
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 

,· . 

. MEXICO,. D. F. 

FACULTA DE PSICOLOGIA 

PRINCIPI 1S PSICOLOGICOS Y/0 
1 

PEDAGOGI OS APLICADOS AL ANA 

LISI.S DE LA ESTRUCTURA DE UN 
CONTENID DE ENSE~ANZA. 

T E S I· S 

QUE PARA OBTENER EL _TITULO DE 
LIC.ENCIAD.O EN PSICOLOGIA 

·PRESENTA: 
MA. OFELIA RAMOS Y OLIVO. 

l 9 8 l . 



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



D E O I C A T O R- I A 

~337 

Con todo mi cariño a mis padres. 



AGRADE C I MIENTO. 

·Especialmente al Lic. Fernando Ga cía Cortés, por la paciencia 
y la guia que me brindó; asf como por haberme dado la confian­
za y la motivación suficientes pa a realizar este trabajo. 

Quiero expresar mi sincero agrade imiento por la colaboración 
que me prestaron las siguientes p rsonas: 

Martha Acosta Ar egufn 
Vicente Cabrera Olivo 
David Enciso López 
Raquel Mendoza Vélez. 

Deseo manifestar mi reconocimiento al Ing. Abel Muñoz de Luna, 
Director de Evaluación de la Dir~cción General de Acreditación 
y Certificación de la S.E.P., por as facilidades que me prestó 
en cuanto a tiempo y por la biblia rafia que me proporcionó pa­
ra la elaboración de esta tesis. 



I N D I C E 

INTRODUCCION 

CAPITULO I. LA ESTRUCTURA DE UN CONTENID1 DE ENSEÑANZA 

1 1. l ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE EN EÑANZA 

l. 2 ELE/vJENTOS DEL CONTENIDO. 

1.2.1 La naturaleza del conc 

l. 2 . 2 Pr i n c i p io s 

l. 2. 3 Infoi·mac i ón Factua 1 

CAPITULO II.PRINCIPIOS PARA LA ESTRUCTURA ION DE UN 
CONTENIDO DE ENSEÑANZA 

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

3. l 

3.2 

3.3 

3.4 

Definición y enumeración de los pasos de 
la tªcnica de Análisis de C ntenido. 

Descripción de cada uno de 1 s pasos del 
análisis de contenido y expl ·cación de 
su procedimiento para el aná isis de la 
estructura de un contenido d enseRanza. 

Criterios y Categorfas para 1 análisis 

Cuadro de registro para el al,álisis y 
Figuras I y II 

CONCLUSIONES 

BIBLIOGRAFIA 

Pág. 

II 

------

2 

3 

4 

28 

33 

40 

72 

72 

83 

104 

107 

110 

I 

---



I 

Introducción. 

(¡-

La estructuración de un con enido de -enseñanza es tema 
de discusión desde hace varias d~cadas y representa un punto 
de análisis y preocupación constante en el educador. 

A través de la comunicación verbal, ya sea oral o escri 
ta, es que el profesor, el autor de libros de textos, el prQ 
gramador, etc., se relacionan con el estudiante, y en todas 
estas relaciones el factor coman es la presencia de un cante 
nido integrado por una serie de elementos ante el cual s~ es 
pera una respuesta. Tales elementos (conceptos, principios, 
información factual) establecen nexos mediante ciertos prin­
cipios de organización, los cuales hacen posible que este 
conjunto de elementos se constitu a en una verdadera estruc­
tura que favorezca el aprendizaje del estudiante. 

Así, la determinación de cómo un contenido debe ser es­
tructurado y los principios que e~te arreglo didáctico entraña, 
es un tema que· tiene gran repercu~ión en todos los aspectos -
del proceso de instrucción, ya qu la organización de los ele 
mentas del contenido determina no sólo qué enseñar, sino tam­
bién cómo enseñarlo, y puesto que la educación es una activi­
dad intencionada, el logro de las metas deseadas dependerá, 
en gran medida, de la adecuada es ructuración del contenido 
de enseñanza. 

~El presente trabajo parte de las siguientespremisas: 

l. Durante el proceso de enseña za-aprendizaje se estable­
ce una comunicación y ésta i, plica la transmisión de un 
contenido ante el cual se espe a una respuesta . 

.. 
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2. la respuesta esperada en el proceso de instrucción depen­
derá de la adecuada estruct ración del contenido a ense­
ñar, y se encuentra especif~cada e~ los objetivos educa­

cionales. 

A partir de lo expresado en tales premisas se presentan 
dos problemas: ¿cuáles principio deben ser considerados en 
la estructuración de un contenidf de enseñanza?, ¿cómo anali 
zar la estructura de un contenid! de enseñanza en base a ta­

les principios? 

Ante tales cuestionamientos los objetivos del presente 

trabajo son: 

l. Determinar las caracte ísticas de los elementos cons 
titutivos de un conten do de enseñanza. 

2. Identificar el conjunt, de principios que fundamentan 
la estructura de dicho contenido. 

3. Mostrar la utilización de tales principios para reali 
zar el análisis de la structura de un contenido de -

enseñanza. 

4. Proporcionar una t§cni,a para el an~lisis de la es -
tructura de un conteni!o de.enseñanza, con el fin de 
emitir juicios de valol y tomar decisiones respecto 

a un libro de texto. 

los dos primeros objetivos tiener dos finalidades, una de ellas 
es proporcionar al docente inforración acerca de la estructura 
de un contenido de enseñanza, lall ca~l involucra por una parte 
los elementos constitutivos del fontenido y, por la otra, los 
principios de organi~ación que 1k rigen. la otra finalidad es 
que dicha información, la cual e! producto de las reflexiones 
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y trabajos de investigación de di ersos autores, le proporcio 
nen una fundamentación teórica a la técnica que en el prese~ 
te trabajosa propone. 

~ 

Por otro lado, los dos Qltim s objetivos están encamina 
dos a que este trabajo tenga una jtilidad práctica para el 
docente quien es el que se enfrenia diariamente en su labor 
educativa con problemas diversos ,orno los siguientes: 

A pesar de que se cuenta con programas de estudio, mu­
chas veces existe un divarci, entre éstos y otros recu~ 
sos que son necesarios en el proceso enseñanza-aprendi­
zaje. 

La propia organización educa iva en México ha provocado 
que diferentes intituciones ~articipen en el proceso e~ 

1 
señanza-aprendizaje, las cua es pueden contar o no con 
especialistas en la materia expertos en educación, e~ 
to ha ocasionado que los cri eríos utilizados tanto pa­
ra la elaboración 1de textos • orno para la adecuada eva -
luación del procéso varfen, . iendo el libro de texto, 
en muchos casos, el único punte de unión entre los pr~ 
gramas y el educador. 

En algunas ocasiones no se c, enta con actividades de 
aprendizaje, otras veces ést~s se agregan a gufas, al 
texto, o bien a programas irn rov~sados, pero sin que 
hayan sido elaboradas previa 1 ente a la estructuración 
del libro de texto, por lo q e no cumplen con la fun­
ción para la que están desti adas. 

Ante tantas irregularidades, el d cente, asf como el alumno, 
con el único recurso que cuentan es el libro de texto, pero 
el docente muchas veces no sabe la calidad educativa que és 

te tiene. 



En vista de los problemas m ncionados, es obvio advertir 
la necesidad de proporcionar una técnica para analizar la es­
tructura del contenido de un libo de q:xto, la cual además 
de auxiliar al docente en su decisión de utilizar o no el re­
curso con el que cuenta, sirva p ra subsanar las deficiencias 
que se presentan en la realidad ducativa, y lo guíen así en 
la forma en que debe su~erar esa fallas y enriquecer en lo 
posible su labor didáctica. 

Así pues, se propone una técnica para analizar la estruc 
tura de un contenido de enseñanza, la cual esta basada en el 
análisis de contenido que es una técnica nacida de la socio­
logía y que ha tenido mucha aplicación en el analisis de con 
tenidos de comunicación masiva. Ahora bien, en comparación 
con las f~cnicas de Le Xuan y Chassain e· inclusive la de Mo~ 
ganov, las cuales parten de diferentes elementos, los que s~ 
rán estructurados para enseñar a una población determinada. 
La técnica expuesta en este traba ·o servirá para analizar un 
contenido de enseRanza ya estruct rado, y estará limitada a 
realizar Onicamente el an5lisis d libros de texto. Asímis 
mo, presenta limita~iones debido 
tos no han sido· probados; ya que 

que los criterios propues 
os principios de los que 

derivan, señalados para la estruc¡ uración de un contenido 
son conceptualmente puros y es di ícil encontrar esta pureza 
en los libros de texto. 

ll 

De ·tal manera el trabajo se , ivide en tres capítulos. 
En el primero, la exposición se i I icia a partir de lo que es 
una estructura y prosigue con los elementos que integran un 
contenido de enseñanza tales como los conceptos, principios 
e información factual. 

En cuanto a conceptos se reflere, la idea de "concepto" 
ha preocupado a filósofos, psicól ,gos, matemáticos y a otros 

estudiosos. La investigación sobfe aprendizaje de conceptos 
llevada a cabo por Hull en 1920, n la cual el sujeto apren-

IV 



de a discriminar el elemento común de·una serie de caracteres 
chinos que le son presentados, da lugar a posteriores investí 
gaciones, mismas que se agrupan n torno a diferentes teorías. 

'i' 

Las consideraciones de Ausu el sóbre· la adquisición de 
conceptos como un tipo de aprendizaje significativo, así como 
los procesos de discr~minaci6n y gen~ralizaci6n señalados por 
Me Donald (1971) como determinan es en el aprendizaje de con­
ceptos son analizados de la mism manera que los planteamien­
tos señalados por Bruner (1960), Klausmeier, Gathala y Frayer 
(1974), Bourne, Ekstrand y Domin wski sobre la naturaleza del 
concepto y sus atributos. 

Flavell (1970) señala que u a definción formal del con­
cepto en términos de sus atribut ses útil ~ara especificar 
11 qué son y qué no son los concep os y comprender también la 

gran variabillidad entre ellos", ~orlo cual en este capítulo 
a la definición de concepto le seguirán las características 
de éste, así como sus tipos, par de esta manera finalizar 
con el proceso de adquisición del mismo (formación y asimi­
lación). Sobr~ los principios y u aprendizaje se exponen 
las aportaciones de·Gagné y Klau Los principios con~ 
tituyen un tipo de habilidad int lectual y su aprendizaje 
conforma una capacidad aprendida hace posible que un in­
di.viduo lleve a cabo algo utiliz~ndo símbolos. El aprendiz~ 
je de principios es importante y que capacita a los estudian 
tes para efectuar ciertas ejecucionesªtales como, redactar 
oraciones, realizar cálculos mat máticos, derivar equivale~ 
cias matemáticas, estructurar un poseía, etc. Así el com­
portamiento de los estudiantes s rige por el aprendizaje de 
~rincipios. De ahí que la estru !tura de un contenido de en-

~ ·t 1 · 1

· · e 1 t · senanza se 1n erese por os pr1n 1p1os. orno e emen os 1mpo~ 
tantes que deben incluirse en un contenido de enseñanza. 

Por últ'imo la información- f ctual, la cual constituye los 
c~nocimientos acumulados que se Ja·n transmitiendo a las gene­
raciones sucesivas. Esta informJción se puede clasificar co-

V 
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mo hechos, nombres, principios y generalizaciones. 
. . 

La información factual abarca el conocimiento acerca del 
mundo y sus pueblos, acerca de los eventos y teridencias hist6 
ricas, acerca de la cultura de una civi1izaci6n segGn se pre­

senta en su literatura y su arte, etc~ 

Los conjuntos organizados de in!ormación, las palabras 
que guardan significado para el estudiante, generalmente re­

ciben la denominación de conocimiento. 

Se hace una breve exposición de la información factual, 

en virtud de que la adquisición de conocimientos de diversas 
especies por parte del alumno constituye un objetivo educa- _ 

-cional generalmente aceptado. La información factual cuando 
se produce co~o un conocimiento organizado, resulta de utili· 
dad para el estudiante, con frecuencia sirve como un prerrequi 
sito necesario para que el aprendizaje pueda continuar. Por 
ejemplo, el estudiante que está aprendiendo los principios bá 
sicos de la predicción del tiempo necesita información acer­
ca de las nubes, los vientos, las variaciones de la tempera­
tura, entre otras cosas. Algunas clases de información tie­
nen una importancia.práctica para el individuo durante el 
transcurso de toda su vida. Estas incluyen los nombres de 
objetos comunes, los dias de la semana, los meses del aRo, 
la· hora indicada por las manecillas de un reloj, los puntos 
cardinales y muchos otros conocimientos necesarios para la 

• comunicación cotidiana. 

Una vez determinadas las caracteristicas de los elemen­
tos de un contenido de enseRanza, en el segundo capitulo del 
trabajo se presenta una serie de principios de organización 
y son consideradas las caracteristicas de los estudiantes .(e~ 
tructura cognoscitiva, desarrollo cognoscitivo y estilo cog­
noscitivo); las propiedades de los elementos del contenido y 

las caracterfsticas del medio en el cual se dan los fenómenos 

que habrán de ser enseRados y en donde también son utiliza­
dos dichos contenidos para la res lución de problemas. 
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En este capítulo, a partir d un trabajo de Posner y Stri 
ke sobre la organización de un coftenido, fueron revisados 
aquellos elementos que pudieran e¡rique~er la concepción ini­
cial de estos investigadores con l objJto de organizar, en 
una estructura, principios que hal demostrado su aplicabilidad 
en la enseñanza. 

Dichos autores parten de los criterios empírico y canee~ 
tual para presentar un esquema col stituído por cinco catego -
rías que tratan sobre secuencias elacionadas con el mundo 
(relaciones espacio-temporales); on el concepto (nivel de re 
finamiento, relaciones entre éstot, etc); el inquirir (inqui­
ry); el aprendizaje y la utilizacfón de los contenidos en el 
medio. Cada una de estas categorfas involucra aspectos que 
deben ser considerados al estruct1ll.rar el .contenido de enseñan 
za. 

Klausmeier, Gathala y Frayer (1974), proponen un modelo 
para el aprendizaje de conceptos CLD); dicho esquema muestra 
una secuencia ordenada de cuatro riveles sucesivos (Nivel co~ 
creto, de identidad~ clasificatorro y formal), así como las 
operaciones cogDitivas incolucradis en cada uno de ellos. 
Coinciden tales autores en que la adquisición de conceptos es 
aplicable en términos de teorías el aprendizaje y aceptan, 

al igual que Piaget, la interaccir~n entre el aprendizaje y desa­
rrollo, señalando así diferencias cua~itativas en'.ª ejecución 
de los individuos. Se presenta u cuadro comp~rat,vo de las 
etapas de desarrollo cognoscitivo de Piaget, Bruner y Ausubel. 
Los elementos mencionados por ell, s han sido también incorpor~ 
dos a este trabajo, con el fin del conjugar diferentes aportaciQ_ 
nes a fin de extraer principios p ra analizar la estructura de 

un contenido de enseñanza. 

Por último, en el tercer cap tulo se expone la técnica de 
análisis de la estructura de un e ntenido de enseñanza, la cual 
es fruto de la conjugación de la I écnica de análisis de conteni 

do y las aportaciones de la psico ogía y la pedagogía en el cam 
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po del aprendizaje, haciendo asi la transformación de los 
principios para estructurar un co tenido de enseñanza y de 
los principios de aprendizaje en riterios de análisis con 
sus correspondientes categorías. Dichos principios son de­
finidos operacionalmente para cla]ificar y facilitar suma­
nejo. Se incluye además la defin·1

1

ción de la tªcnica de aná 
lisis, se hace una descripción de los pasos que sigue la 
tªcnica propuei~a, ~~-expl~ca_ el ,rocedimiento para realizar 
el análisis y la forma de cuantificar y cualificar los resu! 
tados, para lo cual se aplica el 1 lamado mªtodo de la medi­
ción aproximada de la utilidad de Churchman y Ackoff, 1954, 

haciendo una adaptación de ªste a la tªcnica de análisis de 
la estructura de un contenido de nseñanza propuesta en este 

trabajo. 



C ·A P I T U L O I 

LA ESTRUCTURA DE UN CON ENIDO DE ENSEÑANZA. 
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En este apartado se plantea la d ferencia entre la estruc­
tura y el contenido de enseñanza para que a partir de tal dis­
tinción se hagan evidentes no sólo lo elementos que integran 

dicho contenido sino también los pritcipios a los cuales se 
sujetan éstos, y por los cuales el to o, o' sea la estructura, 
adquiere propiedades de conjunto que· a distinguen como tal. 

I.I ESTRUCTURA Y CONTENIDO DE E SEílANZA·. 

La estructura es un sistema o se , un conjunto de elemen 
tos que relacionados entre sí, con ba 'e a ciertos principios, 
contfibuyen al logro de un determinado fin. (Klausmeier, 1977, -Piaget, 1961, Neisser, 1979). 

En esta definición, están implícitos aspectos importan -
tes, como el de que una estructura no es la suma de elementos, 
sino una unidad; que como tal, no puede ser dividida sin que 
su esencia se destruya o altere, y ya que la estructura no es 
la acumulación de elementos, sino la 
todo o la unidad res~ltante adquiere 
diferentes a las de los elementos qu 

integración de éstos, el 
características propias 
ia integran, debido a 

los principios en función de los cuales dichos elementos se su­
bordinan. 

De esta manera, se pone de maní iesto que la estructura 
es una totalidad, en tanto que adopt una actitud de relación. 

Posner y Strike enfatizan tambi n que la estfuctura de un 
contenido se refiere a los elementos que lo integran y a las 
relaciones de orden que existen e~tr ellos. Si extendemos 
la definición y consideraciones ante mencionadas,a una estru~ 
tura y un contenido de enseñanza, en, entramos que el contenido 
est& integrado por un conjunto de el, mentos, los cuales seor­
ganizan conforme a ciertos principio de relación, dando como 
resultado una estructura, la cual es & orientada hacia la rea­
lización de ciertos fines que, en el caso de la enseñanza, se 



2 

traducen en el logro de ~n cambio en el comportamiento del es­

tudiante. 

~ 

la estructura de un contenido d enseñanza surge como tal, 

debido a que: 

presenta un contenido o co junto de elementos a ser 

enseñados; 

los elementos establecen re aciones conforme a ciertos 

principios; y a que 

el arreglo de dichos elemen os, de acuerdo a tales prin 
cipios, está dirigido alogar ciertos objetivos educ~ 
cionales, o sea, cambios efl el comportamiento del estu-• 

diante. 

Asf, el contenido o conjunto de elementos de enseñanza es 
una parte de la estructura, la cual e refiere no sólo al con­
tenido sino tambi~n a lbs principios de relación que existen 

entre tales elementos. 

1.2. ELEMENTOS DEL CONTENIDO 

Todo sistema educativo es produ to de un medio social en el 

que ciertos valores, actitudes, conol imi;ntos, etc. son preser­
vados y aprendidos por cada generaci~n. De esta manera, el sis­
tema forma individuos de acuerdo a ciertos valores, creencias y 

conceptos que le transmite y que son propios de su cultura. Ese 
conjunto de elementosque son aprendi os por los estudiantes, 
conforman un contenido de enseñanza. Asf pues al ser los eleme~ 
tos del contenido múltiples y variad s, su estudio resulta in -

terminable. 

Debido a lo anterior, jo limita su estudio a tres 

de los elementos de un contenido de enseñanza: Conceptos, infor­

mación factual y principios.· 
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El objetivo de este apartado es exponer la naturaleza de 
tales elementos de acuerdo a lo señalado por diversos autores, 
para que con base en ello sea posible deffnir cada uno de los 
elementos e identificar las características de éstos que deben 
ser considerados en el proceso de i-nstrucción. 

1.2.1. LA NATURALEZA DEL CONCEP O. 

No han sido, obviamente, los ps"cólogos, los primeros en 

estudiar el concepto; tanto maestros, como filósof~s, matemáti 
cos y estudiosos de diversas discipl ·nas han discutido el con­
cepto en general, y ha sido a partir de este siglo que el psi­
cólogo ha ideado procedimientos para su investigación. 

La palabra "concepto" en el sen ido etimológico significa 
receptáculo, deriva ésta del verbo 1 !tino concipio, que quiere 
decir caber, coger, recoger, recibir El concepto, dicen La­
rroyo y Cevallos, "es el instrumento de esta operación de ca_Q_ 
tura; lo conceptuado, en cambio, es a materia objeto de la 
captación". 

Fué Sócrates el primer filósofo que presentó una noción 
de los conceptos, y llega hasta ello siguiendo el mismo pr~ 
cedimiento que emplearon los geómetr s para reducir las dive~ 
sas formas visibles de los objetos a un repertorio de formas 
elementales a las cuales llamaron fi ura~ (triángulo, círculo, 
cuadrado, etc.) .. Sócrates hace lo p opio con el mundo moral y 

las acciones y propósitos de éste so reducidas a ciertas for­
mas particulares concretas como los n la justicia, la belleza 
y la templanza, de tal manera que los conceptos son definidos 
como"ideas generales susceptibles de ser descubiertas y pensa­

das por todos los hombres" (Larroyo-Cevallos,); de ahí que su 
doctrina reciba el nombre _de antropologismo. 

11 Logos 11 era la palabra emple9-da por los griegos para dar 
razón o explicar lo que es la justicia, la belleza, etc. Tal 
término antes de Sócrates significaba palabra, pero a partir 



de ªl cobra un nuevo signifi·cado quivalente a lo que 

se llama 11 concepto 11
• (García Mor nte:.1943). 

4 

Esta idea del concepto es he edada por Platón, pero 
ampliada no sólo a la geometría y a las virtudes, sino a 
cualquier objeto. Para Platón el 11 logos 11

, dice García 
Morente, es "una unidad sintética, una unidad donde una 
porción de entes o caracteres est n reunidos, atados, 
formando una síntesis indisoluble, ,la cual representa la 
esencia de un objeto, a la que se le confiere una realidad 

existencial 11
• Esos son según Pl tón las idects generales 

(eidos), las cuales significan un·dad, definición y esencia 
de todos los caracteres de una co ai que tiene existencia 

real . 

Por su parte, Aristóteles, n acepta la doctrina pla­

tónica en la cual se asienta la e istencia de dos mundos; 
uno sensible y otro de ideas, pue para él sólo existe el 
mundo de los seres concretos. Lo conceptos son las ca­
racterísticas comunes, generales, de las diferentes clases 
de seres, y es así como su doctri a recibe el nombre de 

Conceptualismo. 

Para Ro~celino (1080-1125), los conceptos son sólo 
palabras y no las características comunes de los objetos, 
y puesto que atiende al símbolo verbal o nombre de las 

cosas, su doctrina es llamada nominalismo. 

Renato Decartes (1596-1650), formula la doctrina del 
Innatismo de los conceptos. Para él, la filosofía se ocupa 
del conocimiento de 11 aquellas ide s universales (como la de 
Dios) tan claras y distintas que u evidencia no es deriva­

ble de otras y que, por tal motiv , pu~den ser llamadas 

innatas 11 (Larroyo y Cevallos, 1967). 



Oponi§ndose a la concepción ante ior, la doctrina Empi­

rista del concepto afirma que los con eptos no son ideas in­

natas, sino adquisiciones de la exper encia. Kant por su 
parte considera que la razón y la exp riencia determinan el 

conocimiento conceptual. 

Aparece con Hegel una nueva conc pci6n del concepto; en 

su doctrina del panlogismo, en la cual la r~alidad sólo exi~ 
te gracias al con e e p to , pues no se c o c,i be al g o que carezca 

de una determinación conceptual. 

materia de conocirnien "Todo concepto está referido a un 
to (objeto, evento, persona, etc.) y 

instrumento de con~eptual ización 11
• 

s tal en tanto que es 

(Larroyo-Cevallos, 1967). 

De esta manera 

ción y el fundamento 

determina la materia 

1956). 

el concepto "es el significado, la fun­
o punto de vista por -medio del cual se 

de conocimiento" (Larroyo•Cevallos, 

si ~ por ej e'm p lo 

en el se encuentran, 

se observa un librero, los objetos que 
aunque diferentes en tamaño, color, gr~ 

sor, etc. son nombrados como libros, el punto de vista consi 

derado es lo id§ntico a que se refiere la noción de concepto 

antes dada. 

5 
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Los diversos enfoques psicológi.·os sobre la naturaleza del 

concepto, muestran que para algunos nvestigadores existen ele­

mentos idénticos que cada miembro de la clase exhibe y ante 
ellos se emite una respuesta a modo e etiqueta o r6tulo. Es así 
que a aquellos objetos que tienen un cierta cantidad de páginas 

impresas y están empastados se les n mbra "libros". 

Existen, sin embargo, puntos de vista contrarios en los que 

la presencia de elementos idénticos ,10 es considerada y se habla 

de relaciones perceptuales. Es decir que el concepto es una re­
acción simbólica común hecha ante un .clase de estírnulos que no 
tienen identidades físicas necesaria·, sino una organización o 

estructura perceptual común. 

Por ejemplo, una falda y una bl sa pueden no presentar ele­

mentos idénticos, como en el ejemplo de los libros, pero sí una 

cierta relación perceptual común (se usan para vestir). Sin em­
bargo, ya sea que se den elementos i énticos o bien relaciones 
perceptuales com~nes, en ambos casos se establece la presencia 
de características comunes, en cuant1 a ciertos rasgos o propi~ 

dades privativas de los objetos. 

Esto último es señalado al defi ir el concepto como "la ;in 

formación ordenada de las propiedade de una o más cosas - obj~ 
tos eventos o procesos que hacen pos ble que cualquier cosa pa~ 
ticular o clase de cosas sean difere ciados y también relacion~ 
dos a otras cosas o clases de cosas" (Klausme·ier, Gathala y 

Frayer 1974). (Citado en Klausmeier. 1977). 

Así, la blusa y la falda son ~i erencias de otros objetos 
(arboles, mesas, gatos) y a la vez r lacionados con otras cosas 

1 

o clase de cosas (saco, pantalón, ~e tido) de tal manera que 
caen dentro de una misma clasificaici n. El concepto, tal como 

/ 
lo define Me Donald, es "una clasifi ación de estímulos que 

poseen característi¿as comunes, ~n· d nde el concepto no es ni .. 
el estímulo, ni la experiencia estim lar~ sino un proceso de cla 
s i f i e a e i ó n d e e s t í m u l o s , a e o n t e e i 111 i e t o s ·¿ e a r a e t e r í s t i e a s 11 

• 
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Si se toma un lápiz y es levant.do a cierta altura, al sol­
tar éste, se observa como tal objeto cae, y si se hace lo mismo 
con un libro, un llavero y otra seri más :pe objetos, el result~ 
do será siempre igual y ésto llevará a hacer generalizaciones 
respecto a lo observado. 

Al presentar dos objetos, una p lota y una naranja y s~r 
clasificados como redondos, estamos ionsiderando dichos elemen 
tos como pertenecientes a una clase aomún. En ambos casos es­
tá involucrado el aprendizaje de un ioncepto, ya que se han r~ 
conocido rasgos privativos comunes J una serie de eventos u 
objetos y dicha regularidad ha sido identificada y descrita. 

El individuo al observar esta regularidad e identificar 
los. rasgos privativos de eventos y Óbjetos produce como en el 
segundo caso, una respuesta común, redondo; de tal manera que 
objetos diferentes son tratados como pertenecientes a una misma 
clase. 

Pero el aprendizaje de conceptos no entraña exclusivamente 
la categorización apropiada de los ob"etos y la producción de 
una misma respuesta ante ellos, sino también la adquisición de 
un significado. Por ejemplo, las res1 uestas de un grupo de nj_ 
ños ante un mismo estímulo, que puede ser un mapa de la Repúblj_ 
ca Mexicana, son por una parte iguale cuando ante el mapa (es­
tímulo), el sujeto es capaz de identi ic&r al país, pero tam­
bién se presentan diferencias respect al contenido personal 
que tiene para cada uno de ellos el e ncepto República Mexicana. 
Expresiones tales como, es 11 un cuerno de la abundancia 11

,
11 un país 

tercermundista", 11 pueblo hermoso", 11 d masiado primitivo", etc. 
son un reflejo de la variada gama de espuestas que se dan ante 
un estímulo y que están mostrando el . ignificado que para cada 

l 1,, . uno de el os representa en este caso ex1co. 

11 El hombre crea los conceptos ne esarios para poder inter-
pretar su medio y hacer más profunda extensa su comprensión 

de los fenómenos que llegan a su alca ce 11
, dice Me Donald, y 
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tal interpretación se en¿uentra det rminada por lo que el indi­

viduo ha aprendido ya sea de un mod formal o bien de manera in 
formal, o sea, en situaciones no planeada\ a las cuales se en­

frenta en su vida· diaria. 

La existencia y el empleo de c1nceptos hace posible la 
creación de un lenguaje coo signifi actos relativamente semeja~ 
tes para los miembros de una cultur y a la vez con un signi­
ficado específico para un individuo en particular. Esta naturale 
za individual del concepto es enfa ,izada por Bruner, Goodnow y 
Austin (1956) al definirlo como 11 un I red de inferencias de signo­

significado9 por las cuales uno va ás allá de un conjunto de pr~ 
piedades privativas observadas, exhibidas por un evento en cues­
tión y de allí a inferencias adi~io ales acerca de las propied~ 

des no observables del objeto o eve to 11
• 

Ciertamente, el concepto no es observable, ya que no es un 

estímulo (referente), un conjunto d eventos o una respuesta ob 
servable, un concepto, es una abstr cción del mundo de los sen­

tidos .. 

Así, el concepto es una abstra ción, que a trav~s de signos 
y símbolos, es transferible de una ituación a otra y cambiable 

de persona a persona. 

El hablar de' tal abstracción, ignifica poner aparte, des-
11 

tacar alguna o algunas característi as de otras muchas. 

Cada objeto observado presenta diversos atributos en cuan-
to a su forma, tama~o, color, etc. coniiderar por separado 
una o varias de estas característic ses abstraer. 

Así, la mejor forma de tratar l concepto es considerándo-

1 -~ h. ~t. d I l l t· o una construcc,on ,pote ,ca, e ¡ª. manera que e que ,ene 
un concepto puede hacer cosas que o ,ro que no lo posee no hace. 

El individuo puede clasificar objetos a partir de ciertos 
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atributos comunes y emplear asfmismti palabras para comunicarse 
con otros, pero las palabras asociadas a ciertas abstracciones 

s b n s ó 1 o s f m b o l o s y n o e l c o n ce p to m i &m o . 

Cuatro son las bases que presen a Klausmeier para definir 
pa 1 abras que representan conceptos: 

1) Atributos perceptibles o fá ilmente mensurables. Las 
palabras que representan a los conceptos son defini­
das en términos de los atri utos del referente o ejem 
plar de concepto. Por ejem lo: Triangulo, figura geQ 
métrica de tres ángulos y l dos ... etc. 

2 ). 

3) 

4) 

De 
mil ación 

Sinónimos, antónimos y otro significados semánticos. 

Axiomas y relaciones lógica que no especifican di­
rectamente atributos. Ejem lo: 11 La linea recta es 

definida como la distancia [ás corta entre dos puntos". 

Uso o función - Es caracter¡ stico de los n1nos peque­
ños el que cl.asifiquen y -de, inan sobre esta base, a 
diferencia de los niños may, res y los adultos que lo 
hacen con base en atributos perceptibles o fácilmente 
mensurables. Ejem: La cama es una cosa que sirve para 
dormir. 

(l 

tal manera, un concepto es u a abstracción y la asi-
del concepto es demostrada P, r 

11 

el uso de aquélla para 
clasificar, comunicar y resolver prob emas de acuerdo a los es-

tandares de la cultura. 

A lo largo de esta revisión se ,bserva el· énfasis que los 

diferentes autores dan a distintos el 1 mentos involucrados en la 

naturaleza del concep~o. 

En algunos casos se enfatiza la respuesta verbal (palabra 

o sfmbolo); en otros la situación de stfmulo (elementos idén-
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ticos o relaciones perceptuales comun s), otros·más, hacen hinca­

pié en el aspecto convencional e idio incrático del concepto y 

otros lo definen como una abstracci6n 

- Como resultado de lo anterior p demos decir que El Concepto: 

- Es una abstracción. 
No es el estímulo o referente, i el símbolo o palabra con 

el cual se asocia. 
- Es una construcción hipotética 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 tiene cierta capacidad de ser 

aprendido. 

- Posee un significado tanto convencional (denotativo) como 

individual (connotativo). 

Se caracteriza por poseer una structura, generalidad, uti­

lidad, capacidad de s~r -aprendido, v lidez, nOmero de instancias, 
y capacidad de ser transferido, la cal capacita a un individuo a: 

- Conocer cosas y eventos como elementos de la misma clase 
• 

y corno cosas y eventos de otos elementos de otras clases. 

Conocer otros conceptos suplaordenados, .coordinados y 

subordinados en una jerarqu a .. 

Formar principios y resolve problemas que involucran al 

concepto. 

A p re n d e r o t ro s c once p to s d e l a m i s m a d i f i cu l ta d e n ¡11 e n o s 

tiempo. 

Características del concf:_pto_. 

El_si_gnificado.- Gran parte del esfuerzo educativo está 
o r i entado R l a p 1-e n di za je de con e e p t n ~; t. al E: s 

comÓ: masa; encrgfa, democracin, cil'11cí,1, 
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etc. Nuestra forma de establecer contacto 
con el estudi ntes es justamente a travªs de 
1 a pa 1 abra ha.lada y /o escrita, y esperamos 
que éstos res !andan utilizando el mismo me-

di o. . 1 

Lo que emplea 1, entonces, maestros y estu­
diantes, son onceptos expresados en pala­
bras. 

Mas no se espera Gnicamente que al enseAar un concepto, o sea 
al diseAar e implantar experiencias idácticas, el estudiante sea 
sólo capaz de repetir literalmente u a definición dada, sino que 
aprenda la sustancia de tal concepto. Es decir su esencia y signi 
ficado. 

Dicho de otra manera, nos inter 1 sa el .api"endizaje significa­
tivo del estudtante, para que éstes encuentre.en posibilidad de 
establecer relaciones .no arbitrartas sino sustanciales entre el 
nuevo material y su estructura: 

.Al hablar de una relación no arbitraria, nos referimos a una 
característica del material :i=l cual muestra. en sí mismo suficiente 
intencionalid~d y por lo tanto, es posible relacionarlo con la es­
tructura cognoscitiva del sujeto. Asimismo, al hablar de relacio­
nes sustanciales se enfatiza la importancia de aprender la esencia 
de un nuevo concepto, o sea atender más a la sustancia que a la fo~ 
ma, de manera tal que el estudiante sea capaz de definir un canee~ 
to con sus propias palabras Y.sin que se pierda el sentido origiml 
de una comunicación dada. Así, a la relaci6n arbitraria se impone 
una relación intencionada y a la literal una sustancial. 

De esta manera, el significado es producto de un aprendizaje 

significativo en el cual se establecen relaciones intencionadas y 

sustanciales entre el nuevo material e aprendizaje y la estructu­

ra cognoscitiva del estudiante. 

Este significado potencial, como lo denomina Ausu~el, depen-
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derá entonces de dos factores: Por una arte de la naturaleza del 
1 • 

material de aprendizaje y por otra de 1. estructura cognoscitiva 

del estudiante en particular. 

En el análisis anterior se disting iieron como elementos ·im­

portantes del significado potencial, la caracteristi~as del ma­

terial de aprendizaje, las cuales se re¡ ieren a lo que se denomina 

significado l6gico. Este tipo de signil icado depende exclusiva­
mente de la naturaleza del material y r presenta sólo una de las 

condiciones que determinan si el materill será o no significati­

vo potencialmente para el estudiante en particular. El signific~ 

do lógico satisface los requisitos gene·ales del potencial mas no 

las idiosincráticas. Un material tiene signific~do lógico cuando 

puede relacionarse de manera no arbitra~ia y si sus~ancial a co­

rrespondientes ideas pertinentes que se hallan dentro de la capa­

cidad humana (Ausubel, 1976). 

O sea, si el material manifiesta l s caracteristicas de no ar 

bitrariedads lucidez y plausibilidad, _tiene significado lógico. 

Cuando el significado potencial se transforma en un 11 conteni-

do cognoscitivo, nuevo, diferenciado e idiosincrático dentro de 

un individuo en particular 11 ( A u su.bel , 1976) surge l o que se deno-

mina significado psicológico. 

De esta manera, factores tales como la edad, sexo, ocupación, 

experiencias personales del individuo, etc., determinan un signi­

ficado particular y por lo tanto diferente para cada persona. 

La diferencia fundamental entre uno y otro tipo de signifi­

cados, radica en que el psicológico es un fenómeno idiosincráti­

co y su surgimiento depende no sólo de que el estudiante posea -el 
bagaje educativo necesario, sino también de su contenido particu­

lar. 11 Cuando un individuo aprende proposiciones lógicamente sig­

nificativas, no aprende su significado lógico por ser, sino el 

signi"ficado que éstas tienen para él 11
• (!\usubel~ 1976). 
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Cuando un niño ha aprendido un c ncepto, por ejemplo el de 
vegetal, utiliza la palabra "vegetal II al referirse a cierta cla 
se de objetos. Los símbolos usados , ás exiensamente son las 
palabras tales como nombres, es, verbos y adjetivos que 
tienen un significado y que se n a objetos, eventos, pe~ 
sonas, cualidades, etc. 

En un sentido más general, el si nificado es el conocimien 
to de la estructura y de las relacion s entre las cosas. Cuando 
preguntamos sobre el significado de u evento histórico, esta­
mos preguntando cómo se relaciona 1 con otros eventos, cómo se 
ajusta dentro de la gran corriente hi tórica. 

Cuando se pregunta sobre el significado de una palabra, se 
está preguntando cómo se relaciona es a con otras palabras. En 
los ejemplos: Con el gato sostengo e coche al cambiar la llan 
ta y el gato de mi vecina es de color negro, la misma palabra 
gatq cobra un significado diferente en relación con el contex 
to. 

El significado de .una palabra es un caso especial en el que 
la relación palabra· referente es arbitraria, pero culturalmente 
est~ndarizada, de tal manera que tanto el que habla, como el 
que escucha saben a que se refiere tal palabra. 

Los l ó g i c os h a b 1 a n f re c u e n te m en te d eu t é r mi no s , m as q u e de 
palabras, porque una combinación de varias palabras, por ejem­
plo: Estados Unidos de América, puede tener un referente. De 
esta manera, cualquier palabra o conjunto de palabras que designa 
.a un re fe rente es 11 amada término. os términos pueden ser sin-
gul a res, como por ejemplo, Sócrates, La Torre Latinoamericana, 
porque están referidos a una persona u objeto, o bien pueden ser 

generales cuando se refieren a clas s de objetos, tales como p~ 

·rros o cuadros rojos y grandes. 

Cuando un término general es us do para referirse a una 
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clase, el significado extensional sel conjunto de objetos de 
notados por tal término. 

El ser humano, desde etapas tempanas, tiene experiencias 
directas con los referentes de los conceptos, ejemplos: 
perro, casa, niño, mesa, etc.; y t les conceptos son represe~ 
tactos por palabras, y, a la vez, e as instancias o ejemplos 
de conceptos particulares evocan l s palabras correspondientes. 

Por otra parte, debido a la convivencia diaria, los seres 
humanos manejan informaci6n similar y tienen experiencias se­
mejantes respecto a las instancias de conce~tos particulares 
y de esta manera se favorece el empleo de un lenguaje común el 

cual hace posible la difusión verbal de la información. 

Es así como al existir experien ias comunes y un lenguaje 
afín, las palabras adquieren su significado denotativo, o sea 
el socialmente aceptado. 

Como todos los· objetos correspo/dientes a un concepto pre­

sentan características comunes, etpleamos una misma palabra 
para denotarlos. En cuanto a los caracteres comunes que mues­
tran aquéllos representan el sign ficado connotativo de la ~a 
labra. • 

En ocasiones, el significado co notativo es tanto la sig­
nificación emotiva como la descri tiva de una palabra y más 
frecuentemente sólo la emotiva. l significado connotativo 
se refiere al conjunto de propied des que de acuerdo a la 
creencia de una persona, poseen 
a un concepto; obviamente este ~i 
persona a persona y es resultado 

os objetos correspondientes 
o de significado varía de 
e la incidencia de varios 

factores (edad, sexo, cultura, etc.). La palabra judío no 

tiene el mismo significado para un nazi que para un israelita. 
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El concepto se caracteriza, entrnces, por poseer un signi­
ficado convencional y otro idiosinc~ático. 

e; 

Capacidad del concepto para ser aprendido.- El concepto pr~ 
senta dos niveles conceptuales, uno concreto y otro abstracto. 
En el primero, el individuo emite respuestas específicas ante 
estímulos físicamente semejantes, de tal manera que.dirá rojo 
ante cualquier estímulo de este color, o podrá clasificar obj~ 
tos (hilos rojos) si son semejantes físicamente a la muestra. 
Por otra parte, en el nivel abstracto se requiere de la emisi6n 

de una respuesta coman ante estímulos que no·son necesariamente 
iguales. Por ejemplo, llamar comida a pescados, manzanas y 
zahahorias. 

Estos diferentes niveles conceptuales se encuentran estre­
ch~mente relactonados con otra de las características del con­
cepto, que es su capacidad de ser prendido, coincidiendo que 
hay c~ncepto que se aprenden más icilmente que otros. 

Aquellos conceptos con instancias· perceptibles, o sea, ca­
racterísticas observables (mesa), on más facilmente aprendidos 
que aquéllos que no poseen tales c racterísticas ( 11 infinito 11

). 

Se~ala, Bourne, que la capacidad p ra aprender un concepto tam­
bién puede verse afectada por la sistematizaci6n en la presen­
taci6n de los estímulos y por lo c mpacto de la informaci6n de 

los mismos .. 
111 

Los sujetos aprenden con mayor rapidez un concepto, cuando 
existe un arreglo ordenado de la p blaci6n de estímulos, por 
ejemplo, la presentaci6n de verteb ados ·e invertebrados forman 

do dos poblaciones y no un arreglo al azar. 

Asimismo, se facilita el aprenfizaje cuando se presentan 
en forma conjunta todos los atribu¡os .que corresponden a un 
concepto y no en forma aislada os parada. 
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El empleo de ejemplos y no ejem,los del concepto es otra 
de las variables que ha sido estudi da en cuanto a sus efec­
tos en el aprendizaje conceptual. legándose a la conclusión 
de que los ejemplos se emplean más ficie~temente, aunque los 
no ejemplos también tienen valor a !esar de que éstos provocan 
un aprendizaje más lento, debido a ue exigen un gran esfuerzo 
de memorización por parte del alumn 1

, pues se ve forzado a re­
cordar todo lo que no se halla inclj íd¿ en el concepto. Loan 
terior no signifi¿a que deba presci~dirse de los no ejemplos, 
ya que éstos poseen un valor de recfificación, puesto que una 
vez que el individuo ha aprendido e concepto, los no ejemplos 
favorecen la precisión del proceso , e discriminación. 

_ Otro factor que iocide en la fa ilidad de aprendizaje de un 
concepto es el número de atributos e1evantes, o sea, aquellas 
características definidoras del con epto (ej: triángulo, fi0ura 
geométrica formada por tres líneas ue se cortan). Varios estu 
dios concluyen señalando que a medí 1 a que aumenta el número d; 
atributos relevantes es mayor la di icultad con que se aprende 
un concepto. El aumentar los atrib tos relevantes puede tener 
dos efectos: 

l) ~s mayor el nn ero de hipótesis alternati 
vas para ser p abadas. 

2) El número de h"pótesis para ser recorda -
das también es mayor y por lo mismo ambos 
efectos hacen ás difícil el aprendizaje 
del concepto. 8 

Por otra parte, hay evidencia e perimental que muestra que 
la dificultad de aprendizaje de con eptos es directamente pro~ 
porcional al número de característi as irrelevantes presentes 
en las instancias o ejemplos. O se , que a mayor número de c~ 
racterísticas irrelevantes, mayor dificultad en el aprendizaje 
del concepto. Puesto que la persona es distraída por caracte­
rísticas irrelevantes, tiene que pasar por el proceso de compro 

bar hi~ótesis incorrectas. 

Estas posiciones, respecto a la conducta conceptual, consi­

deran que aprender a realizar una ejecución adecuada es cuestión 



- deprobar diferentes posibilidades, ~sta que se descubra la 

correcta. 

Otros factores afectan esta cap cidad de los conceptos;en­
tre ellos se encuentran la validez y la naturaleza de la re -
gla conceptual. Cada uno de éstos erá tratado más adelante. 
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Validez.- La capacidad de ser prendido, como ya se señal~ 
se ve afectada por la validez. 
el cual los expertos están de acuer 
meier, Gathala y Frayer, 1974). Co 
aumentará su validez, en la medida 
lado por los expertos. 

se refiere a· "el grado en 
o en su definición 11 (Klaus­

base en ésto; un concepto 
n que se .acerque a lo seña 

Algunos conceptos empleados en l campo de la biología, la 
física y la química, tienen mayor v lidez que otros correspon­
dientes a las ciencias conductuales, como por ejemplo, la inte 
ligencia y la personalidad en psicología. 

Los errores en los estudiantes son identificables por el 
maestro en la medida ~n que hay un acuerdo entre expertos al 
definir los atributos de lds conceptos, así como sus ejemplos 
y no ejemplos. 

Obviamente, ya que existen conceptos con diferentes grados 
de validez, debido a una falta de acuerdo entre expertos, ta -
les inconsistencias hacen difícil ara el estudiante el infe -
rir los atributos del concepto, as, como identificar sus ejem­
plos. 

La relación entre la validez y la capacidad de ser aprendl 
dos de los conceptos, es evidente uesto que la mayoría de los 
conceptos abstractos presentan un .enor grado de validez. 

tstructura.- Cualquier concept definido en términos de sus 
atributos tiene una estructura, en la cual, por medio de reglas 
conceptuales, se establecen relaci nes entre los atributos que 
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·d~finen al concepto. Los cuatro comp 1 nentes de.dicha estructura 
se refieren a los atributos que defi en al concepto; a las re­
glas por medio de las cuales los atr butos se relacionan; a la 
jerarquía en la cual se ubican los c, ncept~s y a las instancias 
del mismo. 

Atributos que definen al concept Los atributos son las 
propiedades de las clases por las cu les los conceptos pueden 
ser categorizados y definidos. Esto pueden ser definidos por 
medio de atributos perceptibles o me surables, significados o 
las afirmaciones axiomáticas o l6gic s. (Klausmeier, 1971). 

Los atributos de los conceptos difieren en número, relevan 
cia y grado de discriminación. En cuanto al número éste puede 
variar de uno a muchos atributos para diferentes conceptos,(por 
ejemplo el concepto triángulo, tien~ menos atributos que el co~ 
cepto tríangulo equilátero rojo y p quefio). Ha~ también, dentro 
de los atributos, algunos que resul an irrelevantes para un co~ 
cepto particular, de esta manera, si en el concepto pelota se 
menciona que es redonda.Y ovalada, ue sirve para jugar, patear, 
etc., estos atributos son relevante p~es son privativos de la 
pelota y necesarios para definirla !orno tal, en cambio el tama­
Ho y el color, en ·este caso, serán !alificados de irrelevantes. 

El grado de discriminación es o ro aspecto en el que pueden 
los conceptos variar. Este se refilre a la medida en la cual 
los atributos son atendidos y conocidos.e Los atributos fluctúan, 
entonces, de un elevado a un bajo g ado de discri~inación, en 
otras palabras el individuo pasa po alto algunas propiedades de 
los conceptos. 

Algunas de las formas para enfa izar tales atributos, son: 

1.- Eliminar o mantener constantes las características irrele­
vantes. Al suprimirse las car cterísticas irrelevantes, 
resultan más obvias las releva tes y la persona no tiene 
necesidad de comprobar hipótesis incorrectas. Ahora bién, 

cuando no es posible eliminar tales atributos irrelevantes 
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lo conveniente será mantenerlo~ constantes. 

2.- Acentuar -las características relevantes.- La investigación 

muestra que al exagerar los atributos relevantes los suje­
tos aprenderán más rapidamente Ln concepto, y que, por lo 

contrario, cuando las caracteri_ticas irrelevantes eran 

má~ obvias, el tiempo requerido para aprender el concepto 

era mayor. 

Reglas por medio de las cuales os atributos se relacionan. 

Si, como señala Bourne*, el concepto .s una regularidad de obje­

tos o eventos especificada por una r l~ción entre ciertas carac 

terísticas de éstos. Tal concepción destaca, por una parte, ,_,. 

los atributos (relevantes e irreleva1 tes) de los conceptos o 
eventos y, por la otra, las relacion s particulares entre las 

características de los mismos, a las cuales llama relaciones 

conceptuales o principios. 

Ambos componentes, atributos y 

tes, puesto que pueden relacionarse 
rincipios, son independie.0__ 

~rios atributos para for -
mar un concepto; por ejemplo, pelota azul y grande (relación co.0__ 

juntiva), o bién, dado un principio orno el disyuntivo, relacio­

nar series diferentes de atributos p ra formar diferentes concei 

tos, en este caso, todos los objetos azules, objetos grandes y 

pelotas, así como todos los que son pelotas grandes y azules. 

La mayoría de los conceptos ense~ados en las materias ese~ 

1 a r e s s o n e o n j u n t i v o s o r e l a e i o n a l e s , o s e a q u e p r e s e n ta n s i n: u l_ 

táneamente dos o más atributos, como en el concepto mamifero, o 

biªn se establecen relaciones entre dos o más cosas, por ejem -

plo: l/4 es mayor que 1/8, pero menar que l/2. 

De esta manera, el concepto no está dctermi nado únicamente 

por sus caracterfiticas, sino tambi n por la relación que se es 
tablece entre ellas .. 

* Ver biblio,gt·afía Bourne, Ekstrand y Dornino\•Jski, J.976. 



Estruct~~a jerárquica.- La est uctura jerárquica de los 
conceptos comprende tres niveles, e los cuales "cada concepto 
es definido sucesivamente por los a ributos relevantes en el 
concepto de mayor orden (supraorden do) y~tambi§n por los re­
queridos adicionalmente para difere ciar los diversos grupos 
en la misma clasificación total" (K ausmeier & Ripple, 1971). 

Atendiendo a los diferentes ni eles de extensión o deno­
tación, así como al contenido, se p esentan tres tipos de con 
ceptos; supraordenados, subordinado y coordinados. 

Los supraordenados son de mayo 
nido respecto a otros. Esto es, qu 

extensión y menor cante­
tiene un rango de aplic~ 

ción mayor, o sea gra~ nGmero de ej mplosi pero un conjunto 
de características o contenido meno . Por ejemplo el concep­
to ntriángulo" tiene una extensión I ayor y un contenido menor 
al concepto "triangulo equilátero a arillo". 

Los conceptos subordinados pre entan una extensión menor 
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y un contenido mayor respecto a los supraordenados. Así, por 
ejemplo, el concepto de mamífero es supraordenado de los con­
ceptos de 11 ballena 11 y -11 perro 11

, etc·. ue son- sus subordinados,y a 

su vez son coordinados, puesto que ertenecen al supraordena­
do, pero presentan diferencia entre sí, a la cual se le llama 
en lógica, diferencia específica o specificante. 

En el siguiente cuadro se mues ran ~as relaciones entre 
los conceptos supraordenados, subor inados y coordinados. 

MAMIFERO 

BALLENA PERRO ETC. 

NEGRA FRANEA DALMATA PASTOR ALEMAN DANES 
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En e 1 c u a d ro a n ter i o r 1 o s c o n c e to s 11 b a l ·¡ e na 11 y 11 p e r ro " 

son subordinados del supraordenado "1ra111ífero 11 y asimismo, son 

coordinados entre sí.· Pastor alemán y dálmata, son instancias 

positivas o ejemplos tanto del conce to "perro" como del con -

cepto "mamífero 11 . 

En suma, la extensión y el cont-nido de los conceptos es­

tán en razón inversa, o sea~ un concepto con mayor eitensión 

posee menor contenido y viceversa. 

Otros atributos de los concepto son la generalidad, el 

poder y la capacidad de ser transfer d0s. 

Gen era l i dad . - Los con ce p tos so a r re g 1 ad os .... ( orden ad os ) J ~ 

rárquicamente en sistemas taxon micos, en los cuales el 

concepto más general es aqul::l q 1e incluye un cierto número 

de conceptos subordinados. Tam ién los conceptos más ele­

vados en la clasificación tiene1 un menor número de atribu 

tos que los definen, a diferenc a de aquéllos que ocupan un 

nivel de generalJdad menor. El número de características 

necesarias para definir un conc pto aumerita a medida que el 

concepto es mas específico. 

Poder.- E~ta cualidad se refie e al grado con el cual un 

concepto ayuda o es esencial para ad uirir otros conceptos. En 

cada una de las diferentes disciplin s, se~ala Bourne, hay con­

ceptos fundamentales que deben ser e unciados primero que otros 

menos poderosos. Ausubel se refiere l poder de los conceptos 

indirectamente, a través de los orga izadores avanzados; seña.la 

que el organizador avanzado, el oual es materia1 introductorio 

para una lección, debería incluir co ceptos de un nivel de abs­

tracción, gen€ralidad e inclusividad, mayor que los dados en la 

lección, a fin de que los conceptos resentados en el nuevo ma­

terial pudieran ser relacionados con los de los organiza.dores 
avanzados. 

Caparidad de ser transferijos.- Esta caracteristico se re­

fiere a la posibilidad ele usar un co1cepto en otras situaciones. 
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·s~nala Klausmeier que el concepto p ede ser emrleado en: 

a) El reconocimiento de otras inst,ncias o ejemplos.- Una vez 
que la persona ha adquirido un oncept9, por ejemplo, el de 
triángulo, deberá ser capaz de lasificar como triángulos 
otras figuras que reúnan las ca acterísticas de éste. 

b) El reconocimiento de los concep os como subordinados, coor­
dinados .Y supraordenados.- Una ez que han sido aprendidos 
los conceptos de triángulo, cua, rilátero y polígono, el in 
dividuo será capaz de reconocer que el triángulo y el cua­
drilátero son coordinados y a l vez subordinados del poli 

gono. 

c) El aprendizaje de principios y a soluci6n de problemas.­
En ambos casos, el aprendizaje conceptual es básico, ya 
que un principio es la relaci6n entre conceptos, y la sol~ 
ci6n de problemas implica la aplicación de un principio, 
así, el aprendizaje de conceptos es necesario en uno y otro 
caso. 

d) El aprendizaje de .otros concep os.- El aprendizaje de un 
concepto facilita el aprendiza e de otros; en estudios rea~ 
lizados, en donde los estudian es aprendieron conceptos con 
secutivos que eran del mismo t po, pero diferían uno de otro 
(conceptos coordinados), se ob ervó que la cantidad de tiem-

"d l d. f _, l ~ d po requer1 a para e apren iza e, a~1 como e numero e erro 
res, disminuían a medida que s iban aprendiendo conceptos 
sucesivos, por ejemplo: cuadri átero, triángulo, pentágono. 



TIPOS DE CONCEPTOS 

Los conceptos pueden clasificarse como ~igue: 

l. Con base al número de atributos: 

- Unidimensionales 
- Multidimensionales. 

Multicateg6ricos. 

2. Con base en el principio conceptu l: 

- Afirmativos. 
Conjuntivos. 

- Disyuntivos. 
- Relacionales. 

3. Con base en lo tangible o perceptible de sus referentes: 

- Concretos. 
- Abstractos. 

4. Con base en su extensi6n y contenido: 

- Supraordenados. 
""'Subordinados. 
- Coordinados. 

ti 
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5. A partir de un significado indep ndiente o dependiente de 

otros conc,eptos: 

- Categoremáticos. 
- Sincategoremáticos. 

6. Con base a su pertenencia al mis o género: 

- Homogéneos. 

- Heterogéneos. 



--~--
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CLASIFICACION DE CONCEPTOS POR EL UMERO DE ATRIBUTOS. 

De acuerdo al número de atributos ue definen al concepto, é~ 

te puede clasificarse como unidimension 1, cuando es definido por 
un sólo atributo .. Lo rojo, fragante o bellcf constituyen ejem­
plos de este tipo de concepto. 

Los conceptos multidimensionales, a diferencia de los anterio 
res, son definidos por una co~binación de dos o más atributos, co­
mo por ejemplo, círculo azul. Todo c ncepto, afirma Bourne, a e~ 
cepción de las cualidades sensoriales ás primitivas (colores, ol~ 
res, etc.) es multidimensional, puesto que involucra la combinación 
de varios atributos. 

Por otra parte, los conceptos mul icategóricos pueden ser de­
finidos por uno o más atributos, pero. demás con base en éstos se 
forman varias categorías; los concepto de este tipo admiten dife­
rentes valores, por ejemplo, los matic s serían las diversas cate­
gorías del concepto color. 

Los conceptos unidim~nsionales y ultidimensionales pueden a 
su vez ser multicategóricos, ya que sobre la base de uno o más a­
tributos es posible form~r varias catego~ías. Los conceptos de 
este tipo admiten diferentes valores. Por ejemplo, los matices 
serían las diversas categorías del co cepto color, o bién el con­
cepto hombre sería la base de catego ías como joven y viejo. 

CON BASE EN EL PRINCIPIO CONCEPT AL. e 

Los atributos definidores de un 1oncepto se relacionan median 
te ciertas reglas o principios concep uales, los cuales sirven de 
base a otra clasificación que abarca once~tos afirmativos, conju~ 
tivos, disyuntivos y relacionales. 

Los conceptos afirmativos compre den una propiedad o dimensión 
,ej: rojo; los conjuntivos presenta simultáneamente dos o más 
a'tributos; ejemplo, mamífero; en los isyuntivos, los atributos 
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se analizan por una regla disyuntiva ( /o), su naturaleza, afirma 

Ausubel, es de ésto o aquéllo,por ejem lo, rojo y/o cuadrado. 

Por último, un subtipo de estas dos úl imas ~ategorías es el con-.., 
pto relacional i, el cual establece rel cienes entre dos o más con 

ceptos. Ejemplo: El popocatepetl es m~s alto que el Ajusco. El 

concepto más sería relacional. 

CON BASE EN LO TANGIBLE O PERCEPTIBLE DE SUS REFERENTES. 

Hay conceptos con referentes tangibles o perceptibles, como 
casa y mesa, los cuales son ejemplos e conceptos co·ncretos; mie_r:!_ 
tras que los conceptos con referentes no tangibles o perceptibles 
como tiempo o eternidad, son denominados abstractos. 

POR SU EXTENSIDN Y CONTENIDO. 

Al hablar sobre la estructura jerárquica del concepto, se me~ 
cionaron tres tipos diferentes de concepto: supraordenados, subor­
dinados y coordinados, los cuales varían en contenido y extensi6n, 
presentando los primeros mayor extensi6n y menor contenido que los 
dos últimos. El concepto mamífero, que es supraordenado del de~ 
llena y perro, es subordinado del concepto vertebrado y por lo ta~ 
to coordinado de otros como pecesyav s, lo que revela lo relativo 
de esta clasificaci6n. 

SEGUN UN SIGNIFICADO INDEPENDIEN E O DEPENDIENTE. 
ll 

La mayoría de los conceptos posen sentido propio e indepen-
diente, pero otroi, en cambio, s6lo p seen significaci6n al estar 
asociados a los primeros. En el prim r caso los conceptos se de­
nominan categoremáticos; los sustanti os, adjetivos y pronombres 
son ejemplos de éstos; y en el segund caso se denominan sincate­
goremáticos, son ejemplos las conjunciones y los adverbios. 

CON BASE A SU PERTENENCIA AL MIS10 GENERO. 

Por último, se conocen como horno éneos a aquellos conceptos 
que pertenecen a un mismo género; ejenplos, triángulo, polígono y 

cuadrilátero, y son heterogéneos los ,ue pertenecen a diferentes 
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géneros. Ejemplo: niRo y cuadro.· No es el concepto en sf mismo 
homogéneo o heterogéneo, se le clasif ca de esta manera en funci6n 

de los demás conceptos que integran u grupo. 

~ 

Cada uno de los diferentes tipos de conceptos tienen implic! 
cienes en el aprendizaje conceptual,. uesto que por las caracterf~ 
ticas que presentan, facilitan o difi ,ultan dicho aprendizaje. 

B 
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1.2.2 EL PRlNCI'IO 

Ga,gné (1975} define el prtncipio como una 11 habilidad inferida 
q u e c a. p a c i ta a l i n d i v ;- d u o a r e s p o n d e r a u n a e 1 a s e d e s i tu a c i o n e s d e 
estímulo con una clase de ejecuciones'. 

Los. principios,_afirma, guían la conducta del individ~o, per­
mtt§ndole resolver una variedad de pr ,51emas particulares. 

St, por. ejemplo, el es tud lante J sponde a una el ase de estí­

mulos (2x3, 3x4, 7x2} con una clase d ejecuciones (3x2, 4x3, 
2x7), el princi:pto que gobierna ·su co lducta podría ser expresado 
como "el orden de los factores no alt ra el producto 11

• 

El principio está compuesto por arios conceptos, de ahí que 

también se~ d~f~·ntdo como "la rel~ci~ ¡_entre.dos o más conceptos". 
Cuando un 1.nd1.vlduo aprende un princ1

1

10, es capa,z de identificar 
1 os conceptos. que lo componen y demos, rar que és'tos se encuentran 
relacionados: Investigaciones r~aliz das por Gagné, muestran que 

para aprender un p~incipio el estu~ia lte debe haber aprendido an 
tes los conceptos tnvolucrados en est

1

. 

se·mencion~ba que el princ1p10 c mo una habilidad inferida 
puede ser representado mediante un en lnciado verbal o proposición. 

1 

La necesidad de comunicar principios lleva a describirlos por me-
_di_o de palabras u otros símbolos, per! el término "principio" no 
debe sei confundido. con su proposició I verbal, pues el hecho de 
que un estudiante sea capaz de aprend r la proposición, no es pru~ 
ba del aprendizaje del principio, ya iue aquil pudo habe~ aprendi 
do Qnicamente una cadena verbal. 

El aprendi.zaje de principios se , iferencía del de cadenas ver 
bales, en que éstas son una. serie de !alabfas que el estudiante 
puede repetir o reconocer sin·que par 1 ello sea necesaria la com­
prensión de los símbolos empleados. 1Ej: Repetir la letra de una 
canción en inglés sin comprender sus gnificado). Sólo cuando el 
individuo es capaz de aplicar el prin·,ipio a situaciones·nuevas, 

está probando el aprendizaje del mismo. 
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Seña l a , K l a u s me i e r , q u e l os en u n c l a do s o a f i .r m a c i o ne s q u e i n -
dican una relación entre hechos especí icos, como: El 24 de febrero 

es el día de la bandera, aún cuando in olucran varios conceptos, no 
son principios, como no lo son tampoco enunci-vados que dan una ins -
tancia de un concepto, un atributo o u a definición de éste. 

Tanto el aprendizaje de principio como el de conceptos, invo-
lucran el establecimiento de ~elacione En el primero se estable-
cen relaciones entre conceptos y en segundo entre atributos. 

Los principios establecen relacio es entre los estímulos. El 
aprendizaje de principios es útil, ya ue facilita la solución de 

nuevos problemas, a través de presenta~1 tareas sucesivas del mismo 
tipo. Es importante el empleo de. prin ipios, ya que a mayor núme­
ro de problemas conceptuales que se resuelvan basados en uno u otro 
principio, se solucionará más rapidame· te un principio nuevo que 
sea introducido para su asimilación. 

Resulta difícil la interpretación del aprendizaje de princi­
pios. Se han hecho intent~s para reducir el proceso de aprendiza­
je a términos E--R, pero han sido poco convicentes dado "el fracaso 
en la identificación de lij situación que constituye el estímulo fí 
sico, constante y repetible, al cual queda asociada la nueva con­
ducta del sujeto. 11 (Bourne). Una alternativa para explicar el 
aprendizaje de principios, señala Bourne, 11 sería una explicación 
pragmática que describiera la conducta del hombre como un sistema 
que sigue reglas". En investigaciones sobra conducta conceptual 
se han presentado dos tipos de problemas, uno, en do~de se propo~ 
ciona el principio y se desconocen los tributos y, otro, en don­
de se dan los atributos y se desconoce u relación, es decir, el 
principio. En la conducta conceptual 1 s principios sirven para 
combinar los atributos para que los con eptos sean asimilados. 
Así, el principio es una relación canee tual que puede relacionar 
series diferentes de atributos para for1ar diferentes conceptos. 

Estudios comparativos han demostra o que los principios difi~ 
·ren en su dificultad. Se han dado vari s interpretaciones para ex 
plicar ésto: 
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a) Algunos principi_os son más primit ·vos que otros; 

b) a 1 g un os· principios se generan más directamente de estrategias 

naturales y 

c) algunos pr:tncipios 
.., 

ricos n información otros. son mas que 

Independientemente de las anteriores interpretaciones, el resulta­
do.evidente es que los principios se pueden aprender y con suficien· 
te práctica, las diferencias en dificultad entre ellos disminuye. 

Aprendizaje de principios.-· Cua do un principio ha sido asi -
mtlado, el indi0iduo se comporta de t 1 forma que indica el haber 
adquirido una capacidad interna que h ce que su conducta sea regu­
lada por dicho principio; es decir~ q e las ejecuciones del educan 

-do p o s e e n u n a e 1 a s ·e d e c o n s ta n c i a d u r I n t e t o d a u na . v a r i e d a d d e s i -=-

tu a c iones_. Señala Gagné (1979) que 11 1 1 educando ·demuestra _que es 
capaz de responder con una clase de r 1 laciones .entre clases de ob­
jetos y acontecimtento~". En la vida cotidiana, la mayor parte de 
la conducta humana está gobernada por principios. Por ejemplo, 
cuando un individuo dice una oración , ue contiene una palabra, como 
niño, de modo que forma, la ordenación _§_J._ niño brincaba una cuerda, 
e s t á a p l i c a n d o p r i. n e i p i. o s· , C o m i' e n z .a a o r a c i ó n e;: o n é l , n o c o n !]J_ -

· ño, empleando el principio para usar l artículo determinado.· Agr~ 
gando ~n verbo, construye el predicad de ia'oración; ésto es, di­
e e: -~ ni ñ o b r i ne aba , y, no , b r i n ca b a ~ ni ñ ~.. Al verbo sigue e 1 
objeto cüerda que, de acuerdo con un rincipio, es colocado en un 

\ 

orden determinado y, de acuerdo con otro, es precedido (en este 
1 

caso) por el articulo indeterminado una. Y si la oración fuese es 
crita, el individuo la cerra~ia con un punto (.), lo que presupone 
un principio para el uso de este signo. Sf el individuo ya sabe 
estos principios, po~r& construir cualquier oración de la misma e~ 
t r u e tu r a u s a n d o e u a l q u ;· e r p a 1 a b r a e o·· 1 o s u j e t o . E n e l a p r e n d i z a j e 
de principios no es necesario que el individuo enuncie los princi­
pios verbalmente, sino-que demuestre que los conoce aplicándolos. 
ya que si sólo los enuncia, §sto implicar sólo una mecaniza 
ci:6n o cadena verbal. 

El aprendizaje de conceptos no- ifiere formalmente del apre~ 
dizaje de principios, ya que ambos s aprenden de una manera muv 



similar. Los conceptos, así como los 
rías que se refieren a relaciones del 
mayor que, menor que, antes, después, 
tonces .aquéllo y muchas otras m&s. 
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rincipios, abarcan catego­
ipo, igual a, parecido a, 
i y sólo si, si ésto, en-

La ejecución de un principio cons·ste en demostrarlo, pre -
sentando uno o m&s ca?os de relación ·q e guarden entre sí los con 
ceptos componentes. El estudiante, al asimilar un principio, de­
be recordar cada uno de los conceptos omponentes del mismo, in­
cluidos 1os q_ue presentan relaciones; e supone que estos concep­
tos ya han sido asimilados y pueden po lo tanto recordarse. Aho­
ra bién, entre las condiciones externa que influyen en el apren-
dizaje de principios est& el uso de la comunicación verbal, la. 
cual tiene por objeto indicarle al edu ando la colocación de los 

· conceptos en orden correcto. ala dos razones fundamenta 
les para la utilización de la comunica ión verbal en el aprendiz~ 
je de principios: La primera consiste en recordarle al educando 
los conceptos .com~onentes que ha de me erizar, y la segund~ raz6n 
es hacer que disponga· los conceptos componentes en el orden ade­
cuado. Resulta obvio que la comunicación verbal usada para el 
aprendizaje de principios puede ser más o menos p~olija, por lo 
qu~, la tarea de la formación del principio propiamente dicho se 

. le deja en mayo0 o menor grado al educando; asi, para la enseíla~ 
za de los principios pueden proporcionarse diferentes cantidades 
de guía para aprenderlos. Bruner (1963) afirma que si se propor 
.cionan ayuda minim~s-se motiva en el estudiante su af&n de descu 
brir. Los estudios.que se han realizado sobre aprendizaje por 
descubrimiento indican que el empleo de una reducida guía tiene 
ventajas para la retentiva y la trans erencia de los pri~cipios 
que se aprendan. En el aprendizaje p 1 r .deicubrimiento se recu­
rre a hacer preguntas directas al est diante con el fin de que 
éstas le lleven a descubrir por sí mismo el orden correcto de los 
conceptos componentes de un principio. 

Además, exist~n principios asimilados ·por el hombre que son 
combinaciones de otros más simp,es, y reciben el nombre de princl 
pios de orden superior o m&s complejo-, los c~ales ayudan a resol 

ver problemas o una clase de p~oblemas prácticos. Los principios 

1 
~ r 

' ' 
' 



de orden superior ayudan a aumentar la 

mas. Hay muchos tipos de problemas y un 
para resolverlos. Al darle una soluciól 
estudiante adquiere una capacidad nueva 
puede generalizar a otros problemas que 
similares significa que ya ha adquirido 
un nuevo conjunto de principios. Al re 
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apacidad para resolver probl~ 
diversidad de soluciones 
práctica a un problema, el 

Cuando aprende algo que 
Ir 

presenten características 
un nuevo principio o quizás 
olver un problema utilizan-

do un principio de orden superior, el e uc_ando debe recordar los pri_!!_ 
--cipios subordinados a éste, los cuales/ a han sido aprendidos. 

Lafourcade define a los principio como 11 enunciados de relacio 
nes de validéz universal entre dos o más series de conceptos". Los 
principios son más complejos que los conceptos ya que el estudiante 
tiene que comprender primero los conceptos implicados en el principio, 
para después descubrir sus relaciones. 

En las distintas disciplinas a lds principios suelen llamárse­
les postulados, leyes, normas, reglas,lsupuestos, axiomas, etc. Es­

tos son el producto de la investigaciójl empírica o del esfuerzo de­
ductivo sometido a ulterior comprobaci9n. Por ejemplo: mientras ma­
yor sea la distancia entre las clases ~aciales menos movilidad habrá 
entre ellas. 

La afirmación de un principio co stituye simplemente la repr~ 
sentació~ del mismo, pero el principio/en sí es una capacidad apre_!!_ 
dida individualmente que hace posible ¡ue un individuo lleve algo a 
cabo, utilizando símbolos. Así pues, os principios son un tipo de 

11 

habilidad intelectual que al ser adqui I ida capacita a los individuos 
a demostrar su aplicabilidad a uno o m.s casos particulares de la 

l d f , l f. I E ' t . case e enomenos a os que se re 1er . s por es o, que una gran 
parte del aprendizaje dentro de un con enido de enseñanza se intere 
sa por los principios, ya que éstos ca,acitan a los individuos en 
diferentes niveles académicos a realiz r diversas actuaciones; por 
ejemplo, un estudiante de preparatoria! aprende principios que lo ca 
pacitan para balancear ecuaciones quím·ca~, para aplicar las leyes 
de la herencia genética·, para redactar párrafos, temas e historias 

" y para llevar a cabo otros tipos de ac uaciones. 
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1.2.3 INFORMACION FACTUA 

Definición y tipos de infjrma~ión Factual. 

A. "' d ·1 . . "' l I d . . 1 . 1 h traves e a 1nteracc1on con e e 10, e suJeto ogra, a-
ciendo uso de los órganos de percepción/ ver,:.i tocar, gustar, o 

bién escuchar o leer lo que otros dicen¡o escriben; y todo ese con 
junto de objetos y eventos, que la pers, na es capaz de discriminar, 
constituye lo que se denomina informaci n. De ahi que a ésta se la 

-defina como cualquier cosa que es discrlmi~ada por un sujeto. 

La información factual, según Klau meier (1971), es aquélla 
que es discriminada por varios individ~ s que comparten el mismo ba 
gaje cultural y 1 a aceptan como correct o apropiada. Asi, todo ese 
conjunto de datos que son compartidos r el mismo número de personas 
(el alfabeto, las fiestas nacionales, los nombres de personajes his­
tóricos, etc.), constituyen ejemplos de dicha información. 

Gran cantidad de información factual ha sido acumulada en las 
diferentes materias que son enseñadas Jn medios educativos, y que 
maestros, autores de textos, programadores, etc., la aceptan como 
correcta. 

Según Klausmeier hay tres tipos d. información factual: (1) 
1 

Las asociaciones de bajo significado; 12) La información especi-
fica y {3) El conocimiento verbal. Al /definir esta última, se 
apoya en lo señalado por Bloom sobre e conocimiento y sus cla­
ses; sin embargo, la información de es 

1

a categoria del dominio 
cognoscitivo, abarca el conocimiento di fe/has, personas, acon­
tecjmientos, lugares, principios, fenól enos, etc., y todo ello 
son considerados dentro de los tipos d información factual, o 
sea las asociaciones de bajo significa 1 o y la información especi 
fica. 

Asociaciones de bajo significado.¡ Este tipo de información 
se refiere al establecimiento de equiv lencias entre simbolos, o 
bién entre palabras y r·eferentes. · -1 · 

.. 

Ejemplos de asociaciones de bajo ignificado, son; 



casa 

perro 

mais.on 

dog 

triángulo 

mesa 

33 

Al aprender el vocabulario de un 
te observa que determinadas frases 
tas cosas o eventos qJe él cono~e, per 
ponden diferentes símbolos. 

egundo idioma, el estudian­
labrat representan a cier­
a l o s q u e a h o r a 1 e s c o r r es 

El establecimiento de asociacione entre números y símbolos 

matemáticos, así como las asociaciones entre palabra y referente, 
son también ejemplos de este tipo de i formación, para la cual, la 
explicación del por qué un referente e llamado de tal manera, o 
bién el origen de ciertas palabras, no es lo importante. 

Las asociaciones de bajo signific do se encuentran estrecha­
mente· relacionadas con 1~ que Ausubel I enomina aprendizaje de re-· 
presentaciones, el cual 11 consiste en hl cerse de significados de 
símbolos solos, generalmente palabras, o de lo que éstas represe~ 
tan 11

• Por medio de este tipo de apren, izaje, para el individuo 
1 

las palabras nuevas significan lo mism! que las referentes, y de 
esta manera aprende que 11 los símbolos 1 specíficos representan o 
son de significado equivalente al de r 1 ferentes específicos 11

• 

Asimismo, tenala el ~utor la necelidad de diferenciar entre 
1 

el aprendizaje de representaciones y e conceptual, pues aún cuan 
do objetos y conceptos se representan ,on palabras o símbolos ais 
lados, en el aprendizaje conceptual selaprende 11 10 que significa­
el concepto mismo, que, en efecto, con iste 11 en aprender cuáles son 
sus atributos de criterio (los que sir 

1

en para distinguirlo o ide~ 
tificarlo) ... por lo que, la naturalez de éste difiere de la del 
a pre n d i za j e de representa c i o ne s que es no mi na 1 i s ta 11 

• 

Información específica.- Este ti o de información se refie­
re al conjunto de datos, tales como fedhas, lugares, eventos, pe~ 
sonajes, etc., acerca de una situación particular. La informa -
ción específica puede ser considerada _desde dos puntos de vista 
distintos: El Temporal y El sustancial. " 
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Temporal.- En términos del pasado o el presente, todos los cam­
pos de estudio tienen un uerpo de información que se 
acumula, y describe lo qu ocurrió o aquéllo que está 

1 

ocurriendo en la actualidad. Ej~: La primera máquina 

de ensefianza fue constru:1• por Pressey en 1926. 

Sustancial .-Hechos en los cuales esta~ involucradas personas, lu­
gares, clasifica&iones, f1n6menos, etc. Ej.: Cuauhté­
moc fué el último emperador azteca. 

De una gran cantidad de información f~ctica que existe debe 
seleccionarse la fundamental para relacionarla con el aprendizaje 
de otros tópicos, tales como conceptos, principios, etc. El 
aprendizaje de la información fáctica es importante desde preesc~ 
lar hasta la enseñanza superior, ya que el tener una información 
exacta, constituye una base para apre~der conceptos y principios, 
así como para resolver problemas. 

Siendo la información factual los conocimientos que se apre~ 
den inicialmente y luego se recuerdan, cae en las 3 categorías 
del conocimiento que propone Bloom (1971) y que son: El conocimien 
to de cosas específicas, .el conocimien o de las maneras y medios 
de tratar con las cosas específicas y l conocimiento de universa­
les y abstracciones de un campo determ·nado. 

Conocimiento de cosas as. 
Se refiere a aquéllo que lar~e y recordarse separa-

damente. Existen dos clases de este t·po de conocimiento: la ter 
minología y los hechos. La terminolog a incluye las palabras u 
otros símbolos significativos, que rep esentan el lenguaje básico 
de un campo determinado, y los hechos e refieren a personas, su­
cesos y fechas, lugares y posiciones. Este tipo de conocimiento 
se emplea en una materia de estudio pa a ayudar a describirla y 

explicarla. 

Ejemplos: personas 
Charles Spearman propuso una teor a de dos factores de la 

inteligencia. 
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Sucesos y f~chas. 

Las primeras investigaciones en m teria de los factores prima 
rios de inteligencia fueron llevados a cabo &n la década de 1930. 

Lugares y Posiciones. 

En los Estados Unidos se aplicara tests de inteligencia a in 
dividuos de diferentes niveles socioec nómicos. 

- Conocimiento Q._§_ sistemas y medi .s de tratar cosas espec.íficas. 

Incluye esta información métodos e investigación, modelos de 
juicio o crítica y patrones de organiz 1 ción. 

C. t t· d . f. . ~ t~ 1 l . d 5 1 d on es e 1po e 1n ormac,on es a re ac,ona os cases e 
conocimientos, como son: 

a) Conocimiento de convenciones. 
b) Conocimiento de tendencias y s. cuencias 
c) Conocimiento de clasificacione 1 categorías. y 

d) Conocimiento de criterios 
e) Conocimiento de la metodologfa 

a) Conocimiento de convenciones. 

Constituyen los usos, estilos y s stemas de emplear las ideas 
y los fenómenos en un campo determinad1, por ejemplo: 

;¡ 

La manera de escribir una carta. 
Las reglas para escribir nombres ¡ropios. 
Las reglas para redactar. 
Las convenciones para tramitar un beca, trabajo, etc. 
La forma de comportamiento en dis intas situaciones. 

b) Conocimiento de tendencias y . ecuencias. 

Este tiene relación con los proc~, imientos, direcciones y mo .. 
vimientos de los fenómenos respecto al tiempo. 
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Por ejemplo: 

El desarrollo de la maduraci6n en el niño. 
Las causas de la aparici6n del mo imienio Hippie 
Los avances que se han ido sucedi ndo en el campo de la Psi­

cología en cuestiones psicométric s. 

c) Conocimiento de clasificaciones y categorías. 

Se refiere a los medios para pone una cosa dentro de un grupo. 

Ej s. : 
Los tipos de aprendizaje, de prin ipios, por de~cubrimiento, 

de soluci6n de problemas, por rec pci6n significativa. 

Las formas de reproducción, sexua y asexual. 

Las clases de mamíferos, primates, carnívoros, etc. 

d) Conocimiento de criterio. 

Se refiere a evaluar los hechos y o especificar ideas, 

nes etc.,como correctos o apropia os. 

Por ejemplo: 
Para analizar el contenido de una comunicaci6n. 

Para elaborar u.n instrumento de m dida. 

Para determinar el valor nutritiv de un alimento. 
Para calificar la ejecuci6n de un bail~rín 

e) Conocimiento de la metodología 

opini.2_ 

Se refiere al conocimiento de los procesos y procedimientos 

empleados en un campo determinado. 
Por ejemplo: 
Conocimiento del método para esta darizar una prueba; 

Para pintar acuarelas; 
Para armar una máquina; 
Para enseñar a leer inglés. 
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~ 

- Conocimiento de universal e~ y abstracciones de un campo 
determinado. 

Es aquel que trata de los priricipios y teorias y sus relaciones 
en un campo determinado. 

Esta forma de conocimientos es 1~ más abstracta, pero a la vez 
la más Qtil para relacionar los hechos especificas y las clases de 
cosas. 

Por ejemplo: 

Los principios de aprendizaje sig ificativo. 
La teoria de Darwin. 

En el siguiente capitulo trataremos al ,unos princ1p1os para estruc­
turar en un contenido de enseRanza lo elementos (conceptos, prin-

1 

cipios e información factual) que en e presente han sido tratados. 



e A p r T u L o I 

PRfNCIPIOS PARA LA ESTRU TURACION 

DE UN CONTENIDO DE EN EÑANZA. 



El propósito de este capitulo es e plicar un conjunto de 

conceptos Gtiles para la estructuraci6n de un contenido de en 
señanza. 

Al hacer una revisi6n sobre las ca acterfsticas de los 
elementos que integran tal material de I nseñanza, es posible 
identificar diversos factores _que afee an el aprendizaje de 
éste. 
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Señala Ausubel, que la teorfa del prendizaje verbal si~ 
nificativo asume como punto central quel 11 el factor más impor­
tante que influye en el aprendizaje es a estabilidad, clari­
dad, y organización del conocimiento pr sente del estudiante". 
Este coílocimiento presente se denomiria structura cognos~ti­
va y s~ encuentra integrada por concept s, principios, teorías, 
etc., de los cuales el estudiante dispo e en un momento dado. 

Además de la organizaci6n de este uerpo de conocimientos, 

el nivel de desarrollo alcanzado por ell individuo, asf como los 
procedimientos o tácticas que emplea pa a aprender, son facto­
res que evidentemente infl_uyen en el ap endizaje de un conteni 
do. 

Considerando lo anterior se hacen cesaría tomar en cuen 
ta todos aquellos principios relacionad s con las caracterfsti 
cas del estudiante, principios referido bás.icamente a la es -
tructura, desarrollo y estilo cognoscit·vo del individuo. 

La naturaleza del material que ser aprendido es otro fa~ 
tor que debe ser considerado, puesto qu hay.características de 
los conceptos, principios e información factual, que determinan 
el aprendizaje de los mismos. Todas es as propiedades de los 
elementos deben ser tomados en cuenta y verse reflejados en la 
organización y lógica interna del mater·a1., así como la canti­
dad, dificultad, acompasamiento, tamaño del paso y la práctica. 
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Cantidad y dificultad del material. 

Aunque la cantidad ·y dificultad ,el material pueden ser conside-­

radas variables independientes, norma mente ~e encuentran relaciona­
das. La cantidad se refiere al tamañ relativo de la tarea o namero 
de elementos que contiene, o sea, al olumen total de ideas a ser a­
prendidas o pasos a ser dominados. L • dificultad del material, por 
otra parte, puede ser medida ~or el tempo requerido para aprender 
una tarea con algan grado estipulado 1 e destreza. 

La dificultad del material, se~a a Ausubel, se refiere a los e~ 
fectos que éste tiene en la duraci6n el aprendizaje, la velocidad de 
éste y la cantidad de material que se aprende. Un material excesiva­
mente diffcil aumenta la probabilidad de falsas interpretaciones y e­
rrores iniciales, que a su vez interfieren en el aprend~zaje de nue­
vos contenidos y afectan la consolida i6n. Por otra parte, al enfr~~ 
tar al estudiante a materiales especi lmente complejos, la probabili­
dad de fracaso es mayor, y, ésto, por supuesto, reduce su motivaci6n 

y aumenta la evitaci6n de la tarea. 

En el caso de materiales excesiv mente fáciles se corre el peli­
gro de propiciar el aburrimiento y el desinterés . 

De acuerdo a lo señalado por B. . Skinner, al dividir el conte-
-nido en pequeñas tareas se facilita el aprendizaje, se asegura una 
baja pro por c i 6 11 d e errores , a u menta 11 1 as proba b i l i d; :! es de é x i to de 
una respuesta y,por consiguiente, la p obabilidad también de ser re­
forzados. En las tareas grandes, en ambio, las falsas concepciones 
no son corregidas inmediatamente y no es posible asegurar el dominio 
del material. 

Ausubel, por su parte, no coinci e con esta posici6n, pues afi~ 
maque se sacrifica la estructura 16gica del material, al ser éste 
tan segmentado. Sin embargo, sabemos que dentro de la programaci6n 
se procura que la t1,agmentaci6n ·del c ntenido no haga perder la 
v·isión general de1 ··'.smo; asf, cuando la división afecta la estruc­
tura lógica, es de. :o a una deficien ia del programa, pero no es és 
te ar g u rn en to su f -¡ e · ,. n te par a i n va l i da l o adecuad o del es ta b 1 e c i mi en 

to de pequeñas t.:\;,as. Más bien, el uidar de la estructura l6gica 
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es un factor que debe tenerse present cuando se ·divide el mate­

ria 1 , 

De esta manera, la cantidad y di icultat del material deben 

ajustarse a las. caracteristicas del e tudiante. El tama~o ideal 
será aquél que el individuo es capaz de manejar. 

Se debe tener presente que no es únicamente la longitud la 
que afecta la rapidez con que se apre de un contenido, sino también 
la aplicación del principio de reconciliación integradora, entre 
otras cosas. 

De estos aspectos de la lógica interna dependerá el significa­

do lógico del contenido,y en la medid~ en que sean observadas se fa ., 
cilitará el aprendizaje del estudiante. 

Acompasamiento. A la velocidad con que es introducido el nu~ 
vo material se le denomina acompasamiento. Asf, éste se refiere a 
la 11 aglonieración o distribución de las diferentes unidades de la ta 
rea ... (implica) la cantidad de tiempo admitido entre la presentación 
de los componentes de la tarea 1

1
• (Ausubel 1968). 

Para influir en el acompasamiento se puede manipular el tama~o. 
del paso, aumentar o disminuir la intr ducción del contenido, y re­
gular el número de repeticiones inciall s y revisiones. 

En cuanto al intervalo óptimo, de nuevo es el propio estudiante 
quien debe determinar la velocidad de u aprendizaje; lamentablemen-
te, en las sesiones de clase, o bién e 
otros materiales no programados, mucha 
locidad de presentación del nuevo cont 
numerosos expuestos al mismo material 

la elaboraci6n de textos u 
veces no es regulada la ve­

nido, y no es fácil en grupos 
1 permitir que autoregulen su 

acompasamiento, de ahf que se recomien a tener presente la necesidad 
de dar un tiempo de descansopara·que e estudiante se reponga del 
11 choque inicial 11 * , tiempo para realiz ria reconociliación integra­
dora y revisar, evitando asimismo el a mento de la tensión cognosci-

* La resistencia y confusión cognoscitivas iniciales, generadas ~- ·· 
la exposición del nuevo contenido de enseílahza La disipación ~ 
dual de este choque da· corno resulta o un incremento en la reü-1: .1 n 
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tiva y la redundancia innecesaria. I ualmente debe considerarse el 
tiempo que rSquerirán las prácticas p ra que el nue~o conocimiento 
sea consolidado. 

Tamaño del paso. Es la magnitud relati\a de la transici6n en­
tre unidades de tarea. Puede reducir e aumentando la redundancia o 
traslapamiento del contenido, haciend referencia al contenido ante 
rior, o bien empleando conceptos familiares. 

S e o b s e r va q u e l o s p e q u e ñ o s p a s o , a u n q u e e x i j a n m a s t i e m p o , ·r ~ 
ducen la posibilidad de cometer error s. Se recomiendan pasos pequ~ 
ños para el aprendizaje inicial y aum ntos progresivos a medida que 
el estudiante adquiere habilidad para ejecutar la tarea, o aprender 
el contenido. 

., 
Práctica. A medida que el estudiante entra en contacto con un 

contenido de enseñanza se suceden varios cambios en su estructura 
cognoscitiva. La práctica se refiere a la exposici6n o ejecuci6n r~ 
petiqa de la tarea de aprendizaje, y es uno de los factores princi­
pales que influyen, en dicha estructura, aumentando la estabilidad 
y claridad de los conocimientos que la integran. Por lo mismo, a 
través de la práctica se colabora con la consolidaci6n del material 
nuevo y se está en posibilidad de 
que fa c i l i ten el n u e v·o a pre n di za je . 

con ideas de afianzamiento 

Señala, Ausubel, que la práctica "nfluye en la estructura cog­
noscitiva aumentando la fuerza de diso iabilidad de los nuevos sig-. 
nificados, facilitando la asimilaci6n el alumno en las presentaci~ 
nes siguientes del ·mismo contenido, ca acitándolo para tomar medidas 
preventidas en contra del olvido. 

Respecto a la práctica deben consrderarse dos aspectos: la lo~ 
gitud y la frecuencia de los periodos e prácticas y el método em -
pleado. Sobre el primer aspecto, se p antea una interrogante en cuan 
to a la superioridad de dos tipos de pi áctic~, 12 distribuida y lama 
siva. 

La práctica mas'iva es aquélla en 1ue 11 la c,-~idad de tiempo con 
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q~e se cuenta ~ara el aprendizaje est acumulada en un sólo perio­
do", vJh·itthaker, 1968. En cambio la, ráctica distribuída se reali 

za en periodos diferentes. 

Los resultados de las investigaciones respecto a estos dos ti 
pos de prácticas, indican que la dist1 ibuída es más eficaz para el 
aprendizaje que la masiva, sin ernbarg , deben ser considerados fa~ 
tores tales como la edad y capacidad el ~lumno, a fin de determinar 

la efectividad del tipo de práctica. 

Por ejemplo, en niRos pequeRos y menos capaces, o bien en ta­
reas largas y complejas~ la práctica istribuída resulta más reco­
mendable, no así en el caso de estudi ntesde mayor edad y capacidad . 

.. 
Algunos investigadores analizare los efectos de los dos tipos 

de prácticas sobre el aprendizaje de onceptos, encontrando que la 
práctica distribuida provocó un apren izaje más rápido que la masi­
va, aan cuando en ambas circunstancias la retención del concepto fue 

elevada .. 

La práctica masiva, dice Ausubel, es más eficaz para la rete~ 
ción inmediata de contenidos aprendid s significativamente, y la 
distribuída es superior cuando son aplicadas pruebas demoradas de 

retención. 

Una explicación tentativa a lo e presado por Ausubel, está r~ 
ferida al fen6meno de la reminiscenci , o ~ea al aumento evidente 
de la retención de material aprendido significativamente durante un 
periodo de dos o más días, sin que ha a de por medio una práctica. 
Tal situaci6n ha sido fundamentada, s Ralando que al introducir un 
material nuevo, existe cierta confusi n y resistencia iniciales 
(choque inicial), mismas que se van d svaneciendo hasta que el nue 
vo contenido resulta familiar a la es ructura cognoscitiva. 

Por su parte, Ausubel considera ue los descansos entre los 
ensayos facilitan el aprendizaje, debido a que el des~·~nso permi 

q u e s e d i s i p e l a c o n fu s i 6 n r e s i s te n i a i n i c i a l e s , ) : b .i é n q u 
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se olviden las respuestas esquivadas o significados competitivos. 
Además, al haber olvido entre los dese nsos y experimentar el es­
tudiante la pérdida de elementos asoci tivos y de disponibilidad, 
se prev.iene en futuros ensayos contra ic;ha situación. 11 El olvido 
previo tiene este efecto inmunizante, arque la experiencia de a­
prendizaje y el tratar de recordar hac n que el alumno se percate 
de los conceptos relacionados y pertin ntes que hay en la estruct~ 
ra cognoscitiva, al tiempo que le indi an las &reas de debilidad, 
ambiguedad, confusión y falta de discr·minación 11

• Ausubel 1968. 

Sin embargo, en el caso del aprendtzaje significativo (susta~ 
cial, y no arbitrario), es mayor· el efecto facilitador de la pr&c­
tica masiva, posiblemente debido a que se da menos olvido entre en 
sayos, cuando el contenido se aprende significativamente. 

Ausubel concluye que las sesione 
mejores para el aprendizaje, pero, as 
do tales sesione~ puede reducir exces 
práctica y ocurrir también el olvido. 

de práctica distribuída son 
mismo~ el espaciar demasia­

vamente el ·tiempo tqtal de la 

Por otra parte, Whittahker(1965) indica que las característi­
cas del material no son factor determ nante para el empleo de una 
u otra prácticas, sino que los factor s que parecen ser cruciales 
son la necesidad de un periodo entamiento 11

, la considera -
ción de que gran parte del material s olvida después de interva­
los muy 1argos, y .le, 10.. iabilidad que existe en las respuestas en 
la práctica masiva y las respuestas n la distribuida, hace énf~ 
sis en lo necesario de un período para "entrar en calor" durante 
el cual el individuo se prepara u orienta hacia lo que ~a de hacer. 

Ausubel diferencia entre aspect s del aprender a aprender Y 

el calentamiento, d~ la disposición e aprendizaje. El primero, 
señala, se refiere a "las adquisicio es relativamente estables 
acerca de ·la estv-ategia del aprendiz je ... y el segundo a los fac 
tores de la disposición transitoria que intervienen en la caneen 
tración mom~nt&nea de la atención, 1 movilización del esfuerzo, 
y la superación de la inercia inicia , que están asociados con el 
estar convenientemente dispuesto a e1ecutar cierta tarea". 



.46 

En este caso, la necesidad de múlt"ples· periodos de calenta­

miento representa una desventaja para a práctica distribuida en 

aquellas tareas que requieren de una a enci6n mantenida. 

La práctica masiva es superior en tareas en las cuales se re 
quiere cierto calentamiento, así mismo, cuando se trata de conteni 
dos en los que gran parte del material se puede olvidar después de 

.-largos intervalos de tiempo. También eh~ encontrado que la masi 
va es más eficaz cuando ante cierto ti o de problemas hay una gran 

variedad de soluciones. 

Algunas investigaciones han demostrado que periodos de prácti 

cas más prolongados (bloque de ensayos) necesitan intervalos de re 
poso igual de largos para alcanzar el aprendizaje mas eficiente . .,, 

Con respecto al método empleado, en la práctica, segundo aspef 

to a considerar éste es el tipo de respuestas (manifiesta o encu -
bierta) que se le solicita al estudiante, y la organizaci6n de la 

práctica (presentaci6n total o segmentada). 

Al presentar al. estudiante un mat rial se le solicita la emi­
sión de resp~~stas, las ¿uales pueden· er de dos clases: encubier­
ta s o a b i e r ta s . · La s p r i me ras s o n r e s p u e I t a s n o o b s e r v a b 1 e s y p o r l o 

t t .f. bl ~ I · l · ano no ver1 1ca es, y que, por as1 ec1r o, se realizan "mental-

mente". Por otra parte, las respuesta manifiestas o abiertas (tr-ª._ 
zar líneas, escribir una respuesta, id ntificar con una cruz la al-

. ) 1 • ternat1va correcta, etc. son conducta. observables y que por lo 

mismo pueden ser verificadas por un ob ervador. 

S o b r e 1 o s b " r i c i o s d e u n a u o t r h a y d i v e r s a s p o s i e .: ·, n e s . 

Ausubel consider,, .¡ue la respuesta man.fiesta no es neces,· 

caso del apr~ndizaje significativo, de ido a que requiere 

en el 

:nás 

tiempo en su elaboración y es menos ef·caz que su contrapa. '~ la 
respuesta encubierta. Considera, adem~s, equivocadas las posici.9_ 
nes conductistas que pl·antean la neces·dad de que una conducta de 

be ser emitida para poder reforzarla, 

tos teóricos suficientes que nieguen l 

pues ta en cu b i e r ta pueda -:.r:: r reforzad a 

ido que no existen fundame~ 

posibilidad de que una res 

e igual manera. 
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Por otra parte, afirma 1 que aGn cuando la ostensibilidad de una 
respuesta hace ex p l í c i to_ e 1 a pre n di za je del con oc i mi en to , y , por l o 
mismo, es posible proporcionar retroalimentación, dicha situación 

t. 
es válida para el aprendizaje repetitivo, peto no para el signifi-
cativo, puesto que la organización lógica del material permite al 
estudiante detectar sus deficiencias y aciertos. Sin embargo, a11n 

cuando la organización lógica del material posibilite cierta confir 
mación, y corrección y favoreica la autoevaluación en el estudian­
te, lo explícito o manifiesto de la respuesta orienta la acción del 
profesor, o del programador, a- fin de detectar confusiones o defi­
ciencias en la exposición o en el material elaborado, así como tam 
bién, le permite evaluar los logros del estudiante. 

Por otra parte,de acuerdo con el principio de consolidación es 

necesario asegurar el dominio de un contenido antes de que el est~ 
diante siga adelante con su aprendizaje, y una de las condiciones 
con las que el profesor cuenta son, justamente, las respuestas ma­
nifiestas de los estudiantes. De esta manera, la Gnica garantía 
que maestro y alumno tienen respecto a si se dió o no un aprendiz~ 
je significativo es a travfs de las respuestas del segundo. 

En cuanto a la soliéitud de respuestas construídas, o bien de 
opción mGltiple, se seRala que el empleo de estas Gltimas favorece 
la discriminación puesto que de una serie de respuestas pausibles, 
el estudiante debe hacer discriminaciones m§s o menos finas hasta 

identificar la respuesta correcta. 

Sin embargo, las investigaciones al respecto indican que no 
hay diferencias significativas en cuanto a los resultados del apre~ 
dizaje, en ambos tipos de respuesta. La desventaja relativa de la 
respuesta construida es en función del mayor tiempo que exige su 

elaboración. 

Los resultados anteri. JS son contradictorios y se puede con­
siderar que ambos tipos de ;espuestas presentan ventajas y limita­
ciones y que la decisión de emplear una u otra estar§ dada con ba= 

se a los objetivos de la práctica y sus requerimientos. 
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Por Oltirno, durante el curso de a práctica se puede propor­
cionar ayuda al estudiante a fin de f cilitar el éxito en sus 

respuestas, siendo lo rn€s recomendabl presentar ayuda al inicio de 
las prácticas e irla disminuyendo gra ualrne~te (desvanecimiento) a 
medida que se acerque al final. 

En cuanto a la organizac,on de la práctica se presentan dos 
tipos de métodos; el global, en el cual h~y una exposici6n inicial 

- de un contenido en su totalidad, y el método parcial, donde hay 
una exposici6n inicial de las partes que componen un todo para fi­
nalmente establecer las relaciones entre ellos. 

No es fácil determinar la superio idad de uno o de otro, pues 
ambo? presentan ventajas y limitacione 
pende de la edad, nivel de desarrollo 
posea el estudiante. 

La .eficacia de éstos de-
dominio de la materia que 

Por una parte, en el método globa es posible percibir la r~ 
laci6n entre los componentes de toda l. tarea y por lo mismo no es 
necesario que el estudiante se esfuerc. en encontrar o establecer 
nexos entre ellos. En el parcial, el studiante va haciendo pro­
gresos tangibles hacia la meta, y la d ficultad del material dis-
minuye, pues el ·nOmero de ensayos que 
es menor en la medida en que se reduce 
otro lado el método global es mejor cu 
nificado de una parte a la siguiente; 

e requieren para aprenderlo 
la cantidad de material. Por 
ndo hay continuidad de sig­
o obstante, cuando los com-

ponentes son independientes y hay escasa reláci6n entre ellos, el 
m~todo parcial es más eficaz. (Ausubel 1968). 

Desde un punto de vista te6rico, el segundo favorece la dis­
criminaci6n y asegura la consolidaci6n de los conocimientos, pues 
to que considera las falsas concepciones del estudiante y toma me 
didas a fin de corregirlas. 
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La estructuración de un contenido de enseRanza involucra 

el conocimiento de los principios del proceso de aprendizaje. 

"La mayoría de los psicólogos - dice Posner - aunque estén en 

desacuerdo respecto a la aproximación instruccional particular 

que debe ser usada, argurnen;an que l ~aturaleza de la materia 
no es tan relevante para la estructu~aci6n de. un contenido co­

mo lo son las demandas empíricas ace ca de cómo la gente apre~ 
de". 

Así, la estructuración óptima d un contenido envuelve la 
aplicación de principios tales como a diferencia~ción progresj_ 

va, la reconciliación integradora, organización en secuen -
cia y la consolidación ( Ausubel y Fitzgerald, 1968). Estos 
priricipios están relacionados tanto con el .desarrollo cognos­
citivo de los individuos como con la naturaleza del contenido. 

Ausubel (1968) dice que cuando s prasenta un material de 
i ns t r u c c i ó n n u evo a 1 o s a· 1 u m no s é s tos t r a ta n d e re l a c i o na r l a 
nueva información co~ lo que ya saben y propone en su teoría 

los principios de aprendizaje adecuad s para facilitar al es­
tudiante el conocimiento que desea ad uirir. 

Ausubel y Robinson afirman que 1 estructura cognoscitiva 
individual es una pirámide de conocimientos en cuya cGspide so 

encuentran las proposiciones y concep os más generales, el ni­

vel medio de la pir&mide esta compues o por los subconceptos 

menos generales y la base por una gran cantidad ch~ información 
específica. Esta estructura cognoscitiva sigue los principios 

del aprendizaje que propone Ausubel por lo que, estos mismos pu~ 

den. aplicarse para estructurar un contenido de enseAanza. 

D if e r_e_1_1 c..,_. _i _a __ c_i_ó_n_,_p _r_o g_r_e s i .:'.'.-9._:. 

Plantea que en una presentación i icial del contenido, de-
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ben ser expuestas ideas más generales e inclusivas para progre­
sivamente ir diferenciando éstas, en funci6n de los detalles y 

la especificidad. O sea, partir de n pla~teamiento general 
para llegar a lo particular. 

Este principio se basa en dos s posiciones: 

a) Para el ser humano, es más fácil aprender a partir 
de un todo más amplio cier os aspectos diferencia­
dos, que hacerlo a partir 'e sus componentes. 

b) La organización de conteni o en la estructura cogno~ 
citiva guarda un orden jer rquico en el que las ideas 
más inclusivas se encuentr nen ~l nivel su~erior e 
incluyen conceptos, princi ios e información factual 
progresivamente menos incl sivos y más diferenciados. 

Cuando las ideas incl sivas se establecen en la 
estructura cognoscitiva, l s elementos especificos 
del nuevo contenido de ens ñanza se organizan alredf 
dor de un contenido coman se perciben las relacio­
nes _que guardan entre ello y con el conocimiento 
existente en la estructura Si por el contrario, la 
presentación de contenido ·s a partir de elementos 
particulares altamente dif renciados, no es clara la 
relación que guardan en fu 1ción de un contexto más 
amplio. 

Si lo anterior es cie to. o sea si tanto la ad­
quisición como organizació G. los conocimientos en 
la estructura cognoscitivas a conforme al princi­
pio de diferenciación prog e~: l, parece adecuado fa 
cilitar el aprendizaje del co~tenido estructurando 
éste confornir.- a dicho prin ,ipio. (/\· ... ,)el, 1971). 
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Reconci~iación integradora. 

Este principio se refiere al es ablectmiento de relaciones 

entre contenidos que involucran elem ntos semejantes, mediante 

la presentación de éstos en diferent s partes del contenido. Por 

medio de este principio se busca hac r explícitas las semejanzas 

y diferencias entre ideas relacionad s que se encuentran en dif~ 

rentes conceptos, reconciliando así as inconsistencias reales o 

aparentes. 

El principio está en contra de a división del material en 

ideas o temas particulares de canten dos que de hecho se encue~ 

tran vinculados. La aplicación de e te principio evita el em­

pleo de términos múltiples que reprefentan conceptos equivalen­

tes, permite hacer un uso adecuado df las ideas de afianzamiento 

pertinentes que sirven como base par el aprendizaje del nuevo 

contenido y favorece la discriminaci n de conceptos haciendo ex­

plícitas las diferencias y semejanza de éstos. 

La organización en secuencia. 

En este principio se plantea qu el orden de presentación 

de los contenidos se realice conside ando que el aprendizaje del 

nuevo contenido presupone el aprendi aje del anterior. 

Cuando un contenido es estructu ado de tal manera que haya 

una cierta dependencia entre sus ele entos, esto es, que para 

aprender una nueva parte del conteni o sea necesario aprender 

l a a n t e r i o r , s e e s t a r á f a v o r e c i e n d o l a d i s _p o n i b i l i d a d d e i o · s 

de afianzamiento pertinentes dentro e la estructura cognoc 

tiva del estudiante. Señala, Ausubel, que posiblemente la ; 1'111 

cipal ventaja de la enseñanza progranada radique justamente en 

la aplicación de este principio. 

Para determinar la secuencia ma. eficaz debe f. considera 

da la diferenciación progresiva, el ivel de desarr;i io cognos-
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c i t i v o , l a r e c o n c i l i a c i ó n i n t e g r a d o r , y l a j e r· a r q u í a d e l a p r e !1_ 

dizaje, puesto que es _esencial asegui ar que los conceptos invo­
lucrados en un principio se dominan reviamente. "La adquisi -

ción de conocimientos es un proceso n que cada capacidad nueva 

se asienta sobre un fundamento establecido por las capacidades 
aprendidas con anterioridad ... " la importancia de planear la 
secuencia radica principalmente en q e hace posible que se evi­
ten los errores que surgen de "salta se" pasos esenciales en la 
adquisición del conocimiento de un a ea de estudio determinada 

(Gagnf, 1965). (Citado en Ausubel, 1976). 

La consolidación. 

Se refiere este principio al do inio de los elementos de un 
contenido antes de que se introduzcan materiales nuevos relacio­

nados con el contenido anterior. De esta manera, la aplicación 

del principio de consolidación establece que antes de presentar 

un nuevo contenido debe asegurarse la adquisicón del material 

previo. 

La consolidación se logra mediante la confirmación la retro 

alimentación y la pr§ctica diferencial. 

La programación ramificada es un ejemplo de la aplicación 
· de este principio. 

Los conceptos, principios e info mación que integran un co~ 
tenido est§n referidos a personas, ob ·etos o eventos que se pre­
sentan en el mundo. Posner y Strike (1976), se~alan que la es­

tructura de un contenido debe refleja las· relaciones empfricas 
entre personas, cosas y eventos; la e tructuraci6n se basará en 
las relaciones espaciales y temporale , asi como en los atribu­

tos fisicos del objeto o evento que s pretende ense~ar. 

La estructuración de un contenid conforme a estos princi-
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pios relacionados con la presentac 6n de los fenómenos en el 

mundo, busca que haya· una consiste cia entre contenido y los 
fenómenos,· de tal manera que dicho contenido refTeje relacio­

nes empíricas. 

Los criterios considerados se refier~n a relaciones espa­
ciales, temporales, dimensionales, causa-efecto, correlacionales, 
de probabilidad, axiomáticas y atr1butos físicos. 

Relaciones Espacia.les.- El cont nido es estructurado "con 

forme al arreglo o posición física del fenómeno de interés". 
(Posner y Striker, 1976). El prin ipio incluye de lo más cerca 
no a lo más lejano, de norte a sur de la base a lp cúspide, etc. 
Un ejemplo sería el enseñar los no bres de los estados de acuer­
do a su localización geográfica. 

., 
Relaciones Temporales.- En est s relaciones se refleja un 

orden de antecedente - consecuente entre los eventos. El conte 
nido es estructurado con base en u a dimensión temporal o sea, 
de acuerdo al orden cronológico qu guardan aquéllos. Por ejemplo 
para comprender la revolución de 1910, antes es necesario enseñar 
la Guerra de Independencia y las L yes de Reforma. 

Relaciones dimensionales.- Estas relaciones se refieren al 
ordenamiento de la enseñanza por el tamaño (grande-pequeño) por 
lo largo-corto; así, por ejemplo, iniciar la enseñanza de la ge~ 
grafía Nacional con el estado más grande o bien con el mas pequ~ 
ño, ordenándolos por el tamaño. 

Relaciones causa-efecto.- Son aquéllas en las que se da 
una situación condicional del tipo "si ... entonces) luego. Y 
mientras más obvia y definitiva sea la relación causa-efecto más 
probabilidades habrá de que se pr0duzca aqu§lla. Por ejemplo si 
l as p 1 antas de r i van su al i mento · ,., l aire , l a l u z , l os mi ne r a 1 es 
y el agua y los animales no, ent,··-::es la alimentación de todos 

los animales depende directa o indirectamente de las plantas, 
es decir que, debido a que los animales no derivan su alimenta­
ción del aire, la luz, etc. el efecto que ésto provoca en ellos 

es que su alimentación depende de las plantas. 
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Otro ejemplo seria enseñar los factotes que influyeron en la re­
volución mexica~a y los efectos de é te. 

Relaciones correlacionales.- L s afirmationes correlativas 
permiten hacer predicciones sobre un amplia gama de fenómenos. 
El contenido de enseñanza se arregla tomando en cuenta el grado 
en que dos variables inciden o tiene relación; por ejemplo, 
cuando se enseña que una cuchilla se calienta a altas temperat~ 
ras queda cortante m&s tiempo que cundo se templa a temperatu­
ra más baja, aqui existe una correla ión entre la temperatura y 

lo cortante. 

Relaciones de probabilidad.- E ta se refiere a proporcio-., 
nar la información en cuanto a la pr babilidad que tiene un fe-
nómeno o evento de presentarse, por jemplo, la probabilidad de 
ganar con cara al ·echar una moneda es del 50%, la probabilidad 
de dar a luz un varón es mayor que el de dar a luz a una hembra 
aproximadamente en un 52%. 

Relaciones axiom&ticas.- Otra relaciones importantes se 
expresan como "proposiciones" en for·na de axiomas. La organiza­
ción de un contenido se puede manifestar por medio de la enseñan 
za de leyes o reglas. Una vez compr ndidas las reglas, es posi­
ble interpretar muchas situaciones y fenómenos especificas. Por 
ejemplo, sabiendo que todos los tri& gulas equiláteros tienen 
forma semejante, se pueden identific r ci~rtas formas geométri­
cas como triángulos, sin tener en cu nta otras condiciones como 
el &rea y la posición. Igualmente, si se sabe que todo nombre 
propio designa a una persona en particular, o a un lugar o cosa 
y se escribe con mayGscula, se pueder escribir con mayGscula sin 
equivocarse todos los nombres propi~ 

Un ejemplo de lo anterior, ser\~ iniciar la enseñanza por 
~dio de exponer las reglas o leyes e un contenido de enseñanza 
orno empezar con la regla siguiente: l~s sustantivos pueden cla­

sificarse segGn el oficio que desemp Ran en la oración; con fre-
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cuencia se usan como sujeto de una f ·ase o como co111pleme11to direc 

to o indirecto. Para después, ampli r la explicación sobre esta 
regla con ejemplos, contraejemplos, omentarios, etc. 

Atributos fisicos.- Con base n las caracterfsticas ffsi-
cas del ·fenómeno de interés (edad, t maño, cantidad, etc.) se es 
tructura el contenido. Un ejemplo e la enseñanza de la tabla 

periódica en la que aumenta la compl jidad de los elementos. 

Saylor y Alexander (1970), seña an que el contenido de en­

señanza debe constituirse sobre la b sé de que los conceptos, 
principios e información que present. n sean los necesarios para 
el trabajo que se desempeñará en la ráctica. R¡·p □ rta Tyler, 

que una serie de estudios realizados a nivel de College mostra­
ron que la mitad de los contenidos c nacidos por el estudiante 

al finalizar un curso son olvidados l cabo de un año; y que a 

los dos años la proporción olvidada lcarrza el 80%. Estos estu 
dios también revelan que la oportuni, ad de aplicar esos conoci­

mientos a su vida diaria, no sólo re ~cfa la proporción de lo ol 
viciado, sino que aumentaba también 1 aprendido durante el curso. 

De acuerdo a Posner y Strike el contenido deberá ser elabo­
rado a partir de los tres posibles c ntextos donde se aplicará: 
el social, el personal y el de carre~a. En los tres casos, la 

estructura del contenido reflejará e procedimiento para dar 
respuesta a un problema o biªn para 
lidad y, asf mismo, responderá a la 
contenido dado. 

·umplir con una responsabi­
tilización potencial del 

Los criterios considerados son l procedimiento y la fre­

cuencia de utilización del contenido aerendido. 

P r o c e d __ tJ!)..] __ ~_!2_!_~_. - L o s e l e m e n t o s e l e o n t e n i d o s e p r e s e n t i.1 n 
conforme se realizan _las etapas e~ e proceso, o sea, que el 

contenido muestra el orden sucesivo ~ los pasos para llevar a 
cabo una actividad. Ejemplo: El pro··eso de construcción de' una 

prueba, iniciando la enseñanza con e análisis de: 111ateriales, la 
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-tabla de especificaciones, etc. y finalizando con el ensamblaje 

de la prueba. 

Frecuencia de Utilización.-

Aqui, anticip&ndose a las neces dades de formación del es­

tudiante, se deber& prever el cono imiento que con mayor fre 
cuencia será empleado por el alumno 

Asi, el uso o aplicación de lo prendido, segun varios es­

tudios, es también una base para la estructuración de un conte 
nido. 

Otros autores hablan de principios de aprendizaje-tales CQ 

mo: El Reforzamiento, La Retro-alim ntación y La Reducción de 
la Pulsión; estos principios, asi c mo la pr&ctica, se inclu -

yen en el principio que Ausubel llama de Consolidación. 

Todos estos principios ayudan a la configuración de un con 
tenido de enseñanza. 

Retroalimentación.-· Al proporcio ar al estudiante informa­
ción sobre lo acertado o erróneo de us respuestas se est& cu~ 
pliendo con el principio de retroali entación.AOn cuando Ausu­
bel afirma que el conocimiento expli ito de los resultados no 
es condición indispensable en el apr ndiz~je significativo, o~ 
viamente el informar al estudiantes bre sus fallas o aciertos le 
ayuda a la consolidación del conocimiento, pues aunque la lógi~ 
ca interna del contenido le indique las deficiencias de sus con­
cepciones, la retroalimentación explicita por parte del profesor, 
es una nueva oportunidad para enriqu cer los conceptos del estu­
diante. Por otra parte, como ya antes se mencionó, el profeso0 
podrá obtener información sobre los errores frecuentesY a la vez 
propiciar una mayor participación en el estudiante, fomentando 
el intercambio de ideas. 
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El aprendizaje del alumno será más eficiente· si además de se­

ñalarle los aciertos y errores en sus respuestas se le explican los 
motivos de aquéllos. Otras investigaciones mencionan que la retro­
alimentación contfnua ha resultado más eficaz'en el aprendizaje de 
conceptos que la intermitente. 

Otros estudios muestran tambiªn la importancia del. conocimien 
to de los resultados del aprenaizaje. Con base en §ste y otros est~ 
dios, señala Whittaker, es posible concluir que:"1) El aprendizaje no 
se presenta en ausencia del conocimiento de los resultados; 2) El a­
prendizaje guarda una alta correlación con la cantidad de tiempo que 
pasa entre la respuesta y la adquisición de la conciencia de los ef~ 
tos, o exactitud de la respuesta; y 3) El aprendizaje guarda gran co 
rrelación con el número de respuestas por las cuales el sujeto reci-

"' 
be conocimientos de los resultados." 

Recom ensay reducción de la ulsión.- La pulsión cognosciti­
va se refiere "al deseo de saber y entender, de dominar el conocimien 
to y de formular y resolver problemas" (Ausubel 1968). En el ser hu 
mano la pulsión cognoscitiva es el deseo o necesidad de conocer, como 

un fin en si mismo~ y depende de la experiencia particular del sujeto, 
o sea que es adquirida. 

Gran cantidad de investigaciones enfatizan el poder motivacional 
en el aprendizaje de la curiosidad, la exploración, la actividad, la 

manipulación, etc. Todos estos factores son causas intrinsecas quequ~ 
dan satisfechas cuando la pulsión es reducida. La pu_lsión cognoscitl 
va, se reduce al ser recompensada por el hecho mismo de aprender. 

Afirma Ausubel, que la mejor form de enseñar a un estudiante 

poco motivado es procurando que aprenda tan eficazmente como sea PQ 
sible y confiando que como consecuencia del aprendizaje dad0 aumen­

te su necesidad de conocer más. 

La necesidad de logro acad§mico se fundamenta en la ~~.~ión COR 

noscitiva en la medida en que dicho logro represent,"' - ,ra el estudian 



te la posibilidad de obtener el recono imiento deseado. De esta 
manera la pulsi6n está por completo orientada hacia la tarea, en 
el sentido de que el motivo para termi ar por.empeAarse en la ta 

~ -
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rea en cuestión (adquirir un segmento articular de conocimiento) 
es intrinseco a la tarea misma. O sea que al haber una necesidad 
de aprender, ésta queda satisfecha cuando la tarea es aprendida. 
Es asi como en el aprendizaje las pulsiones dan energia y direc -
ci6n a la conducta. 

La recompensa es el conocimiento de los resultados del apre~ 
dizaje correcto e influye en éste de tres maneras: Primera, es un 
incentivo que ayuda a estructurar de manera significativa un pro-­
blema, dando dirección a la actividad, o sea, que relaciona una 
secuencia de respuestas con una meta especifica. De no plantearse 
una meta, la conducta carecer§ de dirección. En el caso de la en­
seAanza, el planteamiento y comunicación de objetivos, o cambios 
que se desean observar en el estudiante al final de una unidad o 
cursoi confiere a su ejecución una dire ci6n, puesto que sabe 
hacia donde orientar sus esfuerzos y por consiguiente es recompen­
sado en la medida en que se acerca lo seílalado en el objetivo. 

Segunda, las recompensas aumentan y fortalecen a las pulsi~ 
nes, esto es, 11 satisfaciendo ciertas pulsiones en un momento dado, 
las recompensas fortalecen de manera m§ permanente aquellas pulsio 
nes a las que satisfacen en ese momento ... 11 (Ausubel 1968). 

Por Gltimo, las recompensas aumen an la posibilidad de ocu­
rrencia de la respuésta. 

Klausmeier y Goodwin nos indican lgunos principios que pue­
den servir para estructurar un contenid de enseAanza y son: Hay que 
organizar el material en unidades aprop·adas de aprendizaje, recal­
car las relaciones que existen entre la información nueva y la ya 

existente o conocida, organizar el mate ial completo en partes suc~ 
sivas, arreglar la práctica adecuada pa a alcanzar un gran nivel de 
dominio de la informaci6n y su reten~ió subsiguiente, y por Oltimo 

dar retroalimentación. 
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Por otra parte afirma Klausmeier que es importante identifi­

car el nivel en e.l cual el estudiante uede entender el concepto o 
conceptos; dar a conocer una estrategi 
dar conjuntos de ejemplos y no ejemplo 

para ~nseílar el concepto; 

en s~cuencia apropiada pa-
ra enseílar y verificar los conocimient s, definir el concepto en 
función de sus atributos, establecer l terminologfa correcta para 
los conceptos y atributos, utilizar el concepto y, por último, es-
timular y orientar en el estudiante el descubrimiento asi como la 
evaluación independiente. 

Otro factor importante que debe onsiderarse al estructurar 
un contenido es el relacionado con las caracterfsticas del estu -
diante, puesto que él es quien habrá d aprender y en función de 

él se realiza la enseílanza. "' 

Son tres los aspectos que se consideran respecto a las cara~ 
terfsticas del estudiante: la estructura cognoscitiva, el desarro 
llo cognoscitivo y el estilo cognoscitivo. 

La estructura cognoscitiva, pues o que representa el cuerpo 
organizado de una setie de conocimientos que el sujeto ha aprendi­
do a lo largo de·su desarrollo; el estilo cognoscitivo pues en él 
se acentúan las diferencias individuales en cuanto a la forma en 
que se da solución a una tarea; y el d sarrollo (0qnoscitivo, de­
bido a las impliicaciones que tienen las diferent· etapas en el 
aprendizaje de un contenido de enseñanza. 

La estructura cognoscitiva. La estructura cognoscitiva es 
el contenido y organización de un cuerpo de conocimientos dentro 
de un campo especifico de estudio y constituye el factor de in -
fluencia más importante en el aprendizaje de un contenido de en­

señanza. 

Puesto que para aprender signiricativamente un contenido de 
ben establecerse relaciones sustanciales~ no arbitrarias entre 
el nuevo material y la estructura cognoscitiva del rendimiento, es 
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necesario que se presenten dos co~dic enes: por una·parte, que el 

nuevo material tenga significado lógi o y por la otra, que los co­
nocimientos de la estructura cognosci iva sean estables y no pre-
senten confusi6n o ambiguedades. rv 

Las principales variables de la structura cognoscitiva se 

refieren tanto a 11 las propiedades sus anciales y de organización 
importantes del conocimiento total qu el alumno tiene dentro de 
un campo de estudio dado , las cuales influirán en su ejecución 
acad~mica general y futura dentro de a misma área de conocimien 
tos, como a las propiedades sustancia es y de organi~ación inme­
diata o aproximadamente pertinentes d los conceptos y proporci~ 
nes que se hallan en la estructura ca noscitiva ·y que afectan el 
aprendizaje ... 11 (Ausubel). 

La disponibilidad dentro de la e tructura cognoscitiva de 
ideas de afianzamiento específicament pertinentes en una vari~ 
ble determinante en el aprendizaje de un contenido. Por ideas 
de afianzamiento se entiende el cuerp de conceptos, principios, 
información, etc., que se relacionan on el nuevo contenido. Así, 
por ejemplo, el conocimiento de las c racterísticas de los órga­
nos sexuales humanos, representaría i eas de afianzamiento perti 
nentes a un contenido sobre la funció reproductora. 

Otra de las variables consideras por Ausubel es "el grado 
(en que el nuevo contenido) es discri1 inable de los sistemas ide~ 
tivos establecidos que lo asimilan ... '. Eite factor se refiere a 
la necesidad de que el nuevo material sea claramente diferenciado 
del ya establecido en la estructura c gnoscitiva, pues cuando el 
contenido de aprendizaje nuevo se ase.eja al conocimiento ya exi~ 
tente, tiende el primero a ser repres ntado por el conocimiento 
previo aGn cuando de hecho no existe na identidad objetiva entre 
ambos. 

La discriminación est& en funci6 de_ la claridad y estabili­
dad de las ideas existentes en la esttuctura cognoscitiva*. 

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

y principios establecidos 
confusos, no es posible es-

contenido previo y el nuevo. 
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· En una inve·stigaci6n realizada por usubel y Blake 1958; ·Ausubel 

Fitzgerald, 1961, Ausubel y Youssef, 1963) se encontró que los s~ 
jetos con conocimientos sobre cristi nismo lograban calificaciones 
significativamente mejores en la pru ba de budismo que los sujetos 
con nuevos conocimientos sobre cristianismo. 

Por Gltimo, la estabilidad y el ridad de las ideas de afian­
zamiento son otras de las variables ue deben ser consideradas, 
puesto que de ser ambiguas e inestables además de favorecer un 
afianzamiento d§bil, obstaculizarian la discriminación. Con base 

a lo anterior, la manipulación de es as variables de la estructura 
cognoscitiva puede lograrse de dos m neras sustancialmente, emplea~ 

do con propósitos de organización e integración· aquellos conceptos 
y proporciones unificadores, de una isc iplina dada, que tengan 
los más amplios poderes explicativos, la inclusividad,~generalidad 
y relacionalidad con el contenido de la materia de la disciplina 
en cuestión; y programáticamente, em leando los principios adecu~ 
dos para ordenar la secuencia de la ateria de estudio, construir 
su lógica y organización internas y reparar ensayos y prácticas. 

La organización sustancial se re iere a la identificación de 
los conceptos más generales e inclusivos de una disciplina que son 
empleados en materiales introductori s (organizadores), los cuales 
proporcionan un armazón ideativo par el aprendizaje del nuevo con 
tenido. 

La organización programática, se reali'za conforme a ciertos 
principios propuestos por Ausubel, los cuales atienden a las va -
riables de la estructura cognoscitiva ya mencionadas. Tales pri~ 
cipios son la diferenciación progresiva, la reconciliación integr~ 
dora, la organización en secuencia y la consolidación. 

Desarrollo cognoscitivo.- Por desarrollo cognoscitivo se en­
tiende la serie de cambios cualit~tivos do las capacidades cognos­
citivas o equipo de procesamient 1 el indi~iduo que afecta su apre~ 
dizaje. 



Al observar el desarollo del ser humano se evidencia que a 
medida que aumenta la edad del niRo, incrementa también su ha­
bilidad para comprender- y emplear simbolos verbales abstractos, 

asi como su capacidad para observar situaciones desde el punto 
(,¡ 

de vista de otras personas y establec¡r hip6tesis. Tales cam-
bios son producto de dos factores: la maduración y la influen­
cia del medio. La primera comprende aquellos incrementos en 
la capacidad del individuo q~e son at ibuibles a influencias g~ 
néticas aun cuando no haya experienci práctica. 11 En los seres 
humanos, especialmente después del período prenatal y el primer 
año de vida, los determinantes ambien~ales del desarrollo son 
más importantes, y la tasa de madurac·6n es significativamente 
más lenta" (Ausubel, 1968). 

La influencia del medio en el des rrollo cognosciti.vo se ob 
serva en las deficiencias de grupos c lturalmente marginados 
donde se ve disminuida su habilidad v rbal y es más lenta la 
transición de una fase concreta a una abstracta. 

Los estudiosos del tema postulan un serie de fases o etapas 
sucesivas identificables ~orla prese cia de ciertos cambios en 
el individuo. Dentro de este grupo d investigadores destaca 
Jean Piaget, que pl.antea la existenc·a de cuatro etapas acum~ 
lativas, ordenadas cronol6gicamente; Jerome Bruner quien con­
centra su interés en el estudio del m dio a través del cual el 
ser humano internaliza representacion. ~ de sus experiencias p~ 
raen el futuro hacer uso de ellas; y JVi~ Ausubel quien ide~ 
tífica tres fases del desarrollo cogr: citivo, en las cuales en 
fatiza básicamente el cambio del funcionamiento cognoscitivo 
concreto al abstracto. 

AGn cuando se presentan discrepan ias entre las diferentes 

posiciones, es posible establecer cie to paralelismo en cuanto 
a las etapas señaladas por los autore , si se tiene presente la 
evaluación de un nivel concreto a uno abstracto. El siguiente 
¿uadro resume lo expuesto por cada un de ellos. 
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DESARROLLO COGNOSCITIVO. TRES POSICIONES. 

Jean Piaget 

Per1odo Sensorio motr,z.-Hasta los dos 
años aproximadamente el niño depende de 
la información que obtiene a través delos 
órganos sensoriales y de la manipulación 
de objetos para construir su representa­
ción del mundo. El período se inicia con 1 

la capacidad de experimentar algunos re -
flejos para organizar sus percepciones y 
controlar sus respuestas motoras. La eta 
pa finaliza r.on la aparición de una inte-1 
1 icc:: .. 1 .ó en la que se evidencia ¡ 
di rece u,- , ; .id o intencional idad en la ' 
conduc a. 

Periodo preopf::raci ar.al. - Abarca de los 
18 meses a 1os 7 años aproximadamente. 
Al inicio de este período e1 niño es in­
capaz de c1asificar objetos, su pensa­
miento es "egocéntrico" puesto que se 
encuentra "cautivo" de su propio punto 
de vista. Fija su atención en un solo 
aspecto o dimensión de una situación 
dada y sus teorías sobre los orígenes 
de la realidad son la "artificialista" 
y la animista (todo lo que se mueve tie 
ne vida). Aún no posee el concepto de­
conservación, ni realiza la operación 
de reversibilidad. Emplea preconcep­
tos, o sea esquemas en los que se usa 
un objeto tipo para representar un gru 
pode objetos que se le asemejen. -

Jerome Bruner David Ausubel 

Enactive.- Los objetos y eventos están d~ Fase preoperacional .- (Preescolar) 
finidos en términos de lo que el individuo ~esta fase el niño es capaz de adquirí 
hace con ellos. Asf, la manipulación y conceptos, aquellos que el individuo ap· 
acción que ejerce sobre el medio es impar- be a partir de experiencias empírico cm 
tante para el conocimiento. cretas. Por lo mismo, para aprender ta 

i1 

conceptos establece primero relaciones 
entre los atributos de éste y los ejemp 
res correspondientes antes de relaciona: 
los con su estructura cognoscitiva. 

El niño ~s incapaz de captar la idea de 
conservación y realizar la operación de 
reversibilidad puesto que no maneja con­
ceptos secundarios, los cuales correspo1 
den a la siguiente fase. -

_-,¡-

O) 
w 



Jean Piaget 

Periodo de las operaciones concretas.­
De los 8 a los 11 años aproximadamente. 
El nino ha adquirido los conceptos de re 
versibilidad y conservación y es capaz -
de considerar las dos dimensiones de su 

' , pro o¡ erna. 

Las operaciones dentro de esta etapa se 
encuentran aún relacionadas con acciones 
y objetos concretos, o sea con aquéllas 
que es capaz de percibir y manipular. 

Período de las ooeraciones formales.­
Aoroximadamente alrededor de los 12 años 
el individuo es capaz de formar hipótesis 
manejar proporciones y establecer corre­
laciones, pues cuenta con un equipo inte 
lectual para trabajar como científico. -
Tiene, por lo tanto, la capacidad de re­
presentarse por anticipado un conjunto 
c.orr.;31eto de posibilidades. 

Jerome Bruner 

leónica.- El individuo conoce el mundo a 
traves de las imágenes o pinturas que ve. 
Los objetos y e~entos están definidos en 
términos de las imágenes que visualiza, 
dependiendo así de elementos concretos 
para ~l aprendizaje. 

Simbólica.- El individuo actúa en el mun 
do por medio del lenguaje. Al emplear 
formas simbólicas es más independient€ 
con respecto a elementos concretos del 
ambiente. "Las experiencias son trasla­
dadas dentro del lenguaje y el lenguaje 
es entonces usado para pensar". 

(Good\vin y Klausmeier, 1975). " 

David Ausubel 

Fase operacional concreta.- {primaria).· 
En esta etapa el niño es capaz de emplea; 
conceptos secundarios, o sea, aquéllos q1 
se aprenden relacionando directamente lo: 
atributos del concepto con la estructura 
cognoscitiva, sin haberlos relacionado 
antes con los ejem~lares correspondiente: 
Sin embargo, aún se apoya en experiencia: 
empírico-concretas, aunque en esta fase 
un solo ejemplo basta como ayuda, a di­
ferencia de la fase anterior en la que si 
requieren múltiples ejemplos. Tal apoyo 
le sirve como "muleta'' para relacionar 
los atributos con la estructura cognosci 
tiva y no corno una matríz de la cual abs• 
traer atributos. 

En esta etapa el niño maneJa ya la rever 
sibilidad y el concepto de conservación-:-

Fase lógica abstracta.- Gradualmente e· 
individuo va dependiendo menos de los ap( 
yos empfrico concretos y al final de esi 
etapa, ya intelectualmente maduro, es ca­
paz de manejar conceptos secundarios sin 
necesitar en lo absoluto de apoyos empír· 
ca-concretos. Debido a ésto, el pensamiE 
to es de naturaleza hipotético deductiva. 
o sea, nue se refiere a todas las relacic 
nes posibles entre variables y no se lim· 
ta a relaciones basadas en e1ementos con-
cretas. 

m 
.;::, 
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Es evidente que se dan cambios significativos en cada una de 

las etapas de desarrollo y que tal vez el más sighificativo es el 
paso de un nivel concreto a uno abstracto. Ausubel explica la 
transición considerando por una parte el aumento gradual del vaca 
bulario del sujeto,· lo cual le permite en ettpas posteriores esta 
blecer diferentes combinaciones con los conceptos y poseer en la 
estructura cognoscitiva ideas de afianzamiento para relacionar los 
nuevos contenidos. 

Así, el disponer de conceptos cla~os y estables, es la base 
para manejar eficientemente relaciones entre éstos. 

Para Ausubel lo concreto de la se uncia etapa, reside en el he 
cho de que con base en apoyos empírico concretos, el niílo es capaz 
de emplear conceptos secundarios. A d"ferencia de ªsto, Piaget 

• 
sostiene que el proceso de pensamiento del niAo esta íntimamente 
relaci~nado con su experiencia concret y plantea que sólo en la 
última etapa (operaciones formales) pu de emplear relaciones en­
tre abstracciones. 

Piaget explica el desarrollo cogn1scitivo básicamente en tªr 
minos de maduración y éxperiencia inci ental y por lo tanto, niega 
la influencia de la actividad instrucc onal en el surgimiento de 
las etapas de desarrollo. 

Bruner, sin embargo, enfatiza el apel de la educación en el 
desarrollo cognoscitivo y hasta llega af;rmar que ''cualquier t~ 
ma puede ser enseRado con eficacia, de a~ ·a manera intelectual­
mente honesta, a cualquier niRo, en cu la.; ~r fase de desarrollo''. 

Ausubel, aunque confía tambiªn en el poder de la instrucción, 
discrepa de la afirmación anterior, pus considera sumamente ries­
goso tanto por el esfuerzo como por el tiempo requerido, el intro­
ducir al niílo intelectualmente inmadur a conceptos de estudio nue 

vos. 

Por otra parte, aunque Bruner aceta que las formas con las 
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cuales el niílo se representa el mundo avanzan con la edad, y que 

estas diferencias pueden darse de manera aproximada con las eta­
pas seílaladas por Piaget, piensa que el ser humano se representa 
experiencias enactiva, ic6nica y simb6licamente a lo largo de to 

"Í 

da su vida y no necesariamente en los primeros aílos o etapas. 

De lo anterior, y aOn cuando se p esentan discrepancias en 
tre las posiciones expuestas, es posible evidenciar que los ca~. 
bios más importantesdel desarrollo son el paso gradual de una di 
mensi6n concreta a una abstracta; la a quisici6n de los concep -
tos de conservaci6n y reversibilidad; a posibilidad, en la eta­
pa más avanzada, de plantear hip6tesis, establecer correlaciones 

y proposiciones. Obviamente, las cons cuencias ~e estos plante~ 
mientas dentro de la enseílanza afectan en dos direcciones. Por 
una parte el profesor es capaz de comp ender "ciertas c},ases de 
inmadurez cognoscitiva" como el egocen rismo o el animismo y por 
la otra se ve incitado a diseAar exper·encias que favorezcan la 
transici6n de una fase a otra. 

De esta manera, al estructurar un contenido de enseílanza de 
be tenerse presente el nivel de desarr llo cognoscitivo alcanza­
do por el individuo; el empleo y elimi aci6n gradual de apoyos 
empirico concretos, que sean sostenido por verbalizaciones. 

La identificaci6n de la etapa de esarrollo prese~te previ~ 
ne al profesor sobre las posibles difi ultades del estudiante en 
el aprendizaje del nuevo contenido y s debfn organizar los mat~ 
riales partiendo de fases concretas ma tiples, o bien de experie~ 
cias concretas que s6lo sean apoyos pa a utilizar m&s adelante 

verbalizaciones. 

El paso de las operaciones l6gica concretas a las abstrac­
tas se facilita retirando gradualmente apoyos empfrico concretos 
a medida que la etapa previa se consolida. 
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Una vez eliminada tal dependenci , la comprensión de con­
ceptos secundarios consi·ste en que el valor sustancial de éstos, 
sea relacionado intencionalmente a la estrucJura cognoscitiva. Al 
llegar a la etapa más avanzada, 11 la nseñanza expositiva muy abs 
tracta y el tipo verbal, es más econó ica en razón del tiempo que 
se invierte en ella y conduce también .a comprensiones verbales 
a b s t r a c t a s 11 

• (.A u s u b e 1 1 9 6 8 ) . , 

Los conceptos que no tienen cara terísticas observables son 
difíciles de aprender a través de una serie de ejemplos, pero 
frecuentemente mediante definiciones ueden ser aprendidos con 
relativa facilidad. Ahora bién, ya q e una definición describe 
el concepto a ser aprendido en términ de otros conceptos, es in 
dispensable que para aprender el conc pto inicial, conoaca todos 
los conceptos involucrados en la defi ición. 

Posner af-irma que 11 el orden ideal de los estudios es aquel 
en el cual, cada experiencia es intro ucida en el momento más 
propicio en el desarrollo de la perso a 11

• De esta manera, y 

considerando las posiciones antes expuestas, una de las tres que 
se deben tener presentes para la estructuración del contenido,es 
la dimensión concreto-abstracta del d sarrollo cognoscitivo. 

Estilo cognoscitivo.- Existen g andes diferencias indivi­
duales respecto a la forma en que el ser humano percibe y anali 
za una situación de estímulo compleja, y UD término que hace alu 
sión a tales diferenciaseselllamado estilo cognoscitivo. Este 
se refiere a la consistencia individual en la conducta cognosci 
tiva, la cual es resultado de la forma en que cada individuo pe~ 
c i b e y o r g a n i z a e l me d i o e x te r n o . As í , 11 l o s e s t i l o s c o g n o s c i t i -
vos son formas de lograr metas intelectuales bastante generales 
para ser características de una gran parte de la actividad de un 
,, u j e t o y p a r a el -¡ s t i n g u i r l o d e o t r o s i n d i v i d u o s e n l a b ú s q u e d a d e 

:,~s misr· :; metas". (Bourne Ekstrand y Dominowski)Kagan, Moss y 

· e 1 ( . . : J ) l l e varo n a cabo un ex pe r -¡ rn en to en el cu a i se pon e de 
,. itnifie' que el estilo cognoscitivo de una persona influye en 
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toda su conducta. Los investigado-res idieron a los. sujetos que 
clasificaran una serie de dibujos en º::,rupos que van juntos" y 

con base en tal clasificación identificaron tres tipos de estilos: 
analitico, inferencial y relacional. 

El individuo con un estilo analftico tiende a abstraer un 
elemento del objeto que estf similarmente compartido por dos o 
m&s figuras. En el estilo inferencial la persona infiere a par­
tir de patrones agrupados juntos,y en el estilo relacional el in 
dividuo agrupa objetos sobre la base de una relaci6n funcional en 
tre ellos. 

Diferentes aspectos relacionados con el estilo cognoscitivo 
han sido estudiados y uno de especial interfs es el que se refi~ 
re a la discriminaci6n en el aprendizaje de conceptos, o sea, el 
grado de análisis con el que un individuo percibe una configura­
ción de estímulos compleja. Algunos individuos se caracterizan 
en que analizan y diferencian los complementos de un complejo de 

estímulos, mientras otros fracasan en este análisis y responden a 
los estímulos como un todo. 

El Centro de Investigación y Desarrollo de Wisconsin hall~ 
vado a cabo varios e~perimentos sobre la relaci6n existente entre 
el estilo analítico y la ejecución del individuo en el aprendiza­
je de conceptos, encontrando que la habilidad analítica se ve in­
crementada con la edad, resultado que coincide con las posiciones 
de Kagan y Pia~1et, en el sentido de que la ,percepci6n y organiza­
ción conceptual pr?gresa de lo global a lo más analítico. 

Bourne se~.ala que los sujetos analíticos son más sistemáti 
cos y establecen distinciones más cla1 as entre sí mismo y otras 

personas. 

Así mismo, Bruner cita una serie de experimentos en los cua­
les los sujetos debían abstraer el coi cepto a partir de un conju0_ 
to de ejemplos y contra ejemplo del mismo. Enc0ntró que los indi 
viduos que empleaban una táctica anal1tica reo .~ren más consejos 
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que aqué.ilos que lo hacían sistemátican1ente. 

Si, por eje~plo. se presentase a n grupo de individuos una 
serie de objetos para que aprendan el oncepto de "redondo", una 
persona que tiende a la sfntesis eligii á una.de· las figuras, por 
ejemplo, una moneda y la calificará cono redonda, pero posterio~ 
mente compara las figuras restantes cor el concepto previo. 

Una persona con tendencia analíti a formula una hipótesis y 

busca ejemplos que la comprueben plantando hipótesis nuevas cuan 
do se carece de la validez de las ante iores. Por lo mismo, el 
individuo analítico cae en constantes edudancias, o sea, que el 
trabajo de selección le proporciona in ormaci6n yasonocida. De 
esta manera, la superioridad del sinté ico sobre el analítico 
se explica por su relativa libertad f ente a todo tipo de rigi­

dez memorística y de exigencias deductivas. 

Tanto Ausubel como Me Donald, afi1man que un aspecto impar 
tante del estilo cognoscitivo y que es determinante en el apre~ 
dizaje conceptual es la tensión cognos i·tiva, que desde el punto 
de vista experimental podr·ía definirse como "la manipulación de 
las variables que incrementan la capaci ad de discriminación de 
1 o s f a e t o re s e a r a e te r í s t i t o s y p o r l- a e-e:: t r u e t u r a e i ó n d e l o s e s t í 
mulos que reduce el nGmero de datos qu ha de retener el alumno 
a 1 o 1 a r·g o de 1 pro e es o de a pre n d i za j e 11 

• Me Don a 1 d . 

Por lo tanto. si se considera que la adquisición de concet 
tos requiere de una actividad selectiv en la cual el estudian-
te debe reconocer los atributos del concepto, evaluar las instan 
cías para determinar si son o no ejemplos del concepto y definir 
~ste, tales acciones representan un considerable esfuerzo por m! 
marizar ciertas normas de selección y omprobación, dice Me Donald, 
y por lo mismo toda estrategia didáticc puede resumirse en el si­
guiente principio: Reducir la tensión ognoscitiva, o sea, "la 
gran demanda que el escrutinio infiere a la memoria del sujeto y 

a su capacidad por procesar información"" (Bourne, 1976). 
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Por lo anterior, tomando en cuent ·tanto las características 

de la poblaci6n, así como la naturalez del contenido, ambos se 
relacionan con los principios que Ausu el pr~pone en su teoría. La 
Diferenciaci6n progresiva, la reconci liaci6n integradora, la or­
ganizaci6n en secuencia y la consolida_ ión. 

En el siguiente capítulo se expon una técnica para analizar 
la estructura de un contenido de ensen nza, la cual es una adapt~ 
ci6n de la técnica de an&lisis de cont nido con el fin de compro­
bar hasta qué punto la estructura del ontenido de un libro de tex 
to se apega a las aportaciones psicoló icas que se han realizado 
en el campo del aprendizaje las cuales han sido tratadas en este 
capítulo. 



CAPITULO II 

ANALISIS DE LA ESTRUCTURA DE UN CONTENIDO DE 

ENSEÑ/-\NZA. 

.. 
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3 . l. D e f i n i c i ó n enumeración de los asas de la t~cnica de análisis 

de contenido. 

El análisis de contenido es una técnica de investigación cien­
tifica que se caracteriza por su objetividad, sistematización y ge­
rieralidad y que se puede aplicar para ·analizar cualquier contenido 

. o te x to c o 1i1 u n i c a t i v o p a r a r e s p o n d er a l a s i n te r r o g a n te s q u e te n g amo s 
e n to r n o a é 1 . E n n u e s t r o c a s o m o s t r a r e m o s s u a p l i 2'a b i 1 i d a d a l c o n 
tenido de un li~ro de texto para demostrar deficiencias en ~ste con 
res pe e t·o a p r i n c i pi os · p s i cope da g ó g i c os . 

Esta tfcnica consta de los pasos siguientes~ 

a)· determinaiión del objetivo de análisis~ 
b) establecimiento de criterios y categorías para el análisis 
c) descripción del ·material de análisis 
d) selección de la unidad de análisis 
e) desarrollo del análisis 
f) cuantificación y cualificaéión de resultados. 
g.) elaboración de un informe de análisis. 

3.2 Descripción de cada uno de los asos del .análisis de contenido 
exolicación de- su procedi.miento para el análisis de la estruc 

a) 

tura de un contenido de enseñanza. :'--. .. .. 

·t·\ 
Determinación del objet~vo de análisis. 

. •. :~.:."'• 
-:-.~ '•·.:; 

Este paso consiste en delimitar cuál es el objetivo o propósito 
del análisis.• 
Objetivo del Análisis. 

detectar deficiencias en la estructura de 
u n c o n te n i d o d e e n s e ñ a n z a , e n c u.a n to a p r i ~ 
cipio~ psicológicos y/o pedagógicos para 
emitir juicids de valor y tomar decisiones 
con respecto a un libro de texto. 
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b) Establecimiento de criterios y categorias par~ el análisis. 
Los criterios son los marcos de referencia con los cuales se 
c6mpara una. informaci~n para diferenciarla de otra. Los cri 
terios pueden estar especificados de antemano en una teoria 
o corriente de pensamiento, o pueden derivarse de las carac­
terísticas de los materiales que se van a analizar. Tambi6n 
pueden definirse en base a los ~bjetivos que persigue el an5 
l i s i s . 

. .. -~-. 

Para el anál1~is que- se propone se han establécido como cri­
terios algunos ptincipios ·psicopedagógicos que han sido defi 
nidos y operacionalizados, con el in de que su comprensión 
sea clara y precisa para realizar el análisis. Las catego­
rias se derivan de los criterios y son los apartados donde 

. . 

se clasifica la información analiz da (cumple con el crit~-
rio; no cumple con el criterio). os criterios y categorías 
para el análisis que nos ocupa se presentan en el p~nto 3.3. 

e) Descripción del material de análisis. 

Se realiza una breve descripción d 
vos del material que sera analizad 
to se~ían los siguientes: 

· IE1 titulo 

tipo y nivel. educativos 
grado escolar 

Y.r. 
1. 
1 

lds elementos constituti-
. Así para un libro de tex 

&rea de estudio (espafiol, ·filos fia, matemática, etc.) 

descripción del índice-y de las divisiones del contenido, 
y a s e a n é s t á s , c a p í t u 1 o s , u n i d a e s , · te 1;, c:t s , 1 e c c i o n e s , m ó -

dulos, etc. 
determinar si consta de prefaci prólogo, introducción, 
bibliografía, apéndices, anexos glosario. 
e.specificar para qu_~~tipo de si tema de ensefianza esta di­
r i g i d o , e t e ., 

d) Sélección de la unidad de análi is. 
La unidad de an&lisis es la sub ivisi6n de la información 
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que va a se·r' analizada y puede se 
pítu]o,-una lección, una unidad, 
de la forma ~n que est& dividido 
texto. 

un .tema, un subtema, un c~ 
n módulo, etc.; dependiendo 
l contenido en el .libro de 

e)· Desarrollo del análisis. 

Consistente en leer y comprend~r ot criterios de· análisis para 
.comparar las unidades de análisis (capítulos, temas, etc.) y 

clasificarlas en las categorías é rrespondientes. Esta clasi­
ficaci6n se· indica por medio de u a marca (cruz, paloma, etc.) 
e n ·e l c u a d ro de re g i s t ro q u e p a r a ta l f i n s e p r e s e n ta e n e l p u.!:!_ 

to 3.4. 

PROCEDIMIENTO. 

Se comienza leyendo cuidadosamente cada criterio para el análi 
sis de un libro de texto. 

- Se asignan utilidades a ~ada uno de los criterios. Estas son 
valores representados por números, los cuales son asignados a 
cada c r i ter i o y representan 1 a i 11 portan c i a re 1 a ti va que é s tos 

. . . 

tienen para el docente, la cual ~itá condicionada por su.espe-
cialidad, experiencia y formación. As•í; tendrá un conjunto de 

utilidades (v 1 ,v 2 ,v 3 , .... . vn) asociadas a los criterios. 

-' Para garantizar la consistencia e las utilidades asignadas a 
los criterios se puede optar por.las siguientes alternativas: 

1) Si son dos los profesor~s intere adosen realizar el análisis 
de un mismo libro de texto, ento ces cada uno en forma inde ·­
pendiente dar& ~tilidades (valor s) a los criterios, y poste­
riormente compararán dichas utiÍJdades, cori el fin de verifi­
car el acuerdo que existe entre llos. Suponiendo que existe 

·uni diferencia muy marcada eri la utilidades asignadas por a~ 
bós docentes, entonces se discut rán estas diferencias, con 
el fin.de llegar a. un acuerdo y las utilidades que se 
le proporcionarán a los criterio .• 
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2 ) S i e s u n s o l o pro fe so r· e l q u e va a e fe c tu a r e l a n.á 1 i s i s , . p r i 111 e -

ro debe ~signar ·1as utilidades a cad~ criterio; despu~s dejar 
pasar un lapso· de tiempo razonable (5 dias aproximadamente) y 

transcurrido este tiempo, volverá leer los criterios y les 
asignará otra vez, utilidades, com arando ambas utilidades p~ 
ra verificar el grado de acuerdo y ver si hubo consistencia en 

.sus preferencias. Si ésto no es a i, volver§ a leer los crite 
rios para asegura)'.'se que está asig 1 a~~o las utilid~des adecua-=--· 
<lamente segGn la importancia de aq ~llos y debe tratar de uni­
ficar éstas:, con el fin de de·termi ar las utilidades definiti­
vas con las que se va a trabajar. 

P a r a a s i g n a r 1 a s u t i l i d a de s d e b·e r á e 1 e g i r s e . y s e p a r a r s e a q u é -

llos criterios ·que se consideren d máxima importancia y al res 
to ·.de .los criterios se les asignan valores de· 1 en adelante, de 
acuerdo a su importancia. A los d mayor importancia se les 
asignará un valor x, tal, que cump ·~ con la siguiente condici6n~ 

n x>4 Vk - ....... 
k == 1 
k f i,j,1. ..... n 

donde i, j, 1, .... corresponden a os subindices de los crite­

rios que nos dan la utilidad mfnima o ~ea los criterios de má 
xima importancia. 
Ejemplo: criterios 

1 
2 

.3 
4 
5 
6 
7 
8 

9 

10 
11 
12 
13 

val o re·s 
l O 

9 
8 
7 
6 

5 

4 
3 

.2 

1 
X 

X 

X 
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Dado que los nGmeros se asignan progresivamente,_la suma de los n 

valores Jsigna.dos a los criterios que~ son de máxima importa!!_ 
ciase puede obtener por medio de la órmula·, n (n+l), donde "n 11 

corresponde al nGmero de criterios de menor i;port~ncia; sigui~_ 

do el ejemp.lo anter-ior ~endríamos: 10 (10+1) 10(111110= 55 , por 
lo tanto, x debe ~er mayor que 55 pa~ ~umplir ~on la 2 condici6n 
ar r ·iba ni en c ion ad a , as í , x = 5 6. y entre menor se a este val o r , más 

· manejélble será. 

- La ~tilidad ~ínima es el mayor val ro utilidad asignado a un 
criterio, o bien la suma de los val mayores asignados a dos 
o m6s criterios. Esta se deriva de elegir algGn(os) criterio 
(s) cuyo cumplimiento se considera ensable para aceptar 
una unidad d~ análisis. Así pues, ejemplo anterior la u-
tilidad mínima es= 56 + 56 + 56 = 168, y ~n el caso de que s6 
lo un criterio se le ijSigne el. mayo valor por considerársele 
de m5xirna importancia: . ' . 

criterios 
1 

·2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
lO 
11 
12 
13 

enionces, 12(12+1) = 
2 

12(13) 
2 

= 

va ores 
2 
1 
o 
9 
8 
7 
6· 
5 
4 

= 78-y si ~> 78, entonces 

·]a utilidad mínima puede ser 79 ...... n 

- En el cuadro de registro (punto 3.4 deberá escribirse la uti­
lidad que se asignó a cada ¿riterio. 

- Una vez asignadas las utilidades y stablecida la ~tilidad míni 

rna se empieza a efectuar el análisi· 
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- Par a i n i c i ar 1 o s e es c r i be e 1 n o n1 b re d e 1 a p r i mera . u n i dad · d e a n a 
-lisis en el ·cuadro de registro, se lee el contenido de ésta 

en e l l i b r o d e t ex t o , d e s p u é s l e e m os e 1 p r i-m e r c r i t e r i o , p a r a 
asi poder calificar dicha unidad de análisis en la casilla de la 
categoría correspondiente por medio de una marca, seguimos 6ste 
procedimiento con cada uno de los _criterios hasta terminar con la 
primera unidad de análisis.~ la misma manera procedemos con la 
siguiente hasta que hayamos cubierto todas las unidades de aná­
lisis del libro de texto, asegurándonos que el cuadro de regis~ 
tro quede completo. 

Ahora pasamos a obtener la utilidad relativa: 

f) Cuantificación y cualificación de resultados. 

la cuantificación se refiere al grado o frecuencia con que la 
información que se analiza a~arece en las categorías c~rrespo~ 
dientes ; se registra con· valores num&ricos, ya sea con cantid~ 
des o porcentajes. De estas canti ades se hacen inferencias cua 
litativas para determinar la calidad del libro de texto que se 
somete a an§lisis. 

A continuo.ci6n se. explica el procedimiento nara realizar este 
paso: 

- la utilidad relativa es una cantidad que se obtiene para cada 
unidad de análisis, sumando las marcas de los casilleros de las 
categorías que .cumplen con cada criterio, tomando en _cuenta que· 
istas adquieren el valor (utilidad) asignado a los criterios. 
Despu&s se anota esta cantidad en la· casilla correspondiente en 

el cuadro de regi.stro. 

Posteriormente comparamos la utilidad relativa de cada una de 
las unidades de análisis con la utilidad mínima ya estableci;­
da, con el fin de aceptarlas o rechazarlas; sí la cantidad de 
la utilidad relativa es inferior a la utilidad mínima, ponemos 
una marca en el casillero que die~ rechazada, .pero si la canti 

dud es igual o rebasa la utilidad 1íni111a, entonces ·calificamos 
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a la unidad de análisis con una maca en el c~sillero que dice 

aceptada: 

Ejemplo: 

Supongamos que se analizar& el con enido de u~ libro de texto, 
-que consta de 5 unidades de anális si·y tiene 13 criterios cu~ 

yas utilidades son: 

criterios 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
1 2 
1 3 

util dades 

5 

o· 
1 6 
7 
6 

entonces,la utilidad minima seria 168 

El resultado del an&lisis est§ representado en la figura 1 

- De acuerdo con la explicación dada la utili~ad relativa _para ca 
da una de las unidad.es de análisis seria la siguiente: 

UN IOAD DE ANALISIS UTI LID AD ES .UTILID/\D RELATIVA 
Ul 1+3+4+56.+8+ 5+10+56+56 = 199 
U2 1+3+2+4+56+ 8+9+5+10+56. = l 54 

U3 6+4+56+8+5.6 +7+56 . = 193 

U4 6+1+3+2+4+1 0+7+56 = 89 

U5 1+3+2+56+9+ 10+56+7+S6 = ·190 

UTILIDf\O MINIMA = 168 

'-· Los res~ltados se registran en el cJadro correspondiente (ver 
FIGURA I). 

1 . 
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Despu6s de compararlas con la utilidad minima, las unidades de 
a n á l -¡ s i s 1 ,· · 3 y 5 ha n si 9 o acepta da s y • l as un i da de s 2 y 4 fu e -

ron rechazadas. 

Después se menciona en el informe -de análisis en qué criterios 
fallaron cada una de ellas,. expli ando en qu~ consisten estas 
fallas ·y dando ~lgunas sugerencia para su superación. 

Más adelante se evalGa el libro d 
ralo cual se comparan los result 

. . 

con el nivel óptimo (entendiéndos 

texto con cada criterio, p~ 
dos obtenidos del análisis 

eor nivel 6ptimo cuando ca-
da una de las unidades de análisi cumplen con todos los crit~ 
rios, ver FIGURA II), los valores obtenidos al multiplicar.el 

total de las unidades de análisis por cada una de las ~tilidJ.·­
des asignadas a los criterios ser n los niveles 6ptimos para 
cada una d12 las unidades de análi is. 

De ~sta manera; para nuestro ejemplo, los niveles óptimos 
serían los siguientes: 

TOTAL DE UNIDADES DE ANALISIS UN I DAD ASIGNADA ~JI VEL OPTHfü 
(total) 

1 ó 30 

2 i 5 

3 3 1 5 

5 X 4 2 10 
5 4 20 

6 56 280 
17 8 40 

13 9 45 

9 5 25 

10 10 50 

11 56 230 

12 7 35 

13 56 280 

Posteriormente dividimos cada uno de los niveles entn: dos pa-

ra obtener el punto· medí o que de t ril1 i na si el 1 i b ro de texto 

califica o no dentro de ca da crit r 1"0. 

1 

1 
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N ·i ve l Optir.10 Punto i11e di o 

30 . 2 = 1 5 ;-

5 = 2 = 2.5 
• 

15 . 
• 2 = 7.5 

1 O , 2 = 5 • 
20 ~ 2 = 1 O . 

:~80 • 2 = 140 . 
40 . 2 = 20 . 
45 

.. 2 = 22.5 :; 

25 • 2 = 1 2. 5 
~ 

50 ~ 2 = 25 -. 
:~ao • 2 = 140 i' 

35 . 2 = 17.5 ;-

:rno . 2 = 140 ; 

- Una vez realizado lo 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 6ptimo obtenido para cada uni 
dad de aná.lisis. Para califircar l, libro de texto con cada uno 
de los c~iterios, multiplicamos l utilidad asignada al criterio, 
por el número de unidades de anál sis que cumplen con él. Si la 

1 
calificaci6n obte~ida es mayo~ al punto medio, el libro de texto 
ha cumplido con el criterio pero si es inferior al punto medio 

el texto no cumple con él. 
-~-. 

' '· 

Así, en este e·j em p lo se obtiene e siguiente resultado: 

ESCALAS .RESULTADOS OBTENIDOS 

Cl o 
T~ 

3 Cl = 12 No presenta 
¿ 

no presenta presenta 
C2 O C2 == 4 Aplicación 

2.5 

no aplicación aplicación 
C3 u l i C3 = 12 Adecuado 

7.5 1... 
inadccuo.do adecuado 
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C4 o 1 C4 = r Regulado 
~ 

o 
6 

no regulado regulado 

C5 o 20 C5 = 16 Adecuado 
10 16 

inadecuado adecuado 
C6 o _L 280 C6 =. 224 Adecuada 

140 224 . 
,:•· ... ·-:.: . .. 

inadecuada adecuada 

C7 O l 40 C7 = 24 Cu:nple 
20 24 

no cumple cumple 
·, es o 

Tó7T.::i 
45 es = 18 No cumple 

no cumple cumple 

C9 O 
l:ZT 

25 C9 = 10 No cumple 
10 

no cumple cumple 

ClO O 1 ClO -- 40 Cumple 
)· 40 ~::> 

no curnpl e cumple 

Cll O 1 Cll = 224 Correcta 
40 224 

incorrecta correcta 

Cl2 O • 1 Cl2 = 21 Consistente 
17 .5 21 

incosistente consistente 
' 

Cl 3 O . 1 28 Cl3 = 224 · Adecuada 
40 224 

inadecuado adecuado 

. 
( -V e ¡~ F I G U R t\ I ) 



82 

- Desµu6s de eval~ar al libro de texto ton cada uno de los crite­
rios procedemos a emitir un juicio de ~alar a,erca del libro de . . 

texto en su totalidad, ·evaluándolo co~o ACEPTAGLE, SEMIACEPTAGLE 
o INACEPTABLE, para lo cual se realiza la siguiente regla de tres: 

El total de unidades de análisis es a 100, como el total de unida 

des de anilisis ~ceptadas es ax. 
'· 

De esta forma se obtiene un porcentaje; siguiendo el ejemplo con 

el cual se h~ trabajado (ver FIGURA I) &ste seria: 

TOTAL DE UNIDADES DE ANALISIS, 

TOTAL DE UNIDADES ACEPTADAS, 

5 
3 

100 
X == 60% 

Comparando el resultado obtenido con la siguiente escala: 

· De 80 .a 100 

D-e 50 a 7 9 
Inferior a 50 

ACEPTABL 
·SEMIACEP P,BLE 
INACEPTA LE 

Cuando el libro es calificado como S MIACEPTABLE se proporcionan 
en e 1 i n forme de a n á l i s i s l as s u ge re ·1 e i as pe r t i nen tes par a que 
sea mejorado; si ésto no es posible, dichas sugerencias le pueden 
ayudar al docente a valerse de otros recursos que ayuden a subsa­
nar las· deficiencias encontradas, ejorando en consecuencia el 

.aprendizaje de sus alumnos. Por ejenplo: ampliando y ~nriquecien 
do la información contenida en el texto durante las exp-0siciones 
de clase en aquellos contenidos que considere resultan fOnfusos, 
aumentando las actividades de aprendizaje, utilizando medios au­
diovisuales, elaborando apuntes, etc. Pero si el libro de texto 
resulta ser INACEPTABLE entonces sería más conveniente sustituir 
el libro por otro que resulte m&s adecuado para el proceso de ins 

trucci6n. 

g ) E l a b o r a c i 6 n _d e u n i n fo r--m e d e a n á 1 i s-i s . 

Es t e i n f o r m e d e b e e o n t e n e r un a b r e v e d e s c r i p c-i ó n d e l m D. t e r i a l D. n u 
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lizado, la fofma en que se realiz6 el an5lisis, los ·resultácios 

que se obtuvieron, las conclu~iones a las que se lleg6, _las p~ 
sibles sugerencias para mejorar la ca idad del libro de texto 
y las decisiones que se tomar§n. Tam i§n puede elaborarse gr~ 
ficas de los resultados globales del nálisis. 

3.3 CRITERIOS Y CATEGORIAS PARA EL A~ALISIS. 

CRITERIO: PRESENTA EL CONTENIDO REL CIONES EMPIRICAS. 

Este criterio se utiliza para de erminar si el contenido 
refleja relaciones con los fen6~enos el mundo que se preten­
de enseñar. 

A) 

B) 

Consta de los ocho tipos de iones siguientes: 

Espaciales 

Temporales 

.El contenido se pr senta de lcr mas cercano 
a 10· m&s ~ejano; e·emplo: Empezar enseñan­
do la divisi6n geo ráfica de la RepOblica 
Mexicana hasta lle ar a la división geogr§ 
fica de Australia. 

E1 contenido es ordenado de Norte a Sur,por 
ejemplo: Enseñar las costumbres de los ame­
~; a· os empezando con Alaska para terminar 

con Amªrica del Sur. 

El contenido se presenta siguiendo UQ orden 
evolutivo, por ej mplo, en biología enseñar 
el desarrollo pr~ at~l siguiendo los perío­
dos correspondien es de gestación. Tombiªn 
al enseñar el ori en de la vida explicando 
c6mo surgieron lo pri1neros organismos hasta 
llegar a la apari i6n del hombre. 



C) Dimensionales 

D) Causa-efecto. 

84 
El contenido se pre enta siguiente un orden en 

cuanto al· tamaño de las cosas, _eventos o fenó­
menos a enseiíar; po ejemplo, empezu.r la ense­
ñanza r su tamaño requiere ir del 
rn á s c a u d a l o s o a l me o s , o e n s e ñ a r a c ·e r c a d e 1 o s 

mamíferos comenzand por el más grande llél.sta 11 e 
gar al más pequeño. 
El contenido presen·a una organización en donde 
s~~plantea~_las cau ai y los efectcis· de un feni 
mino, por ejemplo., 1ostrar que la Guerra de In­
dependencia es efetto de la opresión española, o 
enseñar que, si mez lamas dos elementos de Hidr6 
geno con uno de Oxígeno obtendremos agua. 

E) Correlacionales El contenido pr~senta una relación entre dos va-

F) Probabilidad 

~ 

G) Axiomáticas 

. riables para hacer predicciones;_ por ejemplo, en 

señar que con deter inada técnica de riego es pr_Q_ 
bable que se mejore un culti_vo determinado. Si el 
cáncer en el pulmón esta correlacionado con el fu 
mar aumentará este padecimiento al aumentar el ín 
dice de fumadores. 
El contenido se presenta tomando en cuenta las prQ_ 

babil-idades que tienerr los eventos o fenómenos de 
aparecer; por ejem lo, la probabilidad de que una 
g u·e r r a surja a u me n a con· l" a pres en c i a de un a c r i -

sis económica. La probabilidad de muerte en un 
clima determinado 

El contenido se ar_ egla por medio de la enseñanza 
de reglas o leyes, por ejemplo, enseñar 1 a ley de 
1 a gravedad para d spués aplicarla a distintas si 
tuaciones de l a vi 

H) Atributos ·físicos El contenido se or ena tomando en cuenta las carac 
terísticas (el tama1 o, color, edad, cantidad, etc.) 
de un· fenómeno o e v n to , por ejem p l o ha e e r un a des -
cripci6n de l~s car. cterísticas de los ~amíferos. 

CATEGORI/\S 
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Presenta 

Cuando el contenido esta ordena o tomando en cuenta cual­
quieré?: de las relaciones antes menci ,nadas. 

No pr,esenta 

C~ando el contenido no cumple c n el criterio . 

. CRITERIO: APLICACION DEL CONTU IDO EN LA PRACTICA 

(VIDA DIARIA O PREFESIONAL). 

A. trav~s de este criterio se pretende detectar el valor 
pr&ctico de los conocimientos que se transmften o enseñan. E~ 
ti~ndase por valor pr&ctico, la posibilidad que tienen los CQ 

nacimientos de ayudar a resolver problemas de la vida real. . . 

Esto es, si los co~tenidos dan elementos que se 0elacionen con 
las situacioo~s probl~~as a ·1as que se enfrenta el estudiante. 
Para tomar una decisión con respecto a este criterio, se requie 
r e u r.i a i d e n t i f i c a c i 6 n d e l o s q u e· s e r í a n e n e 1 c a s o d e 1 n i ñ o o e 1 
adultci estudiantes $US problemas coti ianos, así como los posi­
bles problemas .a los que se pueden en ·rentar en su futura vida 
profes i ona 1. 

As1 pues, si se ·r-ta de niños y adolescentes, los conoci­
·mientos .deber&n proporcionar entre ot as cosas, elementos defo~ 
maci6n tales como a·utosuficiencia (li pieza, sentido de la orie~ 

· taci6n, con~ucirse en la calle; reali ar compras, autodisciplina~ 
hábitos de estudio, como comportarse n grupo, etc.) 

Si se trata de adultos marginado los conocimientos deberán 
relacionarse con la higiene, la econo 1ía dom~stica, la educación 
sexual, lo~ oficios y conocimientos q e le ayuden a desarrollar 
una labor productiva. Cuando se trat de estudiantes que cursan 
una carrera profesional· se deber& p06Jorcionarles los elementos 

" n~cesarios para enfrentarse con probl mas que se les presenten en 

la realidad. 
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CATE~Ol1Il\S 

Aplicsición 

Cuando el contenido proporciona aplicaciones que se pueden 
ve r i f i c a r · e n ·¡ a v f d a d i a r i a o p ro f e _s · o n a l . 

No aplicación .. 

Cuando no cumple con el criteri 

CRITERIO: ADECUACION DE LA CAN IDAD Y DIFICULTAD DEL 
CONTENIDO. 

Este criterio se refiere a la n cesidad de adecuar la exten 
sión y la complejidad de la tarea al nivel acadfmico al que es 
dirigida. Para ello, hay que c·onsid rai~ el nive~ de desa_rrollo 
cognoscitivo .de la población. 

Hay que tomar en cuenta que el sfuerzo que se· invierta pa­
ra aprender un contenido est§ en rel ci6n con la cantidad y pro­
porción de aprendizaje. Esto es, qu el conten~do de enseAanza 
no sea ni extremadam€nte fácil ni denasiado dificil, sino que la 
cantidad y dificultad de éste, sea a orde al nivel de logro ordi 
nario de los alumnos a los que está irigido. 

As1 pues, a niveles acad~micos &s bajos la cantidad y di­
. ficultad del contenido deberán .ser m s bajos tambi&n e ipversa­
rnente para niveles acadfmicos m&s al 

Factores que deben tomarse en cuenta al tratar de determi­
nar la cantidad y dificultad del contenido. 

Ver si· se trata de material que impli~a aprendizaje repetl 

tivo o ~ignificativo. 

-- NGmero de ejemplos. 
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Número de comentarios y explicacion s. 

Número .de p&ginas 

Si es informaci6n factual. 

Si son conceptos (concretos o abstr etas). 

Si son principios. 

Número de repetici6n del contenido. 

Magnitud de la tarea. 

CATEGORIAS 

Adecuado 

Cuando el contenido est& ajustado e cuanto a cantidad y 

dificultad ~l nivel de desarrollo cognos itivo de la población 
a la cual va dirigido. 

Inadecuado. 

Cuando el contenido no cumple el criterio. 

CRITERIO: REGULACION DEL ACOMPASAM ENTO. 

Haciendo uso d.e este criterio sab~m s s·i la vel~cidad de 
presentación del contenido es adecuada para propiciar un apre~ 
dizaje eficiente. 

Si la veloci.dad es demasiado r&pida, impide la adecuada 
comprensión del material y si es muy lenta provoca el aburri­
miento y la disminución de la motivación del alumno. 
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Los elementos del contenido debe ~n estar distribufdos de 

tal manera que exista un lapso de tienpo entre ellos que permi 
ta su asimilación. 

El in~ervalo d.el tiempo,rizonabl , en la presentación del 
contenido-dependQ de la materia de es -udio y del nivel académi 
c o en e l q u e se en c u ·en t r a n l os a l u m n o s . 

Asi, la velocidad de introducció del material ser& m&s 
lenta en los ·niveles académicos inferiores (primaria, secunda­
ria) y la velocidad aumentar& si se trata de niveles académicos 

.superiores (preparatoria, profesional)proporcionando asi los in 
tervalos de descanso adecuados para dar tiempo a que se compre~ 
da lo que se est& enseñindo. 

Por lo _tanto, debe tomarse en cuenta el tiempo necesario 
para la distribución de los temas contenidos en Un material di 

. . 
dáctico. El .maestro, _por su experiencia, podrá determinar si 
la velocidad de presentación del material es o no adecuada, pata 

lo cual puede tomar en cuenta: la dificultad, la magnitud, la im 
portancia o relevan-cia del contenido_, el tamaño del paso, el nú 
mero de repeticiones y revisiones dadas a cada unidad de la ta­
rea asi como a la densidad del contenido. 

CATEGORIAS 

Regulado 

Cuando el acompasamiento es el decuado para mejora-r y ha-· 

cer más eficaz el aprendizaje. 

No regulado 

Cuando el contenido de enseñanz no cumple el criterio. 

CRITERIO: ADECUACION DEL TAMA~ QEL PASO EN LA ESTRUCTURA 
DEL CONTENIDO DE [NS ílANZA. 
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Este criterio está relacionado con la magnitud de transici6n 

entre unidades de api·endizaje adecua as a una materia de estudio 
especifico, y a las caracteristicas e los alumnos. 

Asi pues, se refiere a la iransici6n relativamente gradual 
o abrupta entre l~s tareas que presenta un contenido de enseAan 
za.· 

Para determinar el tamaAo adecu do del paso hay que tomar 
en cuenta: el dominio intratarea, el efecto de calentamiento, el 
aprender a ~prender, la dificultad, el-aburrimiento, etc. 

El contenido de enseAanza presenta una re~ucci6n en el tama 
Ho del paso cuando: se aumenta la re undancia del contenido, se 
hace referencia explicita al conteni o de tareas anteriores, se 
hacen comparaciones entre las tareas anteriores y las nuevas, y, 

por Gltimo,_ cuando se expresa el material nuevo en t§rminos de 
conceptos o experiencias familiares. 

CATEGORIAS 

Adecuado 

Cuando el contenido de enseAanza cumple el criterio 

Inadecuado. 

Cuando no cumple el criterio. 

CRITERIO: ADECUACION DE LA PRAC ICA EN LA ESTRUCTURA DE UN 
CONTENIDO DE ENSEílANZA. 

Este criterio se refiere a que las experiencias de aprendiz~ 
je, como so11 las actividades y ejercicios contenidos en un libro 
de texto, deben dar oportunidad al_ alumno -de que practique campo~ 
tamicntos equivalentes y an&logos a los que se pretende enseRar 
en la ~nformaci6n contenida en el ·libro de texto~ 
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Para deterrninar si la pr&ctica (las actividades y ejerci­

cios) que se incluye en. el contenido de ense~anza es adecuada, 
deberemos observar en ella las sigui ntes cafacterfsticas: 

Un ·nGmero suficiente y adecuado de ensayos de pr&ctica. 

Una distribuci6h conveniente de revisiones espaciadas de 

un contenido. 

Oporturiidades adecuadas para la repetición de las tareas 
de aprendizaje. 

Una disminuci6n en el trabajo e crito excesivo y super­
fluo. 

Establecer una duración relativ mente breve. 

Que la .~r&ctica tenga ~lementos en coman con el contenido 
de enseñanza. 

Variación y diversidad en el ti o de tareas de aprendiza­
je, respetando.el contenido de nseñanza. 

Proporcionar instrucciones para la realizaci6n de las ac­
tividades y ej~ c~cios en los c sos que se considere que 

son necesarias. 

Posibilidad de realizaci6n; §st se refiere a que ]as acti 
vidades propuestas deben ser fa tibles de realizarse, con­
siderando los medios de que dis orie la ¡ioblación a la cual 
se dirigen. Asf pues, cuando l s actividades requieren el 
empleo de n1ateriales, hay que c nsider~r que 6stos sean 

f&ciles de conseguir (que existan en la regi6no puedan ser ela­
borados fácilmente); que sean accesi les económicamente (que 110 

·implique un desembolso econ6mico fue te para el maestro o los 
.estudiantes); que su uso no represente un riesgo grave (para 
ello debe tomarse en cuenta el peso, complejidad, tamafio del 1na 
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tefial y el mínimo riesgo de daño o ac idente). 

CATEGORIAS 

Adecuadas 
Cuando se cumple el criterio. 

Inadecuadas 

Cuando no se cumple el criterio. 

CRITERIO: CUMPLIMIENTO DEL CONT NIDO DE ENSEílANZA CON LA 
ORGANIZACION EN SLCUE 1 CIA . 

. 
Este criterip se emplea para det~rminar si el arreglo del o~ 

den d~ los temas de un campci de e~tud10 dado, sigue una dependencia 
en se~ue~cia. De tal manera, que cad unidad o tema de enseñanza 

constituya un fundamento ideativo per inente para que asf sea una 
condición limitadora decisiva par;1 el ·aprendizaje del material ul-

.-lb, ,• 

t'éri or. 

De tal manera, la organizaciSn d 1 contenido de .enseñanza de 
berá ·ser una sucesión de conocimi2ntos en donde cada conocimiento 
nuevo. se asiente sobre un fundame:1to establecido por los conocirnicn 

tos aprendidos con anterioridad. 

La interrelación de todos le~ conocimientos dados en el conte 

nido de enseñanza debe establece:' un orden significativo y compre~ 
s i v o e n l a s e e u e n c i a ; s ó l o . l o s c e ·1 o c i m i e n to s q u e n o p r e s e n t a n n i n -
g un a i n ter re l a e i ó n p o el r á n impar t ·:·se i n de pene! i ente mente de esta se 

. 

cuencia. (El contenido de enseñ<'·1za debe estar estructuro.do de tal 
su e 1: te que e 1 es tu d ·i ante , a ca d n 'l u-e o paso , pueda pe r :fe c c i o na r y 

aplicar lo que aprendió anteriorn~nt ) . 

. A fin ele determinar si el c;:1te1 ido cumple con la organización 

en secuencia, se debe tomar en c,~nt 

Si hay una relación de depci•:len ia (relaciones de anteceden­

te-consecuente). 
1 

1 .· 
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Si la estructura del aprendizaje del conten~do está de acuer 

do -con- los tipos de aprendizaje ue se involucran en el con­
tenido. 

Si el contenido presenta el paso de lo concreto a lo abstrae 
to, analogía y pertenencia entre los conocimientos que inter 
vienen en él. 

Un ejemplo de este cfiterio es que si un tema de un texto de 
matemáticas trata el aprendizaj~ de la división, los temas antec~ 
dentes.inclufdos en el texto deben tratar aprendizajes como: con~ 
cimiento de la suma, la resta, la multiplicación y conocer el sia 
no de la divisi6n. 

-Del· mismo modo, la división serfa un antecedente o requisi­
to para temas de aprendizaje consecu ntes tales como el conoci­
miento de porcentajes y quebrados. 

CATEGORIAS 

·Cumple 

Cuando el cpntenido presenta or,anizaci6n en secuencia. 

No cumple 

Cuando el contenido no cumple~ criterio .. 

CRITERIO: CUMPLIMIENTO DEL CONT NIDO DE ENSEílANZA CON EL 
PRINCIPIO DE RECONCIL ACiON INTEiRADORA. 

Para RUe se dé este criterio de er&n proporcionars~ las re­

laciones entre los conocimientos, se alarse las semejanzas Y las 
diferencias importantes y reconcilia las inconsistencias reales 
o aparentei de los aprendizajes propuestos en el contenido. Este 
principio intenta resaltar las semejanzas y diferencias de los co~ 
tenidos de ense~anza para evi-dcnciar las relaciones existentes en 



93 

tre ellos. Es conveniente no departa 1entalizar o separar ideas, den 
tro de sus res0~ctivos capf~ulos com si fueran unidades aislndas. 

Por ejemplo, en un curso· de Cien ias Naturales; si los alumnos 

ya han_ aprendido acerca de "Los Marnff 
aprendan el tema 11 Los Reptiles 11

, debe 
mejanzas eQtre ambos conocimientos, e 
est~ modo~ se reconcilian e integran 
do pre~iamente aprendido. Para que s 

·- conceptos por aprender deben definirs 
plos, no ejemplos (contraejemplos) y 

ros 11
, para que posteriormente 

marcars_e las diferencias y se 
tableciendo sus relaciones; de 
as ideas nuevas con el conteni 

d~. esta reconciliación, los 
, además de proporcionar ejem­
omentarios que ayuden a acla-

rar la compr~nsi6n del concepto. 

El .contenido de enseñanza debe il dicar al estudiante la manera 

de diferenciar los eje~plos y no ejem los, hacifndole ver por qu¿ 
son diferentes. 

Este principio depende del nivel de desarrollo cognoscitivo de 
· los estudiantes, asf pues, a un nivel acad~mico inferior (primaria) 
el contenido debe propo·rcionar apoyos empírico-concretos,_ represen­
taciones rea~es y propiedade~ percept bles de los atributos de defi 

. . 
nici6n (pict6ricos) de un concepto, y si se trata de un nivel acadf 
mico superior (secundaria, preparator a, etc.) proporcionar defini­
ciones, ejemplos, no ejemplos, repres ntaciones no pictóricas del 
concepto . .. . 1 

A continuación se presentan algu as recomendaciones que debe 
~eguir el contenido de enseñanza para ¿umplir con la reconciliaci6n 
integradora: 

No utilizar muy pocos ejemplos o ejemplos que sean demasiado 
parecidos, es decir, dar ejemplo del concepto 11 tri·ángulo 11 

presentando sólo equiláteros de iversos tamaños y colores, 
no le permitirá al alumno identi icar como triángulos tambi&n, 
a 16s isósceles· y escalenos. 

No utilizar muy pocos No_ ejemplos, o No ejemplos deraasiado p~ 
recidos, o sea si no se dan corno no ejemplos de triángulo equi. 

. . . 

15tero ·a los triángulos is6scel~s y/o escalenos, puede el est~ 
diante confundirse y entender q~e estos dos Oltimos son ejem­
plos de tri&ngulos equi15teros. 

i 
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No util·izar ejemplos que se con·undan ~cm No ejemplos. (ne-
. . 

gativos) y visccversa; ~sto suc de cuando se supone que 

un atributo accesorio o· atribut de un no ejemplo, son a­
t r i b u t o s d e d e f i n i c i ó n ; p o r e j e 11 p l o , c u ·a n d o s e c r e e q u e e l 
color rojo es atributo de defin ción de tri&ngulo equil&­
tero, se podrá confundir ento~c s un triángulo isósceles 
rojo con u~ tri§n~ulo equiláter· y, asi, un triángulo e­
quilátero azul ·puede no ser ide tificado como triángulo 
equilátero. 

Deben Utilizarse conjuntos raza ables de ejemplos y de no 
ejemplos, los cuales deberán pr sentarse dependiendo del 

nGmero de atributos de definici n y del nQmero de atribu­
tos accesorios del concepto, si ndo ejemplos los atribu­
tos accesorios y no ejemplos los atributos de definición 
en forma errónea o equivocada. Por ejemplo, la defini -
ción d_e "cuadrado" es una _figura plana·, simple y cerrada 

de cuatro lados iguales y cuatro ángulos ig~ales; los atri 
bu tos d_¿ de f i n i ~ i ó n son : p 1 a na , s i m p 1 e , cerrad a , cuatro 1 ~ 

dos iguales y cuatro ángulos iguales. 
Los atri~utos accesorios pueden ser el color y el tamaño, 
entonces se deben dar dos ejempl s de los atributos acce­
s o r i o s , e s to e s , d i b u j o s d e -c u a d a d o s q u e s e a n d i f e r e n t e s 
e n t re s i e n c u a ·n t o a 1 t a m a ñ o y c 1 o r . Lo s n o e j e m p l o s s ~ 
rian cinco, una figura de cuatro lados con un lado abier­
to~ otra con dr-~ 1 1dos iguales y dos lados diferentes, una 
figura con ángulos diferentes, u a figura no simple y una 
figura no plana. 

-- Otra forma de recalcar las semej nzas y diferencias es 

presentar un buen número de ejem los pos·itivos y negativos 
(no ejemp'.lo) que varíen desde se muy diferentes entre sí 
hasta ser muy parecidos, fsto fa ilita el aprendizaje, por 
ejemplo: cuando se enseña el con epto 11 Triángulo equiláte­
ro" se dan ejemplos positivos pr sentando triángulos equi­
láteros de diferentes tamaílos y olores y en posiciones e~ 
paciales distintas. Despu6s s~. roporcionan ejemplos de 

tri á n g u l os e qui l 5 te 1· os · que se a n e 1 mismo tamaño. y '.:! n la 



95 

misma posición s6lo variando el color. Por Gltimo se pre­
s en tan No e j e m p 1 os- ( e j e m p l os ne , a t i v os ) d e t r i á n g u 1 os e q u j_ 

_láteros~ como pueden ser otras orm~s geomftricas como el 
cuadrado, el rectángulo, el cir ulo, hasta presentar dife­
rentes triángulos .como is6scele y escalenos. 

P a r a c o n o e e r y. a p r e n d e r. b i e n e 1 c o n c e p t o d e b e n -d i s c r i 111 i n a r -
se y entenderse sus atributos d definici~n p~ra lo cual, 
deben explicarse y enfatizarse dar indicaciones sobre los 
atributos principales que disti guen un concepto de otro. 

Para que el niño aprenda los co ceptos se pueden emplear la 
minas, ilustraciones o pelicula~, que est§n elaboradas de tal 
manera, que re~alquen los atribut-0s de definición del concepto, 

o sea, haciªndolos sobresalir para que 
ellos. · . 

1 

la atención se centre en 

Por lo tanto, no deben presentarse en las l&m.inas, ilustra-
ciones o peliculas, otros elémentos que provoquen confusiones 
que impidan el reconociml_ento de los atributos de definici6ndel 

concepto ya que ªsto obstaculiza la reconciliación integradora 
de los concimientos .. que conduce a un aprendizaje eficiente. 

Cuando el contenido de enseñanza de un texto carezca de lo 
expuesto con anterioridad correspond ra al maestro su~sanar es 
tas fallas, y enfatizando el mismo l s semejanzas y diferencias 
del cont~nido, y haciendo explicitas las 0elacione-s entre el ma 
terial nuevo y el ya aprendido. 

CATEGORIAS 

Cumple 
Cuando el contenido del texto po e de relieve la reconcilia 

ci6n e integración de los conocimien ·os nuevos con el contenido 

aprendido previamente. 

No cumple 

Cuando el contenido de enscíiunza no cumple el criterio. 



CRITERIO: CUMPLIMIENTO DEL CONT NIDO DE ENS[~ANZ~ CON EL 
PRINCIPIO DE DIFERENC ACION PROGRESIVA. 

9G 

Se· refiere a que el contenido d ensefianza est~ programado 
de t~l manera que las ideas m&s gen rales e inclusivas se pre­
senten primero y se vayan diferenci ndo ~rog0esivamente en fun 
ci6n de_1·os detalles y la especificidad. Este criterio se basa 

en los supuestos de que: 

a) para los seres humanos es menos dif1cil aprender aspectos 
diferenciados de un todo m&s am lio previamente aprendido, 
que de uno formulado a ratz de us partes ya aprendidas, y 

b) la organización del contenido d la materia, por parte del 
individuo, consiste en una estr ctura jerfirquica en donde 
las ideas mfis inclusivas ocupen el tope e incluyen las prop~ 
cisiones, conceptos e información factual, progresivamente 
menos inclu.sivas Y m&s fi~ament diferencia~as. 

1 

A continuación se presentan va~1as_recomendaciones que de-
ben tomarse en cuenta para este cr1 er1O: 

que el contenido presente un cu rpo adecuado de conceptos 
pertinentes a un nivel apropiad de inclusividad. 

que los princin~oc y conceptos 5s gene1·ales e inclusivos 
est&n colocados en ternas anteri res y que se vayan difere~ 
ciando en su detalle y especifi idad en temas posteriores, 

en el contenido del texto. 

que un tema antecedente en el t xto, destaque y explique 
aquello que el alumno necesita onecer, antes de que pase 

al siguiente tema. 

que exista e~tre los temas cent nidos en un texto, difero~ 
tes niveles de abstracción, g~n ralidad e inclusividad (en 

orden descendente). • 
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q u e s e d e t e r m i n e c u á l e s c D :10 c i m i . n t o s c o n te n i el o s e n e l t e x to 
se derivan de otros (prerrequisit □ $)que ya han sido aprendi-

. ' 

dos con anterioridad en cursos precedentes. 

Por ejemplo, si se trata de un texto de Ciencias Na.tura les en 
donde uno de los temas a enseñar es el de "los rept·iles", en t~ 
mas anteriores el l"ibro debe definir y explicar los conceptos m&s 
gen eral es e i n c l u s i vos como son II l os seres vi vos II y II l os a n i mal e s11 

, 

después se.enseñan la clasificaci6n de 6stos y sus caracterfsti·c~, 
hasta llegar al tema de 11 los reptiles'. 1 y, por último, en temas suE_ 
siguientes se mencionan los beneficios que el hombre obtiene de 
estos animales. 

Asi mismD, si se está ense~ando el tema motivación, este con­
cepto debe ser definido y explicado previamente, después se expll 
can los dos tipos de motivación (in ata y ~prendida), sus caracte 
risticas, se dan ejem~los de cada u a de ellas,· hasta llegar a 
ejemplific~~ la manif~staci6n de la motivación en el ser humano en 
casos particulares como, por ejempl , en el aprendizaje. 

CATEGORIAS 

Cumple 

Cuando el contenido de enseñanz cumple el ·criterio. 

No cumple 1 

Cuando el c~ntenido de ense~anz 1 no cumple lo establecido 
el criterio. 

CRITERIO: CUMPLIMIENTO DCL CONT NIDO DE ENSEílANZA CON EL 
PRINCIPIO DE CONSOLIDICION'. 

lecciones en curso 

en · 

Este criterio trata del dominio de las 
antes de que se introduzca material nuevo. La consolidación se 
logra con la confirmación, la corre ción y el esclarecimiento de 
aprendizajes:, a través del. reforzarn ento y la retroalimentación. 

1 

1 . . . 
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Con el reforzamiento_, al in·fori1arle al alUiilno que su res­
puesta es correcta, aumenta la prob bilidad de que ésta se re­

pita. 

Además, el conocimiento de los resultados confirma los siR 
nificados y asociaciones adecuados, corrige errores, aclara fal 
sas concepciones e _indica lo relati ·amente bien que se han apren 
dicto diferentes porciones cre tareas 

En cuanto al refuerzo, no es n cesario que haya una felici 
ta¿i6n explícita, ya que el s6lo co ocimiento de los resultados 
acertados es, en sí mismo, un refor amiento implicito. 

la retroalimentaci6n, por otro lado, incluye explicaciones 
complementarias, por lo que, es rec mendable el suministro de 
toda la respuesta correcta; en vez e la simple indicaci6n de 
11 c o r re c t o II o II i n c o r r e c t o II s e d e b e r á s u m i n i s t r a r_ l a i n fo r m a c i 6 n 
precisa sobre la magnitud y direcci n del error cometido en la 
respuesta j, por Gltimo, la explica i6n de por qu~ es correcta 
o incorrecta una respues.ta. 

Para ser congruente con este c iterio, deberá considerarse 
que d~spués de cadi tema o lecci6n ., 
nario con las respuestas correctas 

l texto incluya un cuestio-
1 s i es pos i b l e ex p l i e a e i on es 

adicionales de porqué lo son. Para los ejercicios incluidos en 
el texto también deberán suministra se las respuestas correctas. 

CATEGORU\S 

Cumple 

Cuando el libro de texto inclu e cuestionarios con respues­
tas correctas. 

No c umJJ! e 
Cuando el contenid_o del texto o incluye ni reforzamiento 

ni retroalimentación. 
I 
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CRITERIO: ESTABLECIMIENTO DE LA TERMINOLOGIA CORRECTA. 

Se refiere a que los t~rminos ut lizados en el contenido de 
enseñanza (libro de texto) sean clar s y precisos, es decir, que 
el vocabulario utilizado en las defi iciones, ·comentarios, ejem­
plos y otras explicaciones, sea adec ado al nivel de desarrollo 
cognoscitivo del estudiante. 

'· 
,,"-,. 

En los grados escolares inferior s (primaria), las defini­
ciones deben e~tar expresadas en t§r inos sencillos y de uso CQ 

rriente y en los grados escolares sureriores deben emplearse t~~ 
minos m&s t§cnicos y eruditos. Adem s, debe tenerse cuidado en 
que aquellos términos nuevos que· se ntroducen en el contenido, 
sean a su vez definidos. y explicados con el.vocabulario adecua­
do para su comprensión. 

Evidentemen~e; si la terminologf, utilizada en el contenido 
no corresponde al nivel .acad.6mico al que se destina, propiciar& 

que el aprendizaje se dificulte. 

CATEGORI/\S 

Correcta . 

Cu~ndo la terminologfa empleada st& de acuerdo al -nivel a­
cade~ico corresp6ndiente. 

Incorrecta 

Cuando el contenido no cumple co lo establecido en el cri 

terio. 

CRITERIO: CONSISTENCIA DEL CONTE IPO DE ENSEílANZA. 

Este criterio sirve para determi ar la estabilidad de las de 
finiciones y explicaciones dadas sob e·un concepto. No deben e­

xistir contradicciones en ellas ni e~ un tem~ ni a lo largo dct~ 

d o e 1 t e x t o • S i e m P r e q u e a p a r e z c a e 11 m -¡ s 1:1 o e o n c e p t o , d e b e d e f i -

1 
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nirse de igual! manera (si no li\eralmente, sí con el mismo senti 
.do). Del mismo modo, los conceptos d.iferentes deben tener dife­
rentes· definiciones, con el fin de vitar tensiones y confusiones 
cognoscitivas .. Por ejemplo, si se m neja en una lección o a lo la_c 
go del texto, el concepto de 11 energ1a 11

, el tratamiento que de éste 
se haga, tanto en su definición, as como en las explicaciones y 

ejemplos, deber§ conservar el signi icado correcto del concepto y 

ho provocar confusiones con otros c nteptos, tales tomo fuerza, pe 
so, aceleración, etc. 

CATEGORIJl,S 

Consistente 

Cuando no existe11 definiciones ontradictorias sobre un mismo 
con¿epio dentro del contenido de en eRanza. 

Inconsistente 

Cuando el contenido no cumple e criterio. 

CRITERIO: ADECUACION AL NIVEL ENSEÑANZA. 

Este criterio se utiliza parad terminar si el contenido del 
libro de texto, se a~usta a los r~q erimientos educativos de la 
población a la que est§ destinado, sea, que el contenido debe 
re un i r 1 as c a.r a c ter í s ti ca s adecua e! a_ a 1 nivel es c o 1 ar a 1 cu a 1 es 
tá dirigido. Si se trata, por ejem lo, de un iibro de texto pa­
ra el nivel de b~chillerato, su ~on enido no debe ser inferior o 
superior a dicho nivel de enseRanza sino el que corresponda a sus 
necesidades educativas. 

Este criterio se aplica a los d ferentes niveles dé ense~anza 

de la siguiente manera: 

. . 
ler. nivel de preescolar al 2ºaílo d primaria (aproximadamente): 
Para este nivel de enseñanza el con ·en ido del l ib.ro de texto (d.s_ 



finiciones, comentarios, ejemplos), 
lenguaje sencillo, coman y corriente. 

yor nGiero de ejemplos~ para hacer r 
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ebe estar _expresado en un 

Se debe emplear el ma­
saltar los detalles, se 

har§ uso del mayor nGmero posible de auxiliares visua·les tales 

como ilustraciones, la utilización d subrayados, de encasill~ 
dos y se pondr&n de relieve los conc ptos y oraciones m§s im -
portantes en un tema, usando mayGscu as, color u otro tipo de 
letra. 

También debe organizarse en est~ nivel, un nGmero mayor de 
actividades que incluyan conductas m toras o manipulatorias. El 
conte~ido de enseñanza proporcionar§ explicaciones sobre la fi­
nalidad de las cosas o de los fenóme os (para qué sirve cierto 
objeto, para qué. es bueno, qué se ob ·i ene de él, ~te); las ex­
plicaciones que se dan acerca de un oncepto deben de expresar 
relaiio~es con las vivencias propias y cotidianas de la pobla­
ción. 

Debido al pensamiento global del n·iño en este nivel, el CD!!_ 

tenido no debe incluir preguntas cap iosas, tales como, ltiene 
el perro cuatro o seis patas?, o sobe ~ropieda~es, como el co­
lor de los ojos, el largo de la cola etc, ni sugestivas, que 
propi.cien una respuesta determinada. Es conveniente que los li 
bros de texto dej preescolar contenga cuentos ilustrados de ha­
das y animales, para _que sean narrad s por el maestro, ya que 
aquéllos ejercen un poderoso atracti o sobre el niño preescolar. 

~J,D 

Los conceptos que se enseñan a este ivel, deben ser aquéllos 
que desig~an objetos de uso, ya que stos adquieren significado 
para el niño por las experiencias pr cticas que tiene con ellos. 
Por lo tanto, sl conten~do del libfo de texto na debera incluir 
conceptos abstractos y si contenido1 que propicien el a~rendiLaje 
sobre la distinción entre "izquierda' y 11 derecha 11

, los colores 
fundamenta'les y también ideas básica de tiempo (día, semana, 

año) .. 

2~ Nivel del 2ºal 6ºa~o de primaftia (aproximadamente). 

El contenido del libro de texto debe utilizar términos claros Y 

pre c i s os , ad e 111 á s de un l en guaje sen c · l l o y l l ano e.n l u s de f i ni -
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e iones, comen·tarios, ejemplos, etc, 1-que se er.1rl ecn. Los términos 

nuevos qup se utilizen deben estar efinidos y explicados. Es 

conveniente qu~ en las explicacione y ejemplos que se den, se 
utilizen clasificaciones y analogfa ; el contenido debe propo~ 
cionar aplicaciones de los conocimi,ntos adquiridos a situaci~ 
nes nuevas; debe enfatizar las dife encias y semejanzas de los 

conceptos a enseRar; se requiere de la. utilizaci6n ~e ilustra­
ciones cuando se ensefíen conceptos I e nos familiares; deben ern­
pl earse en menor número que en el l r. nivel, ayudas visuales co 
mo son las ilustraciones y mapas. as explicaciones que se den 
acerca de los· conceptos, contenidos en el libro de texto deben 
relacionarse con hechos concretos. 
explicaciones y ejemplos la conj-unc 
guiente ejempló; la mitad de 10 no 
igual a 8; un caballo es un animal 
tro patas, etc. 

E~ conveniente usar en las 
ón "porqué"; como en el si 
s 4, poroué ·4 por 2 es 
uadrúpedo porqué tienecua 

Las actividades de aprendizaje, propuestas en el contenido 
del libro de texto, deben incluir j egos de construcción (obj~ 
tos útiles que puedan usarse). Es 1ecomendable también que el 
contenido incluya resúmenes, sfntes s y/o cuad~os sin6pticos; 
debe presentar adém&s, relaciones d causalidad (causa-efecto) 
entre los fen6menos de la naturalez que se enseñan; debe in­
cluir la enseñanza de ant6nimos y sin6nimos_y, finalmente, el _ 
_ co_n_tenid_o del libro de texto debe preparar a los estudiantes P-ª-. 
ri la asimilación de conceptos abst actos. 

· 1 

3er. Nivel de lo. de secundar·ia a. enseñanza superior. 
El contenido del libro de texto debe utilizar en las defi­

niciones, términos _técnicos y cient1f·icos. Hay una leve reduc 
ci6n de la cantidad de ejemplos y~ mentarios que amplíen la in 
formaci6n; se us~n menos ilustracio es; el alumno comienza ama 
nejar conceptos abstractos; se ~rop rcionan explicaciones de re 
laciones funcionales entre concepto el tratamiento de concep­
tos, leyes, principiQs, etc, debe_s r a un nivel m&s conceptual Y 

simb6lico; se abordan problemas q~c requieren· de una solución 
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o que plirntean contradicciones_ ent¡~e las nociones ya formadas 

(habitu,1lr:~: para el alumno) y los n ~vos conceptos, que dan 1~ 

gar al an·&.lisis; los auxiliares vis ales son más bien del tipo 

de gráficas y esquemas. El conteni o debe disminuir la infor-

mación r:::.iy específica que requiera n aprendizaje: de memoria. 

CATEGORir;s 

Adc-cu;:_¡do 

1 

Cua1,dD el contenido del libro d 1 texto corresponde al ni -

vel de cnseílanza de que se trate. 

Inadecuado 

Cuando el contenido d~l libro d texto corresponde a un 

nivel académico superior o inferior! al que está dest"inado. 
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e o N e L u s O N E 

1 i 
El hecho de presentar en este t abajo ¡una parte teórica dividida 
en dos grandes apartados, compr ndidos en los dos prime.ros capí­
tulos, como ha podido observarsl, con 1

1

1a doble finalidad-de in­
troducir, primeramente, al proflsor que esté interesado en cono­
cer y mejorar lla calidad didácdca de ¡su libro de texto, en el 
conocimiento de algunos principios y 11ementos psicopedag6gicos 
que configuran un contenido de enseña1za, que le ayudará a com­
prender mejor el campo del aprendizaj,, así como la interpreta­
ción y aplicaci6n de la técnica que si propone para realizar el 
análisis de la estructura de un conte1ido de enseñanza, como es 
el libro de texto. 

La otra finalidad de la exposición de estas bases teóricas psicQ 
pedagógicas ha sido la de demostrar l apli~aci6n práctica que 
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t i e n e n p a r a c o a d y u v a r e l m e j o r a m i e n to d e 1 a e d u c a c i 6 n a 1 · i n t eg r a J::: 

las en la técnica del análisis de con enido en calidad de crite­
rios con sus respectivas categorías p ra permitirnos, así, como 
he querido hacer ver, realizar el análisis comparativo que pueda 
contribuir -con las limitaciones señallactas más adelante- a que el 
profesor emita juicios de valor con r~specto a la calidad didác­
tica del libro de texto que está utili¡zando o que está por utili 
zar en su labor educativa. 1 

Será, entonces, a partir del uso del~ técnica de análisis propue~ 
ta, que el profesor pueda tener varia alternativas para tomar de­

cisiones con respecto a su libro de t xto: 

Podrá elegir el más idóneo. Conser ará o sustituirá el libro de 
texto que esté empleando o que vay a utilizar, segGn los resul 
tactos del análisis. Si éste demue traque el texto tiene muchas 
deficiencias tendrá que sustituirl por otro que haya sido some­
tido al aná'Jisis y sea el adecuado para los objetivos de aprendj_ 
zaje. 

Cuando sea imposible, por algGn mo ivo, sustituir el libro de tex 
to , o bien cuando haya sido calificado como semiaceptabl~ podrá 
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el profesor subsanar las deficie1cias encontradas por medio 
del enriquecimiento de la exposición didáctica. Para lo cual 
podrá valerse de recursos didácticos auxiliares, tales como 
de medi.os audiovisuales; el uso de mejores técnicas instruc­
cionales (dinámica de grupos); ampliar y corregir los conte­
nidos que presenten fallas, como por ejemplo, aumentar los 
ejemplos y comentarios para aclarar una informaci6n dada; -----
hacer uso de la terminologia correcta; enfatizar 1~s semeja~ 
zas y diferencias entre los conceptos; proporcionar defini­
ciones que sean más comprensibles para el nivel escolar con 
el que se trabaje; definir y acla ar los términos, conceptos, 
principios, etc., que no estén bi n definidos o adecuadamente 
explicados en el contenido, aumenLar o adecuar las activida-

1 

des de aprendizaje, etc. 

Podrá sugerir a las personas enea gadas de elaborar los libros 
de texto, que realicen las mejora pertinentes en aquellos co_Q_ 
tenidos en donde se encontraron f llas, o bien que se reelabo­
re o sustituya el libro de texto, que posee una calidad defi-
ciente. .1 

- Determinar de qué contenidos del ibro de texto, aceptado por 
el análisis, se pueden elaborar e amenes para la evaluaciónde 
los alumnos. " 

1 

Ahora bién, la técnica expuest puede suscitar nuevas inve~ 
tigaciones para ser probada en form experimental. - Por otro la­
do, considero que pueda ser adoptad por alguna institución edu­
cativa, encargada de la elaboración de libros de texto, .para ser 
utilizada como una guia, para mejor r la estructuración del con­
tenido de este tipo de libros, aume tanda, asi, su cal~dad para 
que cumplan mejor con su función di áctica. 

LIMITACIONES .. 

1 

1 

1 

1, 

1 

a) La técnica para el análisis de la estructura de un contenido 
de ense~anza, propuesta en el presente trabajo, no ha sido 

probada, por lo cual no ha sido sometida a un tratamiento es 
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tadístico, y 
b) La adecuada realización del análi is, dependerá de la capaci-

d a d , c o n o c i m i e n t o s y e x p e r i e n e í a e l d o c e 11 te., y a q u e e l p r o -
cedimiento para asignar utilidade a los criterios, dependede 

su juicio. 
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