas hasta

.

al respecto indican que no

to a los resultados del apren
La desventaja relativa de ta
mayor tiempo que exige su

tradictorios y se puede con-
présentan ventajas y limita-
a u otra estara dada con ba=

s requerimientos.




Por Gltimo, durante el curso de 1
cionar ayuda al estudiante a fin de fa
respuestas, siendo 1o mds recomendable
las practicas e irla disminuyendo grad
medida que se acerque al final.

En cuanto a la organizacidn de 1la
tipos de métodos; el global, en el cua
" de un contenido en su totalidad, y el
una exposicidon inicial de las partes q
nalmente establecer las relaciones ent

No es facil determinar la superio
ambos presentan ventajas y limitaciones
pende de Ta edad, nivel de desarrollo

posea el estudiante.

Por una parte, en el método globa
Tacion entre los componentes de toda 1la
necesario que el estudiante se esfuerce
En el parcial, el

nexos entre ellos. g

gresos tangibles hacia la meta, y la di

q

minuye, pues el mnimero de ensayos que
es menor en la medida en que se reduce
otro lado el método global es mejor cua
nificado de una parte a la siguiente; n
ponentes son 1ndependientes_y}my escasa
método parcial es mds eficaz. (Ausubel

Desde un punto de vista tefrico, e
criminacidn y asegura la consolidacidn
to que considera las falsas concepcione
didas a fin de corregirlas.
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a prdctica se puede propor-

cilitar el éxito en suys

presentar ayuda al inicio de

ualmerfte (desvanecimiento) a

practica se presentan dos

1 hay una exposicidn inicial
método parcial, donde hay

ue componen un todo para fi-
re ellos.

ridad de uno o de otro, pues

S .

La eficacia de éstos de-
@

y dominio de la materia que

es posible percibir 1la re
tarea y por lo mismo nces
en encontrar o establecer
studiante va haciendo pro-
ficultad del material
e requieren para aprenderlo

dis-
la cantidad de material. Por
ndo hay continuidad de sig-
0 obstante, cuando los com-
reldcidén entre ellos, el
1968).

1 segundo favorece la dis-
de los conocimientos, pues
s del estudiante y toma me




La estructuracién de un conteni

el conocimiente de los principios de
"La mayoria de los psicdlogos - dice
desacuerdo respecto a la aproximacio
que debe ser usada, argumentan que 1
no es tan relevante para la estructu
mo 1o son las demandas empiricas ace

de".

Asi, la estructuracign optima de
aplicacidon de principios tales como 1
va, la reconciliacién integradora, 1la
cia y la consolidacién ( Ausubel y Fj
principios estin relacionados tanto ¢
citivo de Tos individyos como con la

Ausubel (1968) dice que cuando s
instruccidn nuevo a los alumnos éstos
nueva informacion con 1o que ya saben
lTos principios de aprendizaje adecuad
tudiante el conosimiento que desea ad

Ausubel y Robinson afirman que Te
individual es una piramide de conocimi
encuentran Tas proposiciones Y concept
vel medio de Ta pirédmide esta compuest
menos generales y la base por una gran
espécifica. Esta estructura cognoscit
del aprendizaje que propone Ausubel po
den aplicarse para estructurar un cont

Diferenciacian progresiva.

Plantea que en una presentacién i
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do de ensefianza involucra

1 proceso de aprendizaje.
Posner - aunque estén en

instruccional particular

8 naturaleza de la materia
racion de.un contenido co-
rca de como la gente apren

v

> un contenido envuelve 1a
a diferenciacién progresi

organizacidon en secuen -

tzgerald, 1968). Estos
on el.desarrollo cognos-
naturaleza del contenido.

e presenta un material de

tratan de relacionar 1a
Y propone en su teoria

DS para facilitar al es-
uirir.

estructura cognoscitiva
entos en cuya clspide se
0S mas generales, el ni-

0 por los subconceptos
cantidad de informacién
iva sﬁgue lTos principios

r lo que, estos mismos pue
enido de ensefianza.

nicial del contenido, de-
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ben ser expuestas ideas mas generales e inclusivas para progre-
sivamente ir diferenciando éstas, en| funcidn de los detalles y
la especificidéd. 0 sea, partir de un p]apteamiento general
para 1legar & lo particular.

Este principio se basa en dos suposiciones:

a) Para el ser humano, es mas| facil aprender a partir
de un todo mas amplio cierftos aspectos diferencia-
dos, que hacerlo a partir de sus componentes.

b) La organizacion de contenido en 1a estructura cognos
citiva guarda un orden jerarquico en el que Tas ideas
mas inclusivas se encuentran en el nivel superior e
incluyen conceptos, principios e informacidn factual
progresivamente menos inclusivos y mas diferenciados.

Cuando ltas ideas inclusivas se establecen en la
estructura cognoscitiva, 10s elementos especificos
del nuevo contenido de ensefianza se organizan alrede
dor de un contenido comln y se perciben las relacio-
nes que guardan entre ellos y con el conocimiento
existente en la estructura Si por el contrario, la
presentacidon de contenido es a partir de elementos
particulares altamente diferenciados, no es clara la
relacidn que guardan en fupcidén de un contexto mas

amplio.

Si 1o anterior es cierto. 0 sea si tanto la ad-
quisicién como organizaciodog ¢ . los conocimientos en
la estructura cognoscitiva|s#. a conforme al princi-
pio de diferenciacion progyes: a, parece adecuado fd
cilitar el aprendizaje dellconienids sstructurando
éste conforms a dicho pringipio. (A-..nel, 1971).

Y




Reconciliacidén integradora.

Este principio se refiere al es
entre contenidos que involucran elem
1a presentacidon de éstos en diferent
medic de este principio se busca hac

Al

y diferencias entre ideas relacionada

rentes conceptos, reconciliando asi

aparentes.

E1 principio estd en contra de
ideas o temas particulares de conten
tran vinculados. La aplicacion de es
pleo de términos mdltiples que repres

D

tes, permite hacer un uso adecuado de
pertinentes que sirven como base paraz
contenido y favorece la discriminacid

plicitas las diferencias y semejanzas

La organizacidn en secuencia.

En este principio se plantea que
de Tos contenidos se realice considey
nuevo contenido presupone el aprendiz

Cuando un contenido es estructun
una cierta dependencia entre sus elen
aprender una nueva parte del contenid
la anterior, se estara favoreciendo 1
de afianzamiento pertinentes dentro d
tiva del estudiante. Sefala, Ausubel
cipal ventaja de la ensefanza progran

la aplicacion de este principio..

Para determinar la secuencia mé&s
da la diferenciacidn progresiva, el n

entos
>s partes del contenido.
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tablecimiento de relaciones

semejantes, mediante

Por

1
1d

r explicitas S semejanzas
s que se encuentran en dife

as inconsistencias reales o

a divisién del material en
dos que de hecho se encuen
te principio evita el em-
entan conceptos equivalen-
las ideas de afianzamiento
el aprendizaje del nuevo
n de conceptos haciendo ex-

de éstos.

el orden de presentacion
ando que el aprendizaje del
aje del anterior.

ado de tal manera que haya

entos, esto es, gque para
0 sea necesario aprendar

a disponibilidad de id¢ .-

7

e la estructura cognos
in

, que posiblemente Ta ;r
ada radique justamente en

eficaz debe considera

oo

ivel de desarrciio cognos-



-

a

1

dizaje, puesto que es esencial

citivo, reconciliacidn integrador:
asegui
lucrados en un principio se dominan j
cion de conocimientos es un proceso ¢
se asienta sobre un fundamentc establ
aprendidas con anterioridad..." Ta i
secuencia radica principalmente en qL
ten los errores que surgen de "saltar
adquisicidon del conocimiento de un ar

(Gagné, 1965). (Citado en Ausubel, 19

La consolidacién.

Se refiere este principio al dom
contenido antes de que se introduzcan
De
del principio de consolidacidon establ

nados con el contenido anterior.

un nuevo contenido debe asegurarse la

previo.

La consolidacidon se logra median
alimentacion y 1a practica diferencia
L)

La programacidon ramificada es un

de este principio.

Los conceptos, principios e info
ob
Posner y Strike

-

tenido estéan referidos a personas,

sentan en el mundo.
tructura de un contenido debe refleja
entre personas, cosas y eventos; la e
las relacicnes espaciales y temporale

tos fTisicos del objeto o evento que s

La estructuracidon de un contenid

, ¥y la jerarquia del apren

ar que los conceptos invo-

reviamente. "lLa adquisi
n que cada capacidad nueva
ecido por Tas capacidades
mportancia de planear la
e -hace posible que se evi-
se" pasos esenciales en la

ea de esfudio determinada
76).

e

inio de los elementos de un
materiales nuevos relacio-
esta manera, la aplicacion
ece que antes de presentar

adquisicon del material

te la confirmacidn la retro
1.

ejemplo de Ta aplicacidn

rmacion que integran un con

jetos o eventos que se pre-

(1976), seffalan gue la es-
~ las- relaciones empiricas
structuracion se basard en

5, asi como en los atribu-

Y

pretende ensefar.

b conforme a estos princi-




pios relacionados con la presentac]
mundo, busca que haya una consister
fenomenos, de tal manera que dicho

nes empiricas.
Los criterios considerados se
ciales, temporales, dimensionales,

de probabilidad, axiomadticas y atri

Relaciones Espaciales.- E1 conte

forme al arreglo o posicién fisica
(Posner y Striker, 1976).
no a 1o mads lejano, de norte a sur,

E1 princ

Un ejemplo seria el ensefiar 1os non
do a su localizacidn geografica.

Relaciones Temporales.- En esta
orden de antecedente - consecuente
nido es estructurado con base en un

de acuerdo al orden cronoldgico que
para comprender 1a revolucidn de 1
Ta Guerra de Independencia y las Le

Relaciones dimensionales.- Estas

ordenamiento de la ensefianza por el
1o largo-corto; asi, por ejemplo, i
grafia Nacional con el estado mé&s ¢
fo, ordenandolos por el tamafio.

Relaciones causa-efecto.- Son aq
del
mientras mas obvia y definitiva sea
probabilidades habra de que se prad

una situacidén condicional tipo

RN

las plantas derivan su alimento

agua y los animales no, ent:s~q

y el
los animales depende directa o
es decir que, debido a que 10s
el

1nd i
anim
efec

de 1

cion del aire, la luz, etc.

es que su alimentacion depende
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on de los fenomenos en el
cia entre contenido y los
contenido refleje relacio-

. % .
refieren a relaciones espa-
causa-efecto, correlacionales,

butos fisicos.

nido es estructurado "con
del fendmeno de interés".

ipio incluye de lo méds cerca
de la base a la clspide, etc.

bres de los estados de acuer-

-

s relaciones se refleja un
entre los eventos. E1 conte
a dimension temporal o sea,
guardan aquéllos. Por ejemplo
910,

ves de Reforma.

antes es necesario ensefnar

relaciones se refieren al
tamafio (grande-pequefio) por
niciar la enseflanza de la geo
rande o bien con el mas peque

uéllas en las que se da
Y

la relacidon causa-efecto mas

"si...entonces, luego.

uzca aquélla. Por ejemplo si
]

2s Jla alimentacidon de todos

aire, la luz, los minerales
rectamente de Tas plantas,
ales no derivan su alimenta-
to que ésto provoca en ellos

as plantas.




Otro ejemplo seria ensefiar los factor
volucidon mexicana y los efectos de &g

La
permiten hacer predicciones sobre ung

Relaciones correlacionales.-

E1 contenido de ensefianza se arregla
en que dos variables inciden o tienen
cuando se ensefia que una cuchilla se
ras queda cortante mas tiempo que cua
ra mas baja, aqui existe una correlac
le cortante.

Eg
nar la informacidén en cuanto a la prg

_Re]aciones'de probabilidad. -

nomeno o evento de presentarse, por €
ganar con cara al-echar una moneda es
de dar a Tuz un vardn es mayor que el
aproximadamente en un 52%.

Relaciones axiométicas.— Otras

expresan como “proposiciones" en forn
cién de un contenido se puede manifes
za de leyes o reglas. Una vez compre
ble interpretar muchas situaciones y
ejemplo, sabiendo que todos los trian
forma semejante, se pueden identifica
cas como triangulos, sin tener en cue

el S

area y la posicidon. Igualmente,
propio designa a una persona en parti

y se escribe con mayiscula, se puedar

equivocarse todos los nombres propi:.

Un ejemplo de 1o anterior, ser’y
‘wdio de exponer las reglas o leyes d
~omo empezar con la regla siguiente:

sificarse segidin el oficic que desempe
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es que influyeron en Ta re-
te.

G
s afirmaciones correlativas
amplia gama de fendmenos.
cuenta el

tomando en grado

relacidn; por ejemplo,

a

calienta altas temperatu

-

ndo se templa a temperatu-

ion entre la temperatura y

ta se refiere a proporcio-
babilidad que tie;e un fe-
jemplo, la probabilidad de
del 50%, la probabilidad

de dar a 1uz a una hembra

relaciones importantes se
a de axiomas. La organiza-
tar por medio de Ta ensefian
ndidas las reglas, es posi-
fenbmenos especificos. Por
gulos equilateros tienen

r ciertas formas geométri-
nta otras condiciones como
i se sabe que todo nombre
cular, o a un lugar 0 cosa

escribir con mayidscula sin

iniciar la ensefianza por
e un contenido de ensefianza
10s sustantivos pueden cla-

fian en la oracidon; con fre-



cuencia se usan como sujeto de una T

to o indirecto. Para después, ampli

regla con ejemplos, contraejemplos,

Atributos fisicos.- Con base

cas del fenodmeno de interés (edad, t
tructura el contenido. Un ejemplo e

peridodica en la gue aumenta la compl

Saylor y Alexander (1970), sefa
sefianza debe constituirse sobre la b
principios e informacidn que present
el trabajo que se desempefiarda en la
gue una serie de estudios realizados
ron gque la mitad de los contenidos c
al finaltizar un curso son olvidados
los dos afios la proporcidon olvidada
dios también revelan que 1a oportuni

mientos a su vida diaria, no sd0lo re

vidado, sino que aumentaba también ]
De acuerdo a Posner y Strike el
rado a partir de los tres posibles ¢
el social, el personal y el de carre
estructura del contenido reflejara e
respuesta a un problema o bién para
lidad y, asi mismo, respondera a la

contenido dado.

Los criterios considerados son
cuencia de utilizacidn del contenido

Procedimiento.- Los elementos

conforme se realizan las etapas en e
orden sucesivo
E1

contenido muestra el

cabo una actividad. Ejemplo: pro

prueba, iniciando la ensefianza con e

[@2]
(&2}

“ase 0 como complemento direc
i la explicacidn sobre esta
romentarios, etc.

n las caracteristicas fisi-

mafio, cantidad, etc.) se es
5 la ensefianza de la tabla
»jidad de los elementos.

an que el contenido de en-
1s¢é de que los conceptos,
in sean 10S necesarios para
practica. Réﬁorta Tyler,
a nivel de College mostra-
estudiante
y que a

Estos estu

bnocidos por el
a1 cabo de un afio;
80%.
lad de aplicar esos conoci-

hTcanza el

fucia la proporcidn de lo ol
b aprendido durante el curso.

contenido deberd ser elabo-
obntextos donde se aplicara:
ra. En los tres casos, la
procedimiento para dar
con una responsabi-

del

cumplir
utilizacion potencial

e 1
aprendido.

procedimiento y la fre-

el
| proceso, 0 sea, que el

contenido se presentan

de, 1os pasos para llevar a

ceso de construccidn de una

analisis de materiales, la




.tabla de especificaciones, etc. y fi
de la prueba.

Frecuencia de Utilizacidn.-

Aqui, anticipandose a las neces
tudiante, se debera prever el cono¢

cuencia serd empleado por el alumno

Asi, el uso o aplicacion de lo g
tudios, es también una base para la

nido.

~Otros autores hablan de principi

mo: E1 Reforzamiento, La Retro-alime
la Pulsidn; estos principios, asi co
yen en el principio que Ausubel Tlam
Todos estos principios ayudan a

tenido de ensefianza.

Retroalimentacidn.- Al proporcié

cién sobre lo acertado o erréneo de
pliendo con el
bel afirma que el conocimiento expli
es condicidon indispensable en el apre
viamente el informar al estudiante sg
“ayuda a la consolidacidon del conocimi
ca interna del contenido le indique 1
cepciones, la retroalimentacion expli
es una nueva oportunidad para enrique
‘diantey Por otra parte, como ya ante
podra obtener informacidn sobre los e
propiciar una mayor participacidn en
ideas. )

el intercambio de

principio de retroalir
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nalizando con el ensamblaje

dades de formacidon del es-

imiento que con mayor fre

prendido, segiin varios es-

estructuracion de un conte

os de dprendizaje-tales co
ntacidon y La Reduccidn de
mo la préactica, se inclu -
a de Consolidacion.

la configuracion de un con

nar al estudiante informa-
sus respuestas se esta cum
hentacion.Aln cuando Ausu-
cito de los resultados no

endizaje significativo, ob

bre sus fallas o aciertos le
ento, pues aunque la 10gi-
as deficiencias de sus con-
cita por parte del profesor,
cer los conceptos del estu-
s se menciond, el profesor

rrores frecuentesy a la vez

el estudiante, fomentando




E1 aprendizaje del alumno sera md
flalarle 1los aciertos y errores en sus
motivos de aquéllos. Otras investigac
alimentacidon continua ha resultado méas
conceptos que la intermitente.

Otros estudios muestran también 1
to de los resultados del aprendizaje.
dios, sefiala Whittaker, es posible conc
se presenta en ausencia del conocimient
prendizaje guarda una alta correlacion
pasa entre la respuesta y la adquisicid
tos, o exactitud de la respuesta; y 3)
rrelacion con el nlmero de respuestas p

be conccimientos de los resultados."”

Recompensa y reduccidon de la puls

s eficiente si ademdas de se-
respuestas se le explican los
iones mencionan que la retro-

eficaz’en el aprendizaje de

a importancia del conocimien
Con base en éste y otros estu
luir que:"1) E1 aprendizaje no
o de los resultados; 2) E1 a-
con la cantidad de tiempo que
n de la conciencia de los efec
E1 aprendizaje guarda gran co

or las cuales el sujeto reci-

ién.- La pulsidn cognosciti-

va se refiere "al deseo de saber y ente
to y de formular y resolver problemas”
mano la pulsidon cognoscitiva es el dese
un fin en si mismo, y depende de la exp
0 sea que es adquirida.

Gran cantidad de investigaciones
en el aprendizaje de la curiosidad, la
manipulacidon, etc. Todos estos factore
dan satisfechas cuando Ta pulsidon es re
va, Se reduce al ser recompensada por e

Afirma Ausubel, que la mejor form
poco motivado es procurando que aprenda
sible y confiando que como consecuencia

te su necesidad de conocer mas.

S

La necesidad de logro académico
‘noscitiva en la medida en que dicho log

nder, de dominar el conocimien
(Ausubel 1968).
0 0 necesidad de conocer, como

En el ser hu

eriencia particular del sujeto,

enfatizan el poder motivacional
exploracidon, la actividad, 1la

S son causas fintrinsecas que que
ducida. La pulsidn cognosciti

1 hecho mismo de aprender.

a de ensefiar a un estudiante
tan eficazmente como sea po
del aprendizaje dado aumen-

e fundamenta en la p.:5idn cog

ro representa ~.ura el estudian




te 1la posibi]idad de obtener el reconog
manera la pulsidon estad por completo ori
el sentido de que el motivo para termin
rea en cuestion (adquirir un segmento p
es intrinseco a la tarea misma. O sea
de aprender, ésta queda satisfecha cuan
Es asi como en el aprendizaje las pulsi

cibn a la conducta.

La recompensa es el conocimiento
dizaje correcto e influye en éste de tr
incentivo que ayuda a estructurar de ma
blema, dando direccidn a la actividad,
secuencia de respuestas con una meta es
una meta, la conducta carecera de direc
sefianza, el planteamiento y comunicacid
que se desean observar en el estudiante
cursoy confiere a su ejecucidn una dire
hacia donde orientar sus esfuerzos y po
sado en la medida en que se 'acerca 1o
Segunda, las recompénsas aumentan

nes, esto es, "satisfaciendo ciertas pu

las recompensas fortalecen de manera ma

nes a las que satisfacen en ese momento|. .

Por (1timo, las recompensas aumen

rrencia de la respuésta.

Klausmeier y Goodwin nos indican
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imiento deseado. De esta
entada hacia la tarea, en
ar por empefiarse en la ta
articu{ar de conocimiento)
que al haber una necesidad
do la tarea es aprendida.
ones dan energia y direc -

de
es maneras:

ios resultados del apren

Primera, es un
nera significativa un pro--
0 Sea, que relaciona una

pecifica. De no plantearse
en-

cidén. En el caso de la

n de objetivos, © cambios

al final de una unidad o

ccion, puesto que sabe

r consiguiente es recompen-
sefialado en el objetivo.

y fortalecen a Tas pulsio
Isicnes en un momento dado,
s permanente aquellas pulsio

(Ausubel 1968).

tan la posibilidad de ocu-

algunos principios que pue-

den servir para estructurar un contenidp de ensenanza y son: Hay que

recal-
ya
~ial completo en partes suce
de

n subsiguiente, y por ditimo

organizar el material en unidades apropliadas de aprendizaje,

car las relaciones que existen entre la|informacidn nueva y la
existente o conocida, organizar el mate
sivas, arreglar la prdctica adecuada para alcanzar un gran nivel

dominio de la informacidon y su retencié

dar retroalimentacidn.




Por otra parte afirma Klausmeier
car el nivel en el cual el estudiante
conceptos; dar a conocer una estrategia
dar conjuntos de ejemplos y no ejemplos
ra ensefar y verificar 1os conocimienta
funcion de sus atributos, establecer 14
los conceptos y atributos, utilizar el
‘timular y orientar en el estudiante el

evaluacidn independiente.

Otro factor importante que debe ¢
un contenido es el relacionado con las
diante, puesto que &1 es quien habra de

€1 se realiza la ensefianza.

Son tres los aspectos que se cons
teristicas del estudiante: 1la estructu

110 cognoscitivo y el estilo cognosciti

La estructura cognoscitiva, puest
organizado de una serie de conocimiento
do a lo iargo de-su desarrollo; el esti

se acentlan las diferencias individuale

-

que se da solucibn a una tarea; y el de
bido a las implicaciones que tienen las
aprendizaje de un contenido de ensefanz

La estructura cognoscitiva. La e

el contenido y organizacidon de un cuerp
de un campo especifico de estudio y con
fluencia mas importante en el aprendiza

sefianza.

Puesto que para aprender signific
ben establecerse relaciones sustanciale
el nuevo material y la estructura cogno
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que es importante identifi-
uede entender el concepto o

para gnsefar el concepto;
en secuencia apropiada pa-
s, definir el concepto en
terminologia correcta para
concepto y, por Gltimo, es-

descubrimiento asi como la

onsiderarse al estructurar

caracteristicas del estu

aprender y en funcion de

L3

ideran respecto a las carac
ra cognoscitiva, el desarro
vo.

0 que representa el cuerpo
s que el sujeto ha aprendi-
1o cognoscitivo pues en €]
s en cuanto a la forma en
sarrollo rognoscitivo, de-

diferent. . =tapas en el

a. .

structura cognoscitiva es
0 de conocimientos dentro
de

stituye el factor in -

je de un contenido de en-

ativamente un contenido de
sy no arbitrarias entre
scitiva del rendimiento, es



necesario que se presenten dos condici
nuevo material tenga significado 16gig
nocimientos de la estructura cognoscit

senten confusidn o ambiguedades.

Las principales variables de la ¢
refieren tanto a "las propiedades sust
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ones: por una parte, que el
oy por la otra, que Tos co-

iva sean estables y no
&

pre-

structura cognoscitiva se

anciales y de organizacidn

importantes del conocimiento total que el alumno tiene dentro de

un campo de estudio dado las cuales

s
académica general y futura dentro de
tos, como a las propiedades sustancial
diata o aproximadamente pertinentes dg
nes que se hailan en Ta estructura cog

(Ausubel).

aprendizaje...

La disponibilidad dentro de la eg
ideas de afianzamiento especificamente
ble determinante en el aprendizaje de
de afianzamiento se entiende el cuerpg
informacidn, etc., que se relacionan ¢
por ejemplo, el conocimiento de Tas cs
nos sexuales humanos, representaria ig
nentes a un contenido sobre la funcion

Otra de las variables consideras
(en que el nuevo contenido) es discrin

tivos establecidos que 1o asimilan...'.

la necesidad de que el nuevo material
del ya establecido en la estructura cg
contenido de aprendizaje nuevo Sse asen
tente, tiende el primeroc a ser represe
previo aln cuando de hecho no existe u

ambos.

La discriminacién estd en funcidn
dad de las ideas existentes en la estry

influiran en su ejecucidn

la misma drea de conocimien

es y de organizacidn inme-
los conceptos y proporcio
noscitiva y que afectan el

tructura cognoscitiva de
pertinentes en una varia
un contenido. Por ideas
principios,
AsT,

racteristicas de los oOrga-

de conceptos,
on el nuevo contenido.

eas de afianzamiento perti
reproductora.

por Ausubel es "el grado
inable de los sistemas idea
Este factor se refiere a
sea claramente diferenciado
gnoscitiva, pues cuando el
eja al conocimiento ya exis
ntado por el conocimiento

na identidad objetiva entre

de Ta claridad y estabili-
uctura cognoscitiva™,

(*) Resulta obvio que si l1os conceptos
en la estructura cognoscitiva son
tablecer las diferencias entre el

y principios establecidos
confusos, no es posible es-

contenido previo y el nuevo.



"En una investigacion realizada por A
Fitzgerald, 1961, Ausubel y Youssef,
Jetos con conocimientos sobre cristig
significativamente mejores en la prue
con nuevos conocimientos sobre cristi

Por Gltimo, la estabilidad y cla
zamiento son otras de las variables g
puesto que de ser ambiguas e inestabl
afianzamiento débil, obstaculizarian
a lo anterior, Ta manipulacidn de est
cognoscitiva puede lograrse de dos mg
do con propésitos de organizacidn e 1
y proporciones unificadores, de una d
los mas amplios poderes explicativos,
y relacionalidad con el contenido de
en cuestion; y programaticamente, emgp
dos‘para ordenar Ta secuencia de Ta n
su 1dgica y organizacidn internas y p

La organizacion sustancial se ref
los conceptos mas generales e inclusi
empleados en materiales introductorig
armazon

proporcionan un ideativo para

tenido.

La organizacidon programatica, se
principios propuestos por Ausubel, 1lo
riables de la estructura cognoscitiva
cipios son la diferenciacidon progresi
dora, Ta organizacidn en secuencia y

Desarrollo cognoscitivo.- Por de

tiende 1a serie de cambios cualitativ
citivas o equipo de procesamien: el

dizaje.
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usubel y Blake 1958; ‘Ausubel
1963) se encontrd que 1os su
nismo lograban calificaciones
ba de budismo que los sujetos

anismo.

ridad de las ideas de afian-
ue deben ser consideradas,
es ademas de favorecer un
la discriminacién. Con base
as variables de laestructura
neras sustanciaimente,emp]eaﬂ
ntegracidn aquellos conceptos
isc iplina dada, que tengan

Ta inclusividad, generalidad
la materia de la disciplina
leando los principios adecua
ateria de estudio, construir

reparar ensayos y practicas.

de

vos de una disciplina queson

iere a la identificaciodn

s (organizadores), los cuales

el aprendizaje del nuevo con

realiza conforme a ciertos
s cuales atienden a las va

ya mencionadas. Tales prin
va, la reconciliacidn integra

la consolidacion.

sarrollo cognoscitivo se en-
0s de las capacidades cognos-
indi+iduo que afecta suapren



~ Al observar el desarollo del ser
medida que aumenta la edad del nifo,

humano se evidencia que a

incrementa también su ha-

bilidad para comprender-y emplear simbolos verbales abstractos,

asi como su capacidad para observar situacignes desde el punto

de vista de otras personas y establecer hipdtesis.

bios son producto de dos factores: la

cia del medio. La primera comprende

A aquellos

Tales cam-~
maduracién y la influen-
incrementos en

la capacidad del individuo que son atribuibles a influenciasge

néticas aun cuando no haya experiencip practica.

"En l1os seres

humanos, especialmente después delperfiodo prenatal y el primer

afio de vida,

Tos determinantes ambiengtales del desarrolilo

son

mas importantes, y la tasa de maduraclion es significativamente

mas lenta" (Ausubel, 1968).

La influencia del medio en el desprrollo cognoscitivo seob

serva en las deficiencias de grupos culturalmente marginados

donde se ve disminuida su habilidad verbal y es mds lenta 1la

transicidn de una fase concreta a una

Los estudiosos del

abstracta.

tema postulan ung serie de fases o etapas

sucesivas identificables por la presehcia de ciertos cambios en

el individuo.

Jean Piaget, que p]antéa la existenc

lativas, ordenadas <cronoldgicamente;

~centra su interés en el estudio del m

ser humano internaliza representacionir

ra en el futuro hacer uso de ellas;
tifica tres fases del desarrollo cogr
fatiza basicamente el cambio del func

concreto al abstracto.

Alin cuando se presentan discrepan
posiciones, es posible establecer cie
a las etapas sefaladas por los autore
de un nivel concreto a

evaluacion uno

cuadro resume 1o expuesto por cada un

Dentro de este grupo de

investigadores destaca

la de cuatro etapas acumu
Jerome Bruner quien con-
cdio a través del cual el
de sus experiencias pa
Cavid Ausubel quien iden
;«citivo, en las cualesen
ionamiento cognoscitivo

~ias entre las diferentes
~to paralelismo en cuanto
5, Si se tiene presente la
abstracto. EI

y de ellos.

siguiente
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DESARROLLO COGNOSCITIVO.

TRES POSICIONES.

Jean Piaget

Jerome Bruner

David Ausubel

Periodo Sensorio motriz.-Hasta Tos dos

anos aproximadamente el nifio depende de
1a informacidn que obtiene a través delos
organos sensoriales y de la manipulacion
de objetos para construir su representa-
cion del mundo. E1 periodo se inicia con
la capacidad de experimentar algunos re -
flejos para organizar sus percepciones y
controlar sus respuestas motoras. La eta
na finaliza con la aparicion de una inte

liger .. 7 iz en la que se evidencia
direccive. «iiad o intencionalidad en Ta

conducta.

Enactive.- Los objetos y eventos estan de

finidos en términos de To que el individuo

hace con ellos. Asi, la manipulacidn y
accion aue ejerce sobre el medio es impor-
tante para el conocimiento.

Fase preoperacional.- (Preescolar)
Enesta fase el nifio es capaz de adquiri
conceptos, aguellos que el individuo ap
be a partir de experiencias empirico co
cretas. Por 1o mismo, para aprender ta
conceptos establece primero relaciones
entre Tos atributos de éste y los ejemp
res correspondientes antes de relaciona
los con su estructura cognoscitiva.

ET nino es incapaz de captar la idea de
conservacion y realizar la operacidon de
reversibilidad puesto que no maneja con
ceptos secundarios, los cuales correspo
den a la siguiente fase.

Periodo preopzracional.- Abarca de los
18 meses a los 7 ahos aproximadamente.
Al inicio de este periodo el nifio es in-
capaz de clasificar objetos, su pensa-
miento es "egocéntrico" puesto que se
encuentra "cautivo" de su propio punto
de vista. Fija su atencidon en un solo
aspecto 0 dimensidn de una situacion
‘dada y sus teorias sobre los origenes
de la reatidad son 1la "artificialista"
y la animista (todo 1o gue se mueve tie
ne vida). Aln no posee el concepto de
conservacion, ni realiza la operacion
de reversibilidad. Emplea preconcep-
tos, 0 sea esgquemas en 10S que se usa
un objeto tipo para representar un gru
po de objetos que se le asemejen.

€9




Jean Piaget

Jerome Bruner

David Ausubel

Periodo de las operaciones concretas.-
De los 8 a los 11 anos aproximadamente.
E1 nifo ha adquirido los conceptos de re
versibilidad y conservacion y es capaz
de considerar las dos dimensiones de su

[ S R
probiema.

Las operaciones dentro de esta etapa se

encuentran aln relacionadas con acciones
vy cbjetos concretos, o sea con aguéllas

que es capaz de percibir y manipular.

i
i

Iconica.- E1 individuo conoce el mundo a

R - - .
través de las imagenes o pinturas que ve.

Los objetos y eventos estan definidos en
términos de las imégenes que visualiza,
dependiendo asi de elementos concretos
para el aprendizaje.

Fase operacional concreta.- (primaria).

En esta etapa el nifo es capaz de empiea
conceptos secundarios, o sea, aquéiios g
se aprenden relacionando directamente lo
atributos del concepto con Ta estructura
cognoscitiva, Sin haberlos relacionado
antes con los ejemnlares correspondiente:
Sin embargo, alin se apoya en experiencia
empirico-concretas, aungue en esta fase
un solo ejemplio basta como ayuda, a di-
ferencia de la fase anterior en la gque st
requieren miltiples ejemplos. Tal apoyo
le sirve como "muleta"” para relacionar
los atributos con la estructura cognosci
tiva y no como una matriz de Ta cual abs
traer atributos.

Periodo de las operaciones formales.-
Aproximadamente alrededor de Tos 12 afios

el individuo es capaz de formar hipdtesis,
manejar proporcicones y establecer corre-
laciones, pues cuenta con un equipo inte -

Tectual para trabajar como cientifico.
Tiene, por lo tanto, la capacidad de re-
presentarse por anticipado un conjunto
completo de posibilidades.

Simb61ica. -~

do por medio del lenguaje. Al emplear

formas simbOlicas es mas independiente
con respecto a elementos concretos del
ambiente. "Las experiencias son trasla-
dadas dentro del lenguaje y el lenguaje
es entonces usado para pensar'.
(Goodwin y Klausmeijer, 1975). °

E1 individuo actia en el mun

En esta etapa el nifio maneja ya la rever
sibilidad y el concepto de conservacion.

Fase 1o6gica abstractd.- Gradualmente e

individuo va dependiendo menos de los ap

yos empirico concretos y al final de est

etapa, ya intelectualmente maduro, es ca
paz de manejar conceptos secundarios sin
necesitar en lo absoluto de apoyos empir
co-concretos. Debido a ésto, el pensami
to es de naturaleza hipotético deductiva
0 sea, aue se refiere a todas las relaci
nes posibles entre variables y no se 1im
ta a relaciones basadas en elementos con
cretos.

[@a)

SN



Es evidente que se dan cambios si
1ésvetapas de desarrollo y que tal vez
paso de un nivel concreto a uno abstra
transicidn considerando por una parte
bulario del sujeto,51o cual Te permite
blecer diferentes combinaciones con 10§
estructura cognoscitiva ideas de afian
nuevos contenidos.

Asi, el disponer de conceptos cla
para manejar eficientemente relaciones

Para Ausubel To concreto de la seg

cho de que con base en apoyos empirico
A d
sostiene que el proceso de pensamiento

de emplear conceptos secundarios. i

relacionado con su experiencia concreta

D

G1tima etapa (operaciones formales) pug
tre abstracciones.

Piaget explica el desarrollo cogn
minos de maduracidon y éxperiencia incic
la influencia de Ta actividad instrucci
las etapas de desarrollo.

Bruner, sin embargo, enfatiza el g

desarrollo cognoscitivo y hasta llega 3

de

mente honesta, a cualquier nifio, en cua

ma puede ser ensefado con eficacia,

Ausubel, aunque confia también en
discrepa de la afirmacidon anterior, pug
goso tanto por el esfuerzo como por el
ducir al nifio intelectualmente inmadurg

VOs.

Por otra parte, aunque Bruner acep

cto.
el aumento gradual del voca

[$2

gnificativos en cada una de

el més significativo es el

Ausubel explica 1la

Ki .
en etapas posteriores esta

conceptos y poseer en la

zamiento para relacionar los

v es la base

v

0S estables,

entre éstos.

unda etapa, reside en el he

concretos, el nifio es capaz
ferencia de ésto, Piaget
del

y plantea que solo en la

nifioc esta intimamente

de emplear relaciones en-

scitivo bésicamente en tér
ental y por 1o tanto, niega

onal en el surgimiento de

apel de la educacidn en el
afirmar que "cualquier te
al  a manera intelectual-
1o z2r fase de desarrollo”.

el poder de la instruccion,
s considera sumamente ries-
tiempo requerido, el intro-

a conceptos de estudio nue

ta que las formas con 1las




Cuales el nifio se representa el mundo
estas diferencias pueden darse de mane
pas sefialadas por Piaget, piensa que e
experiencias enactiva, iconica y simbo
da su vida y no necésariamente en los

De 1o anterior, y aiin cuando se b
tre las posiciones expuestas, es posib
bios mds importantesdel desarroilo son
mensidn concreta a una abstracta; la a
tos de conservacion y reversibilidad;
pa mas avanzada, de plantear hipodtesis
Yy proposiciones. Obviamente, las cons
mientos dentro de 1a ensefianza afectan
una parte el profesor es capaz de comp
inmadurez cognoscitiva" como el egocen
la otra se ve incitado a disefiar exper
transicion de una fase a otra.

De esta manera, al estructurar un
be tenerse presente el nivel de desarr
do por el individuo; el empleo y elimi
empirico concretos, que sean sostenido

La identificacidon de la etapa de
ne al profesor sobre Tas posibles difi
el aprendizaje del nuevo contenido y s
riales partiendo de fases concretas mi
cias concretas que.sé]o sean apoyos pa

verbalizaciones.

E1 paso de las operaciones 10gica
tas se facilita retirando gradualmente
a medida que la etapa previa se consol
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avanzan con 1a_edad, y que
ra aproximada con las eta-
1 ser humano se representa
Ticamepte a 1o Targo de to
primeros afios o etapas.

resentan discrepancias en

le evidenciar que los cam
el paso gradual de una di
dquisicidon de los concep -
la posibilidad, en la eta-

establecer correlaciones

5
ecuencias de estos plantea
en dos direcciones. Por
render "ciertas clases de
trismo o el animismo y por

iencias que favorezcan la

contenido de ensefanza de
b11o cognoscitivo alcanza-
nacion gradual de apoyos

5 por verbalizaciones.
jesarrollo preseante previe
cultades del estudiante en

i3

deben organizar los mate
Itiples, o bien de experien
ra utilizar mas adelante

5 concretas a las abstrac-
apoyos empirico wancretos
ida.




Una vez eliminada tal dependencia
ceptos secundarios consiste en que el

sea relacionado intencionalmente a la

Y

llegar a la etapa mas avanzada, "la ¢

tracta y el tipo verbal, es mas econdrn
se invierte en ella y conduce también

abstractas". (Ausubel 1968)

Los conceptos que no tienen carag
dificiles de aprender a través de una
frecuentemente mediante definiciones g
relativa facilidad. Ahora bién, ya qu
el concepto a ser aprendido en térming
dispensable que para aprender el conce
los conceptos involucrados en Ta defin

Posner atirma que "el orden ideal
en el cual, cada experiencia es introd
propicio en el desarrollo de la person
considerando las posigioneé antes expuy
se deben tener presentes para la estry
la dimensidn concreto-abstracta del de

Estilo cognoscitivo.- Existen gr

duales respecto a la forma en que el s
za una situacidn de estimulo compleja,
sion a tales diferenciaseselllamado es
se refiere a la consistencia individua
Ta cual es resultado de Ta forma
Asi

intelec

tiva,
cibe y organiza el medio externo.
vos son formas de lograr metas
para ser caracteristicas de una gran p

sujeto ¥ para distinguirlo de otros in
‘#s misros metas". (Bourne Ekstrand y
“ioel (1:73) Tlevaron a cabo un experi
~anifie: - ‘que el estilo cognoscitivo
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, la comprensidon de con-
valor sustancial de éstos,
estructura cognoscitiva. Al
nsehianza expositiva muy abs
ica en razdén del tiempo que
a comprensiones verbales

teristicas observables son
serie de ejemplos, pero
ueden ser aprendidos con

e una definicidn describe
de otros conceptos, es in
pto inicial, conozca todos

icidn.

de los estudios es aquel
ucida en el momento mas
a". De esta manera, y
estas, una de las tres que
cturacion del contenido,es
sarrollo cognoscitivo.
andes diferencias indivi-
er humano percibe y anali
y un término‘que hacealu
Este

1 en la conducta cognosci

tilo cognoscitivo.

en que cada individuo per
, “los estilos cognosciti-
tuales bastante‘generales

arte de la actividad de un
dividuos en la blsqueda de
Dominowski)Kagan, Moss y

mento en el cual se pone de

de una persona influye en




toda su conducta. Los investigadores

clasificaran una serie de dibujos en "
identifi

inferencial y relacional.

con base en tal clasificacion
analitico,

EY individuo con un estilo analit
elemento del objeto que esté similarme
mas figuras. En el estilo inferencial
tir de patrones agrupados juntos,y en
dividuo agrupa objetos sobre la base d

tre ellos.

Diferentes aspectos relacionados
han sido estudiados y uno de especial
re a la discriminacidn en el aprendiza
grado de andlisis con el que un indivi
cidn de estimulos compleja. Algunos i
en qUe analizan y diferencian los comp
estTﬁu]os, mientras otros fracasan en

los estimulos como un todo.

ET Centro de Investigacidon y Desa
vado a cabo varios experimentos sobre
el estilo analitico y la ejecucion del
je de conceptos, encontrando que la ha
crementada con la edad, resultado que
de Kagan y Piaget, en el sentido de qu

cidn conceptual progresa de lo global

Bourne sefiala que los sujetos ana
cos y establecen distinciones mas clan
personas.

As? mismo, Bruner cita una serie
les los sujetos debian abstraer el con
to de ejemplos y contra ejemplo de1'mi
viduos que empleaban una tactica analf
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bpidieron a los sujetos que
grupos que van Jjuntos" y
caron tres tipos de estilos:
&

ico tiende a abstraer un
nte compartido por dos o
la persona infiere a par-
el estilo vrelacional el in_

e una relacidn funcional en

con el estilo cognoscitivo
interés es el que se refie
je de conceptos, 6 sea, el
duo percibe una configura-
ndividuos se caracterizan

lementos de un complejo de

este analisis y responden a

rrollo de Wisconsin ha e
la relacidn existente entre
individuo en el aprendiza-
bilidad analitica se ve in-
coincide con las posiciones
e la-.percepcidon y organiza-
a lo mas analitico.

17ticos son mas sistemdti

as entre s mismo y otras

de experimentos en los cua-
cepto a partir de un conjun
Encontrd que los indi
_sren mds consejos

smo.
tica rec.




que aquéilos gque To hacian sistematican

Si, por ejemplic, se presentase a U
serie de objetos para que aprendan el ¢
persona que tiende a Ta sintesis eligii
ejemplo, una moneda y la calificard con

mente compara las figuras restantes cor

Una persona con tendencia analitig
busca ejemplos que la comprueben plante
do se carece de la validez de las ante
individuc analitico cae en constantes v
trabajo de seleccidn le proporciona inf
esta manera, la superiofidad del sintét

Ny

se explica por su relativa Tibertad fn

dez memoristica y de exigencias deducti

Tanto Ausubel como Mc Donald, afin
tante del estilo cognoscitivo y que es
dizaje conceptual es la tensidn cognosg
de vista experimental podria definirse
las variables que incrementanla capacidg
los factores cafacterfstiéosy por la eg
mulos que reduce el nimero de datos que
a lo 1argo del proceso de aprendizaje".

Por 1o tanto, si se considera que
tos requiere de una actividad selectiva
te debe reconocer los atributos del con
cias para determinar si son o no ejempl]
éste, tales acciones representan un con
morizar ciertas normas de seleccidon y ¢
y por lo mismo toda estrategia didatica
guiente principio: Reducir la tensidn g
gran demanda que el escrutinio infiere

a su capacidad por procesar informacion
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ente.

de
oncepto de

n garupo individuos una

"redondo”, una
a una de las figuras, por
0 redonda, perc posterior

el concepto previo.

a formula una hipdtesis y
ando hipdtesis nuevas cuan
iores. Por lo mismo, el
que el
De

edudancias, 0 sea,
ormacidn ya.conocida.
ico sobre el analitico

ente a todo tipo de rigi-

vas.

man ﬁue un aspecto impor
determinante en el apren
itiva, que desde el punto
como "la manipulacidn de
ad de discriminacion de

tructuracion de los esti

ha de retener el alumno

Mc Donald.

la adquisicion de concep

en la cual el estudian-
cepto, evaluar las instan
0s del concepto y definir
siderable esfuerzo por me
omprobacidn, dice Mc Donald,
puede resumirse en el si-
ognoscitiva, o sea, "la
a la memoria del sujeto y

“* (Bourne, 19706).



Por 1o anterior, tomando en cuent
de la poblacidn, asi como Ta naturalez
relacionan con los principios que Ausul
Diferenciacidn progresiva, la reconcig

ganizacidon en secuencia y la consolidas

En el siguiente capitulo se expone
la estructura de un contenidoc de ensefq
cion de la técnica de analisis de conte
bar hasta qué punto la estructura del ¢
to se apega a las aportaciones psicolog
en el campo del aprendizaje las cuales
capitulo.

N
3

y del contenido,

I

nido con
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‘tanto las caracteristicas
ambos se
La

1iacidn integradora, la or-

el propone en su teoria.

ion.

> una técnica para analizar

nza, la cual es una adapta

el fin de compro-

ontenido de un Tibro de tex

icas que se han realizado

han sido tratadas en este




CAPITULO III
. ANALISIS DE LA ESTRUCTURA|DE UN CONTENIDO DE

ENSENANZA.




——— ———

tifica que se caracteriza por su
neralidad y que se puede aplicar

. 4

Definicidn y enumeracidon de los p
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asos de la técnica de andlisis

de contenido.

E1T andalisis de contenido es una t
objet

para

0 texto comunicativo para respondera 1

en torno a él.

En nuestro caso mostra

tenido de un 11Qko de texto para demos
respecto a principios‘psicopedagégicos

af

b)
c)
d)
e)

3.

a)

2

Esta técnica consta de los pasos

determinacidon del objetivo de ana

establecimiento de criterios y ca

descripcidon del material de anali
seleccidn de la tnidad de analisi
desarrollo del anédlisis

cuantificacidén y cualificacidn de
elaboracidn de un informe de anal

Descripcion de cada uno de 1os pa

.

écnica de investigacidn cien-
ividad, sistematizacion y ge-

analizar cualquier contenido

as interrogantes que tengamos
remos su aplicabilidad al con
trar deficiencias en éste con

siguientes:
Tisis. N
tegorias para el analisis

sis .
S

resultados.
isis.

sos del .analisis de contenido

y explicacidon de- su procedimiento

para el andlisis de la estruc

tura de un contenido de ensefianza.

Determinacion del objetivo de ané
Este paso consiste en delimitar c
del analisis.
Objetivo del Andlisis.
| - detectar de
un contenid
cipios psic
emitir Jjuic
con respect

lisis.
ual es el objetivo o propdsito

ficiencias en la estructura de

o de enscfianza, en cuantoa prin
oldégicos y/o pedagdgicos
ios de valor y tomar decisiones

para

o a un libro de texto.




b)

pueden definirse en base a los obje

c)

d)

Establecimiento de criterios y cate
Los criterios son 1los marcos de ref
compara una informacidn para difere
terios pueden estar especificados d
0 corriente de pensamiento, o0 puede
teristicas de los materiales que se
lisis. .
Para el andlisis que-se propone se
terios algunos principios psicopeda
nidos y operacionalizados, con el f
sea clara y precisa para realizar e
rias se derivan de Tos criterios y
se clasifica la informacidn analiza
L
para el andlisis que nos ocupa se p

rio; no cumple con el criterio).

Descripcion del material de anédlisi

Se realiza una breve descripcion de

vos del material que serd analizadag.

to serian los siguientes:
2
“ET titulo
tipo y nivel educativos
grado escolar .
drea de estudio (espafiol, filoso
descripcion del indice.y de las
ya sean éstas, capitulos, unidad
dulos, etc. |
determinar si consta de prefacio
bibliografia, apéndices, anexos
especificar para qué-tipo de sis
rigido, etc. Lo
Seleccidn de la unidad de analis
La unidad de analisis es la subd

gorias para el andlisis.

erencia con los cuales
nciarla de otra. 'Los cri

SC.

e antemano en una teoria
n derivarse de las carac-

van a analizar. También

tivos que persigue el and

han establecide como cri-
gogicos que han sido defi
in de que su comprensiodn

1 andlisis. Las catego-
son los apartados donde

da (cumple con el crite-
os criterios y categorias
resentan en el punto 3.3.

S.
1os elementos constituti-

Asi para un libro de tex

fia, matematica, etc.)
divisiones del contenido,
jecciones, mo-

AS .,

es,  tels

, prolego, introducciodn,

y glosario.

tema de enscfianza esta di-

is.
ivisidn de la informacion



PROCEDIMIENTO.

- Se comienza leyendo cuidadosament

1)

" Desarrollo del andalisis.

.comparar las unidades de andalisis

- ficacidn se indica por medio de u

-

‘una diferencia muy marcada en las

S

que va a ser analizada y puede se
nitulo, una leccidn, una unidad,
de la forma en que estd dividido

texto.

Consistente en leer y comprender
clasificarlas en las categorias ¢

en el cuadro de registro que para
to 3.4.

sis de un libro de texto.

Se asignan utilidades a cada uno
valores representados por ndmeros
cada criterio y representan la im
tienen para el docente, la cual ¢

cialidad, experiencia y formacion.

utilidades (V]’VZ’VB’ .....
Para garantizar la consistencia d
los criterios se puede optar por.

Si son dos los profeéores interes
de un mismo libro de texto, enton
pendiente dard utilidades (valore
riormente comparardn dichas utili

car el acuerdo que existe entre ¢

bos docentes, entonces se discuti
el fin.de Tlegar a. un acuerdo y U

le proporcionaran a los criterios.
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F: un .tema, un subtema, un ca
un modulo, etc.; dependiendo
1 contenido en el .1ibro de

105 criterios de andlisis para
(capitulos, temas, etc.) y

orrespondientes. Esta clasi-
na marca (cruz, paloma, etc.)

tal fin se presenta en el pun

e cada criterio para el andali
de los criterios. Estas son
, los cuales son asignados a

portancia re]ativa'que éstos

Std condicionada por su.espe-
Asi, tendrd un conjunto de
asociadas a los criterios.

e las utilidades asignadas a
las siguientes alternativas:

ados en realizar el analisis
inde -

ces cada uno en forma
s) a los criterios, y poste-
dades, con el fin de verifi-
1los. Suponiendo que existe
utilidades asignadas por am
ran estas diferencias, con

nificar las utilidades que se
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2) Si es un solo profesor e1'que va a efectuar el andlisis, prime-
‘ro debe asignar las utilidades a cada criterio; después dejar
pasar un 1apsb'de tiempo razonable (5 diaé'aproximadamente) y
transcurrido este tiempo, volvera a leer 1los criterios y les
‘asignard otra vez, utilidades, comparando ambas utilidades pa
ra verificar el grado de acuerdo y |ver si hubo consistenciaen
-sus preferencias. Si ésto no es agi, volverda a leer los crite
rios para asegurarse que estd asignando las utilidades adecua-
damente seglin la importancia de aq.é]1os y debe tratar de unii
ficar éstas, con el fin de determinmar las utilidades definiti-
vas con las que se va a trabajar. |

- Para asignar las utilidades deberdn elegirse.y separarse aqué-
1los criterios ‘que se consideren de midxima importancia y al res
to .de .1os criterios se les asignan va]oreé de 1 en adelante, de
acuerdo a su importancia. A los de mayor importancia se les
asignard un valor x, tal, que cumpla con la siguiente condicién;

n
_x;>§f_Vk

k =1

k # 1,31...... n

donde i, j, 1, ....corresponden a [los subindices de los crite-
rios que nos dan la utilidad minima o sea los criterios de md

xima importancia.

Ejemplo: "~ criterios valores
‘ 1 10
2 9
-3 8
4 7
5 6
6 5
7 4
8 3
9 .2
10 1
11 X
12 X
13 X




Dado que 1os ndmeros se asignan progr
‘valores asignados a los criferios que
cia se puede obtener por medio de la
corresponde al nimero de criterios de

do el ejemplo anterior tendriamos: 10
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esivamente, la suma de Tos n
no son de mdxima importan
formula, n (n+l), donde "n*

menor importgncia; siguien

(10+1)_10(11) 110_ 55> POT

lo tanto, x debe ser mayor que 55 par

arriba mencionada, asi,x 56. y entre

“mancjable sera.

- La utilidad minima es el mayor val

criterio, o bien la suma de los val

o més criterios. Esta se deriva de
(s) cuyo cumplimiento se considera
una unidad de andlisis. Asi pues,
56 + 56 + 56

mayo

- tilidad minima es
1o un criterio se le asigne el
de méxima importancia:

3 gump]ir gon ]a2 condicidn
menor sea este valor, mas

or 0 utilidad asignado a un
bres mayores asignados a dos
elegir algin(os) criterio

indispensable para aceptar

on el ejemplo anterior la u-

168, y en el caso de que sO

~ valor por considerarsele

criterios valores
1 12
2 11
3 10
4 9
5 8
> 6 7
7 6
8 5
9 4
10 3
11 2
12 !
13 X
entonces, 12(12+1) = 12(13) = 156 = 78.y si %> 78, entonces
7 2 2 |
"la utilidad minima puede ser 79..... .n

En el cuadro de registro (punto 3.4)
lidad que se asignd a cada c¢riterio|

Una vez asignadas las utilidades y ¢

‘ma se empieza a efectuar el

deberd escribirse la uti-

stablecida la utilidad mini

analisisg.



- Para iniciarlo se escribe el nombre

“1isis en el cuadro de registro, se
en el 1ibro de texto, después leemo
asi poder calificar dicha unidad de
categoria correspondiente por medio
procedimiento con cada uno de los ¢
primera unidad de andlisis. De la mi
siguiente hasta que hayamos cubiert
Tisis del libro de texto, asegurand

tro quede completo.
Ahora pasamos a obtener la utilidad r
f) Cuantificacidon y cualificacidn de

La cuantificacién se refiere al gr
informacidn que se analiza aparece
dientes ; se registra con valores

des o porcentajes. De estas canti
‘litativas para determinar la calid

somete a analisis.

A continuacidn se. explica el proce
paso: '

La utilidad relativa es una cantid
unidad de andlisis, sumando las ma
categorias que .cumplen con cada cvr
. éstas adquieren el valor (utilidad
Después se anota esta cantidad en

el cuadro de registro.

Posteriormente comparamos la utili
las unidades de andlisis con la ut
da, con el fin dec aceptarlas o rec
la utilidad relativa es inferior a
una marca en el casillero que dice

dad es igual o rebasa la utilidad
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de la primera.unidad de and
" lee el contenido de é&sta
s el primer criterio, para
analisis en Ta casilla dela
de una marca, seguimos éste
riterios hasta terminar conla
sma manera procedemos con la
o todas Tlas unidades de ana-

onos que el cuadro de regis-

elativa:
resultados.

ado o frecuencia con que la
en las categorias correspon
numéricos, ya sea con cantida
dades se hacen inferencias cua
ad del 1ibro de texto que se

dimiento para realizar este

ad que se obtiene para cada
rcas de los casilleros de las
iterio, tomando en cuenta que-
) asignado a los criterios.

la casilla correspondiente en

dad relativa de cada una de
ilidad minima ya estableci-
hazarlas; si la cantidad de
la utilidad minima, ponemos

rechazada, pero si la canti

1inima, entonces ‘calificamos




/8

a la unidad de andlisis con una marca en el casillero que dice

aceptada.

Ejemplo:

Supongamos que se analizard el contenido de un libro de texto,
-que consta de 5 unidades de analisis, y tiene 13 criterios cu=x

yas utilidades son:

entonces,la utilidad minima serfa

criterios

1

] e = OO OYOTD WO N

WM — O

utilidades
6
1

£ e (T8O OO O PN £,

4T

i
—t
[e}
ee}

_ET resultado del andlisis estd represcentado en la figura !

-]

~ De acuerdo con la explicacién dada [la utilidad relativa para ca

da una de las unidades de andlisis |seria la siguiente:

UNIDAD DE ANALISIS

U1
uz
U3
U4
Us

| UTILIDADES " UTILIDAD RELATIVA
143+4+5648+5+10+56+56 = 199
1434244 +56+8+9+45+10456 . = 154
644+56+8+5647+56 = 193

6+1+3+2+4+10+7+56 = 89
143+2+56+9+10+56+7+56 "190
UTILIDAD MINIMA= 168

‘- Los resultados se registran en el cuadro correspondiente (ver

FIGURA 1).




Después de compararlas con Ta uti

F

andlisis 1, 3 y 5 han sido acepta

ron rechazadas.

Después se menciona en el informe
fallaron cada una de ellas, expli
fallas 'y dando algunas sugerencia

Mds adelante se evalla el libro d
ra 1o cual se comparén los result
con el nivel optimo (entendiéndos
da una de las unidades de andlisi
rios, ver FIGURA II), los valores
total de las unidades de analisis
des asignadas a los criterios ser
cada una de las unidades de andli

De esta manera; para nuestro

serian los siguientes:

TOTAL DE UNIDADES-DE ANALISIS UR

=3

0y

v}

in Tos niveles O6ptimos
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lidad minima, las unidades de
das y-las unidades 2 y 4 fue-

-de analisis en qué criterios

cando ‘en qué consisten estas
S para Su superaciodn.

texto con cada criterio, pa

hdos obtenidos del andalisis

por nivel 4ptimo cuando ca-
cumplen con tocdos los crite
obtenidos al multiplicar. el
por cada una de Tas utilida-

para

51 S,

ejemplo, los niveles Gptimos

[DAD ASIGNADA NIVEL OPTIMO

(total)
C1 - 6 30
€2 - i 5
T3 - 3 15
5 X Ca. - 2 10
¢h - 4 20
(43} - 56 2890
c7 - 8 40
s - 9 45
@ - 5 25
¢i1¢ - 10 50
C1 - 506 235
g1z - 7 35
13 - 56 280

Posteriormente dividimos cada uno

ra obtener el punto medio que dete
califica o no dentro de cada crite

de los niveles entre dos pa-
rmina si el libro de texto

rTo.
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Nivel Optimo - ' Punto Medio
30 2 = ' I ¥
5 = 2 = : 2.5
15 22 = - 7.5
10 2 2 = 5
20 + 2 = - 10
280 : 2 = 140
40 & 2 = ' 20
45 & 2 = 22.5
25 ¥ 2 = - 12.5
50 = 2 = 25
230 * 2 = 140
35 2 = 17.5 -
: 2 = - 140

230

- Una vez realizado 1o anterior, se elaboran escalas para cada cri
terio; en el extremo izquierdo de|cada una de éstas colocamos un
cero y en el otro extremo el nive] Gptimo obtenido para cada uni
dad de analisis. Para califircar al libro de texto con cada uno

- de los criterios, multiplicamos lz¢ utilidad asignada al criterio,’
por el namero de¢ unidades deiané1'sis que cumplen con é1. Si la
calificacidn obtenida es mayor al punto medio, el 1libro de texto
ha cumplido con el criterio pero|si es inferior al punto medio
el texto no cumple con é1. '

3

Asi, en este ejemplo se obtiene e] siguiente resultado:

ESCALAS .RESULTADOS OBTENIDOS
c1 0 i 3( Cl = 12 No presenta
12 15
no presenta presenta
C2 0 \ i c2 = 4  Aplicacion
2.5 4 .
_ no aplicacion aplicacidn
€30 - ] 1t €3 = 12 Adecuado
7.5 12 » : :

inadecuado adecuado




C4 0©

C5 0

C70

.cg 0
€10 0
C11 0
ci2 0

C13 0

=
no regulado regulado
.
10 16
inadecuado adecuado
{
140 224 -
inadecuada adecuada
i
20 24
no cumple cumple
{
18 22.5 .
no cumple - cumple
et
[0 125 T
no cumple cumple
L
25 40
no cumple cumple
1 .
149 224
incorrecta correcta
s |
17.5 21
incosistente consistente
4
‘ 149 224
inadecuado adecuado -

10

20|

280|

40

45

o0

Co

C7

c8

- C9

Ci0

C11

C13

(Ver

i

1]

i

0

16

224

2

13
10
40
22%
21

224

81

Regulado

Adecuado

Adecu§da
Cumple

No cumple
No cuﬁp]e
Cumple
Correcta

Consistente

-fAdecuada

FIGURA 1)



Después de evaluar al Tibro de texto
rios procedemos a emitir un jyicio de
texto en su totalidad, evaluandolo co
o INACEPTABLE, para lo cual se realiz

El total de unidades de analisis es a
des de analisis aceptadas es a x.

De esta forma se obtiene un porcentaj

.aprendizaje de sus alumnos.

‘de clase

el cual se hh trabajado (ver FIGURA 1

TOTAL DE UNIDADES DE ANALISIS,
TOTAL DE UNIDADES ACEPTADAS,

Comparando el resultado obtenido con

‘De SQ.a 100 ACEPTABLE
De 50 a 79 SEMIACEPT
Inferior a 50

INACEPTAB
Cuando el Tibro es calificado como SE
en el informe de andlisis las sugeren
sea mejbrado; si &sto no es posible,

ayudar al docente a valerse de otros

nar las - deficiencias encontradas, m
Por ejen
do Ta ihformacﬁén contenida en el tex
en aquellos contenidos que

aumentando las actividades de aprendi
diovisuales, elaborando apuntes, etc.
resulta ser INACEPTABLE entonces seri
el libro por otro que resulte mas ade

truccion.

Elaboracidon de un informe de andalisds.

Este informe debe contener una breve

82

con cada'uno de los crite-
valor acerca del libro de
mo ACEPTABLE, SEMIACEPTABLE
a la siguiente regla de tres:

100, como el total de unida

e; siguiendo el ejemplo con
) éste seria:

5 ---- 100
3 --=- X = 60%

la siguiente escala:

ABLE
LE

MIACEPTABLE se proporcionan
cias pertinentes para que

dichas sugerencias le pueden
recursos que ayuden a subsa-
ejorando en consecuencia el
plo: ampliando y enriquecien
to durante las exposiciones

considere resultan confusos,
zaje, utilizando medios auQ
Pero si el libro de texto
a mas conveniente sustituir

cuado para el proceso deins

descripcidn del material ana



lizado, la forma en que se realizo el

que se obtuvieron,

sibles sugerencias para mejorar la ca]
y las decisiones que se tomaran.
ficas de los resultados globales .del

3.3

CRITERIO: PRESENTA EL CONTENIDO REL

Este criterio
refleja relaciones
de ensefiar.

Consta de 1o0s

A) Espaciales

B) Temporales

CRITERIOS Y CATEGORIAS PARA EL A

EY contenido se pr

IET contenido es or

. ri a os empezando
con América del Su

" E1 contenido se pn

- Tlegar a la aparic

las conclusiones a

Tam

se utiliza para de
con los fendmenos

ocho tipos de rela

a lo mas lejano; e
do la divisidn geo
Mexicana hasta 1le
fica de Australia.

ejemplo: Ensefar 1

evolutivo, por eje
el desarrollo pren
dos correspondient
al ensefiar el orig

como surgieron los

83

analisis, los:resultados
Tas que se 1legd, las po
idad del T1ibro de texto
¢ién puede elaborarsc gra
inalisis.

VALISIS.

\CIONES 'EMPIRICAS.

terminar si el contenido
iel mundo que se preten-

ciones siguientes:

esenta de 1o mds cercano
jemplo: Empcezar enseflan-
grafica de la Replblica

gar a la divisidn geogra

denado de Norte a Sur,por
as costumbres de los ame-
con Alaska para terminar

r.

esenta siguiendo un orden
mplo, en biologia ensefiar
atal siguiendo los perio-
es de gestacién. También
en de la vida explicando

primeros organismos hasta

ion del hombre.




C) Dimensionales

D) Causa-efecto.

E) Correlacionales

F) Probabilidad

1

G) Axiomdticas

H) Atributos fisicos

cripcidon de las cara

CATEGORIAS

E1l contenido presen

El contenido se pre
cuanto al tamafio de

. iy
fianza de los rios p

menos a ensenar;
mas caudaloso al me
mamiferos comenzand
gar al mds pequefio.

se plantean las cau
meno, por ejemplo,
dependencia es efec
ensefar que, si mez
geno con uno de 0Oxi
£l contenido presen
.riables para hacer
sefiar que con deter
bable que se mejore
cancer en el pulmon
mar aumentara este
dice de fumadores.
E1 contenido se pre
babilidades que tig
aparecer; por ejemp
guerra surja aument
La

clima determinado e

sis econdmica.

E1 contenido se arn
de reglas o leyes,
la gravedad paré de
tuaciones de la vid

E1 contenido se ord
teristicas (el taman

de un fendmeno o eve

84
senta siguiente un orden en

las cosas, feno -

eventos o
Gnse -
ir del

de 1os

r ejemplo, empezar la
br su tamafio requiere
oS, O ensenar acerca

b por el mds grande hasta lle

ta una organizacioén en donde

sas y los efectos de un feng
mostrar que la Guerra de In-

to de la opresidn espafiola, O
clamos dos elementos de Hidrgd -
geno obtendremos agua.

ta una relacidn entre dos va-
predicciones; por ejemplo, en
minada técnica de riego espro
Siel

esta correlacionado con el fu

un cultivo determinado.
padecimiento al aumentar el in

senta tomando en cuenta las pro
nen los eventos o fenodmenos de
1o, la probabilidad de que una
a con Ta presencia de una cri-
probabilidad de muerte en un

s de x%.

egla por medio de la ensefianza
por ejemplo, ensefiar la ley de
spués aplicarla a distintas si

a real. .

ena tomando en cuenta las carac
o, color, edad, cantidad, etc.)
nto, por ejemplo hacer una des-

cteristicas de los mamiferos.




resenta - -

Cuando el contenido esta ordenad
quiera de las relaciones antes mencig

v

No presenta

Cuando el contenido no cumple co

"CRITERIO: APLICACION DEL CONTEN
(VIDA DIARIA O PREFES

A través de este criterio se pre
practico de Tos conocimientos que se
tiéndase por valor prédctico, la posib
nocimientos de ayudar a resolver prob
Esto es, si los contenidos dan elemen
las situaciones problemas a las que s
Para tomar una decisidon con respecto
re una identificacidon de los que seri
adulto estudiantes sus problemas coti
bles problemas a los que se pueden en
profesiconal. - |

Asi pues, si se "r-ta de nifios y
‘mientos deberadn proporcionar entre ot
macién tales como autosuficiencia (11

‘tacidn, conducirse en la calle, reali

habitos de estudio, como comportarse ¢

Si se trata de adultos marginado
relacionarse con la higiene,

sexual, los oficios y conocimientos q

la econo
una labor productiva. Cuando se trat
una carrera profesional se deberd pro
necesarios para enfrentarse con probl

1a realidad.

0 tomando en cuenta cual-
nadas.

n el criterio.

IDO EN LA PRACTICA
I0NAL).

tende detectar el valor
transmiten o ensefian. En
ilidad que tienen los co
lemas de la vida real.

tos que se relacionen con
e enfrenta el estudiante.
a este criterio, se requig
an en el caso del nifio o el
dianos, asi como los posi-

frentar en su futura vida

adolescentes, los conoci-
ras cosas, elementos defor
npieza, sentido de 1la orien
zar compras, autodisciplina,
n grupo, etc.)

S conocimientos deberdn

Tos
11a doméstica, la educaciodn
ye le ayuden a desarrollar
1 de estudiantes que cursan
pborcionaries los elementos

emas que se les presenten en




CATEGORIAS

Aplicacidn

Cuando el contenido proporciona
verificar-en la vida djaria o profes:

No aplicacion.

Cuando no cumple con el criterio.

CRITERIO:
CONTENIDO.

Este criterio se refiere a Ta ne
. sién y la complejidad de la tarea al
dirigida.
cognoscitivo .de Ta‘poblacién.

Para ello, hay que conside

Hay que tomar en cuenta que el e
ra aprender un contenido esté en rela
porcion de aprendizaje. Esto es, que
facil

éste, sea ad

no sea ni extremadamente ni den
cantidad y dificultad de

nario de los alumnos a los que estd d

Asi pues, a niveles académicos m
.ficultad del contenido deberdn .ser mi
mente para niveles académicos mas alt

Factores que deben tomaése en cu
nar la cantidad y dificultad del cont

~-_  Ver si se trata de material que
tivo o significativo. '

Namero de ejemplos.

-

ADECUACION DE LA CANT

86

aplicaciones que se pueden
onal.

IDAD Y DIFICULTAD DEL

cesidad de adecuar Tla exten
nivel académico al que es
nivel de desarrollo

rar el

sfuerzo que se invierta pa-
cién con la cantidad y pro-
el contenido de ensefianza
asiado dificil, sino que Tla
orde al nivel de logro ordi

irigido.

la cantidad y di-
bajos también e inversa-

ds bajos
S

0s.

enta al tratar de determi-

enido.

implica aprendizaje repeti
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-- _Nﬁmero de comentarios y éxp]icacipnas.
-- Nﬂmero,dé paginas
—FJ Si es informacién factual.
- Si son conceptos (concretos olabstrxctos).‘
-- S1 son principios.
- Nimero de repeticidn dé] contenido.
-~ Magnitud”deATa tarea.

CATEGORIAS

Adecuado

Cuando el contenido esté ajustado el cuanto a cantidad y
dificultad al nivel de desarrollo cognosgitivo de la poblacidn

a la cual va dirigido.

Inadecuado.

Cuando el contenido no cumple el criterio.
CRITERIO: REGULACION DEL ACOMPASAMIENTO;

Haciendo uso de este criterio sabemgs si la velocidad de
presentacion del contenido es adecuada para propiciar un apren
- dizaje eficiente.

Si la velocidad es demasiado rapida, impide la adecuada
comprensidén del material y si es muy lenta provoca el aburvi-
miento y la disminucidon de la motivacidn ldel alumno.




Los elementos del contenido debe
tal manera que exista un lapso de tie
ta su asimilacion.

ET intervalo del tiempo,razonabl
contenido-depende de la materia de es

co en €1 que se encuentran losalumnos,|

Asi, la velocidad de introduccid
Tenta en los niveles académicos infer
ria) y la velocidad aumentard si se t
superiores (preparatoria, profesional
tervalos de descanso adecuados para d
~da lo que se estd ensefiando.

Por 1o tanto, debe tomarse en cu
para la distribucién de los temas con
dactico. E]-haestro,_pbr su'experien
Ta velocidad de presentacion del mate
1o cual puede tomar en cuenta: la dif
portahcia 0 relevancia del contenido,
mero de repeticiones y revisiones dad
" rea asi como a la densidad del conten

CATEGORIAS

Redulado

Cuando el acompasamiento es el 4

cer mas eficaz el aprendizaje.

No regulado

Cuando el contenido de ensefianzg

CRITERfO: ADECUACION DEL TAMARO
DEL CONTENIDO DE LCNSL
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ran estar distribuidos de
npo entre ellos que permi

al

=

, en 1la presentacion del
tudio y del nivel académi

n del material serd més

iores (primaria, secunda-
rata de niveles académicos
yproporcionando asi los in

ar tiempo a que se compren

enta el tiempo necesario

tenidos en un material di
cia, podra determinar si
rial es o no adecuada, para
icultad, Ta magnitud, Ta im
el tamafo del paso, el ni
as a cada unidad de la ta-

ido.

decuado para mejorar y ha--

no cumple el criterio.

BEL PASO EN LA ESTRUCTURA
NANZA.




Este criterio estd relacionado
entre unidades de aprendizaJe adecua
especifico, y a las caracteristicas

- Asi pues, se refiere a la trans

0o abrupta entre las tareas que prese
za. '
Para determinar el tamafio adecu

en cuenta: el dominio intratarea, el

aprender a dprender, la dificultad,

E1l contenido de enseflanza prese
fio del paso cuando: se aumenta la re
hace referencia explicita al conteni
hacen comparaciones entre las tareas
por Gltimo, cuando se expresa el mat

conceptos o gxperienciés fami]iares.
CATEGOR&AS
Adecuado
Cuando el contenido de ensefianz

Inadecuado.

Cuando no cumple el criterio.

CRITERIO: ADECUACION DE LA PRAC
' CONTENIDO DE ENSERANZ

Este criterio se refiere a que
je, como son las actividades y ejerc
de texto, deben dar oportunidad al a
tamicntos equivalentes y andlogos a

en la informacidon contenida en el 11

89

con la magnitud de transicidn
das a una materia de estudio
de los alumnos.

icion relativamente gradual
nta un contenido de ensefian

ado del paso hay que tomar
efecto de calentamiento, el
el-aburrimiento, etc.

nta una reduccidn en el tama
dundancia del contenido, se
do de tareas anteriores, se
anteriores y las nuevas, Y.,

erial nuevo en términos de

a cumple el criterio

TICA EN LA ESTRUCTURA DE UN
A,

las experiencias de aprendiza
icios contenidos en un libro
lumno -de que practique compor
los que se pretende ensefiar,

bro de texto.
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Para determinar si la prdctica (las actividades y ejerci-
cios) que se incluye en.el contenido |de ensefianza es adecuada,
deberemos observar en ella las siguientes caracteristicas:

-- Un ‘niimero suficiente y adecuado |[de ensayos de practica.

-- Una distribucidn conveniente de |revisiones espaciadas de

un contenido.

-~ - Oportunidades adecuadas para la |repeticidon de las tareas

de aprendizaje.

- Una disminucion en el trabajo egcrito excesivo y super-
fluo.

-- Establecer una duracion relativamente breve.

-~ Que Tla pradctica tenga elementos|en comdn con el contenido
de ensefianza.

-- Variacidn y diversidad en el tipo de tareas de aprendiza-
je, respetando.el contenido de eénsefianza.

2

-- Proporcionar instrucciones para la realizacidon de las ac-

tividades y ej» c'cios en los casos que se considere que

son necesarias.

-- Posibilidad de realizacidn; €stp se refiere a que las acti
vidades propuestas deben ser fagtibles de realizarse, con-
siderando los medios de que dispone ta poblacidn a la cual
se dirigen. Asi pues, cuando las actividades requieren el
empleo de materiales, hay que consideruar que é&stos sean

faciles de conseguir (que existan en|la regiéno puedan ser ela-

borados féci1mente); que sean accesibles econdmicamente (que no
dmplique ur desembolso econdmico fuerte para el maestro o 1os
estudiantes); que su uso no represente un riesgo grave (para
ello debe tomarse en cuenta el peso, complejidad, tamaﬂo del ma




terial y el minimo riesgo de dafio .0 ac
t

CATEGORIAS

Adecuadas
Cuando se cumple el criterio.

Inadecuadas

Cuando no se cumple el cfiterio-
CUMPLIMIENTO

CRITERIO: -
' ORGANIZACION

]

Este criterio se emplea
" den de los temas de un campo
en secuencia. De tal manera,
constituya un fundamento ideativo
qgndicién limitadora decisiva pars €l

térior.

De tal manera, la organizaci5ﬂ d
beri ser una sucesién de conocimiento
nuevo, se asiente sobre un fundamento
tos aprendidos con anterioridad.

. La interrelacidn de todos 1e¢s €O

nido de ensefianza debe establecer un
sivo en la secuencia; s6lo los cenoci
' guna interrelacidn podrdn impartirse
cuencia. (E1 contenido de ensefi¢123

suerte que el estudiante, a cada ue
aplicar 1o que aprendid anteriorasnte

A fin de determinar si el conten

en secuencia, se debe tomar en cienta:

q

Si hay una relacidn de depciden

te-conscecuente).

DEL CONTH
EN SLCUEN

para dete
de estudi

que cadd
pert
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cidente).

NIDO DE ENSENANZA CON LA
CIA.

rminar si el arreglo del or

o dado, sigue una dependencia
unidad o tema de ensefianza
inente para que asi sea una

aprendizaje del material ul-

e1 contenido de .ensefianza de
< en donde cada conocimiento

establecido por los conocimien

nocimientos dados en el conte
orden significativo y compren
mientos que no presentan nin-
independientemente de esta sg'
debe estar estructurado dec tal
o paso, pueda perfeccionar y

).

ido cumple con 1la organizacioén

ja (relaciones de anteceden-




Si la estructura del aprendizaje
do-con los tipos de aprendizaje
tenido. '

'S1 el contenido presenta el paso
to, analogia y pertenencia entre
vienen en éV.

Un‘ejemplo de este criterio es g

matemdticas trata el aprendizajé de 1
dentes.incluidos en el texto deben tr
cimiento de la suma, Ta resta, la mul

no de la divisidn.

Del mismo modo, la divisidon seri
to para temas de aprendizaje consecue
miento de porcentajes y quebrados.

CATEGORIAS

~Cumple

Cuando el cpntenido presenta or

., No cumple
Cuando el contenido no cumple e]

CRITERIO: CUMPLIMIENTO DEL CONT
PRINCIPIO DE RECONCIL]

Para que se dé este criterio de
laciones entre los conocimientos; se
diferencias importantes y reconcilia
o aparentes de los aprendizajes prop
principio intenta resaltar las semej
tenidos de ensenanza para evidenciar

r las inconsistencias
uestos en el contenido.
anzas y diferencias de loscon
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del contenido estd de acuer
qnue se involucran en el con-

de 1o concreto a lo abstrac
los conocimientos que inter

ue si un tema de un texto de
a divisidn, los temas antece
atar aprendizajes como: cono
tiplicacidén y conocer el sig

%

a un antecedente o requisi-
ntes tales como el conoci-

anizacidn en secuencia.

criterio..

"NIDO DE ENSERANZA CON EL

ACION INTEGRADORA.

beran proporcionarse las re-
falarse las semejanzas y las

reales
Este

Tas relaciones existentes en




tre ellos. Es conveniente no departa

tro de sus respectivos capitulos com

Por ejemplao, en un curso de Cien
ya hah_aprendido acerca de "Los Mamif
aprendan el tema "Los Reptiles", debe
mejanzas entre ambos conocimientos, e
este modo, se reconcilian e integran
do previamente aprendido. Para que s
" conceptos por aprender deben definirs
plos, no ejemplos (contraejemplos) y
rar la comprensién del concepto.

E1 contenido de ensefianza debe 1
‘de diferenciar los ejemplos y no ejem

son diferentes.

Este principio depende del nivel
Tos estudiantes, asi pues, a un nivel
el contenido debe proporcionar apoyos
taciones reales y propiedades percept;
nicion (pictéricos) de un concehto, y
mico superior (secundaria, preparatori
ciones, ejenmplos, no ejemplos, represe
concepto. .

A continuacidn se presentan algun
Seguir el contenido de ensefianza para
integradora:

No utilizar muy pocos ejemplos o

parecidos, es decir, dar ejemplos
presentando s6lo equilateros de d
no le permitird al alumno identif

a los isdsceles y escalenos.

recidos, 0 sea si no se dan como

latero a los tridngulos isdsceles
diante confundirse y entender que

plos de triangulos equilateros.

No utilizar muy pocos No ejemplos
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mentalizar o separar ideas, den
b si fueran unidades aisladas.

cias Naturales, si 1os alumnos
rros", para que posteriormecnte
n marcarse las diferenciasy se
stableciendo sus relaciones; de
las ideas nuevas con el conteni
los

aY

dé esta reconcilijacion,

i

comentarios que ayuden a acla-

ndicar al estudiante la manera
»los, haciéndole ver por qué

de desarrollo cognoscitivo de
académico inferior (primaria)
empirico-concretos, represen-
bles de los atributos de defi
si se trata de un nivel acadé
a, etc.) proporcionar defini-
ntaciones no pictéricas del

as recomendaciones que debe
cumplir con la reconciliacidn

ejemplos que sean demasiado
del concepto "tridngulo"
iyersos tamafnos y colores,
icar como tridngulos también,

, 0 No ejemplos demasiado pa
no ejemplos de tridngulo equi.
y/o escalenos, puede el estu
estos dos -Gltimos son ejcm-

, ademas de proporcionar ejem-



(.‘

al

No utilizar ejemplos que sc con
gativos) y visceversa; ésto suc
un atributo accesorio o-atributo

tributos de definiciodon; por ejem
color rojo es atributo de defini
tero, se podra confundir entonce

N

rojo con un tridngulo equildterc
quilatero azul ‘puede no ser ider

equilatero.

Deben utilizarse conjuntos razor
ejemplos, los cuales deberan pre
nlmero de atributos de definicid
tos accesorios del concepto, sie
tos accesorios y no ejemplos los
en forma errdnea o equivocada.
cion de "cuadrado" es una figura
de cuatro lados iguales y cuatro
butos dé definicidn son: plana,
dos iguales y cuatro angulos igu
Los atributos accesorios pueden
entonces se deben dar dos ejemp]
sorios, esto es, dibujos de -cuad
‘entre si en puahto al tamafio y ¢
rian cinco, una figura de cuatro
to, otra con dre "1dos iguales y
figura con angulos diferentes, u

figura no plana.

Otra forma de recalcar las seme]j

presentar un buen nimeroc de ejemj
(no ejemplo) que varien desde ser
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undan c¢onNo ejemplos (ne-
de cuando se éupone que
de un no ejemplo, son a-
plo, cuando se cree queel
cion de triangulo equila-
s un triangulo isésceles
¥y, asi, un triangulo e-
tificado como tridngulo

ables de ejemplos y de no
sentarse dependiendo del
ny del nimero de atribu-
ndo ejemplos los atribu-
atributos de definicion
la defini

Por ejemplo,
plana, simple y cerrada

dngulos iguales; losatri
simple, cerrada, cuatrola
ales. '
ser el color y el tamafio,
os de los atributos acce-
rados que sean diferentes
olor. Los no ejemplos se
lados con un lado abier-
‘dos lados diferentes, una

na figura no simple y una

ainzas y diferencias es
los positivos y negativos

muy diferentes entre si

hasta ser muy parecidos, ésto fadilita el aprendizaje, por

ejemplo:

cuando sc¢ ensefla el cong

epto "Tridngulo equilate-

ro" se dan cjemplos positivos predsentando tridngulos equi-
P

lateros de

paciales distintas.

tridngulos equildteros que sean d

diferentes tamafios y ¢
Después se p

olores y en posiciones es
roporcionan ejemplos de
el mismo tamafio.y en la




misma posicion sélo variando el
sentan No ejemplos (ejemplos neg
,]éteros; como pueden ser otras 1

cuadrado, el rectangulo, el cirg

rentes triadngulos. como isdsceles

Para conocer y aprender bien el
se y entenderse sus atributos de
deben explicarse y enfatizarse Yy
atributos'principa]es que distin

Para que el nifio aprenda los con
minas, ilustraciones o peliculas, qu
manera, que retaTquen los atributos
0 sea, haciéndolos sobresalir para q
ellos.

Por 1o tanto, no deben presentar
ciones o peliculas, otros elémentos
que impidan el reconocimiento de los
concepto ya que ésto obstaculiza la
de los concimientos. que conduce a un

. .

Cuando el contenido de ensefianza
expuesto con anterioridad correspond
tas fallas, y enfatizando el mismo 1
del contenido, y haciendo explicitas
terial nuevo y el ya aprendido.

CATEGORIAS

Cumple
Cuando el contenido del texto po
cidn e integracidon de los conocimien

aprendido previamente.

ﬁp cump1e

Cuando el contenido de ensciianza
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color. Por Gltimo se pre-
ativos) de tridngulos equi
ormas geométricas como el

ulo, hasta presentar dife-

y escalenos.

concepto deben discriminar-
definicidon para lo cual,
dar indicaciones sobre los

guen un concepto de otro.

ceptos se pueden emplear Ta
e estén elaboradas de tal

de definicidn del concepto,
ue la atencidn se centre en

se en las laminas, ilustra-
que provoguen confusiones
atributos de definicidndel
reconciliacidon integradora

aprendizaje eficiente.

de un texto carezca de To
erd al maestro subsanar es
hs semejanzas y diferencias

las relaciones entre el ma

e de relieve la reconcilia

tos nucvos con el contenido

no cumple ¢l criterio.




de tal manera que las ideas mas gene
senten primero y se vayan diferencia
cidn de Tos detalles y la especifici
en los supuestds de que:

a)

ben

. diferenciados de un todo méas amp

.individuo,

CRITERIO{'CUHPLIMIENTO DEL |CONTE
PRINCIPIO DE-DIFERENCI

Se- refiere a que el contenido de

para los seres humanos es menos
que de uno formulado a raiz de s

la organizacidon del contenido de
consiste en una estru
las ideas mas inclusivas ocupen

cisiones, conceptos e informaci

menos inclusivas y mas finamente

A continuacidn se presentan vari
tomarse en cuenta para este crif

que el contenido presente un cue
pertinentes a un nivel apropiadc

que los princinios y conceptos nm
estén colocados en temas anteric
ciando en su detalle y especifia
en el contenido del texto.
que un tema antecedente en el te
aquello que el alumno necesita ¢
al siguiente tema./
que exista entre Tlos temas conte
tes niveles de abstraccidn, genc
orden descendente).
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NIDO DE ENSENANZA CON EL

ACION PROGRESIVA.

ensefianza esté programado
rales e inclusivas se pre-
ndo progresivamente en fun
dad. Este criterio se basa

.

dificil aprender aspectos
1io previamente aprendido,
us partes ya aprendidas, ¥y

la materia, por parte del
ctura jerarquica en donde

el tope e incluyen Tas propo
on factual, progresivamente

diferenciadas.

as recomendaciones que de-
erio:

rpo adecuado de conceptos
de inclusividad.

ds generales e inclusivos
res y que se vayan diferen
idad en temas posteriores,

xto, destaque y explique

onocer, antes de que pase

nidos en un texto, difercn
ralidad e inclusividad (en

Al



que se determine cuales conocimi
se derivan de otros (prevrrequisi
dos con anterioridad en cursos p

Por ejemplo, si se trata de un t
donde uno de los temas a ensefiar e
mas anteriores el Tibro debe definir
generales e inclusivos como son "los
después se . ensefian la clasificacion
hasta llegar al tema de "los reptile
siguientes se mencionan los benefici

estos animales.

- Asi mismo, si se estd ensefiando
~cepto debe ser definido y explicado
can los dos tipos de motivacidn (inn
risticas, se dan ejemplos de cada un
ejemplificar la manifestacidn de la
casos particulares como, por ejemplg

'CATEGORIAS

Cumple

Cuando el contenido de ensefianzad

No cumple

Cuando el contenido de ensefianzg

el criterio.
CRITERIO: CUMPLIMIENTO DCL CONTI

PRINCIPIO DE CONSOLID/

Este'criterip trata del dominio
antes de que se introduzca material
logra con 1la confirmacion, la correc
’aprendizajes» a través del reforzami
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entos contenidos en el texto
tos)que ya han sido aprendi-
recedentes.

exto de Ciencias Naturales en
el de "los repti]es“} en te
y explicar 1os conccptos mas
Y
de éstos y sus caracteristicas,

seres vivos" "los animales",
s y, por {ltimo, en temas sub
0s que el hombre obtiene de

el tema motivacidn, este con-
previamente, después se expli
ata y aprendida), sus caracte
a de ellas, hasta llegar a

motivacidén en el ser humano en

, en el aprendizaje.

cumple el criterio.

no cumple lo establecido en’

NIDO DE ENSERANZA CON
CION.

EL

de las lecciones en curso
nuevo. La consolidacion se

cién y el csclarecimiento de

ento y la retroalimentacidn.
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ni retroalimentacion.

Con el reforzamiento, al inforp
puesta es correcta, aumenta la probda

pita.

Ademds, el conocimiento de 1os
nificados y asociaciones adecuados,

sas concepciones e indica To relati
dido diferentes norciones de tareas.

En cuanto al refuerzo, no es ne
tacidn explicita, ya que el sdlo con
acertados es, en si mismo, un reforz

La retroalimentacidn, por otro
complementarias, por lo gue, es rec
toda la respuesta correcta; en vez d
"correcto™ o "incorrecto" se debera
precisa sobre la magnitud y direcci¢
respuesta ¥y, por Oltimo, la explicac

0o incorrecta una respuesta.

Para ser congruente con este cr
que después de cada tema o leccidn e
nario con 1las réspuestas correctas )
adicionales de porqué 1o son. Para

el texto también deberdan suministrar
CATEGORIAS

Cumple
Cuando el 1libro de texto incluy

tas correctas.

No cumple

Cuandoe el contenido del texto n
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arle al alumno que su res-
bilidad de que ésta se re-

resultados confirma los sig
corrige errores, aclara fal

amente bienque se han apren

cesario que haya una felici
ocimiento de los resultados

amiento implicito.

lado, incluye explicaciones
mendable el suministro de
e la simple indicacion de
suministrar la informacidn
n del error cometido en la

idén de por qué es correcta

iterio, deberd considerarse
1 texto incluya un cuestio-
si es posible explicaciones
los ejercicios incluidos en

se las respuestas correctas.

e cuestionarios con respues-

0 incluye ni reforzamiento



CRITERIO: ESTABLECIMIENTO DEC LA

Se refiere a que los términos uti
enseﬁanza (1ibro de texto) sean clarg
el vocabulario utilizado en las defir
plos y otras explicaciones, sea adect
cognoscitivo del estudiante.

En los grados escolares inferiore
ciones deben estar expresadas en térn
rriente y en 1os grados escolares suj
Ademé
- que aquellos términos nuevos que se 1

minos mas técnicos y eruditos.

sean a su vez definidos. y explicados
do para su comprension.

Evidentemente; si la terminologie
no corresponde al nivel.académico al
que el aprendizaje se dificulte.

CATEGORIAS

Correcta .

Cuando la terminologia empleada e
cadefiico correspondiente.

Incorrecta

Cuando el contenido no cumple cor

terio.
CRITERIO: CONSISTENCIA DEL CONTENR

Este criterio sirve para determirs
finiciones y explicaciones dadas soby
xistir contradicciones en ellas ni_eﬁ

do el texto. Siempre que aparczea el
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'TERMINOLOGIA CORRECTA.

lizados en el contenido de
)S y precisos, es decir, que
iciones, comentarios, ejem-
ado al nivel de desarrollo

s (primaria), las defini-
inos sencillos y de uso co
eriores deben emplearse tér '
s, debe tenerse cuidado en
ntroducen en el contenido,

con el.vocabulario adecua-

utilizada en el contenido
que se destina, propiciara

std de acuerdo al -nivel a-

1o establecido en el cri

IDO DE ENSENANZA.

ar la estabilidad de las de
~e~un concepto. No deben c-

un tema ni a lo ltargo dcto

mismo concepto, debe defi-




nirse de igual manera (si no literal
do).
rentes definiciones, con el fin de e

Del mismo modo, los conceptos
cognoscitivas. Por ejemplo, si se ma
go del texto, el concepto de “energi
se haga, tanto en su definicidn, asi
ejemplos, deberd conservar el signif
no provocar confusiones con otros cg
so, aceleracion, etc. '

CATEGORIAS

Consistente

Cuando no existen definiciones ¢

concepto dentro del contenido de ens

Inconsistente.

Cuando el contenido no cuhp1e el
CRITERIO: ADECUACION AL NIVEL I

Este criterio se utiliza para deg
Tibro de texto, se ajusta a los reqy
poblacion a la que esti destinado, ¢
reunir las caracteristicas adecuadas
Si
ra el nivel de bachillerato, su cont

ta dirigido. se trata, por ejemp
superior a dicho nivel de ensefianza
necesidades educativas.

Este criterio se aplica a los dj

de la siguiente manera:

ity

ler. nivel de preescolar al 2°%afio de

e

Para este nivel de ensefianza el con

100

mente, sT con el mismo senti
diferentes deben tener dife-
vitar tensiones y confusiones
neja en una leccidn o a lolar

a", el tratamiento que dc éste
como en las explicaciones vy
icado correcto del concepto y

nceptos, tales como fuerza, pe

ontradictorias sobre un mismo

efianza.

critevrio.
E ENSERANZA.

terminar si el contenido del
erimientos educativos de 1la
sea, que el contenido debe
al nivel escolar al cual es
1o, de un libro de texto pa-
inferior o

enido no debe ser

sino el que corresponda a sus
ferentes niveles dé ensefanza

primaria (aproximadamente):
enido del libro de texto (dg



finiciones, comentarios, ejemplos),

lenguaje sencillo, comlin y corriente,.

yor nimero de ejemplos, para hacer r
hara uso del mayor nimero posible de
como ilustraciones, la utilizacion d
dos y se pondfén de relieve 10s conc
portantes en un tema, usando maylscu
letra. .
También debe organizarse en este
actividades que incluyan conductas m
contenido de ensefianza proporcionara
nalidad de las cosas o de los fendme
objeto, para qué . es bueno, qué se ob
plicaciones que se dan acerca de un
relaciones con las vivencias propias

cion.

Debido al pensamiento global del
tenido no debe incluir preguntas cap
el perro cuatro o seis patas?, o0 sob
lor de los ojos, el largo de la cola
propicien una respuesta determinada.
bros de texto de’ preescolar contenga
~das y animales, para que sean narrad
aquéllos ejercen un poderoso atracti
Los conceptos que se ensefian a este.
que designan objetos de uso, ya que
‘para el nifio por las experiencias pr
Por 1o tanto, el contenido del 1libro
conceptos_abstractoé y si contenidos
sobre la distincidn entre "izquierda
fundamentales y también ideas bdsica

afio). .

2° Nivel del 2°al 6°afio de prima
E1 contenido del 1ibro de texto debe

precisos, ademas de un lenguaje senc

101

debe estar expresado en un
Se debe emplear el ma-
esaltar los detalles, se

auxiliares visuales tales

),

subrayados, de encasilla
eptos y oraciones mas im -
las, color u otro tipo de

nivel, un nimero mayor de
ET
explicaciones sobre la fi-

ptoras o manipulatorias.

nos (para qué sirve cierto
tiene de &1, etc); las ex-
concepto deben de expresar

y cotidianas de 1a pobla-

nifio en este nivel, el con
~iosas, tales como, ¢étiene
re propiedades, como el co-
, etc, ni sugestivas, que

Es conveniente que los 1i
1 cuentos ilustrados de ha-
DS por ei maestro, ya que

0 sobre el nifio preescolar.
1ivel, deben ser aquéllos

5stos adquiéreh significado
icticas que tiene con ellos.
de ‘texto no debera incluir
que propicien el aprendizaje
"y los colores

5 de tiempo (dia, semana,

"derecha",

ria (aproximadamente).
utilizar términos claros y

i1lo vy 1lano en las defini-




ciones, comentarios, ejemplos, etc,|

nuevos que se utilizen deben estar definidos y explicados.

conveniente que en las explicaciones
utilizen clasificaciones y analogias

cionar aplicaciones de los conocimie
debe enfatizar las diferencias y semejanzas de los

nes nuevas;
conceptos a ensefiar; se requiere de

ciones cuando se enseiien conceptos menos familiares;

plearse en menor nQmero que en el }e
mo son las
acerca de los conceptos, contenidos
reTacﬁonarsé con hechos concretos.
explicaciones y ejemplos la conjunci
guiente ejemplo, Ta mitad de 10 no e
igud] a 8; un caballo es un animal ¢
tro patas, etc.

Las actividades de aprendizaje,
del 1ibro de
tos {tiles que puedan usarse).
contenido incluya resimenes, sintesi

incluir ju
Es v

texto, deben

debe presentar ademas, relaciones de
entre los fendmenos de la naturaleza
cluir la ensefianza de anténimos y si
contenido del 1ibro de texto debe pr
ra la asimilacidn de conceptos abst
3er.Nivel de lo. de secundaria a.ens

El contenido del Tibro de texto
niciones, términos técnicos y cienti
cion de la cantidad de ejemplos y o
usan menos ilustracion

formacion; se

nejar conceptos abstractos; se propg

laciones funcionales entre conceptos;

tos, leyes, principios, etc, debe sg

simb6lico; se abordan problemas

ilustraciones y mapas. L
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que se enpleen.Los términos

Es
y ejemplos que se den, se
; el contenido debe propor

ntos adquiridos a situacio

lTa utilizacidn de ilustra-
deben em-
r. nivel, ayudas visuales co
explicaciones que seden
1ibro de texto deben

conveniente usar en las

as
en el
Es
o6n "porqué"; como en el si
s 4,

uadripedo porqué tienecua

orgué -4 por 2 es

porg

propuestas en el contenido
egos de construccidn (obje
ecomencdable también que el
s y/o cuadros sindpticos;

causalidad (causa-efecto)
, debe

nonimos .y, finalmente, el

que se ensenan; in-
eparar a 1os estudiantes pa
actos.

efianza superior.

debe utilizar en las defi-
ficos.
mentarios que amplien la in

Hay una leve reduc

es; el alumno comienza a m

| e

r

|

rcionan explicaciones de
el tratamicnto de concep-
r a un nivel mas conceptual y

3

que requieren- de una solucion



103

o que plantean contradicciones entke las nociones ya formadas
(habituiles para el alumno) y Tos nuevos conceptos, que'dan Tu
“gar al arialisis; los auxiliares visuales son mas bien del tipo
de gréaficas y esquemas. E1 contenido debe disminuir la infor-

macion muy especifica que requiera un aprendizaje de memoria.

CATEGCRIAS
Adecuudo

Cuandoc el contenido del 1ibro de texto corresponde al ni-

vel de cnsefianza de que se trate.

Inadecuado

Cuando el contenido del 1ibro de texto corresponde a un
nivel acaddmico superior o inferior|al que estd destinado.
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CONCLUSIONES

E1 hecho de presentar en este trabajo
en dos grandes apartados, comprendidos
tulos, como ha podido observarse, con
troducir, primeramente, al profesor qu

cer y mejorar la calidad didactjca de
ccnocimiento de algunos principios y g
que configuran un contenido de ensefian
prender mejor el campo del aprendizaje
cidon y aplicacidon de la técnica que s¢
analisis de la estructura de un conten
el libro de texto.

La otra finalidad de la exposicion de
pedagdégicas ha sido la de demostrar 1la
tienen para coadyuvar el mejoramiento
las en Ta técnica del andlisis de cont
rios con sus respectivas categorias pa
he querido hacer ver, realizar el anal
contribuir -con las limitaciones sefial
profesor emita Jjuicios de valor con re
tica del Tibro de texto que estd utili
zar en su labor educativa.

Sera, entonces, a partir del uso de 14
ta, que el profesor pueda tener varias
cisiones con respecto a su libro de te

- Podra elegir el mas idoneo. Consery
texto que esté empleando o que vaya
tados del andalisis. Si éste demues
deficiencias tendrd que sustituirle
tido al andlisis y sea el adecuado
zaje.

- Cuando sea imposible, por algln mot
to , o bien cuando haya sido califi
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i

una parte tedrica dividida
en los dos primeros capi-
Ta doble finalidad de in-
e esté interesado en cono-
su libro de texto, en el
lementos psicopedagdgicos
za, que le ayudard a com-
, asi como la interpreta-
propone para realizar el
ido de ensefianza, como es

estas bases tebricas psico
aplicacidn préactica que
de la educacién al integrar
enido en calidad de crite-~
ra permitirnos, asi, como
isis comparativo que pueda
adas mas adelante- a que el
specto a la calidad didac-
zando o que estd por utili

técnica de andalisis propues
alternativas para tomar de-
xto:

ard o sustituird el 1ibro de
a utilizar, segln los resul
tra que el texto tiene muchas
por otro que haya sido some-
para los objetivos de aprendi

ivo, sustituir el 1ibro de tex
cado como semiaceptable podrad



el profesor subsanar las deficienc
del enriquecimiento de Ta exposici
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ias encontradas por medio

on diddctica. Para lo cual

podra valerse de recursos didactijcos auxiliares, tales comp

de medios audiovisuales; el uso de mejores técnicas instruc-

cionales (dinadmica de grupos); ampliar y corregir los conte-

nidos que presenten fallas, como por ejemplo, aumentar 1los

ejemplos y comentarios para aclara

r una informacidn dada; _-—

g

hacer uso de la terminologia correcta; enfatizar Tas sémejaﬁ

zas vy diferencias entre los concep
ciones que sean mas comprensibles

tos; proporcionar defini-
para el nivel escolar con

el que se trabaje; definir y aclarar los términos, conceptos,

principios, etc., que no estén bie

explicados en el contenido, aumenf

des de aprendizaje, etc.

- Podrad sugerir a las personas encat
de texto, que realicen Tas mejoras
tenidos- en donde se encontraron fa
re o sustituya el libro de texto,
ciente. '

- Determinar de qué contenidos del
el andlisis, se pueden elaborar e
los alumnos.

Ahora bién, la técnica expuests
tigaciones para ser probada en forme
do, considero que puéda ser adoptada
cativa, encargada de la elaboracion
utilizada como una guia, para mejora
tenido de este tipo de 1libros, aumen

que cumplan mejor con su funcidn did

LIMITACIONES.

a) La técnica para el andlisis de 1la
de ensefianza, propuesta en el pre
probada, por lo cual no ha sido s

n definidos o adecuadamente
ar o adecuar las activida-

gadas de elaborar los libros
pertinentes en aquellos con
1las, o bien que se reelabo-
que posee una calidad defi~-

libro de texto, aceptado por

amenes para la evaluacionde

puede suscitar nuevas inves
_experimental. - Por otro la-
por alguna institucidn edu-
de libros de texto, .para ser
r la estructuracidn del con-
tando, asi, su calidad para
dctica. K

estructura de un contenido
sente trabajo, no ha sido
ometida a un tratamiento es




b)

tadistico, ¥
La adecuada realizacidon del analis
dad, conocimientos Yy experiencia ¢
cedimiento para asignar utilidades

su juicio.

108

i

is, dependerda de la capaci-
el docente, ya que el pro-
a los criterios, dependede
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