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PROLOGO

En el Invierno de 1955-56, B.F. Skinner public6 en
la revista American Scholar un articulo qﬁe tituls "La Libexr
tad y el Control del Hombre"l/; en el que denuncia que, co-
munmente, la ciencia establece juicios sobre los hechos y de
ja a los legos establecer los juicios de valor (sobre lo gue
deberia ser), esto no tiene porqué sequir siendo asf, los -~
cientificos como cualquier otra persona, tienen derecho a -
opinar sobre lo que debe hacerse con los conocimientos adgqui
ridos y té&cnicas desarrolladas y a6n mis, trabajar en ese -
sentido.

El presente proyecto esti inspirado por ese articu
lo vy orienta nuestra labor, en el sentido de contribuir a -~
desterrar la ignorancia y la falta de capacitacibn que asue-
lan este pais y muchos m&s en el mundo; la educacién contro-~
lada externamente nos ata de manos llegando al caso de reci-
bir informaci6n filtrada; los sistemas tradicionales ya de-
mostraron su incapacidad para satisfacer las exigencias ac-
tuales y llegar a toda la poblacifn, por lo gque han retorna-

do a ser elitistas.

1/ tomado de:
R, Ulrich y otros
"Control de la Conducta Humana"
Volumen I
Trillas '78 Mé&xico
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Debe ser un propSsito cientifico, determinar las -
variables que producen resultados de aprendizaje en los estu
diantes e incluirse en un plan educativo. Los actuales avan
ces logrados nos encaminan hacia los que creemos verdaderos
controles del aprendizaje y es el inter#&s del presente pro-
yecto ponerlos al servicio de los estudiantes para que sean
ellos, legitimos autores de su destino y no producto del con

trol en manos de la casualidad.

Como primer paso elaboraremos una recopilacifn de
1o publicado con relacién a la elaboracifn de programas de -
instruccitn a fin de contar con la informaci6n, resumida en
un solo volumen; el problema particular que nos planteamos
se refiere a si serd Gtil la Instruccifén Programada para lo-
grar que alumnos de una academia comercial desarrollen hibi-
tos de estudio, ¢Establecerd hdbitos de estudio un curso pro

gramado para tal efecto?

En una academia de estudios comerciales, se reali-
z6 una encuesta inicial que nos determiné la generalizada au
sencia de h3bitos de estudio entre los estudiantes; a conti-
nuacidén se hizo un estudio de la poblacibn con el prop6site
de conocer la linea base del programa, que se hizo coincidir
con el nivel de la aportacién inicial de los estudiantes. Se
establecieron las conductas deseables y las cadenas conduc-
tuales tendientes a &stas, asocidndolas a estimulos ambienta
les que las sostengan.

Para llevar a cabo las mediciones pre y postfacto,
se aplicé un cuestionario sobre sus h&bitos de estudio, an~
tes y despu&s de estudiar el curso programado, que fué elabo
rado exprofeso y con base en varias publicaciones sobre el ~
tema y la experiencia de varios profesionistas entrevistados.

M
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Existen mltiples variables siempre que se hace un
estudio de campo; por ejemplo, esperamos que los alumnos tra
ten de causar buena impresifén al resolver sus cuestionarios
de h&bitos de estudio; la aplicacién y formato del curso se-
r& para los estudiantes algo excepcional ya que en este tipo
de academias no se acostumbra nada semejante; la variable -
que fungird como independiente, serd el conocimiento de métg
dos de estudio, a travé&s del curso programado; la variable
dependiente serfn las respuestas en el cuestionario de hé&bi-

tos de estudio.

El experimento no conté con té&cnicas aleatorias de
muestreo, control completo de variables ni aislamiento en am
biente experimental; pero si, con un grupo contrel (aunque
no equivalente), el experimento se llevari a cabo dentro de
las instalaciones de la academia, sin mencionar que se est§

realizando alg@n tipo de estudio, ya que lo contrario tiende

a2 influir en los sujetos para que tenga mayor realce el &xi-
to de la prueba, aungue no podemos evitar que noten que el -
curso es totalmente novedosc para ellos.

Concluye este estudio con un andlisis estadistico
de las medidas de la variable dependiente, en la cual se com
paran los resultados y se someten a pruebas de significacién
estadistica "Z" y "t" con una frontera de decisiones al 0.01%

de significaciébn.

L TR



CAPITULO I

INTRODUCCTION

— i pwmy — e m A - — —

Este estudio naci6 como un proyecto de usar la Ins
truccibn Programada en la capacitaci6n de personal; bien pron
to nos dimos cuenta que no podiamos usar recursos humanos de
una organizacifn sin adaptar nuestro estudio a las necesida-
des internas de la misma, por lo que recurrimos a los profe-
sores de una Academia de cursos comerciales para detectar las
necesidades imperantes en la institucifn. Bast8 una breve -
charla con algunos de ellos para encontrar que, como en la ge
neralidad de este tipo de planteles, los alumnos no habian de
sarrollado hdbitos de estudio; &sto se corrobor6 ficilmente
mediante una encuesta de cuestionario entre un grupo de alum-
nos, por lo que pasamos a realizar un andlisis de alternativas
sobre la mejor forma de hacer llegar nuestra comunicacién a
un mayor nfimero de educandos, sin afectar en forma importante
sus horarios ya empefiados en la atencidn de los estudios regu

lares.

Encontramos ademds, gue era &sta la ocasién propi=-
cia para ensayar un estudio comparativo de resultados, ya que
contamos con todas las facilidades necesarias para el caso y
el material necesario para el presente estudio. Pensamos ade
més que el uso de Instruccién Programada mostraria a los alum
nos algunas formas précticas de realizar sus actividades, a la
par gue los introducirfa en este tipo de material did&ctico -
que planeamos presentar en otros cursos relacionados con sus
estudios.
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Esta fu&, someramente, la situacién que nos llevé
a presentar a su consideracifn este estudioc que pretende -~
ilustrar sobre los resultados que obtuvimos tratando de me-
jorar el rendimiento estudiantil, a través de las té&cnicas
de Instruccibn Programada.

RESERA HISTORICA

Para hacer una retrospeccién de este tema, quere-
mos remontarnos un tanto, asf Ira S. Cohen en su "Programed
Learning and The Socratic Dialogue", publicado en el American
Psychologist, 17 en 1962: 772-775%/, alude al método de pre
guntas para gquiar las conclusiones de las respuestas hacia
el conocimiento deseado, que usa la Instruccién Programada
y el M&todo Mayé&utico del c&lebre S6crates en los famosos -
Didlogos que nos leg6 Plat6n. Burrhus Frederick Skinner ci
ta a Emile Bré&hier describiendo el método may&utico, - - -
"S6crates.....no tenia otro arte que el que ejercia por pro
fesifn su madre Fenaretes, el de la may€utica o arte de par
tear. E1l iba sacando de los espiritus lo que &stos tenian
en su interior" g/.

1/ John s. Abma
"Instruccifn Programada, Pasado, Presente y Futuro"
R.T.D. Technology Briets 10-~-10 (Oct. 64) p&g. 3-9
tomado de:
Edwin A. Fléishman y Alan R. Bass
"Estudios de Psicologfa Industrial y del Personal"
Trillas *'76 México

2/ Bréhier, Emile

"The Hellenic Age"

Chicago, Chicago Press, 1963
citado por:

B.F. Skinner

"Tecnologia de la Ensefianza"
Labor, Barcelona 1970
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S6crates (S V a.c.) suponfa que, antes de nacer,
el alma cruza una etapa de omnisciencia, pero al momento de
nacer olvida todo lo ya conocido, pero lo conserva dentro de
sf y es la labor del maestro preparar los elementos necesa-
rios y ayudar al alma de su interlocutor para que renazcan -
en €l los conocimientos. La ayuda consistfa en proporcionar
le las premisas en forma de preguntas y hacerle ver los ye-
rros. Asi también, el ideal de una educacifn en un ambiente
libre v permisivo inspir6 a Jean Jacques Rousseau en su libro
"Emile® a plantear la abolicién de los mé&todos punitivos en
la educacibn y otras actividades humanasg/, atributos que en
contramos también en la Instrucci®fn Programada que libera el
educando del uso de recursos aversivos y de limitantes tempo

rales y de lugar.

En el Siglo XIX encontramos un acercamiento mucho
m&sS identificable con la actual Instruccién Programada.

1870.- I. Mellan consigna la invencién de m&quinas instruc-
toras en "Teaching and Educational Inventions",

Journal of Experimental Education, 4 (1936): 291-300.—~

2/ B. F. Skinnerx
"Tecnologia de la Ensefianza"
Labor, Barcelona 1970

4/ Valdéz Fuentes Ma. Enriqueta
"La Instruccién Programada, una proposicién al
Sigtema F.K. de la Divisifn Universidad Abierta™
Facultad de Psicologia;
Tesis para optar por el grado de Licenciatura
México UNAM 1978

4
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1926.-

1954, -

1958.-

1958.-

1958. -

1960.-

S. L. Pressey, publica "A Simple Apparatus which give
tests and scores - and teaches", School and Society,
23 (1926), 373-376. Este aparato aplica pruebas de
eleccibén mGltiple, Pressey la utilizd para instruc-

cién.éf

B. F. Skinner, publica "La Ciencia del Aprendizaje y
el Arte de Ensefiar"™. Harvard Educational Revieu, 24
(1954) 86-97.3/

Skinner y Holland, presentan un curso programado de

4/

psicologia en Harvard y demuestran su eficiencia.—

Glaser, Home y Evans, usan "Manuales programados" y
demuestran que tienen control adecuade sin el uso de

4/

miquinas.—

Fester y Sapon, ensefian alemin elemental a estudian-
tes de primaria.i

Meyer Markle, logra mejorar el vocabulario de estu-
diantes de preparatoria mediante el sistema de Ins-
truccibn Programada.i

3/ Sidney W. Bijou y Ely Royek
"Andlisis Conductual aplicado a la Instruccién™
Trillas 1978 México

4/ Valdéz Fuentes Ma, Enriqueta
"La Instruccién Programada, una proposicidn al
Sistema F.K. de la Divisibém Universidad Abierta"
Facultad de Psicologia;
Tesis para optar por el grado de Licenciatura
México UNAM 1978



1960.- Hively prepara alumnos de jardin de nifios, con dis-

4/

criminaciones visuales para que aprendan a leer.—

+e....después de estos éxitos comienzan a proliferar distin-
tos programas de ensefianza, asi surgen métodos de anilisis y
redaccién que mencionaremos en capitulo correspondiente.

Durante su ripido desarrollo, la humanidad ha cono
cido diversas tecnologias, para sus también variadas activi-
dades y tareas, cuando alguna llega a demostrar su eficacia,
toma cartas de naturalizacibn y se integra a la prictica ge-
neralizada, desplazando a las demids. Asi Pressey construye
el primer intento de miquina de ensefianza, con base a los -
principios de Thorndike, misma que no logrd una aceptacidn -
generalizada. Posteriormente, con el desarrollo de los méto
dos de Instruccidn Programada se logra construir miquinas que
demuestran ser efectivas en el aprendizaje vy al generalizar-
se el uso de la Instruccidén Programada, ésta se libera de -
las limitaciones que le impone la miquina, al demostrar que
es el programa en si el que logra los efectos en el educando.

4/ Valdé:z Fuentes Ma. Enriqueta
T  "La Instruccidén Programada, una proposicién al
Sistema F.K. de la Divisibn Universidad Abierta"
Facultad de Psicologia;
Tesis para optar por el grado de Licenciatura
México UNAM  197R%



CAPITULO II

LA INSTRUCCION PROGRAMADA

A) Bases del Analisis de la Conducta.- Dentro
del "quehacer cientifico", encontramos la blsqueda de expli-
cacidén para hechos pretéritos, las causas y circunstancias
que los acompaiian y la determinacién de la probabilidad de -
que estos hechos se repitan, toda vez que se cumplan las con
diciones necesarias. Con la fGnica excepcién de las matemiti

cas, estos conceptos se cumplen en todas las ciencias, inclui
das las de la conducta. En lo particular, el Anilisis de la
Conducta tiene, entre otras muchas, la tarea de determinar
las causas y las circunstancias que acompafian el aprendizaje,
para después reproducirlos en la préctica, toda vez que sea
deseable que el aprendizaje ocurra.

Aqui es donde surge la Instruccién Programada,
como un intento por reproducir dentro de un texto, las condi
ciones que acompafian al aprendizaje, por esta razbn, empeza-
remos resefiando los cinco supuestos bAsicos del Andlisis de
1a Conducta, que Sidney W. Bijou mencionbé en su ponencia a -
la 76a. Convencidn Anual de Psicédlogos Escolares, pertene-
cientes a la American Psychological Association {Septiembre
de 1968).

"1, EI1 objeto de estudio de la Psicologia es
la interaccibn entre la conducta del orga
nismo integral y los eventos ambientales.



2, Las interacciones entre la conducta del
individuo y los eventos ambientales, es-
tdn sujetas a leyes.

3. Como en todas las ciencias, el objeto de
estudio de la Psicologia existe en conti-
nuo.

4. Las interacciones complejas evolucionan a
partir de sus fases simples y comienzan
en las relaciones iniciales del niifio con
personas y objetos.

5. Una teoria psicolbgica, asi como su tecno
logia, son sistemas abiertos y flexibles".1l/

1) Es objeto de estudio para la Psicologia, 1la
interrelacibén de los factores ambientales v el organismo co-
mo unidad; con esto se quiere decir, que el organismo seri
visto en forma integral e indivisible, y la conducta de éste
en relacién con los efectos que produce en el ambiente, seri
estimado en términos observables; medibles y reproducibles,
lo que los hace susceptibles de investigacidn, experimenta-
cién v andlisis.

1/ Tomado de:
Bijou, Sidnev W. y Rayek, Ely )
"Anflisis Conductual Aplicado a la Instruccidn"
Trillas, México 1978 (p4g. 22)



-G

2) El segundo supuesto, indica que esta inter
relacién entre conducta y ambiente, esti determinada por le-
yes, influyendo el bagaje bioldgico del individuo, los ante-
cedentes de interacciones y la circunstancia del momento en
que la interaccién que se analiza.

3) Este objeto de estudio, o sea la conducta
se da en continuos, siendo parte de una cadena, no debemos
estudiarla aisladamente, sino como parte de un contexto gene
ral.

4) La interaccibn parte de elementos simples
para formar estructuras complejas, al afiadirse nuevos elemen
tos que estin completando una conducta intrincada; esto es
m4s que la simple adicibén de respuestas, ya que estin depen-
diendo unas de otras, dentro de la estructura general.

5) Las teorias y técnicas que se han derivado
de la Psicologia, no forman sistemas cerrados, sino por el
contrario, abiertos a nuevas proposiciones, que tomarin car-
tas de naturalizacidén una vez que hayan demostrado su validez.

El primer supuesto le da un objeto de estudio a
la Psicolegia la conducta, ésta serd estudiada con independen
cia del organismo, la conducta por si misma en relacién con
el medio ambiente, porque la conducta esti alterando afin cuan
do en forma minima, el medio, el cual, en su cambio, esti es-
timulando al organismo, estableciéndose un diflogo en el que
la conducta porduce cambio y el cambio induce conducta,



Esta interaccién no ocurre en forma azarosa, -
sino que ocurre obedeciendo a leyes que rigen este diflogo,
1e dan forma y sentido; no ocurre aisladamente, sino como -
parte de un continuoc, por lo que el anflisis para ser comple
to, deberi incluir la historia previa de reforzamientos y de
asociaciones, para poder explicar las contingencias que se
dan y cbmo, al encadenarse la“conducta emitida, se comvierte
en estimulo discriminativo para la subsecuente, formando es-
tructuras mids complejas.

Los supuestos b&sicos son bases en las que se
sustentan las ciencias para a partir de ellos, iniciar los
estudios que han de llevarlas al conocimiento; cualquier ac
tividad que intentamos, presupone bases que la justifican y
1a suponen posible, cuando acudimos al lugar donde hace para
da el autobiis, suponemos que estari dando servicio, que se
detendri y que el chofer nos transportari por la ruta habi-
tual, etc., es por eso que cuando los principios tienen una
sustentacidén légica y una utilidad cierta, los adopta la cien
cia. Ahora bien, ademis de supuestos, necesitamos también
alguna informacibén como en nuestro ejemplo, el horario del
servicio de autobuses, las rutas, la frecuencia del servicio,
los puntos donde para, etc., por ello, pasamos a revisar los
principios del Anélisis de la Conducta en los que se ha basa
do 1la Instruccién Programada, para la cual utilizaremos los
que menciond Valdéz Fuentes, en su tesis de grado de 1978,2/
sin pretender que sean todos, sinn los principales:

2/ Valdéz Fueates, Maria Enriqueta
"La Instruccibén Programada una Proposici
Sistema F.X., de ia Divisifn Universida
Abierta Facultad Je Psicologia® ,
Tesis para obtener el grado de Licenciatura en Psicologfa
México UNAM 1978 (p&g. 202)

on al
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1)

3)

4)

5)

6)

7)

PN
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El aprendizaje es un cambio en el reperto-
rio de conductas del sujeto, que se di en
funcidén de las comsecuencias de la conduc-
ta en el medio mids inmediato.

Cuando las consecuencias son gratificantes
para el organismo, la posibilidad de que 1la
conducta se repita, se vé aumentada si las
demids condiciones estin presentes.

Este efecto es mis notable cuando el refor
zador es mis prbéximo en tiempo a la conduc
ta que le es contingente,

Cuando ha aumentado el nGmero de respuestas
reforzadas, aumenta también la probabilidad
de que la conducta se repita.

Con la ausencia o retraso del reforzador,
1a conducta tiende hacia 1a extincidn.

El reforcamiento a intervalo, aumenta el
nGimero de respuestas emitidas y retarda la
saciedad.

El aprendizaje se desarrolla gradualmente,
el experimentador deberd vigilar evitando

reforzar conductas indeseahles, que compe-
tirin con los objetivos v exigiendo conduc
tas gradualmente mis préximas a las planea
das en el disefio.

—— PPOWEIN
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8) Al hacer aplicaciones practicas de los re-
forzadores en las actividades habituales
de los humanos, encontramos que ademis del
efecto mencionado, acelera la tasa de res-
puestas e incrementa el interés por los -
efectos motivacionales que le son intrinse
cos.

9) Las combinaciones variadas y opcionales de
cadenas de conductas simples, llevan a cons
tituir sistemas complejos,

No solo la légica, sino que también la experien
cia, han demostrade que la aplicacibén de estos principios bi
sicos ha venido a beneficiar grandemente la instruccibn esco
lar, la misma experiencia indica que fue un gran paso el co-
nocimiento de estos principios para el desarrollo de técnicas
de uso préictico donde pudieran ser puestas en prictica; esti
ahora en nuestras manos hacer de estas técnicas un beneficio
mis generalizado, gque abarque una poblacién también mayor, a
fin de multiplicar el beneficio., La misma experiencia nos -
legd también, una serie de condiciones que deberd cumplir to
da sistematizacién de los principios del anilisis de la con-
ducta, tomados también de 1la obra de Bijou.

"al Formular en términos objetivos la conduc-
ta terminal o de meta dJdeseada;

b) Evaluar el repertorio conductual del niic
que es relevante para la tarvea;

¢) Secuenciar el material - estimulo o los
criterios conductuales de reforzamicnto;
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d) 1Iniciar al nifio en aquella unidad de la
secuencia en que pueda responder correctamente el 90% del
tiempo;

e) Manejar las contingencias de reforzamien-
to con el auxilio de miquinas de ensefianza o de alg@in otro
aditamento que fortalezca las aproximaciones sucesivas a la
conducta terminal y que construya reforzadores condicionados
intrinsecos a la actividad;

f) Llevar registros de las respuestas del
nifio, como base para modificar los materiales y procedimien-
tos de 1la enseﬁanza".é/

1) Toda aplicacidén del An4dlisis de la Conduc-
ta a la enseilanza, deberi definir amplia y objetivamente los
obietivos conductuales que se pretenden alcanzar, ya que sin
ellos estaremos como sin brGjula y alcamzar la conducta de-
seada, seréd fortuito y, en caso de lograrla, no sabremos que
hemos llegado.

2) Requeriri también del anflisis de las con-
ductas necesarias, de otro modo, no podremos usar principios
como el de aproximaciones sucesivas y el de las cadenas de

conductas simples,

3) Deberi incluir un sistema de reforzamientos,
éste tal vez sea uno de los mis ficiles, ya que el estudiante
es reforzado por el simple hecho de percatarse que esti apren
diendo, hagimosle notarlo.

3/ Bijou, Sidney W. y Ravek, Ely
Opus citatus (pig. 25)
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3

4) La instruccién deberi partir de lo que el
aprendiz ya posee en su repertorio de conductas y establecer
cada aproximacién sucesiva, en términos tales, que la proba-
bilidad de producir una conducta correcta sea lo bastante al
ta para tener oportunidad de reforzarla, ademis de reducir a
un minimo la posibilidad de error, ya que correriamos el -
riesgo de fortalecer conductas que compitan con las deseadas.

5) En este punto Bijou sugiere el uso de méi-
quinas de ensefianza, ya que a la fecha de la ponencia (1968),
estaban muy de moda en el &mbito de la instruccién programa-
da, ya que se consideraba que el operar los aparatos es re-
forzante para el estudiante, ademds que ingeniosos aparatos
podian dar refuerzo adicional con sonidos, sefiales y hasta
luces, ahora es del dominio pfiblice, que el efecto reforzan-
te de operar el aparato pasa con el noviciado, que sin los
aparatos es mas ficil cambiar el control de la conducta del
programa a la materia y que en un libro, cuaderno u hojas en
grapadas es mis fdcil producir respuestas construidas que -
son mds (itiles que las opcionales que exigen la mayoria de

las méquinas.

6) Inducir, estimular o provocar las aproxima
ciones sucesivas a la conducta deseuda, sobre todo en los
inicios de un tema novedoso, ya que necesitamos de conductas
simples como base para construir las complejas.

7) Es importante llevar registros individua-
les y pormenorizados de las conductas de cada uno de los =
alumnos, ya que esta retroalimentacidn nos permitirid detectar
aspectos del programa que no marchan como debieran, asi como
dificultades particulares por parte de los estudiantes, las
que habré que ayudarles a Eubrepasar.
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Por nuestra parte, mencionaremos la necesidad
de realizar evaluaciones frecuentes, ya sea para determinar
los conocimientos con los que el sujeto llega al programa,
que los avances del mismo sean los previstos y la verifica-
cién del nuevo repertorio.

A continuacién, comentaremos algunas de las -
cualidades que deberi poseer un método educativc que utilice
los principios del Anilisis de la Conducta. -

‘ Al aplicar los principios del Anélisis de la
Conducta no se pretende doblegar la voluntad de los sujetos,
el sujeto que se encuentra en un programa, reporta que se ha
inclinado espontineamente hacia las conductas deseables, o
que ha dejado de tener la inclinacidén a las indeseables. Asi,
la instruccibn programada no pretende simplemente exponer al
estudiante el material redactado en una forma comprensible,
va que ésto por si solo no garantiza el aprendizaje, sino de
sarrollar en el estudiante las conductas que son propias a
la materia y que se pretende sean del comocimiento del apren
diz; una vez que se ha producido la conducta, reducir paula
tinamente los controles del programa, para que por asocia-

cidén, la conducta quede bajo control de la materia.

La conducta que los organismos emiten, modifica
en mayor o menor medida el medio ambiente que los rodea y &s
te al wmodificarse, influye en el organismo, esto produce un
di4logo entre el organismc y el medio; asi los seres, ademis
de adaptarse orgénica y funcionalmente al medio que los rodea,
modifican también su comportamiento moldefindolo a los requeri
mientos del ambiente, el programa Jdeberi crear condiciones am
bientales tales, que desarrollen en el organismo las conduc-
tas deseables.

fo
s
3
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Una conducta que ha de ser aprendida deberi
ser reforzada cuando ésta es emitida, bajo este principio, -
el programador se constituye en un administrador de refuer-
z0s, ya que después de inducir la conducta la hace contingen
te a los reforzadores que el material de aprendizaje le ofre
ce.

Taber y Colaboradores opinan que "la confirma-
cibén a nivel de cuadros puede afectar poco la motivacidn del
estudiante, excepto cuando éste tiene dudas serias acerca de
su respuesta'", y proponen otro controlador de la conducta -
"quizds el reforzador més efectivo en una secuencia de apren
dizaje programado sea teéner éxito en hacer cosas que no po-
dian hacerse anteriormente".ﬁ/

Existe un punto mé&s que debemos aclarar, el -
efecto del castigo en la conducta, la creencia del lego rela
tiva a que el castigo elimina la respuesta indeseable, no es
del todo cierta, ya que actlia como reforzador negativo sobre
las conductas de evitacibén, entrando en competencia (muy pro
bablemente), con las conductas deseables.

El uso del castigo durante el aprendizaje, ge-
nera experiencias aversivas que ficilmente se asocian con el
contenido del material que se enseiia, produciendo que se evo
quen las situaciones aversivas ante la presencia de la mate-
ria de ensefianza.

4/ Taber, Julian y otros
"Aprendizaje e Instruccibén Programada"
Trillas México 1974
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Existe también la condicién de que el agente
aplicador del castigo o instrumento del cual se sirve, estén
presentes en el momentoc y adquieran categoria de estimulo -
discriminativo que marque la ocasibn para no expresar la con
ducta indeseable generéindose ésta en ausencia del estimulo
delta. Con relacibén a ésto, Taber sefiala "Rara vez es posi-
ble emplear castigos y reforzadores negativos para enfocar-
los a formas de conducta mis deseables. Si son intensos pue
den impedir el proceso educativo al suprimir toda conducta
excepto la de evitacién®. 4/

B) La Instruccibén Programada.- Cuando un le-
go toma contacto con un curso programado, a primera vista le

sugiere una forma peculiar de presentar el material didictico,
inciuso puede intentar reproducir el modelo, llegando proba-
blemente a alguna de estas conclusiones:
a) que la elaboracién de un curso programa
do no es tan simple como le parecib a
primera vista, é

b) que el sistema no funciona como el espe
raba.

S61o un andlisis completo y el conocimiento de los elementos
del An&lisis de la Conducta, en los cuales se apoya, permiti
rd sacar en claro que el texto que se presenta a la estudian
te es el resultado de un laborioso procesc en el cual se han
aplicado los principales hallazgos de la Psicologia conduc-
tista,

4/ Taber, Julién I.
Opus citatus
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Las modernas corrientes psicolbgicas, han basa
do su sistema en el anilisis de las conductas que efecta un
sujeto bajo determinados estimulos ambientales, de esta mane
ra el estudio de las conductas que realiza el maestro que im
parte una clase particular, nos muestra que expone el mate-
rial, lo explica, destaca los detalles que le parecen rele-
vantes, repite y amplia la explicacién hasta que se asegura
que ha sido comprendido, entonces pide retroinformacién hasta
quedar satisfecho del nivel de dominio que el discipulo ad-
quirid sobre la materia; asi la Instruccién Programada en
un principio intentd seguir este modelo: "Si tuviéramos que
definirla rédpidamente, podrfiamos decir, en esquema, que se
trata de una leccibn particular puesta por escrito"l/ como -
un maestro particular, la instruccidén programada propone un
diflogo al nivel del estudiante a quien va dirigido y com-
prueba a cada paso si se ha hecho entender, corrigiendo y am
pliando la explicacién hasta.que ha sido comprendido y abar-
cados todos los ejemplos; el curso progresa al ritmo del -
alumno regresando para todos los repasos que el profesor con
sidere necesarios e incluyvendo todos los ejercicios de pric-
tica que aseguren el aprendizaje; para el alumno es un cons-
tante diflogo en el cual su participacién es activa y se pro
Ionga a 1o largo de todo el curso.

Algunas de estas caracteristicas son dificiles
de lograr, (otras imposibles), en un salén de clases con sis
tema tradicional de grupos mis o menos homogéneos.

1/ Décate, Georges
"La Ensefianza Programada"
Taide, Barcelona 166
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La instruccidén programada es mucho mis que una
herramienta al servicio de la pedagogia, es un sistema por
si mismo que busca, fuera de los limites de la educacién tra
dicional, una forma mis expedita de llevar la ensefianza a to
das las personas que lo requieran, asi como allanar el cami-
no de aquellos que tienen limitaciones de tiempo o distancia
para acudir a centros de ensefianza tradicional o para llevar
el ritmo de trabajo de un grupo.

Uno de los hallazgos del anilisis del comporta
miento de un maestro ensefiando conceptos, es que da abundan-
tes ejemplos a sus alumnos hasta lograr que generalicen den-
tro de un género y discriminen entre géneros; asi como tam-
bién anti-ejemplos destacando los elementos que tienen en co-
min y sus diferencias, permitiendo as{ abstraer las caracte-
risticas de la especie. Este comentario viene al caso por-
que la ensefianza tiene poco objeto si,

a) el estudiante no ha discriminado entre los

estimulos que se estin manejando;

b) la conducta que se le esti pidiendo, no ha
sido practicada lo suficiente;

c) el reforzamiento no se ha hecho contingente
a la conducta deseada.

Sidney W. BijouZ/ propone que toda aplicacibn
del an&lisis conductual a un sistema de ensefianza deberi in-

cluir las siguientes caracteristicas:

a) Objetivos educacionales claramente defini-
dos en términos objetivos y mensurables.

2/ Bijou, Sidney W. y Rayek, Ely
"Andlisis Conductual aplicado a la Instruccidn"
Trillas '78 México



b)

d)

e)

g)
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Un completo anilisis de las conductas ini-
ciales y finales necesarias en el proceso
de aprendizaje,

Incluir reforzamiento inmediato haciéndolo
contingente a las conductas deseadas.

Asegurar un miximo de respuestas correctas
para ser reforzadas.

Auxiliarse de miquinas de ensefianza; (éstas
estaban de moda en la fecha del articulo,
pero actualmente se ha demostrado que la
Instruccién Programada es mis efectiva li-
berada de las limitaciones que las miquinas
de ensefianza le imponen).

Fortalecer las aproximaciones sucesivas que
vayan encaminadas a las conductas deseables.

Llevar un registro pormenorizado (e indivi
dual), de las respuestas que emite el apren
diz, ya que s6lo asi podremos conocer las
modificaciones que ocurren en su conducta.

Ademés de cumplir com estas caracteristicas la
Instruccidén Programada es capaz de condicionar un estimulo
delta cuando éste tiene poco control sobre la conducta, es
misién del programa, trasladar hacia el contexto general de
la materia, el control que adquiere sobre la conducta; pero
seria muy pobre el curso que se basara sb6lo en los reperto-
rios ya existentes en el alumno. A partir de respuestas més
simples el programador es capaz de lograr complejas cadenas
que abarquen las conductas de un experto, asf{ como estable-
cer los mecanismos de automantenimiento en las cadenas.

-



=20-

El completo dominio de una materia, implica la -
existencia de cadenas en series discriminativas y generaliza
doras, la misibén del programador es estimular al alumno para
que las realice en condiciones que las hagan contingentes al
reforzamiento, con la oportunidad de dar la misma respuesta
a diferentes estimulos cuando se trata de una generalizacidn
y el inverso, diferentes respuestas a diversos estimulos si
se trata de una discriminacibn.

Aprender implica modificar la forma como responde-
mos a los estimulos, ampliando nuestro repertorio de respues
tas, la conducta es dependiente de los estimulos que la pro-
pician, por lo que éstos deben estar bajo estricto control
del programa, planeando cuidadosamente su presentacidn; 1las
respuestas que sean adecuadas a los estimulos serin reforza-
das por el programa, por lo que pasarin a control de éste y
posteriormente el control se trasmitiri a la materia hacien-
do contingente a ésta los reforzamientos; esta trasmisidn
del control no se darid en forma espontinea sinoc que deberi
formar parte integral del plan del programa.

Las diferentes curvas de reforzamiento y extincién
que encontramos a través de diferentes experimentos en con-
trol de la conducta no estin dados por el tipo de reforzador
utilizado, ni por el sujeto empleado en &éstos, sino por el
programa de reforzamiento utilizado, asi, en el momento de -
disefiar nuestro programa, debemos tener muy presente que las
reacciones del sujeto estin en estrecha relacibén con el pro-
grama al que se sujeta.



P R

i
Hasta aqui los principios del anélisis conductual,

pasemos a revisar ahora los principios que posee la propia
instruccibn programada:

a) El aprendizaje son los cambios observados en
1la conducta del alumno.

b) La respuesta activa y no la participativa o
testimonial, es la que esti asociada com la
materia que se esti tratando.

¢) La respuesta del sujeto deberi ser correcta
desde el primer intento, en la mayoria de
los casos.

d) Las respuestas fallidas serin reducidas al
minimo y cuando se presenten nos aseguraremos
que el sujeto sepa que se ha equivocado, ade-
mis de orientarlo hacia la respuesta correcta.

e) Confirmacibén inmediata de las respuestas co-
rrectas en todos los casos en que se le pida
que la emita.

f) Avance en pequeiios pasos,

Cuando presumimos que se estd dando el aprendizaje,
es porque el cambio en el repertorio de respuestas del sujeto
ha sido observado, no podemos inferir aprendizaje por la sim-
ple exhibicibén del material, es menester que el cambio se dé y
ademids que seamos capaces de observarlo.

Por otra parte, cuando un maestro expone su clase
en la forma tradicional, nada nos garantiza que el estudiante
esté prestando atencién o que su pensamiento esté on el tema
que se expone.
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La retro-informacién que le exige la instruccién
programada nos indica que esti leyendo el material y no sim-
plemente pasando sus ojos por el texto, ya que las respues-
‘tas activas que debe realizar constantemente obligan a aten-
der a cada pequefia particula de conocimientos que se da en
cada vez; la alta tasa de respuestas reforzadas, le asocia
al programa y tal vez la materia, con situaciones gratas de
pequefios éxitos, ademis de prevenir la circunstancia de que
se refuerce una respuesta equivocada que requeriria de un -~
programa correctivo adicional, una tasa alta de respuestas -
no reforzadas, implicaria extincidén o asociacibn con emocio-
nes indeseables; la confirmacién inmediata, nos lleva a ha-
cer contingentes la respuesta con el estimulo precedente que
es materia de estudio y finalmente, el avance en pequefios pa
sos, ademas de facilitar el condicionamiento, nos garantiza
que el sujeto sea capaz de comprender y de adquirir la con-
ducta que se le solicita, éstas no son todas las bases de la
instruccién programada, sb6lo quisimos mostrar las principales.

Las caracteristicas que saltan a la vista de un -
curso programado son:

1. Contiene objetivos de aprendizaje en términos
tasables, que informan lo que se espera del
estudiante al término del curso.

2. Esté formado por una serie de cuadros que
exhiben una pequefia porcién de conocimientos
acerca del tema.
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Los temas y cuadros que muestra llevan una se
cuencia 1légica en la cual se va revisando el
material en una forma consecuente, es decir,
de las premisas a las conclusiones.

Cada cuadro solicita del estudiante que reali-
ce una actividad sencilla relacionada con el
material de estudio, esta actividad puede ser
una respuesta, o un pequeiio ejercicio, que
cumple con el principio de instruccidn activa,
seglin el cual toda ensefianza deberi realizarse
con la ejecucidn por parte del sujeto.

La respuesta solicitada al estudiante es confir
mada de inmediato, ya que esti reforzando una
respuesta correcta, aumentando la posibilidad
ante,

LS N

que sea emitida en una situacibh seme

Para que el material resulte reforzante deberi te-
ner un nimero suficiente de respuestas correctas y la confir
macidn ser inmediata ya que el reforzador condiciona la res-
puesta inmediata anterior. Hay otras ocasiones en que pode-
mos reforzar, como hacerle notar que ha aprendido algo que
no sabia o el progreso que ha tenido dentro del curso, que -
es capaz de hacer algo que no podia, que cumplibé con su deber
y que ahora puede descansar, o que los resultados de su eva-
luacién fueron favorables. Cuando una actividad estd acompa
fiada de estimulos reforzantes la conducta se sostiene, pero
nuestro propdsito no es crear una atmdésfera placentera sino
una actividad constante, por lo que los gratificantes debe-
rin ser ganados realizando conductas.
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Ensefianza individualizada, en 1la cual el alum-
no queda liberado de las actividades en grupo,
lo que 1le permitiré avanzar a su propio ritmo,
es estimulado y motivado a lo largo del curso,
es informado de sus aciertos y progresos enfa-
tizando la experiencia de aprendizaje en su ac
tividad personal y en sus conductas.

Toda vez que se introduce material novedoso se
hace necesaria una revisidén de las conductas
que debe conocer, previas al nuevo material,
ademds contiene también resfimenes, algunos pro
gramadores incluyen también apuntes para que
el alumno repase cuando lo deseé.

Incluye en los objetivos de aprendizaje crite-
rios de logro y niveles en las clasificaciones
conductuales.

El programa parte de conceptos muy sencillos -
disefiados para asegurar reforzamientos ganados
en la gran mayoria de las respuestas, paulati-
namente, cada paso nos lleva a un nivel ligera
mente mds elevado o mis complejo, ya que una
siibita elevacibén en el criterio de ejecucibn
del alumno provocaria desconcierto e inseguri-
dad, ademis del consiguiente riesgo de reforzar
una respuesta equivocada o, si la elevacibn es
lo suficientemente brusca, desinterés y abando
no.
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Antes de dar el siguiente paso, el programador de-
beré asegurarse de que los anteriores hayan sido adecuadamen
te aprendidos y el avance serid tal que esté seguro de que el
estudiante seri capaz de realizarlc con todo é&xito, otra for
ma de avanzar dentro del curso, modelando la conducta desea-
ble, estriba en reducir el mirgen de error o precisar la con
ducta respondiente; en un principio un amplio mérgen de res-
puesta correcta, nos asegura que el sujeto ganari el reforza
miento, pero este margen deberi verse reducido siempre en pe
quefios pasos de aproximacién a las conductas meta u objeti-
vos de aprendizaje.

10. Acerca del tratamiento de los errores, "Parry
(1963) ha mencionado varias situaciones en las
cuales los errores o respuestas incorrectas
arregladas deliberadamenie por el programador
ejercerin efectos deseables sobre el estudian-
te"§/ en este punto, nos permitimos diferir de
este concepto ya que consideramos que una res-
puesta equivocada nos quita la oportunidad de
reforzar una respuesta y se interrumpe el pro-
grama de reforzamiento continuo. Al percatarse
de su ervor, el sujeto se encuentra sorprendi-
do por un estimulo aversivo y si no es capaz
de manejarlo, puede producir respuestas que en
tren en competencia con la deseable, como pre-
disposiciones antagbnicas.

3/ Parry, S. B.
To err is human....and sometimes desirable
Programed instruction newsletter, 1963, 2 (1), 4-5
tomade de:
Taber, Glaser y Schaefer
"Aprendizaje e Instruccién Programada"
Trillas 74 México
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Finalmente, al producir intencionalmente una res-
puesta equivocada, tendremos que corregirla dentro del pro-
grama, si la trayectoria de correccibn tiene éxito, el resul

tado seri el mismo que si no hubiésemos producido el error,

si no tiene éxito, tendremos una respuesta no controlada com
pitiendo con el curso; debemos también considerar que para
algunos alumnos es sumamente reforzante estar en desacuerdo
con el profesor.

Estas fueron, someramente las caracteristicas que

pueden analizarse en un curso programado, ahora pasaremos a

revisar las etapas por las que atraviesa un programa.

a)v

Estudio de la Poblacibn: Determinar el nivel
socio-cultural de la poblacidén a quien va diri

gido el cursoc a fin de conocer el grado de ho-
mogeneidad y dispersién de los estudiantes, de
tal manera que el curso los abarque a todos,
esta etapa deberi culminar con la determinacibn
de los requisitos exigidos a los alumnos al co
menzar el curso.

Elaborar obhjetivos generales: ' Estos deberin

establecerse en términos objetivos de tal for-
ma que podamos apreciar claramente cuando han

sido logrados; se daridn a conocer al alumno a

fin de que conozca el nivel de dominio que ten
drd a su término,
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f)

27~

Estableceér objetivos especificos: Formarén
parte de los generales establecidos como metas
parciales, compartirin caracteristicas con
aquéllos, incluyendo los criterios de logro y
ubicarlos dentro de las categorias de alguna
clasificacién reconocida de objetivos educacio
nales.

Andlisis y Organizacién del Contenido: Este
consiste en fraccionar al detalle la informa-
cién, a fin de organizarla y planear la docifi

cacidn de los pequeiios pasos, en su tema nos
referiremos a los diferentes métodos.

Redactar el Curso: Tal vez la clGspide de la
elaboracifén del curso sea su redaccién, de 1la
cual hablaremos en detalle asi como sus técni-
cas fundamentales en el capitulo correspondien
te.

Probar el Programa: Usando sujetos del grupo
a quien va dirigido el programa, lo sometere-
mos a prueba observando estrechamente los efec
tos logrados a cada paso, buscando identificar
las partes del programa que sean defectuosas.
Meyeril recomienda que sea elegido un alumno
que tenga suficiente confianza con el programa
dor a fin de que le sefiale los cuadros que no

estén suficientemente claros o las instruccio-

nes que se presten a confusién.

4/ Meyer Markle, Susan
“Instruccidn Programada,
Anlisis de Cuadros Buenos y Malos"

Limusa

3 México
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Validacién: Establecer si los resultados obte
nidos por el programa le hacen coherente a los
objetivos establecidos dentro de la poblacién
a la que se dirige.

Elaborar nueva versién_que corrija los defec-
tos observddos en los puntos F y G. Las venta
jas que la Instruccibén Programada nos ofrece,

son entre otras:

1. Proporciona a la ensefianza, un canal efec-
tivo de comunicacién del maestro al alumno
y la subsecuente retroinformacién que se
da cuando el alumno responde lo cuestiona-
do en el programa; es un medio en el cual
la comunicacidén es fluida y constante, el
alumno siente que se comunica real y priva
damente con el maestro, de guien recibe un
mensaje directo y particular.

2. Dispone de estimulos que producen respues-
tas en el alumno, que transfiere este con-
trol a la materia de estudio.

3. Los progresos paulatinos y siempre dentro
de las capacidades de logro del alumno,
evitan la frustracibébn y la asociacién de
la materia con sentimientos indeseables y
por lo consiguiente, el abandono.

4. Ensefia un solo concepto a la vez, lo que
facilita que éste se integre al repertorio
conductual del alumno.
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La comprobacidn inmediata, mantiene una ta
sa de reforzamiento constante que ademis
previene la corporacién de respuestas inco
rrectas al repertorio conductual.

Introduce nuevos elementos a la enseiianza,
sblo cuando los progresos en el curso capa
citan al alumno para integrarlo sin difi-.
cultad al repertorio que ya posee.

Exige la definicién de metas concretas, lo
que produce que el curso vaya directamente,
evitando desviaciones innecesarias, a la
vez, permite al alumno saber los comnoci-
mientos que le dari el curso y decidir si
desea o le conviene tomarlo.

Permite que los temas especialmente comple
jos sean fraccionados e instigados a fin
de hacerlos accesibles a los niveles o ca-
pacidades de los estudiantes.

Proporciona elementos de evaluacién, con
base a los objetivos y criterios de ejecu-
cibén; retroinformacibén, ya que la activi-
dad del alumno queda inscrita al contestar
el curso o resolver los ejercicios y posi-
bilidades de repaso de los puntos que no
hayan sido suficientemente claros.

Da al alumno la posibilidad de progresar
en el curso a la velocidad que a el conven
ga o acomode, sin tener que esperar a los
mas lentos o apresurarse para no ser reza-
gado o esperar por explicaciones particula
res al final del tema.
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Otra caracteristica que debe ser analizada, siem-
pre que se estudia un método de ensefianza, son sus alcances,
en el caso, la Instruccién Programada puede llegar a toda la
peblacidén para la que fue disefiado o realizar diversas ver-
siones, mias o menos modificadas y alcanzar nuevos nficleos,
ésto, sin restriccibén de horarios y locales; tal caracteris-
tica estriba en la individualizacidén del método, cada uno de
los sujetos estudia individualmente y por su propia cuenta.
El programador revisa la forma en que respondid al curso y -
evalfia su rendimiento en un examen, localiza las 4reas donde
hubo defectos de aprendizaje, realiza secuencias correctivas
y corrige el programa ya que uno de los supuestos bisicos de
la Instruccidn Programada dice que si el sujeto cumple con -
los prerequisitos establecidos y sigue las instrucciones del
método pero reintegra las conductas a su repertorio, la falla
no es del alumno sino del programa; segfin G. Ofish, "el pe-
so de la responsabilidad en 1o tocante al aprendizaje del -
alumno descansa en el programa y en la tecnologia de la ense
flanza con que se le presenta, no Gnicamente en el estudiante"
El mismo adelante afirma refiriéndose a la proporcién de su-
jetos que deben aprender un programa "..cuando decimos préc-
ticamente todos, estamos hablando de un 95% a un 98% de la
poblacibén que es el objetivo".éj '

Al hablar de los alcances de la Instruccién Progra

mada, tenemos que establecer también las fronteras, "Se tra-

ta de una ayuda y no un sustituto del maestro".ll

1/ Décate, Georges
Opus Citatus

5/ Ofish, Gabriel D.
*Instruccién Programada"
Trillas '73 México
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Tal vez no a todos los niveles, pero en el sistema
de Universidad Abierta ha permitido que el instructor dedique
su tiempo y atencidén a los alumnos con problemas especificos,
si ahora estamos a nivel escuela superior, alcanzar todos -~
los niveles con este sistema seria un buen objetivo a medio

plazo.

Por lo que se refiere a las respuestas de los alum
nos, no sblo nos interesa la amplitud y variedad de respues-
tas, sino que éstas se expresen adecuadamente a los estimu-
los de la materia; por lo com(in, un examen académico se ba-
sa en el contenido de la materia, pero la Instruccidén Progra
mada centra su atencibén en el manejo de los estimulos cuidan
do que éstos sean contingentes a las respuestas de los alum-
nos, es decir, no sbélo la respuesta correcta sino bajo condi
ciones establecidas en el obietivo.

Ahora pasamos a mencionar las méis notorias criticas
que se han hecho a la Instruccién Programada; algunos detrac
tores mencionan que ésta sigue objetivos que posteriormente
se usan para elaborar el examen, se dice que ensefian el exa-
men en el contenido del programa; pero, ninglin método de eva
luacibén seri vilide si incluye material que no estuvo en el
contenido de lo ensefiado, algunos defensores del sistema tra
dicional de ensefianza afirman que el presentar todos los co-
nocimientos en forma accesible, priva al alumno del placer
de descubrirlos y los hace exclusivamente receptivos; si lo
que planeamos es despertar en ellos h&bitos o habilidades es
peciales, como la investigacién o de algQn otro tipo, debe-
mos planear la educacibn en ese sentido y estructurar el pro

grama que deseamos o necesitamos.



Por Gltimo, algunas consideraciones de tipo econé-
mico: al planearse un curso de Instruccidén Programada deberi
tomarse en cuenta su longevidad, ya que los costos mis eleva
dos serin al principio y éstos se difieren a lo largo del -
uso de éste, ya que las revisiones son mucho mis econdmicas
y seria muy gravoso un curso cuyas necesidades se extingan -
en su primera aplicacién. Un adecuado estudio de factibili-
dad nos:

a) denuncia problemas de instruccidn;
b) describe la ejecucibn adecuada;

¢) analiza la poblacidén, sus necesidades y
aptitudes;

d) analiza los objetivos de desarrollo;

e) determina en lineas generales, las deficien
cias del sistema vigente.

C) Estudioc de la Poblacidén.- Al establecer cual-
quier tipo de comunicacibén es necesario saber o suponer, a

qué clase de auditorio nos dirigimos, de lo contrario, no sa
briamos que nivel de 1éxice debemos usar, ni si el tbpico -
que abordamos le puede interesar, por lo cual es importante
realizar un estudio de la poblacién, antes de iniciar la re-
daccidén del curso; éste nos permitiri saber cuales son los
conocimientos generales que ya tienen y forman la plataforma
de la que partiremos.



" El programa que elaboraremos no serviri para -
todo el mundo indiscriminadamente, necesitamos hacer un cur-
so (itil para la poblacibén que nos interesa, el que estarid -
formado con base a los conocimientos que ya posee y que al-
canzari los objetivos que se desean lograr; por lo que el es
tudio de la poblacidn se enfocari, principalmente, a determi
nar el nivel socio-cultural de ésta y los prerequisitos del
curso.

Conociendo el nivel socio-cultural de la pobla
cibén, evitaremos partir de un nivel demasiado elemental, que
obligue al aprendiz a repasar conceptos demasiado trillados,
ocasionando que considere ya superado el curso y lo abandone.

Por otra parte, partir de una base elevada pa-
ra el estudiante, podria dejar el curso fuera de su alcance,
0 que una alta tasa de respuestas equivocadas produzca un -
efecto no deseado en el aprendizaje, como seria el reforzar
accidentalmente una respuesta errbnea, o que le estimule aver
sivamente el encontrar que sus respuestas no son las correc-
tas provocando el abandono.

La definicibén de los prerequisitos, es también
necesaria, ya que debemos establecer qué conductas o niveles
de conocimiento y cursos anteriores serdn del dominio del es
tudiante antes de dar comienzo a un curso, éstos prerequisi-
tos serdn por ejemplo, en un programa de Contabilidad de Cos
tos, haber cursado la instruccidn primaria y el de Contabili
dad General, estar inscrito en la carrera de Contador Priva-
do vy aprobar el examen propeddutice, en otro ejemplo y otro
curso de Contabilidad de Costos, éste dirigido a estudiantes
de 1a Facultad de Contaduris.



Requeriri haber cursado el nivel medio supe-
rior, aprobar los cursos I y II de Introduccién a la Contabi
lidad y estar inscritos en la Licenciatura correspondiente y
tal vez no requieran examen propedéutico; légicamente el con
tenido, el vocabulario, el punto de partida y el tamafio de
los pasos en el avance, no seran iguales ailin cuando el tema
sea el mismo, por lo que el alumno deberi estar informado S0
bre qué trata el curso y lo que debe esperar del mismo, an-
tes de iniciarlo y nosotros debemos construir el curso que
necesita la poblacidén y para esto conocerla.

Antunes y Lanoux (1970) proponen comc medios
para el estudio de la poblacién:

a) encuesta por cuestionario, en la cual
sean incluidos todos y sblamente los
datos relevantes al propésito.

b) medios psicotécnicos para evaluar fac-
tores de personalidad que pudieran in-
fluir en los resultados del curso, tales
comc coeficiente intelectual, etc.

c) entrevistas por muestreo que enriquecen
sensiblemente la informacién y nos dan
la oportunidad de un contacto personal,
que, aunque muestreado, seri ilustrativo
de la expresidn que podemos usar en la
redaccibn.=

1/ Antunes, A. v Lanoux J,
~ "vEstudio de una Poblacibén para la
ensefianza Programada"
Revista Enseignement Programmé
Paris, Dunod-Wachette Dic. f70 N 12 pp 13-18
tomado de:
"Ensefianza Programada' Tomo 2
Comisibén Nuevos Métodos de Ensefianza
Universidad Nacional Autéioma de México
'76 México



La homogeneidad de la poblacién a la que esté
dirigido el curso facilita la redaccibn, pero en la mayoria
de los casos esto no se d4 y debemos adaptarnos a las condi-
ciones reales que impone la prictica. Es mis fécil encontrar
en el medio escolar, que los alumnos comparten caracteristi-
cas de edad, nivel de estudios, estado civil, capacidad inte
lectual, etc., pero en el medio industrial encontramos gran
variedad de caracteristicas en los educandos, ya que aunque
se cuente con un sistema de seleccibén de personal, éste mu-
chas veces debe ser flexible o los empleados provienen de di
versas areas.

Después del estudio de la poblacién podriamos
encontrar que contamos en realidad con dos poblaciones, cada
una homogénea vy resolverlo con dos versiones del curso o rea
lizar un programa preparatorio con el propdsito de homogenei
zar los conocimientos. Otras diferencias como intereses, ra
zas, edades, escolaridad, etc., deberin ser tratados segln

los problemas especificos que se plantean.

Es importante definir las caracteristicas rele
vantes antes de iniciar un estudio de la poblacién y tener
presente que no se trata de un estudio exhaustivo; es més
ficil conseguir la cooperacidén de los educandos si el cues-
tionario va directamente a los aspectos que interesan. Algu
nos datos, como nivel de ingresos, deberin ser plenamente -
justificados y garantizar la confidencialidad de los datos
para que la respuesta del auditorio sea de cooperacién.



-36=

Otro aspecto que no debemos perder de vista al
elaborar el programa, es que el curso sea coherente con el
plan de estudios o las politicas de desarrollo, seglin sea el
caso, para no topar con la triste situacién de que le dimos
al educando magnificos conocimientos que se integran al acer
vo de datos que nunca utilizari o capacidades que no pondri
en prictica o que no reportarin un beneficio directo o indi-
recto.

Dentro de la definicién de elementos relevantes
al estudio de la poblacidn siempre encontraremos el nivel -
cultural, leemos en Antunes y Lanoux: "se puede definir la
cultura como: totalidad de las percepciones y conocimientos,
de los valores, normas, actitudes, motivaciones y comporta-
mientos propios de una poblacidn

Posteriormente, "Una determinada poblacidn se
sitia, por ejemplo en un cierto nivel de salario e instruc-
cién o se caracteriza por cierto grado de inteligencia, por
alghn nivel de competencia profesional."gj Al estudiar 1la
cultura de la poblacién a la que esti destinado el curso, no
debemos hacer juicios sobre ésta, ya que buena o mala, estd
dada y el hacerla blanco de nuestro prejuicic no la beneficia
en nada, por el contrario, nos distrae del propbsito primor-
dial de transmitir el contenido de un curso; el cambio que in
ferimos produciri el programa en las personas que lo estudien,
serd tan pequefic que no se reflejaria en un estudio posterior
de la poblacibn, pero sin duda que seri un pequefic paso hacia
su mejoramiento.

2/ Antunes, A. y Lanoux J.
obra citada

»
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Dentro de las organizaciones (sean educativas
o laborales), encontramos culturas particulares, ya que to-
dos los miembros reciben la influencia personal de los demis
que en todos los casos son casi los mismos, ademis se subdi-
viden, segin sus caracteristicas en &reas, departamentos, ni
veles, etc., & en facultades, escuelas, grados, etc. Entre
éstas encontramos subgrupos, donde al condensarse la influen
cia interpersonal entre quienes tienen contacto més directo,
desarrollan subculturas, las que incluso pueden poseer 1éxi-
co particular o argot, como entre reclusos o estudiantes de
bachillerate; todo ésto no deberi ser ignorado por el instruc
tor al redactar el programa.

Entre los componentes culturales mis sobresa-
lientes encontramos: la instruccibn, linguistica, valores y
actitudes. El nivel de instruccién d4 al sujeto un modo de
percibir las cosas, una variedad de 1éxico y un estilo de -
abordar y analizar los problemas, por lo que el nivel de ins
truccién es indicador del nivel conceptual y estilo de comu-
nicacién que podemos tener con nuestro auditorio, asi como
el tipo de estimulos que podemos usar. En la linguistica,
encontramos que la palabra no es la cosa ni su concepto y un
mismo término puede no significar lo mismo de una subcultura
a otra, dependiendo del grupo que la usa y el contexto en que
se encuentra, una palabra varia su significado, debemos hacer
presentes las siguientes consideraciones:

a) La palabra no es la cosa ni su concepto;

b} La palabra no abarca todos los casos-

c} El lenguaje es un uso social que varia
de grupos a grupos;
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d) En la jerga profesional, una palabra puede
tener un sentido diferente del usado por
el lego;

e) Para algunas poblaciones puede tener sen-
tido un simbolo o una manera de dibujar
diagramas.

f) E1l sentido del término esti en el contexto,
ésto adquiere mayor relevancia en el argot.

g) Algunas palabras pueden evocar, por asocia-
cién sentimientos particulares.

Los valores culturales son la coleccidn de 1lo
deseable e indeseable de un grupo social, es también relevan
te definir qué es mids deseable o indeseable, ya que es la
fuente de motivaciones que podremos usar para asegurar la -
participacién y continuidad en el estudioc del curse, los va-
lores en combinacidn con las actitudes, nos dan indicadores
de posibles formas generales de respuestas que podemos espe-
rar en un momento dado, ya que la actitud es una forma de -
respuesta predispuesta en el sujeto.

Por Gltimo, recomendaremos comsignar los resul
tados del estudio de 1a poblacidn en forma de estadistica
descriptiva ¥ no mencionar casos particulares si no es abso-
lutamente necesario, ya que lo que interesa al propdsito son
los rasgos predominantes de la poblacién,



D} Definicign de Objetivos de Aprendiidje,- El pa
so inicial en la elaboracién de un programa de aprendizaje de
berid sefialgr con absoluta precisibn y objetividad las conduc-
tas que se desean obtener como propdsito del aprendizaje. -
Cuando hablamos de metas, nos referimos ya sea a un lugar o
un punto en un continuo al que deseamos llegar, 'meta:.....
fin a que tiende una persona"ll segln el diccionario Larousse;
cuando hablamos de finalidad estamos asociindolo a propdsitos
e intenciones, con frecuencia en relacidén a beneficios busca-
dos, en Larousse leimos ‘“finalidad:.....fin con que se hace
una cosa"lj; refiriéndonos a propésito, es también demasiado

general y se interpreta como una intencién, de nuevo en el -
diccionario Larousse "propdsito:.....intencién, 4nimo...obje
to...materia de que se trata“l/, finalmente hablando de inten

cibn lo interpretamos como “deseo deliberado de hacer una co-
1/

- RE
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Todas estas expresiones que pudieran asociarse
con los objetivos, no lo abarcan, incluso el uso comiin de la
expresién ‘“objetivo:....relativo al objeto..., objeto:.....
cualquier cosa que se ofrece a la vista y afecta los sentidos
....fin o intento....materia"l/ en la Instruccién Programada,
los ocbjetivos de aprendizaje, implican que ha de describir y
delimitar verbalmente y con toda precisién, el tipo de conduc
ta que expresari el estudiante al término del curso.

1/ Garcia~Pelayo v Gross, Ramén
Pequefio Larousse Ilustrado
Ediciones larousse 1878
México
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"Un objetivo es el resultado que se desea al -
canzar en un plazo determinado, ' Un objetivo de aprendizaje
indica lo que el maestro desea que el alumno pueda realizar
al final del curso. De ahi que para favorecer el aprendiza-
je el maestro deberéd centrarse en la conducta del alumno y
en los cambios que se observen en esta“z/ Dado que el apren
dizaje es un cambio en la conducta del alumno, la posibili-
dad de planear este cambio se origina en establecer cual es
el cambio que deseamos inducir, delimitando lo que esperamos
sea capaz de hacer al término del curso.

Las funciones principales del objetivo son:

a) Comunican a cualquier interesado y sobre
todo a los alumnos lo que se espera de
ellos al final del curso:

b} Son guia para el maestro en la elaboracién
de experiencias de aprendizaje.

c) Orientan las evaluaciones para que éstas
abarquen los diversos aspectos y no se
extiendan mfs alli de 1o incluido en el
curso.

d) Evitan divagar en temas con poca relaciédn
con la materia;
e) Ubican el curso dentro del plan de estu-

dios o planes de desarrollo y capacitacibn
y en su relacién con otros cursos.

2/ Montejano, Isabel
""Como elaborar objetivos para Ensefianza Programada"
Ensefianza Programada
CNME UNAM '76
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Los objetivos de aprendizaje no deberin darse
aislados, sino formando parte de planes de estudio en el 4rea
escolar y de capacitacidn y desarrollo en el &mbito laboral,
tomando también en cuenta las necesidades de los alumnos ¥y

la sociedad a la que pertenecen.

Las caracteristicas de los objetivos son:

1)

Z)
3)

6)

i)

Estin redactados en términos observables
y tasables;

Describen conductas referidas al alumno;

Especifican las conductas que evidencian
que se completd la instruccién, es decir,
que el aprendizaje ocurrib;

Determinan el nivel en que la eiecucibn

serd considerada aceptable;

Describen las condiciones en que la con-
ducta ocurriri;

Estén ordenadas segilin la complejidad de la
conducta que involucran, usando alguna cla
sificacidén de aceptacibén general.

Delimitan exactamente la conducta esperada,
excluyendo cualquier otra semejante.

En 1965, Gagnéﬁl especificé siete categorias pa
ra clasificar los objetivos para la instruccidn:

37 Gagné, K, W,

"The Analysis of Instructional Objetives
for the Design of Instruction"

tomado de:

Taber, Glaser y Schaefer
"Aprendizaje e Instruccibén Programada®

Trillas '74

México
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1. Agrendizﬁfe;&ekiééﬁueétéé: El sujeto apren
de la respuesta que daré a un estimuloc de-

terminado. -

2. Asociaciores: Aprende nuevas respuestas -
que pueden ser usadas para el mismo estimu
lo.

3. Discriminacifn mfiltiple: Distingue diferen
tes usos para las respuestas asociadas ex-

presando la mis adecuada.
4. Cadenas de conductas: Ante un estimulo, da
r4d una serie de respuestas con un orden es

pecifico.

5. Concepto de clase: Identificari un estimu-

lo como perteneciente a una clase o catego
ria particular y responde en ese sentido.

6. Principios: El sujeto responderi en funcién
de ciertas normas o reglas, aplicindolas a
la situacidén o estimulo que se aplica.

7. Esfrétegias: En esta categoria el sujeto
deberid elegir qué principio serd Gtil o -
aplicable segfin el estimulo que se presen-
ta.

TAXONOMIA

Las ciencias naturales y sociales se sirven de
clasificaciones analiticas y sistematizadas de las especies
& clases que conforman su objeto de estudio llamadas taxono-
mias, en nuestro tema existe una "Taxonomia de los obietivos
de la educacién de Benjamin S. Bloom y colaboradores.



"Este es un grupo de psicélogos que se reunid
por primera vez en Boston, U.S.A, en 1948, con 1la idea de -
elaborar un sistema de clasificacibén de las metas educati-
vas."zj Esta taxonomia fue elaborada en funcidén de normas -
de aceptacidn general para la elaboracidén de este tipo de -
clasificaciones sistematizadas. La gerarquizaciém se constru
v6 en el sentido de que "las conductas mis complejas impli-

2/

can a las més simples."=

Area Cognositiva: Contiene aquellas conductas

que estén referidas a la evocacién de respuestas y demds fun
ciones de orden intelectual; estd dividida en seis catego-

rias:

1. Conocimiento: Es la repeticidén del material

en la forma en que le fue presentado al
alumno.

2. Comprensidén: Expresa el material en otras

palabras o forma variada de como se le pre
sentd.

3. Aplicacidén: Transfiere el conocimiento a
otras situaciones parcialmente novedosas.

4. Anflisis: Fracciona la informacidén, relacio
nando las partes de manera diferente.

5. Sintesis: Las partes fraccionadas son es-
tructuradas de manera original.

6. Evaluacién: Emite juicios de valor sobre ma
terial, métodos o conceptos usando crite-
rios vitidos.,

2/ Montejano, Isuabel
obra citada
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Estas categorias estdn a su vez subdivididas,
dada la extensién de éstas les sugerimos consultar Benjamin
S. Bloom y colaboradores “Taxonomia de los Objetivos de la
Educacibn®, E1 Ateneo, Buenos Aires 1977.

.............

Area Afectiva: Se refiere a los objetivos que

involucran cambios en las actitudes, predisposiciones, inte-
reses o valores. Abarca cinco categorias:

Recepcidbn

Respuesta

Valoracidn

Organizacién (del sistema de valores)
Caracteristicas (de valores especificos)

Area Psicomotora: Involucra las actividades -

del sistema misculo esquelético, inciuida ia manipulacibén de
aparatos en diferentes grados de destre:za.

Sund vy Picardi/ sugieren el uso de los siguien
tes verbos para la redaccién de objetivos de aprendizaje en
ciacias y matemiticas, clasific4ndolos dentro del 4rea cogno

-

sitiva de la taxonomia de Bloom y colaboradores.

Conocimiento: Identificar, enumerar, escoger,
hacer una lista, seleccionar, distinguir.

Comprensidn: Calcular, medir, comparar, demos-

trar, seleccionar instrumentos, equilibrar.

4/ Sund, Robert B. y Picard, Anthony J.
Objetivos Conductuales y Medidas de Evaluacién
Trillas '76 México




Aglicacién; Comparar, agrupar, disponer en or-
den, calibrar, disecar, operar.

Anilisis: Seleccionar hipdtesis, estimar, in-
terrelacionar, limitar, inferir, reflejar.

Sintesis: Comprobar, extrapolar, predecir, in-
ferir, deducir.

Evaluacién: Controlar variables, rechazar, ve-
rificar, hacer preguntas, interpretar, poner
en tela de juicio.

Al ubicar nuestros objetivos de aprendizaje -
dentro de la taxonomia, debemos tomar en cuenta que el afec-
tar un 4rea no implica que las demids no esté&n involucradas,
pricticamente cualquier informacién recibida en un sentido
cambia, nuestras actitudes (aunque sdlo sea en la parte in-
formativa) y espectancias sobre el tema.

Existen dos aspectos de esta taxonomia que de-
bemos hacer notar; se trata de un continuo en el cual los ob
jetivos se disponen de simples y concretos a complejos y abs
tractos y cada nivel de clasificacién implica los anteriores.
La intencidén del grupo fue establecer "un lenguaje comfin pa-
ra clasificar Ias caracteristicas conductuales de los seres
humanos".i/

e §
S

Bloom, Benjamin S. y colaboradores
Taxonomy of Educational Objectives,

The Classification of Educational Goals
David McKay Co. INC '56 New York
tonado de:

Sund v Picard, obra citada
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Para el propésito del presente estudio, usare-
mos sblo el 4rea cognositiva, ya que las 4reas afectiva y -
psicomotora no son abarcadas en los propbsitos de la Instruc
cibén Programada, los pasos sugeridos por Sund y Picardi/ pa-

ra la redaccidén de objetivos de aprendizaje son:

a) Determinar las metas
b) Determinar el contenido

c) Redactar enunciados iniciales con énfasis
en la conducta del alumno

d) Redactar enunciados de criterio de desempe
flo con énfasis en descripcién de la con-
ducta, condiciones bajo las que se expre-
sarid la conducta y criterios de logro.

e) Anilisis y evaluacidn, asegfirese de incluir
verbos que impliquen accidn.

Taber, Glaser y Schaeferg/

sos para la elaboracién de objetivos de aprendizaje:

sugieren siete pa-

1., Identificar el repertorio terminal

2, 1Identificacién del estudiante y de su re-
pertorio de entrada

3. Pormulacibén de medidas de criterio de logro

4. Especificacién de los subtépicos de conteni
do y los repertorios competentes

4/ Sund y Picard
obra citada

6/ Taber, Glaser y Schaefer
obra citada
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5. Especificacidén de las relaciones de asigna

tura

6. Secuencia de los repertorios componentes
para la instruccidn

7. Redaccidn de cuadros terminales

Para la elaboracién de los programas que impli
cb el presente estudio, usamos como guia la secuencia sugeri
da por Taber y otros, la redaccidén de objetivos de aprendiza
je implica que se describid precisamente la conducta que de-
muestra que se alcanzd la meta fijada, para ubicarnos en la
linea critica del desempefio aceptable, lo que ayuda a compa-
rar verbal y objetivamente un producto aceptable y un inacep
table.

Maurice L. Martung recomienda para la especifi
cacién de la conducta, "los objetivos deben formularse en un
nivel de especificidad tal que sea posible inferir fé4cilmen-
te las actividades de aprendizaje apropiadas para ayudar a
los estudiantes a alcanzar cada objetivo, instituyendo tam-
bién medios de evaluacidén de las realizaciones, pero no con
un grado mavor de especificidad que el requerido para estos

=/

fines'.

-/ Martung, Maurice L.

XXVI Year Book of the National Council of
Teachers of Mathematics

tomado de:

Sund y Picard, obra citada

N RGP Oy -
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- La correcta elabaoracifén de objetivos de apren
dizaje nos dari la base para redactar un programa eficiente,
describiendo conductas en términos operacionales suscepti-
bles de ser observadas y medidas, que comuniquen al estudian
te una intencidén de cambio en su repertorio conductual, Al
definir un objetivo quedarian excluidas posibles alternativas
y esto se lograri precisando la conducta.

Por otra parte, sin los objetivos estaremos co
mo sin br@ijula ignorando si el curso cumplid con nuestras -
expectativas, no podremos planear la instruccidén y los exa-
menes se¢ referirédn a otro asunto.

E) Anflisis de Contenido.- Una vez que se han de
terminado los objetivos de aprendizaje pasaremos a realizar
un andlisis pormenorizado de las conductas deseables o con-
ductas meta, las que deberdn ser subdivididas hasta que no
admitan nuevas divisiones, deberin disefiarse una secuencia
de estas fracciones que a la vez sea légica y cada particula
de informacidén vaya precedida de todo conocimiento que le
sea premisa. Sin duda que ia calidad del programa es un pro
ducto de todas las actividades de elaboracidén, pero esta es
una fase critica para lograr el cambio deseado en el estu-

diante.

A continuacién haremos una breve semblanza de
los diferentes métodos para el an4lisis de contenido:



Método fegl&ééjemplo (ruleg): Este método par-
te del supuesto de que cualquier aspecto verbal de alguna ge
neralidad puede ser reemplazddo por ejemplos, conceptos me-
nos genéricos, o una serie de ellos., Estas proposiciones ge
nerales son llamadas reglas y los menos genéricos, que son
abarcados por las reglas seridn los ejemplos.

De esta manera se parte de algfin concepto acce
sible para el educando y se prosigue con su regla inmediata
superior u otros ejemplos y asi sucesivamente, es significa-
tivo el hecho que todo concepto puede desempeifiar el rol de
regla o ejemplo segfin el nivel de andlisis que se esti lle-
vando, dependiendo de que se estid presentando en relacidn
con otro concepto, abarcdndolo o siendo abarcado, aunque por
lo comin en el siguiente paso se presentari en el rol opues-
to.

Regla puede ser una definicién, férmula, ley,
principio, axioma o procedimiento; una regla es todo aquello
que puede aceptar subdivisiones en ejemplos, fraccionada en
conceptos subordinados, los que abarcari.

Ejemplos son todo suceso, deduccidn, teorema o
relacién entre elementos, es una subdivisidén de la regla que
lo abarca; su rol de ejemplo esti dado en el contexto de la
regla,

Pasos del método ruleg:

1. Determine los objetivos de aprendizaje que
desempefian el papel de reglas miximas, que
son les cbjetives,
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2. De cada objetivo anote todas las reglas
pertinentes.

3. Ordénelas en una secuencia légica.

4. Interrelacibnelas en una matriz, anotédndo-
las en ambas coordenadas.

5. Prepare ejemplos y anti-ejemplos para cada
interseccién; los cuadros de la diagonal
mayor, donde intersecta cada regla con si
misma, servirian para anotar las definicio-

nes.

6. Enumere las celdillas en el orden que lle-
varin dentro del programa; use los ejemplos
y anti-ejemplos para la redaccifn de los
cuadros,

Mever Markle escribid "Hay quienes creen que el
tinico medio de ensefiar es permitir que el nifio maniﬁule obje
tos y vadeé por los problemas sin instruccién, hasta que des
cubra por si mismo los principios y procedimientos correspon
dientes. Otros como los téoricos ruleg.....insisten en mani
festar principios y definiciones primero, y hacen resaltar
las dificultades y la ineficiencia de la analogia y el descu
brimiento"l/, esto recubre mayor importancia por la posibili
dad de que sean reforzadas conductas erradas o inapropiadas
que compitan con las Jeseables.

1/ Meyer Markle, Susan
"Instruccién Programada"
Anfilisis de cuadros buenos y malos
Limusa '73 México
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Método de matrices: Es bisicamente una deriva-
cién del método regla-ejemplo, siguiendo los mismos princi-
pios y sistema se relaciona cada ejemplo con su regla inme-
diata superior y ésta, con la regla que le precede y asi su-
cesivamente hasta lograr integrar toda la cadena de conduc-
tas que van desde la principal regla (el objetivo de aprendi
zaje) con el Gltimo ejemple de la cadena. ’

Método 4rbol: A partir del tema principal se
identifican los subtemas, con base en ellos se elaboran lis-
tas de subconceptos que a juicio del programador sean necesa
rios, interconectando con lineas o cualquier forma de identi
ficacibén, todos los subconceptos y sus prerequisitos de ins-
truccidén, posteriormente se procede a enumerarlos de acuerdo
con el orden planeado para el programa, con base a este ani-
lisis se elabora la primera versidn del curso, que se ird co

rrigiendo en sucesivas revisiones.

Esta técnica descansa en su mayor parte en el
buen juicio del programador, quien pone a prueba versiones
sucesivas del programa, que al fallar lo llevan a nuevas ver
siones hasta que por ensayo y error logre una revisién con
resultados positives, o que el programador adquiera la expe-
riencia necesaria para obtenerla con pocos ensayos.

Método de subdivisién de unidades: Consiste ba
sicamente en tomar los tftulos de diversas unidades, las que
serdn sujetas a divisiones sucesivas hasta que ya no sea po-
sible dividirlos, anotindolos en tarjetas donde se identifi-
que el nimero de subdivisiones sucesivas (usando por ejemplo
colores o nameros) que implicé.




~52-

Se ordenan siguiendo el curso, comenczando de
los niveles que requirieron mayor nimero de divisiones y ter
minando con los temas mis generales; buscando asociar entre
los temas mids bajos aquellos temas que tengan alguna relacién.

Programa en espiral: Los temas introducidos se
ran inmediatamente precedidos de las bases que los sustentan
de tal forma que se ahorran repasos para hacer presentes las
premisas, este método presenta ventajas cuando se trata de

cursos interdisciplinarios, en los que se hacen criticas las
interrelaciones entre materias, puntos de vista o aportacio-
nes a problemas especificos.

Método de flujo de discriminacidn: Se elabora
con base a que el programador identifique las secuencias en
las que el sujeto deberi distinguir entre dos alternativas,
afirmativa y negativa, para cada estimulo. La secuencia se
define con cada estimulo v las dos alternativas. Este método
requiere que el contenido de la materia se preste para este
tipo de secuencia, lo que se dificulta cuando se intentan re
laciones entre materiales diversos y ademis del buen juicio

del programador al elegir el punto de partida.

1, Tanto los términos como las relaciones ya
identificadas se anotan en tarjetas scopa-
rando las que definen el concepto v las que
lo amplian o explican.
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2. Las tarjetas se ordenan ldgicamente tenien
do especial cuidado de no usar tarjetas
que impliquen a otras qué'no las precedan,
las preposiciones estarin lo mis cercanas
posible de los términos que relacionan.

3. Usando diferentes simbolos realice una gri

 fica de la secuencia que intenta llevar du
"rante el curso, sobre ella seri mis ficil
identificar y corregir cualquier error en

la secuencia.

4. Elabore los cuadros prefiriendo una secuen
cia con el menor ntmero de rupturas.

do es una aportacién.de Le Xuan que parte de un estudio deta
llado de los estimulos ¥ respuestas implicades en 12 conduc-
ta meta hasta llegar a la. conducta de entrada del estudiante,
parte del supuesto de que toda tarea o razonamiento esti cons
tituido por cadenas de comportamiento en las gque cada res-
puesta, eslabén de la cadena, es el estimulo que implica la
siguiente respuesta, sirviendo de enlace entre ellas, asi el

anilisis tiene por objeto identificar estas cadenas.

Cabe hacer notar que el tipo de cadenas en este
método son conductuales y no de razonamiento, que podriamos
encontrar en alguno de los métodos ya revisados. EI1 métode
esti constituido por tres fases que dan origen a otros tantos
documentos:



a)

b)

INVENTARIO: Es la anotacibén de la conducta
meta como estimulo encabezando una columna,
en otra columna anotaremos las respuestas 2
las que estin relacionadas y asi sucesiva-
mente hasta alcanzdr el repertorio de entra
da del alumno. |

ARBOL GENEALOGICO: Si el paso anterior es
la fragmentacién de la conducta, éste es la
integracidn de las cadenas que se consigue
numerando las sucesivas respuestas-estimulo
que se inventariaron, anotando como encabe-
zado la conducta meta, (que seria la nGm. 1)
y en los renglones inferiores las conductas
abarcadas asi como las relaciones identifi-
cables, estableciendo una pirdmide con la
nfimerc uno en el vértice ¥ las conductas
contingentes en la base, armando un 4rbol
de pirfmides.

INDICE DE SECUENCIAS: Es el proyecto en el
cual se anota, como en el inventario, dos
columnas, la primera estari constituida por
las respuestas que operan como extremos in-
feriores de las cadenas y sus relaciones pa
ra alcanzar niveles superiores, anoténdolos
en la primera columna dejando para la segun
da los conceptos, ejemplos y contra-ejemplos,
que serin usados para la redaccidn de los
cuadros. Deberd partirse de una conducta
ya dominada por el educando o si no la hay
en el contenido de la materia, una tan sim-
ple que su induccifn sea ficil.
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También deberd tomarse en cuenta que el In-
dice de secuencia deberi repetir, a manera
de repaso, las conductas relacionadas que
no estén préximas al punto que se trata y
que cada nueva relacifn implica nuevas res-—
puestas que deber&n incluirse.

Este m&todo de Le Xuan es el que se usS pa-
ra la redacci6bn del curso con el que se rea
1iz6 la experiencia de este trabajo, debido
a que su técnica nos proporciona un andlisis
m&s completo y apropiado para el contenido
de la materia.

F) Reéacéiéﬁ del‘froérAﬁa.— Purante la redaccién
del programa conviene la colaboracién del experto en la mate-
ria con el programador; serd una responsabilidad directa del
experto la correcta expresi6n de los conceptos y la confirma-
cifn de las respuestas incluidas en el programg y los exame-
nes, pero el an&lisis de las conductas y la elaboracién de
las cadenas ser8 responsabilidad exclusiva del programador,
ademds gue siguiendo el ejemplo de los pioneros de la Instruc
cifén Programada, la ejecucidn del estudiante es la evidencia
de la efectividad del programa, por lo éue 8i la ejecucidn es
mala, la responsabilidad es del programador.

Redactar el programa es casi la hechura del mig
mo, dado que el anflisis previo nos provee de valiosos elemen
tos que constituirdn la base, perc es la redaccién el momento
de la comunicacién con ese estudiante que nos habrd de retro-
informar en cada cuadro.
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En este punto ya definimos los objetivos de - -
aprendizaje que son el repertorio terminal o dominio de la -
asignatura; realizamos el estudio de la poblacién que permitid
conocer a nuestros ausentes interlocutores y definir el reper
torio inicial o de entrada que los alumnos aportan al curso;
establecimos criterios de logro y fijamos la base para elabo-
rar medidas de rendimiento; también definimos los subtemas y
analizamos con todo detalle las conductas intermedias que en-
lazan la conducta de entrada con los objetivos de aprendizaje;
estos los clasificamos por su nivel de complejidad y los dis-
pusimos en ese orden; establecimos las relaciones interdisci-
plinarias y definimos el contexto en que la conducta seri emi
tida; por {(ltimo realizamos en el anidlisis de contenido la se
cuencia légica para inducir en el alumno las series de conduc
ta necesarias para llegar a la ejecucidn experta.

S6lo nos queda entonces iniciar la redaccién -
del curso para lo cual es conveniente, empezar con los cuadros
terminales con base en los objetivos y seguir con los cuadros
iniciales que seridn un repaso de las conductas definidas como
iniciales de los alumnos, para después continuar con el plan
marcado por nuestro anilisis de contenido.

"Cuadro o marco es el segmento de material que
maneja el estudiante de una sola vez. Puede variar de magni-
tud entre unas cuantas palabras y una p4gina entera o méis" 1/
Meyer Susan 1964.

1/ Meyer Markie, Susan
"Instruccién Programada'
Anflisis_de cuadros buenos y malos.
Limusa '71  México

7



-5

La redaccién de los cuadros no tiene por objeto
la simple exposicibdn del material para que el alumna lo estu-
die, sino que yendo mis alld tiene por funcidn asociar estimu
los que ya poseen control sobre la conducta con nuevos estimg
los y formas modificadas de respuesta, ademis de ofrecer re-
forzamiento al comunicar la exactitud de la réspuesta, tam-
bién implica un avance hacia la conducta meta lo suficiente
pequefio para que el alumno lo logre sin mayor esfuerzo, las
partes que lo forman son cuatro, de ahi su nombre:

a) Un estimulo que actualmente tiene control
sobre la conducta del alumno.

b) Un estimulo neutro que esperamos adquiera
control por asociacidén, sobre la respuesta.

c) Una respuesta por parte del alumno relacio-
nada con el material presentado.

d} Confirmacibén tadsita o expresa de 1a correc-
cidén de su respuesta.

Pasamos a definir estos conceptos; estimulo es
toda aquella fuerza fisica que afecta los Srganos de percep-
cién de un organismo; estimulo delta es aquel que por asocia
ciones anteriores con un reforzador, sefiala 1la ocasién en que
serd reforzada una conducta y por ello ha adquirido control
sobre la conducta de un organismo; estimulo neutro es aquel
que no produce efecto sobre la conducta del organismo; res-
puesta es la minima manifestacidén de conducta que emite un or
ganismo; reforzador es aquel estimulo que al presentarse au-
menta la probabilidad de que sea repetida la conducta que Ie
precedid.
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En mltiples experimentos de laboratorio, se ha
demostrado que la asociacibén de un estimulo delta con otro -
neutro, presentindose un reforzador siguiendo la respuesta -
del organismo, el segundo estimulo adquiere control, por aso-
ciacibn, sobre la conducta del organismo.

La respuesta que el cuadro exige del alumno, ge
neralmente estd contenida dentro del cuadro, se refiere al ma
terial expuesto en &L, y exige su comprensidén para poderla -
realizar, los tipos de respuesta pueden ser, construida, de
opcién miiltiple de cierto-falso, implicita y activa; los pro-
gramas que usan respuestas comnstruidas exigen del alumno que
escriba su respuesta, es recomendable que ésta sea breve pero
que abarque el material asociado en el cuadro, el que también
recomendamos hacerlo breve; las respuestas de opcidn mlltiple
ofrecen al alumno varias respuestas ya redactadas para que sg
fiale la que le parece correcta, las demis deberin iucir razo-
nables para quien no comprendid el material pero solo una -
realmente correcta, la plausibidad de las demis respuestas ex
pone al sujeto a que le sea reforzada una respuesta equivoca
o evoque otra que entre en competencia con la que deseamos im
plantar, ademis del porcentaje de aciertos al azar o por ensa
yo y error que dejan suponer al programador que la respuesta
fue acertada; las respuestas cierto-falso son una variante de
las de opcidn mhltiple con la gravedad de que con solo dos op
ciones aumenta la tasa de aciertos al azar; las respuestas im
plicitas son aquellas que no se manifiestan sinc que permane-
cen tacitas, lo cual suprime la retroalimentacibn que utiliza
mos para las revisiones del programa y los programas correcti
vos, tampoco es posible medir este tipo de respuestas; la res
puesta activa es la que exige accibn observable del alumno en
relacién al material,
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Con relacién al manejo de las respuestas exis-
ten dos enfoques; el asociacionista se basa en la obtencién
de la respuesta, restdndole importancia a los medios que nos.
lleven a lograrla, acompafian las respuestas con excesivas ayu
das y asociacidén de estimulos; el configuracionista dedica ma
yor importancia a la construccidén del cuadro y la transferen-
cia de control de la respuesta.

A los modos de redactar el programa, se les atri
buye ser tipos de programa ya que el lego observa directamen-
te este estilo, los cuales son cinco:

PROéﬁAMACiGNiﬁAMiFICAﬁA.— El sutor lo describe
asi "Enfrentamos al estudiante a un material simbdlico; espera
mos que, de alguna manera, la lectura de este material le pro-
porcione la habilidad necesaria para responder a una pregunta
sobre lo que ha leido; lo evaluamos para saber si de hecho -
aprendié el material presentado y finalmente lo hacemos avan-
zar al siguiente punto, o bien, le volvemos a ensefiar lo mismo,

seglin lo que indique el resultado de la evaluacién".él

3/ Glaser, Robert
"Teaching Machines and Programed Learning"
Washington, D. C. '65
Department of Audiovisual Instruction
National Education Association
citado por:
Chenag Chao, Patricia
"Ensefianza Programada III' CNME, UNAM '76 México



Los programas ramificados se caracterizan por -
mostrar grandes cuadros con abundancia de material y avanzar
con grandes pasos a través de un tronco principal y miltiples
derivaciones para cada respuesta equivocada; deberin tener -
respuestas de opcién mlltiple y cada una de ellas remite al
alumno a diferente cuadro donde le informan de la exactitud o
inexactitud de su respuesta, presentan material de correccién
acorde al error cometido y se le remite al cuadro donde come-
tid el error, dejindole continuar si estuvo acertado,

PROGRAMACION MATETICA.- Definida por su autor -
como "la aplicacidén sistemitica de la teoria del refuerzo al
analisis y la reconstruccidén de aquellos repertorios comple-
jos de conducta usualmente denominados "dominio de la materia',

"conocimiento" ¥y "habilidad"."ﬁf

El método presenta cuatro tipos de cuadros:

1. Cuadro de demostracidn: presenta el material
de una secuencia completa, solicitando res
puestas generalmente encubiertas como memo

rice, estudie, lea, etc.

2. Cuadro de apunte: repite la informacién del

primer cuadreo variando solo la redaccién
del texto, solicita respuestas generalmente
descubiertas, como complete, mencione, es-
criba, dibuje, etc. Son cuadras con abun-
dantes ayudas (instigadores que veremos méis
adelante).

4/ Gilbert, Thomas F.
"Matetics: The Technology of Education"
citado por:
Gilda Rojas
“Ensefianza Programada III™ CNME, UNAM '76 México
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Cuadros de dpunte opcional: a criterio del

programador se agregaran todos los cuadros
de apunte que sean convenientes, reduciendo
en cada uno de ellos el nfimero de ayudas.

Cua&roé dé'pféduccién,de la opérante: pide

respuestas siempre abierias, sin ningén
apunte o ayuda, se reduce casi a solo soli-
citar la ejecucidn completa de la secuencia
o cadena.

Se recomienda redactar primero el cuadro de de-
mostracidn y enseguida el de produccién de la operante, a fin
de cuidar que no se aumente ninglin material al expuesto en el
primer cuadro; las caracteristicas principales del método son:

a)

b)

Durante el anfilisis de contenido, no sepa-
Ta las respuestas que integran una visién
completa, proceso o ejecucién, los que se
exponen integros en un cuadro de general-
mente mis de una pigina.

La exposicidn de los temas es abreviada,
en secuencias de cuatro a seis cuadros.

Se destacan los puntos importantes o cla-
ves usando mayisculas o recuadros, colores,
esquemas, etc.

No se da confirmacién de las respuestas

Solicitan del estudiante abundantes res-
puestas encubiertas.
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Gilbert supone que "un ejercicio bien disefiado
debe producir respuestas tan evidentemente correctas que el
estudiante no necesitari comparar sus respuestas con el mode-
lo, ni verificar sus resultados con una hoja de respuestas"i
aunque el estudiante puede remitirse al cuadro de demostra-
cién.

La confirmacién de la respuesta no esti conteni
da dentro del cuadro, tampoco maneja elementos de motivacidn
porque el método presupone estudiantes motivados por si mis-
mos, el método porpone pasos sustitutos al estudio de 1la po-
blacibén y anflisis de contenide, sugiriendo cuatro pasos:

R;ﬁériérié Sintético: Es la definicién de las
conductas de aspecto prlctico que exhibiri el alumno al tér-

mino del curso.

Répertofio Analitico: Es la descripcién de las
conductas que reflejan el dominio del material asociade al
aspecto prictico.

Desarrollo del Plan de la Leccién: En este pun-
to se ordena la secuencia que llevarin los temas en el pro-
grama.

Disefio de cuadros: Bs la redaccidén de los cua-
dros como se establecié en ese punto, comenzaremos por los
de demostracién continuando con los de produccién de la ope-
rante.

-

4/ Gilbert, Thomas F.
obra citada
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Como ya se menciond, este método implica que el
anilisis de contenido mantenga intactas las cadenas y secuen-
cias del material que se analizd, distingue también este méto
do el trato diferenciado que da a laos repertorios prictico y
téoricos.

PROGRAMAS DE ‘'VIAS MULTIPLES: Som una variante
del sistema lineal, en este caso se utilizan varias versiones
de cada cuadro con diferentes niveles de instigacién (ayudas)
para las respuestas del alumno, quien empieza por el primer
nivel, si no esti seguro de su respuesta, pasaré,al segundo -
nivel, si de nuevo no esti seguro pasa al tercer o cuarto ni-
veles; una vez que se siente seguro contesta y pasa a la hoja
de respuestas para recibir confirmacidén. Este sistema tiene
la ventaja que cada alumno acude al nivel de instigacidén que
requiere para ese cuadro en particular y pasa ligerc por leos

temas que ya domina.

PROGRAMACION INTRINSECA: Esta es una variante
del método ramificado que se caracteriza por la amplitud de
los cuadros, sobre todo en el material de lectura en el cual
se le pide que después de leerlo, conteste una pregunta de op-
cifn mltiple en la que cada una de las opciones le remite a
diferente pigina del texto, que se presenta en forma de libro
revuelto, recibiendo en aquella péigina la confirmacién de la
respuesta o la notificacién del error que cometi$, pidiéndole
que regrese al cuadro original y elija otra respuesta. Se di-
ferencia del método ramificado en que el intrinseco no ofrece
al estudiante una secuencia de cuadros mis explicita del mate-
rial sino solo la explicacifn del error cometido.
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PROGRAMACION. LINEAL: En este método los alum-
nos van de un cuadro al siguiente en una secuencia determina-
da para todos, no hay ningn tipo de desviaciones ni bifurca-

ciones, las respuestas son comstruidas casi en su totalidad,
los pasos de avance en cada cuadro son muy pequefios y aseguran
respuestas correctas casi todo el tiempo, ya que el material
estd puesto al alcance de la poblacién a la que va dirigido,
la confirmacién de las respuestas es inmediata, ya que esté
presente dentro del cuadro.

Las principales caracteristicas de la Programa-
cién Lineal son:

1. Réspﬁeéfa écfiva.— El alumno aprende por lo
que hace y no por lo que ve, oye o leé que
debe hacer, por lo tanto cada cuadro induce
a la accién por parte del alumno.

2. Minimo de errores.- Los errores son reduci-
dos al minimo mediante el uso de instigado-
res de respuesta y reduciendo el avance en
cada cuadro, las pruebas del programa nos
indicarin el tamafio adecuade de los pasos.

3. Conocimiento de los resultados.- De alguna
forma deberid el alumno tener conocimiento
inmediato de la exactitud de su respuesta,
en la programacién lineal el resultado es~
t4 escrito dentro del cuadro, por lo que re
cibe de inmediato el reforzamiento de una
respuesta correcta.
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4. Limite de tiempo.- El alumno podri contar

con todo el tiempo que le sea mnecesario pa-
ra estudiar y resolver el material pudiendo
asi avanzar a su propio ritmo.

5. El material se presenta en breves secuen-
cias de cuadros relacionando el contenido
en forma secuencial légica.

6. Se deberi contestar cada cuadro antes de
abordar el siguiente.

Diferencias entre la Lineal y la Raﬁifica&a

En los modelos de Programacidn Lineal los alum-
nos aprenden cuando su respuesta les atrae el estimulo refor-
zante de la confirmacidén de su respuesta correcta, por lo que
habrad que esforzarse por obtener respuestas correctas para to
dos los cuadros en que deseamos que sean aprendidos. Para los
defensores de la Programacién Ramificada el alumno aprende
cuando recibe informacién y los errores son una ocasién favo-
rable para depurar y perfeccionar los resultades.

Lineal Ramificada
Cuadreos breve Un tema completo en cada
Respuestas construidas bloque o o
. q L4 -
Se refuerza con un modelo de R§§g§EStJ‘ de opcidn mil

respuesta correcta

Los errores son los menos po
sibles

Generalmente se dirige a am-
plios grupos de poblacidn

Se refuerza con el avance
y se castiga con retroce-
der

Los errores se aprovechan
para disipar dudas, diag-
nosticar y remediar

Un estudio exacto de la po
blacién es basico
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Diferencias entre Lineal v Matética

La Programacibén Lineal esti basada en un minu-
cioso anidlisis de contenido y la identificacién de nuevas ca-
denas de conducta con las que se elaborarin secuencias de cua
dros intimamente enlazados, avanzando en pequefios pasos hacia
los objetivos deseados. La Programacién Matética plantea se-
cuencias completas en cada cuadro que puede llegar a varias
piginas, el anidlisis de contenido es pobre y el estudio de la
poblacién casi nulo.

Lineal : Matética
Aproximaciones sucesivas en Bloques de informacién que
pequefios pasos. integran todo un tema o

cadena

Se refuerzan conductas ob- :
servables de los alumnos. El alumno desarrolla gran

. . canti sta -
La confirmacién de las res antidad de respuestas en

puestas es inmediata cubiertas.
No se confirman las respues

tas

Manejo de errores

Las respuestas errdneas entran en competencia
con las deseables y se corre el riesgo de que sean reforzadas
por lo que deberédn ser reducidas a un minimo, ademids dado que
la conducta correcta es refor:zada y sostiene el hédbito de es-
tudiar el material, una alta tasa de errores podria producir
desconcierto entre los alumnos. Para propiciar un alto nidme-
ro de respuestas correctas podemos apovarnos en el uso de -
instigadores, que son una insinuacidén de la respuesta correc-
ta a fin de que se pueda reforzar y propiciar 1a posibilidad
de que se repita.
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Los instigadores sirven para guiar la conducta,
mantener baja la tasa de errores y es también un estimulo del
ta que podemos asociar a los estimulos que deseamos adquieran
control sobre la respuesta; son indispensables cuando desea-
mos producir una respuesta poco probable o para asegurar una
muy expuesta.

Los instigadores pueden ser formales (partes de
la respuesta, rimas, literales o estructurales) y tematicos
(dibujos, figuras, establecimiento de contextos, estructura
gramatical, sindnimos, anténimos, redundancia temitica, analg
gias, reglas, ejemplos o respuestas de opcién mltiple). EI
abuso de instigadores no asegura el aprendizaje adecuado, el
uso de temiticos es mis recomendable ya que reduce las res-
puestas de copiado que no son aprendizaje (mds que de copiar)
v facilita las respuestas del nivel de comprensién en la taxo
nomia de Bloom, evitando que los alumnos tiendan a memorizar
el material, los instigadores se deben usar sdélo en cuadros
iniciales.

Los instigadores formales, si son muy obvios,
llegan a desplazar al estimulo neutro y hacen innecesario leer
el material, el alumno aprende a buscarlos y el aprendizaje
no se di, el instigador no debe pasar de ser una suave suge-
rencia,

El instigador es un estimulo que tiene control
sobre la respuesta y este deberi ser paulatinamente desvaneci-
do para lograr trasladar el control al contenido de la materia
que deseamos lo adquiera, el aprendizaje no se puede dar si no
desvanecemos el instigador por completo y reforzamos la res-
puesta on ausencia de éste.
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La sfibita desaparicién de los instigadores pue-
de romper la asociacién con el estimulo neutro e impedir el

traslado del control.

Instigadore$<Fofméies

Su clasificacién:

Inétigadores Literales: Son palabras o simbolos
asociados a la respuesta deseada y que ya estin en el reperto
rio del aprendiz, son {tiles para introducir tecnicismos o pa
labras nuevas o para ensefianza elemental.

De Rima: La respuesta solicitada posee la misma

terminacién que la formulacién del cuadro.

Parciéieé: Ofrecen al estudiante una parte de
la respuesta, que podria ser las letras iniciales.

Eétfﬁcturéies: La construccifén del cuadro estd
relacionada con la respuesta solicitada, por ejemplo, el nfime
ro de espacios destinados a la respuesta sugiere el nfimero de
palabras que se esperan, podemos subrayar o marcar de cualquier
modo un aspecto clave para la solucién del cuadro.

Fuera de esta clasificacién existen también los
cuadros del mismo tema que se encuentran préximos v tal ve:z
incluye la respuesta que pedimos en el cuadro que se trata; al
usar instigadores debemos tener cuidado de no caer en cuadros
de copia, ya que estos no conducen al adecuade aprendizaje.
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Instigaciones Temiticas

La clasificacién de instigadores temiticos es

como sigue:

Estructuras gramaticales: Denunciado el género o
niimero gramatical estamos cerrando el rango de posibles res-
puestas, que no violen la estructura gramatical; estos son ins

tigadores muy débiles.

Dibujos, esquemas y figuras: Pueden llevar al
alumno a la respuesta correcta si ya estd condicionado este

estimulo.

Analogias: Cuando dos materiales comparten ca-
racteristicas vy en el repertorio de respuestas del alumno es-
t4 incorporado uno de ellos, se puede utilizar para instigar

la otras.

Redundancia Temdtica: Haciendo una doble exposi
cidén, cambiando solo la redaccidn, sobre el aspecto al que que
remos llamar la atencién, ayudamos a producir en el alumno la

respuesta deseable.

Establecer el contexto: Consiste simplemente en
denunciar el tema del material, la mencién del tema evoca las
respuestas asociadas y las palabras adquieren su real signifi
cado.

Sinbénimos y Anténimos: Estos son instigadores
muy fuertes ¥ llevan la respuesta casi a la copia.
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Reglés y Ejempioé: Cuando va estén incorporados
en la conducta, los ejemplos y las reglas son fuertes instiga
dores que pueden ser usados, una parte de este grupo son las
sentencias, proﬁerbios y dichos populares.

Con los cuadros del programa debemos construir
cadenas de conductas, esto se logra entrelazando cada respues
ta condicionindola como el estimulo delta (el que marca la
ocasibn de emitir la respuesta) de la subsecuente, estas cade
nas se eslabonan siguiendo el andlisis conductual que elabora
mos y en orden inverso al que llevarid en su desempefio final,
es decir, empezaremos con la Giltima respuesta de la cadena pa
ra terminar con la inicial, este orden esti dado porque con
los cuadros asociamos estimulos y no asociamos conductas; por
ello el orden de cada cadena deberi condicionarse inversamen-
te al que exhibiri al término del curso. No perdamos de vista
que nuestro reforzador es la realizacidén de una tarea y los
estimulos més distantes son los mis débiles. Para elaborar
estas cadenas utilizamos secuencias de cuadros en los que to-
mamos la filtima respuesta de una cadena y eslabonamos las ante
riores como estimulos delta hasta llegar a la inicial que esta
r4 condicionada al contenido de la materia, con este propdsito
usaremos diferentes tipos de secuencias que clasificé Taber,2

como .

5/ Taber Julian I; Glaser, Robert Y chaefer, Halmut H.
“Aprendizaje e Instruccién Programada"
Trillas '74 México
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SECUENCIAS DE INTRODUCCION: Como su nombre lo -
indica ‘estédn iniciande al alumno en una nueva respuesta que -
puede ser también el inicio de una cadena, tema o curso, se -
usa en cualquier exposiciéh de material nuevo para el estu-
diante y cumple con los propbésitos de familiarizar al estudian
te con el material, evocar las respuestas relacionadas y nos
otorga el punto de partida en el que basaremos la cadena.

SECUENCIAS DE DISCRIMINACION: La conducta indu-
cida en la secuencia anterior deberi ser puesta bajo control
del contexto adecuado, entrenando al alumno para que ejecute
1a conducta en éste y no otro contexto; existen materiales cu-
ya ejecucién experta implica que se realicen en el contexto de
bido.

SECUENCIAS DE GENERALIZACION: Amplian el grupo
de estimulos que controlan la respuesta y combindndose con la
secuencia de discriminacidén logra el aprendizaje de conceptos
que con frecuencia consisten en generalizar dentro de una cla-
sificacibén y discriminar fuera de ésta.

SECUENCIAS DE ENCADENAMIENTO: El1 dominio de la -
materia incluye relacionar todos los temas tratados, estas ca-
denas tienen por objeto repasar respuestas anteriormente apren
didas y establecer los nexos con las nuevas.

SECUENCIAS DE FORMACION DE CONCEPTOS: Son combi-
nacién de las tres anteriores haciendo evidentes las diferen-
cias con subtemas con los que pudieran llegar a confundirse, -
es muy importante vigilar que la generalizacidn no se extienda
de los limites del concepto y que 1la discriminacidén entre con-
ceptos sea efactivas
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Normalmente al introducir un nuevo concepto se
procede a compararlo con los anteriores a fin de establecer
la discriminacién adecuada. '

SECUENCIAS DE PRACTICA: El estudiante debe entre
nar er las diferentes formas en que puede presentarse el mate

rial.

SECUENCIAS DE REVISION: A 1o largo del curso hé
brd que repasar lo aprendido y refrescar la memoria, conside-
Te que se estd ampliando constantemente el repertorio pero
también existe el efecto de recuperacidén espontinea que actfia

en nuestro favor.

SEC&ENCIAS DE CONDUCTA TERMINAL: Hacia el final
de la serie o subtema, el estudiante habri de exhibir toda la
cadens sin-instigaciones de ningln tipo con solo la presenta-
cién del mater:al al que debe ser cantlngente. .

SECUENCIA CON MATERIAIL EXTRACUADROS: Usan pane-
les como ilustraciones, mapas, esquemas, etc. e incluso pedir
que se realicen respuestas sobre ellos para asegurarnos de su
intervencién en el proceso de aprendizaje. Una grifica, dibu
jo o texto breve, asi como cualquier ayuda visual es de tal
riqueza en el aprendizaje de comprensidén que no debemos renun
ciar a ella, pero la respuesta del estudiante deberd ser algo
mis que simplemente leer o ver el material.

SECUENCIA DE APUNTE: Estas secuencias no mencio
nadas por Taber, son solo una seleccibn de cuadros que servi-
rdn para que el estudiante repasc el curso cuando sea necesa-
rio.
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Otros autores como Meyer Markle y Livas Gonzilez
proponen una clasificacién de cuadros que es préicticamente la
misma que la de secuencias de Taber solo llamando cuadros en
.vez de secuencias y. agregando la de:

: CUADROS DE SINTESIS Usados para realizar una in
tegracién de los conocimientos adqulrldos.

Durante el aprendizaje, el control de 1la conducta
del estudlante estd en el programa, pero al término del curso
este deberi haber sido transferido al contenido- de la materia
mediante la asociacién del primer eslabdén de la cadena conduc-
tual con elementos de la materia y afin las cadenas més largas
deberin estar controladas por las propias respuestas del alum-
no, a fin de que se realicen sin necesitar de estimulos exte-
riores que sostengan la conducta.

. ' La mayoria de las respuestas en un programa 1li-
neal son construidas, lo cual nos ofrece mayor informacién so-
bre el aprendizaje del alumno que 'las de opcién mGltiple, ade-
mis de que estas no pueden abarcar todas las opciones posibles
y el nivel de conducta es simplemente identificar las respues-
tas correctas; por otra parte las respuestas tésitas no dejan
evidencia de la conducta del alumno y est&n mis bien orienta-
das a 1a conducta-del maestro, ya que la del alumno es descono
cida. )

Para la realizacidn del programa de este estudio
optamos por la programacién lineal, ya que la ramificada viola
el principio de respuésta activa al requerir opciones de res-
puesta para las diferentes ramificaciones, que no pueden abar-
car todos los tipos de error posibles y no eliminan que el -
alumno llegue al acierto simplemente por haber agotado las al-
ternativas,

Mtu_a,&&_mm . o daa
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Los extensos cuadros que usa esta programacidn
no permiten ser abarcados por una sola respuesta, ademis que
al llegar a una ramificacién del programa el alumno se entera
de su error lo que equivale a castigo y que eventualmente con
duce a la fuga, si se da un efecto acumulativo o el sujeto es
muy susceptible; ademds que no podemos evitar que lo asocie a

la materia.

DIAGRAMA DE FLUJO:

Algunos autores de anélisis de contenido sugie-
ren que al término de la redaccién de cuadros se elabore un
diagrama de flujos o carta de frecuencias consistente en una
grifica con los subtemas del curso en el eje vertical y los -
nimeros de los cuadros en el horizontal; en las intersecciomes
anotamos letras o simbolos del tipo de cuadro o secuencia que
usamos, marcando también cuando fueron instigados o se usé ma-
terial extracuadros, observando el orden de las secuencias, in
tervalos, repasos, sintesis, interrelaciones y evaluaciones.

Una vez que se ha terminado el programa debemos
aplicarlo a un sujeto de la poblacién, tomando su respuesta y
opinién en cada paso, a decir de Meyer Markle, es més impor-
tante el nfimero de veces que probamos el programs con un alum
A

no que el numerc de alumnos con el que se prueba una vez el
programa.l

I/ Meyer ‘arkie, Susan
obra citada

¥
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Al terminar la prueba nos encontramos con los
errores mis comunes en la redaccibén de un programa, los men-
. : 5
cionados por Taber—/ son:

- dejar margen a emitir respuestas incorrectas
- estimulo demasiado general
- interferencia con respuestas ya aprendidas

- demasiada amplitud para las respuestas co-
rrectas

- pocos ejemplos
- ausencia de reglas

- preguntas donde se puede hacer emerger la
respuesta en el contexto del cuadro

- conducta final que por compleja debe ir en
forma de pregunta

- aglutinamiento de informacién en un cuadro
- excesivas palabras

- demasiadas respuestas

- respuesta trivial

- faita de generalizacibn

- falta de consulta con el experto

- falta de encadenamiento

- falta de discriminacibn

- Ppocos repasos

5/ Taber, Glaser v Schaefer
obra citada



CAPITULO IIX

ELABORACION DEL CURSO
"METODO_PARA_MEJORAR_SUS_HABITOS DE_ESTUDIO"

Al decidir que los alumnos necesitan un curéo sobre
métodos de estudio, estamos infiriendo que no los conocen y
el problema es que ¢C6mo estudiar un curso. sin m&todo de es
tudio? Es vor eso que se plane§ un curso programado, ya que
como se describif en el Capftulo II. téoricamente salva esta
dificultad al conducir sutilmente al alumno hasta el aprendi
zaje, arreglando las condiciones de las cuales depende seaqfin
las té&cnicas desarrolladas por el Andlisis de Ta Conducta.

Posteriormente hubo que definir el mé&todo adecuado
a la poblacién estudiantil, vara lo cual tomamos los elemen-
tos gue juzgamos adecuades de los sigquientes autores: - - -
Ljungbera Foxl/, Staton Tom&s F.gi, Michel Guillermo3i, Brown
Silliam F.4/, Anderson Jonathan, Durston Berry H., Poole - -
Millicentél.

1/ Ljungberg Fox
"El Establecimiento de H&bitos de Estudio Eficientes"
Journal of Mathetics, 1962 1,75-86
tomado de Control de la Conducta Humana, Roger Ulrich
y otros; Voltimen 1,
Trillas Mé&xico 1978

2/ staton Tomds F 3/ Michel Guillermo
"Cé6mo Estudiar" "Aprenda a Aprender”
Trillas  México 1981 Trillas Mé&xico 1981

4/ Brown Silliam F.
"Gufa de Estudio Efectivo®
Trillas México 1981

5/ Anderson Jonathan; Durston Berry H.; Poole Millicent
"Redaccifn de Tesis y Trabajos Escolares”
Diana México 1971

. Adowe
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Los textos en los que se bas6é el curso fueron
tomados como series de sugerencias pré&cticas, algunas de -
ellas md3s atinadas, otras incompatibles y'otras abiertamente
contradictorias; se seleccionaron en primer té&rmino las que
son coherentes con los resultados del andlisis experimental
de la conducta, segn los reportes de Reyqoldsﬁl b4 Ayllonz/;
se eligieron estos autores porque reportan en sus obras expe
rimentos con medios controlados de interpretacifn exacta; en
segundo término se seleccionaron las sugerencias practicas
al nivel con los objetivos educacionales de los programas es
colares de la escuela donde estudian los sujetos, segn la -

Taxonomia de Bloom y colaboradores.

Consideramcs un curso elaborado bajo la técni-
ca de Instruccién Programada; es en sus orfgenes un programa
de modificacibén de conducta por el método de administracifn
de contingencias, por lo gue, al redactarlo retomamos las ba
ses del andlisis de la conducta y observamos las "reglas™ -
que Ayllon y Azrinl/ incluyeron en sus experimentos de admi-
nistracién de contingencias, los cuales comentamos a conti-

nuacibn:

&/ Reynolds G. S.
"Compendio de Condicionamiento Operante®
Editorial Ciencia de la Conducta S.A.
México 1973

7/ Ayllon, Teodoro y Azrin Nathan

"Economia de Fichas®
Trillas, M&xico 1974

L. AR .
T L A



Al establecer un programa de modificacifén de =-
modificacién de conducta es menester llevar un registro por-
menorizado de las respuestas que emite el sujeto, dado que -
debemos hacer la observacifén correspondiente y controlar mi-
nuciosamente los cambios que se observan en nuestro objeto,
nuestro registro estd dado en las respuestas que el sujeto -
escribe en el material didi3ctico, quedando asf levantado el
registro por el propio sujeto, situacién ya prevista en la -
propia t&cnica de Instruccifn Programada.

Las magnitudes y alcances de las conductas me-
ta quedaron descritos en los objetivos educacionales asi co-
mo su ubicacién dentro de la taxonomfa correspondiente, se-
leccion&ndose, dentro de las sugerencias de los autores de -
métodos de estudio, aguellas conductas relevantes para la po
blacién a la que nos dirigimos.

Se mostré el reforzador (aprender un método de
estudio) al realizar el estudio de la poblacifn y la encues-
ta sobre h&bitos de estudio, observ&ndose un interés inmedia
to sobre este curso.

Debimos adaptar la experiencia al ambiente edu
cativo tradicional que impera; en la academia no se probaron
reforzadores adicionales o conexos, como actividades de alta
ocurrencia en los sujetos, pero la Instruccifn Programada ya
prevee la administracién del reforzador aprender, contingen-
te a la conducta de estudiar el curso, dando confirmacidn in
mediata a las respuestas deseadas, por lo que tampoco fue ne
cesario condicionar eventos como reforzadores sustitutos, en
previsi6tn de retardo en el reforzador primario.
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No se incluys en el programa el uso de refor-
zadores miltiples, dado gque el evento reforzante que utiliza
mos no produce saciedad, sino al t&rmino del programa, por
lo que tampoco tuvimos problema de compatibilidad de reforza
dores; cabe mencionar que dentro de la Instruccibn Programa
da es reforzante la confirmacifn de la respuesta, segin unos
autores, el aprendizaje de nuevos conocimientos, segn otros
¥ la terminaci6n de una labor encomendada, segtn otros mis,
pero estos eventos afin cuando pudieran ser considerados uno
o diferentes segfin criterios, no pueden ser de ninguna forma
incompatibles, dada su posible unidad, de cualguier forma se
pide al alumno que zntes de empezar a estudiar defina qué
cantidad de material o tiempo ser& cubierto en esa seccién,
nara hacer reforzante al alumno el terminar una tarea dada y
la satisfaccifn del deber cumplido.

La regia de la exposicifin del reforzador fue
usada al establecer la utilidad de hojear el texto, leyendo
el Indice, los encabezados, observando las ilustraciones y
dems material vinculado, antes de estudiar el material esco
lar, intentando despertar curiosidad e interés antes de estu
diar el tema.

En la estructura del ambiente educativo tradi-
cional ya existe la situacién requerida para que resulte re-
forzante al sujeto emplear métodos de estudio que le permi-
tan cumplir con sus obligaciones empleandc menos tiempo y con
mejores resultados, por lo que no fue necesarioc disponer am-
bientes especiales que, contingentes a las conductas deseadas
sostuvieran estas indefinidamente, ademfis que integradas al
repertorioc conductual del sujeto adquieren el apoyo adicional
del hébito.
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En el contenido del programa se pide al sujeto
que asigne un lugar y un tiempo determinado para estudiar, a
fin de que estos dos elementos adgquieran control sobre esta
conducta, marcando la ocasién de realizarla.

No utilizamos agentes, la relacién entre pro-
gramador y estudiante fue exclusivamente a través del curso,
por lo gue no observamos reglas o normas para la regulacién
de agehtes administradores de contingencias, los sistemas
autom&ticos ya est&n dados en la Instruccién Programada.

_ Para el establecimiento de las cadenas de con-
ducta analizadas en el contenido del curso se utilizaron cua
dros introductorios gue, pretendidamente, evocaran respues-
tas ya presentés en lcs alumnos,; anadiendo asociaciones con

~estimulos neutros, buscandoc respuestas deseadas a través de

P

instigadores y eslabon&ndolas a través de condicionarlas con
el reforzador, extinguiendo las ayudas y retirando los esti-
mulos primarios, todo esto a trav&€s de secuencias de cuadros
hasta completarlas.

Para instigar conductas de poca probabilidad
de ocurrencia se describen sujetos ficticios realizéndola
presentes como material extra cuadros, los cuadros que evo-
can esta conducta est&n m&s adelante en otra pigina a fin de
que la cercanfa o presencia del modelo no influyan en forma
exagerada, convirtiendo la respuesta del sujeto en una senci

1la copia.
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Con el fin de facilitar al sujeto que logre
concentrar su atencién en el material se le pide que locali-
ce los aspectos m&s relevantes y los marque, con la ventaja
colateral de lograr una sintesis parcial y facilitar los re-
pasos posteriores, para conseguir completar esta conducta a
nivel de comprensifn y sintesis se le pide que al té&rmino
del cuarto y fltimo repaso redacte un resumen expresindose
con sus propias palabras.

Como conducta terminal se establecieron cuatro
repasos con conductas relacionadas a cada uno, sugeridas por
Guillermo Michelgl en el primero, el sujeto revisa el mate-
rial que va a estudiar investigando el tema que trata y ha-
ciendo preguntas sobre el mismo cuyas respuestas deberdn es-
tar contenidas en el texto, lo lee buscando los aspectos més
relevantes, subray&ndolos y contestando las preguntas que -
originalmente se plantef; en el segundo deber$& redactar un
cuestionario que incluya todas las preguntas que pudieran -
ser planteadas en examen; en el tercero responderi a las -
preguntas que se hizo en el repaso anterior, por escrito, -
tras de lo cual buscari confirmar si son correctas compar&n-
dolo con el texto; se insiste en que todo lo redacte con sus
propias palabras. En el cuarto repasc redacta un resumen gque
incluya todo lo subrayado en el primer repaso.

Se instruye al sujeto para que estudie periodos
no largos y si frecuentes, suprima los objetos fuente de dig
tracciones, como ya mencionamos en el mismo lugar y hora pa-
ra establecer esta contingencia; sugerencias sueltas sobre
tomar notas, redaccifén de ex&menes y organizar labores.

3/ Opus citatus

:.Jﬂ
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Para la elaboracifn del curso programado se -
utilizd la té&cnica propuesta por Le Xuan, basada en el an&li
sis del comportamiento y que est& descrita en el inciso "e™
del capitulo II; para la presentacién se eligif el modelo de
programacifn lineal, descrito en el inciso "f£" del capftulo
II.

) -
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CAPITULO IV

METODO

Prop6sitos de la investigaciOn:

El autor elaborar& un curso programado sobhre mé&to-
dos de estudio.

El autor aplicard el curso a un grupo de estudian-
tes elegido como grupo experimental.

El autor registrar& las diferencias entre los pun-
tajes porcentuales promedios de las respuestas de los sujetos
a un cuestionario sobre hibitos de estudio.

a) entre un grupo control y el experimental

b) entre subgrupos divididos segn caracteristicag
particulares de sgexo, edad, escolaridad, si tra
bajan o no y nivel socioeconémico de la colonia
en que viven.

El autor registrar& tambifn las diferencias al divi
dir el grupo experimental entre los sujetos que cometieron -~
m&s de ocho errores al resolver el curso programado y quienes

comatiaron monor de nueve.

Descripcibén y definicién des

a) Sujetos: el grupo experimental estuvo formado -
por los estudiantes del grupc *B"™ turno vespertino de la ca-
rrera de contador privado de una academia comercial; conté -
con 36 elementos, 27 (0.75) hombres y 9 {0.25) mujeres, todos
habitantes de los municipios de Tlalnepantla y Naucalpan, M&-
xico.

kY \‘1‘
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Habitan en colonia de nivel socioeconSmico popu
lar 27 (0.75) sujetos; residencial popular 5 (0.14); residen
cial medio 3 (0.08); vy residencial de lujo 1 (0.03), segén
clasificacifn del Mapa MercadolSgico del d&rea metropolitana
de la ciudad de México, elaborado por el BurS de Investigacién

de Mercados, S. A.

Por edades se tuvo una amplitud de rango entre
los 15 y los 28 afios, el 0.81 del grupo (29 sujetos) se con~
centr6 entre los 16 y los 23 afios; 30 sujetos (0.83) reporta-
ron nueve anos de estudios; 24 estudiantes (0.67) del grupo
trabajan y 12 (0.33) nc lo hacen; por su estado civil 35 suje
tos (0.97) reportaron ser solteros y uno (0.03) casado.

Al grupo control lo formaron estudiantes del gru
po "C" turno vespertino de la carrera de contador privado de
la misma academia comercial; conté con 33 elementos, 19 (0.58)
hombres y 14 (0.42) mujeres, todos habitantes de los munici-
pios de Tlalnepantla y Naucalpan; habitan en colonia de nivel
sociceconfmico popular 28 (0.85) sujetos; residencial popular
uno (0.03) sujeto; residencial medio cuatro (0.12) sujetos y
residencial de lujo ninguno.

Por edades se tuvo una amplitud de rango entre -
los 14 y 29 afos; el 0.76 del grupo (25 sujetos) se concentr6
entre los 16 y 23 afios, mientras que el 0.81 (27 sujetos) en-
tre los 14 y 21 afios; 17 sujetos (0.52) reportaron seis afios
de estudio ¥y 9 (0.27) reportaron nueve afios de estudio; 27 es
tudiantes (0.82) de este grupo si trabajan, cuatro (0.12) no
lo hacen; por su estado civil 32 (0.97) son solteros y uno =~
(0.03) casado. Para consultar datos complemsntarios sfrvase

. i Fesmme o om i
var cuadcos del unoc al cuatro del apéndice.
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b) Escenario: Tanto los cuestionarios como el -
programa se aplicaron en los salones de clase normales, ubi-
cados en el cuarto piso del edificio de la academia, sito en
la convergencia de las calles de Aldama y Porfirio Dfaz en
Tlalnépgntla, México; se cont6§ con bancas individuales de pa
leta, aulas iluminadas profusamente con l&mparas de gas nefn.

c) Materiales: Para el estudio de la poblacifbn -
se elabor6 un cuestionario que incluye datos personales, fa-
miliares, laborales y actividad del padre; para conocer sus
hibitos de estudio (test y retest) se elabor6 un cuestiona-
rio que titulamos "Encuesta sobre hibitos de estudio”, en el
gue estin contenidas las conductas meta del programa; se ela
bor6 expresamente para este ensayo un curso programado sobre
métodos de estudio y gque fué descrito en el capftulo III.

d) Método: EL método consistié en la aplicacién
del cuestionario de hibitos de estudio a los grupos control
Y experimental; estudio por parte del grupo experimental del
curso programado "M&todo para mejorar sus h&bitos de estudio"
segunda aplicacitn del cuestionario de h&bitos de estudio en
ambos grupos; comparacién estadistica de los puntajes porcen
tuales promedios obtenidos por cada grupo; subdivisifn de -
los grupos segtin sus caracteristicas personales y nueva com-
paracitn de resultados; divisién del grupo experimental se-
gdn errores en el estudio del curso programado y Gltima com-
paracitn de datos.

e) Variables: Las variables implicadas en el mé-
todo fueron:

1) Curso de métodos de estudio y



2)

B G-

Respuestas deseables de los sujetos al
cuestionario de hdbitos de estudio:

mi&s de 10 horas a la semana de estudio
menos de 10 horas a la semana de ver
televisién

eleccién de un lugar sin ruidos ni.
distracciones

condiciones de luz favorables
cSmodo y con muebles adecuados

no estudiar en las horas de descanso
no estudiar en el camitn o medio de
transporte

horas de estudio definidas
anotacién de comentarios al mirgen del
material

marcar en los libros los p&rrafos
interesantes

elaboracitn de cuestionarios {gufa de
estudio)

tomar notas o apuntes en clases orales
no pasar en limpio las notas o apuntes
incluir ejercicios y eiemplos en los
apuntes

clasificar sus notas o apuntes

elaborar resfimenes (redactado, cuadro
gsinéptico o tarjetas)

revigsar el resumen contra el material
original

no encender el radio ¢ la televigidén
para estudiar



£) Hipbtesis: La Instruccibn Programada es fitil

para incrementar las conductas deseables sobre hé&bitos de es

tudio.

HipStesis nula:

Las diferencias entre los puntajes promedios -
obtenidos entre los grupos control y experimen
tal, no son significativas.

Procedimiento:

a)

Preaplicaci6n: En forma preparatoria se en
sayaron los cuestionarios en una versién -
previa, entre un grupo de 40 estudiantes -
del sexto semestre, turno matutino, de la
carrera de Licenciado en Psicologia de la
Facultad correspondiente de la UNAM; estu~
vo integrado por 28 sujetos (0.70) del sexo
femenino y 12 (0.30) del masculino; 35 -~ -
{(0.875) solteros, 4 (0.10) casados y uno -
no report6; 13 (0.325) trabajaban y 27 - -
(0.675) no lo hacian; en relacién a su edad
varié en un rango entre 20 y 28 afnos, 32 -
de ellos (0.80) se ubict entre los 21 y 23
anos.

Se les aplic6 el cuestionario solicitando
su cooperacifn para el estudio, al terminar
se les pidi6 gue anotaran sus observacio-
nes y comentarios para mejorar el cuestio-
nario, tomando en cuenta las que nos pare-
cieron atinadas se modific6 a la versi6n -
que utilizamos.
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El curso programado se ensayd en seis oca~-
siones, cada vez con un solo sujeto, en -
seis estudiantes del primer grado de secun
daria del turno matutino de una escuela -~
del sistema educativo estatal ubicada en -
la ciudad de Mé&xico; sus edades fueron de

11 v 12 afios, dos de sexo masculino y cua-
tro del femenino.

Se les pidib6 a los sujetos que estudiasen
el material siguiendo las instrucciones, -
observando el autor en que cuadros encon-
traban dificultades y sefialando las secuen
cias en las gue no se lograban las conduc-
tas meta; después de cada ensayo se hacian
las correcciones necesarias y se probaba -
de nuevo.

Obtenida asi esta versi6n se probS con un

grupo de 45 estudiantes del turno diurno -
de una escuela secundaria pGblica de la -
ciudad de México; 24 (0.53) del sexo mascu
linc y 21 [0.47) del femenino; 12 (D.27) -
de ellos tenfan 11 afios de edad y 33 (0.73)
de 12 afios; todos solteros y ninquneo traba

jaba.

Se aplic6 el curso programado al grupo y -
se¢ revisd las respuestas que dieron a los
cuadros, se modificd en menor grado el pro
grama y se obtuvo la versifn gue se usS en
el ensayo. Cabe hacer saber gue todos los
pasos previos fueron hechos personalmente
por el autor, cuidando que el programa se
estudiara con apego a las instrucciones -
del mismo.
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Aplicacifn: Se procedif a aplicar el cues
tionario de datos personales a los grupos

control y experimental; posteriormente se

hizo lo propio con el cuestionario de habi
tos de estudio como pretest; transcurridos
14 dias naturales se les di6 a estudiar el
curso programado "Método para mejorar sus

h&bitos de estudio™ al grupo experimental:;
simult&neamente el director de la academia
hizo la segunda aplicaci6n (retest) del -
cuestionario h&bitos de estudio al grupo -
control para evitar la contaminacién por -
comunicacidn; salvo esta finica excepcifn -
todos los demds pasos del estudio fueron -
hechos personalmente por el autor.

A los ocho dias naturales se ralizf el re
test al grupo experimental; se computaron
18 conductas deseables que son las conduc-
tas meta del curso programado.

Para realizar el an&lisis estadistico de -
los resultados se busc6 un m&todo que im-
pligue el error por inferir los resultados
de nuestro ensayo en una generalizacién -
m&s amplia, calculando la probabilidad de
que los resultados sean producto del azar,
utilizamos las f6érmulas:

Xa - Xb

Z =

sa® + sb*

-\\ Na Nb




en donde:

_Zf (x-8)°

S
N
y:
;c:ffx
N

f= al nfimero de casos registrados en ese inter
valo

x= es el valor del intervalo
2 = es la sumatoria vy,
N= es el nimero de sujetos

Dado que la prueba del valor de 2 es vdlido sé
lo en muestras con mds de 30 valores obhserva--
dos, s6lo se utilizf para analizar globalmente
los grupos control y experimental; para anali-
zar fracciones de ellos utilizamos la prueba
del valor de t, que fu& disenada para grupos -
menores de 30:

Xa -_?b

€ "-\]m\Sze:E + NbSb® .\[ s N |
Na + Nb-2 Na Nb




CAPITULO V

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

- s en e Er e we G s em e em e

Resultadds:

En el grupo experimental, que eéfuvo formado por -
36 sujetos, se observé un puntaje prqmedio de 10.5556 con -
una desviacibn st&ndard de 2.5598, en el pretest; en el pos~
test el X aumentd hasta 14.3333 y la S bajé a 2.1279; compa-
rada con el grupo control que observé en el postest una x de
10.1364 y una S de 2.4350, con una N de 33.

Entre los sujetos que habitan en las colonias popu
lares, el grupo experimental estuvo compuesto por 27 sujetos
en el pretest se observé un X de 10.4630 con S de 1.9145, -
mientras que en el postest X se increment6 hasta 14.4630 y S

se redujo a 1.4778, en el grupo control los valores postest
fueron N 28, x 9.7143 y S 2.5264.

Los sujetos que habitan en colonias residencial peo
pular tuvieron para el grupo experimental N 5; en prestest x
fue de 9.7 con una dispersifn de S 2.7129; en el postest los
valores fueron X 11.7 vy S 2.9933. De este nivel socioeconé-
mico s6lo hubo un sujeto del gruve control, por lo que no se
compararon estos valores.

De los habitantes de colonias residencial medio se
obtuvo como principales valores en el grupo experimental N 3,
en el pretest x 10.6666 y S 3,6818 que fué la desviacién - -
st&ndard mds alta de este estudio.
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En el postest los valores fueron de x 16.0 el pro-
medio m&s alto que se registrd con S 1.6330; por lo que res-
pecta al grupo control N 4, x 100 y S 2.5495.

Los sujetos de sexo masculino formaron en el grupo
experimental 27 sujetos con valores pretest de X 10.4630, S
2.7418 y en el postest x 14.1667 y S 2.1773; para el grupo -
control los sujetos fueron 19 con valores postest de x 9.0789
y § 2.7206.

En el grupo experimental femenino se encontraron 9
sujetos con valores pretest de x 10.8333 y S 1.8856; en el -
postest se observé X 14.8333 y S 1.8856, mientras que el gru
po control se formd con 14 sujetos y valores postest de x
11.2143 y S 1.8295.

Por lo que respecta a las edades se dividi6 a los
sujetos en tres grupos; edad entre los 14 y 17 afhos, entre
18 y 21 afios y entre 22 y 29 afios, para los grupos experimen
tales, N tuvo 9, 18 y 9 respectivamente, los valores prome-
dic del postest se incrementaron con relaci6n al pretest y -
las desviaciones stédndard se redujeron; los valores del gru-
po control fueron menores también en los tres grupos.

Los sujetos que trabajan tuvieron para el grupo ex
perimental una N de 24; en pretest x 10.1667 y S 2.0548; en
el postest los valores fueron X 14.25 y S 2.2958; del grupo
control los valores fueron N 27, x 9.4259 y S 2.5229. El1 -
grupo de sujetos que no trabajan contS con N 12 para el gru-
po experimental, el promedio 11.3333 fue el mig alto de los
observados para pretest con desviacién st&ndard de 3.2102, -
que fué la m&s alta de las observadas.




Para el postest los valores fueron x 14.50 y S - -
1.7321; en el grupo control los sujetos fueron 4 con x 12.5
¥ S 2.2361 para el postest.

Por filtimo los sujetos del grupo experimental se -
dividieron entre los que erraron en menos de nueve cuadros y
los que erraron en mis de ocho; en el primer grupo los suje-
tos fueron 25 con valores pretest de x 10.62 Yy S 2.7176; para
el postest x 14.06 y S 2.5625. El segundo grupo tuvo N 11,
pretest de x 10.2273 y S 1.9582; para el postest x 14.4091 y
S 1.9751. A continuacifn encontrardn tabla en la que se por
menorisan estos resultados y en los cuadros 5 y 6 del apéndi
ce aparecen los resultados individuales de cada sujeto mos-
tradndose también las caracteristicas personales por las que
los clasificamos; en el cuadro 7 se ofrecen los resultados -

individuales en cifras relativas; en los cuadros del 8 al 12
pueden ser consultados los resultados en cifras relativas se
gn las caracteristicas particulares de cada subgrupo.




GRUPO N

Experimental (e)
36

Control {(c)
' 33
Habitantes de colonias
populares
e 27
c 28
Hébitantes de colonias
residencial popular
e 5

Habitantes de colonias
residencial medio

-

e 3
c 4
‘Sujetés del sexo
masculino
e 27

c 19

PRETEST
X s

10.5556 2.5598
10.0455 1.9862
10.4630 1.9145
9.9286 2.0253
9.7 2.7129
10.6666 3.6818
10.25 1.0872
10.4630 2.7418
9.3947 2.1980

POSTEST

X

14.3333 2.1279

10.1364  2.4350

14.4630 1.4778
9.7143 2.5264

11.7 2.9933
16.0 1.6330
10.0 2.5495

14.1667 2.1773
9.0789 2.7206

-t 5~



GRUPO N

Sujetos del sexo

femenino
e 9
c 14
Sujetos con edad entre
14 y 17 ainos
e 9
c 10
' Sajetos con edad entre
18 y 21 afios
e 18
c 17

Sujetos con edad entre
© 22 y 29 anos

e 9
c 6

Sujetos que trabajan
e 24
c 27

——

PRETEST

X 8

10.8333 1.8856
10.9286 1.1780

10.6111 2.3307
10.9 1.2806

10.6111 2.7666
$.7353 1.9260

10.3889 2,3307
9,5 2.5820

10.1667 2.0548
9.7963 2.0150

x

14.8333
11.2143

14,6111
10.1

14.2778
9,7353

14,1667
9.8333

14.25
9.4259

" POSTEST

1.8856
1.8295

- 1,6629

2.5377

2.3227
2.4622

2.1082

 3.1447

2.2958
2.5229




GRUPO N

Sujetos que no trabajan
e 12
c 4

Sujetos que fallaron
entre 0 y 8 cuadros
del curso

e 25

Sujetos gque fallaron
9 6 m4s cuadros del
curso

e 11

PRETEST

x S

11.3333 3.2102

11.5 1.4142

10.62 2.7176

10.2273 1.9582

POSTEST

x s
14.5 1.7321
12.5 2.2361
14.06 2.5625

14.4091 - 1.9751




97—

Anslisis estadfstico de los resultados:

Los resultados globales de los grupos control y ~
experimental fueron sujetos a la prueba Z de significacién -
estadistica bajo la siguiente regla de decisiones; si el va-
lor obtenido para "Z" es mayor que 2.33, que corresponde a -
0.01 grados de significacifn estadistica para esta muestra,
la prueba serd considerada como muy significativa y por lo -
tanto se rechazard la hipftesis nula, aceptdndose en contra-
posicibn que la diferencia de los puntajes porcentuales pro-
medios de los valores de los grupos si es significativa y no
determinada por el azar.

En el andlisis de los valores postest del grupo -
experimental encontramos ques

¥ = 14.3333
5 = 2.1279
n = 36

Haciendo lo propio con los valores postest del -

grupo control encontramos ques

|

10.1364
2.4348
33

8w K
i

Después de sustituir con estos valores la £f6rmula
de “2Z" y realizar las operaciones que en ella nos indica, en
contramos que en la comparaciSn de los valores postest de los
grupos experimental y control:

Z = 7.5948
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A continuacifn presentamos los valores obtenidos
en otras comparaciones de resultados, donde se siguieron los
mismos procedimientos y £&rmulas.

GRUPO EXPERIMENTAL

n x S
Valores pretest 36  10.5556  2.5598
Valores postest 36 14,3333 2.1279

GRUPO CONTROL

n x S
Valores pretest 33 10.0455 1.9862
Valores postest 33 10.1364 2.4348

Valores de Z

Valores postest, grupos experimental y control Z = 7.5948
Grupo experimental, Valores pre y postest 2 = 6.8091
Gruoo control, valores pre y postest Z = 0.1662

Para consultar en detalle los valores "t” de los
subgrupos sirvase consultar el cuadro nfimero 13 en el apéndi

ce.

Al comparar los puntajes porcentuales promedio de
los valores postest de los grupos control y experimental en-
contramos que % = 7.5948 es mayor que 2.33, valor de la fron
tera de decisif6n para el grade 0.01 de significacién estadis
tica, rechazamos la hip6tesis nula v concluimos que si exis-

te una diferencia significativa entre los puntajes promedios
de los valores comparados.
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Comparando los valores pre y postest del mismo -
grupc experinental encontramos que 2 = 6.8091, valor tambié&n
superior al de la frontera de decisién, por lo que esta com-
paracién confirma la conclusién anterior.

Se huscaron diferencias entre subgrupos divididos
segdn las caracteristicas individuales de los sujetos; estos
resultados se pueden consultar en el cuadro nfimero 13 en el
apéndice.

Sexo:

Las diferencias entre los puntajes porcentuales -
promedio entre los grupos de hombres y mujeres no tienen sig
nificacibn estadistica; mientras que las comparaciones pre-
test postest del grupo experimental y los wvalores postest -~
de los grupos control y experimental, tanto de hombres como
de mujeres si obtuvieron diferencias al 0.01 grados de signi
ficaci6n, por lo gue concluimos que el sexo no fué una varia
ble gque afectd los resultados del estudio.

Nivel sociceconfmico:

En los sujetos que habitan en colonias de nivel -
popular los resultados fueron significativos al 0.01 grados,
tanto en la comparacidn test retest del grupo experimental -~
como en el postest de los grupos control v experimental; no
asi en el nivel residencial popular donde la diferencia no -
tiene significacién estadistica en la comparacidn pretest -
postest, dato que no pudo -ser confirmade en el grupe control
por ausencia de sujetos con esta caracterfistica: debido al -~
escaso ntmero de sujetos en los demfs niveles socicecondmicos
‘no podemos destacar conclusiones de este subgrupo.
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Edad:

Al dividir los grupos por edades encontramos gque
en todas las comparaciones las diferencias tienen significa-
cif6n estadistica al 0.01 de probabilidad, por lo tanto, sen-
timos apoyada la conclusién de que la edad no fue una varia-
ble que haya afectado los resultados en el presente estudio.

Laboral:

Los resultados en la clasificacifn de sujetos que
trabajan fueron significativos en todas sus comparaciones, -
no asi entre los sujetos gque no trabajan, quienes en la com~-
paracibn de grupos experimental y control no tuvieron signi~-
ficacién estadistica, donde la frontera de decisifn al nivel
de 0.05 fue de 1.76 para esa muestra, valor mayor gque - - — =
t = 1.7322; mientras que la comparacifin pretest postest del
grupo experimental muestra diferencia significativa al 0.01
grados, por lo gque este factor resulta inconcluyente en este

estudio.

Se clagificd a los sujetos que estudiando el cur-
so programado erraron en ocho o menos cuadros y los que erra
ron en nueve o mis, no observamos diferencia significativa -
en la comparacién de estos subgrupos, por lo que concluimos
que esta caracteristica tampoco afectf los resultados de la

experiencia.
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CONCLUSION GENERAL

Dados los resultados observados en la comparacifn
de los subgrupos, en las que se destacd que el sistema de -
instruccién programada fue efectivo en los diversos subgru--
pos en los que se clasificaron los sujetoé, sin encontrar di
ferencias significativas entre ellos, podemos concluir gue -
la instruccién programada es igualmente eficiente en la in-
troduceibn de h&bitos de estudio entre estudiantes del nivel
medio sin que sus caracteristicas individuales de edad, sexo,
escolaridad y nivel socioeconfmico sean factor de influencia
que afecte significativamente los resultados.

HUGO GOMEZ GUADARRAMA
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CUADRQ No. 1

NIVELES SOCIOECONOMICOS DE LA COLONIA EN QUE HABITAN

GRUPOS

Experimental VControl

Bruta  Relativa Bruta Relativa
Popular 27 0.75 28 0.85
Residencial Popular 5 0.14 1 0.03
Residencial Medio 3 0.08 4 0.12
Residencial Imjo 1 0.03 - -
SUMA : 36 1.00 33 1.00

La clasificacién del nivel socio-econfmico de
lag colonias fue tomado del Mapa Mercadoldgico del &rea metro
politana de la Ciudad de México, elaborado por el Burdé de In-
vaegtigacién de Mercados, S. A.




CUADRO No. 2

»

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR EDADES EN ANOS

GRUPOS
Experimental Control
Bruta Relativa Bruta Relativa
14 y 15 2 . 0.06 4 0.12
16 y 17 7 0.19 6 0.18
i8 y 19 11 0.31 7 0.21
20 y 21 7 0.19 10 0.30
22 y 23 4 0.11 2 0.06
24 y 25 2 0.06 2 0.06
26 y 27 2 0.06 1 0.03
28 y 29 1 0.03 1 0.03
SUMA: 36 1.01 33 0.99




CUADRO No. 3

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR ANOS DE ESCOLARIDAD

Experimental Control
Grupos cifra Bruta Relativa Bruta Relativa

anos
6 0 17 0.52
7 1 0,03 2 0.06
8 1 0.03
9 30 0.83 9 0.27
10 1 06.03 0
11 1 0.03 0
12 1 0.03 0

N.R." 2 0.06 4 0.12
SUMA: 36 1.00 33 1.00

* no reportaron escolaridad en el cuestionario
de datos personales



CUADRO No. 4

PROPORCION DE ALUMNOS QUE TRABAJAN

GRUPOS
Experimental Control
Bruta  Relativa Bruta Relativa
s{ trabaja 24 0-67 27 0.82
no trabaja 12 0.33 4 0.12
n

no reporté 0 0.06

SUMA: 36 1.00 33 1.00




CUADRO |No. 5

GRUPO EXPERIMENTAL
NIVEL ESTADO ESCOLA REACTIVOS PRE POST
crAvE Cglz;g- EDAD SEXO ‘nyyrr, RIpap TRABAJA ‘parranos  TEST TEST NOTAS
A-1 P 17 M s 9 N 14 12 16  b-s
A-3  RP 21 M s 7 s 8 6 8
A-4  RM 19 M s 9 s 12 11 16
a-5 p 28 F s 9 s 13 9 15
A-6  RP 19 M s 9 s 2 12 17
B-1 P 19 M s 9 s 12 13 17
B-3 P 16 M s 9 N 3 13 15 b
c-1 P 17 F s 9 s 5 10 15
c-2 P 16 M s 9 N 4 13 12 b
p-1 2 27 M s 10 s 4 12 16
D-2 P 19 M s 11 s 2 12 15 b
D-3 P 19 F s — S 7 9 14
D-4 P 21 F s 12 s 3 11 12
F-2  RM 15 M s 9 N 4 6 14
G-1 P 17 M s 9 s 12 10 14 b
G-2 P 21 M s 9 N 3 11 14
G-4 L 19 M s 9 N 1 17 18 b
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NIVEL

cusvs S5 o sweo D U wmon WITDES R I v
H-1 P 20 M s ) S 24 9 15

J~-1 P 19 M S 9 N 17 13 16 b
L-1 P 23 M S g S 6 7 14

L-2 P 18 F S 9 S 4 11 14

-3 P 21 M 5 9 N 2 11 14

M~-3 P 20 F S 9 N 11 10 14 b-~s
M-4 P 15 F S 9 N 3 11 17 s

M-5 p 17 M s 9 S 4 10 16

M~-6 P 18 M S 9 s 8 ) 14

N-1 P 19 M s 9 s 11 10 13

P~1 P 24 M s - S 6 10 13

P-2 RP 24 M s 9 s 13 12 9

P-3 RP 23 M 5 9 s 4] 11 - 13

Q-1 P 19 M s 9 N 13 6 14

R-~1 RP 22 M S 9 S 3 7 13

U~1 RM 27 F 164 9 s 5 15 18

V-1 P 21 M S 9 S 4 8 15

V-2 P 23 F s 9 s 1 9 15

v-4 P 16 M s 9 N 0 12 14



CUADRO No. 6

GRUPO CONTROL
NIVEL
CLAVE COLO- EDAD SEXO ESTADO ESCOLR  rprapaga oo POST woras
B-1 P 21 F s 9 s 11 8
B-2  RP 29 M s 8 s 13 14
B-3 P 22 M s 6 s 9 7
c-2 P 20 M s - s 8 7
c-3  RM 18 F 5 9 N 12 13
c-4 p 17 F s 9 s 12 9
c-5 P 21 M s 6 s g 10
E-1 3 20 M s 6 s 11 10
F-1 P 20 F s 9 s s 10
G-1 p 24 F s 6 s 11 13
G-3 P 17 M s - s 12 8
G-5 p 19 M s 6 s 7 13
G=6 p 15 F s 9 N 14 16 b-s
G-7 P 23 M s -- s 8 8
G-8 P 26 M s 6 s 9 11
H-2 P 24 M c 6 8 6 6
L-1 P 18 F s 9 s 11 9
M-1 p 17 F 8 6 - 11 11
M-2  RM 21 F s 6 s 10 11



ESTADO ESCOLA
RIDAD

NIVEL
CLAVE Cg];.g— EDAD SEXO CIVIL
M-3 P 15 F S
M-4 RM 16 M S
M~-5 P 21 M s
M-6 P 15 F S
o~1 P 20 M ]
p-1 RM 16 F S
R-1 P 19 M S
R-3 P 18 M S
R-4 P 20 M s
S-1 P 16 F S
5~2 P 21 M S
5-3 P 14 F S
T~1 r 18 M s
V-1 P 19 M S

-

‘- s

LN~ N ) Y, BT~ R V- RS SRS B~ T - I - -

2,

TRABAJA qpcn meoy NOTAS
N 11 10
s 10 6
] 9 8
] 11 10
s 10 8
- 9 10
S 8 10
S 8 14
s 13 io
s 10 12
S 11 8
N 9 11
s iz 13 s
s 7 6



CUADRO No. 7

COMPARACION EN NUMEROS RELATIVOS
DE RESULTADOS INDIVIDUALES

GRUPO EXPERIMENTAL

SUJETO PRE POST ~ POST-PRE
A-1 0.67 0.89 0.22
A-3 0.33 0.44 0.11
A-4 0.61 ¢.89 0.28
A~-5 0.50 0.83 0.33
A-6 0.67 0.94 0.27
B-1 0.72 0.94 0.22
B-3 0.72 0.83 0.11
c-1 0.56 0.83 0.27
c-2 0.72 0.67 0.05
D-1 0.67 0.89 9.22
D-2 0.67 0.83 0.16
D-3 0.50 0.78 0.28
D-4 0.61 0.67 0.06
F-2 0.33 0.78 0.45
G-1 0.56 0.78 0.22
G-2 0.61 06.78 0.17
G-4 0.94 1.00 0.06
H-1 0.50 0.83 0.33
J-1 0.72 0.89 0.17
I-1 0.39 0.78 0.39
L-2 0.61 0.78 0.17
L-3 0.61 0.78 0.17
M-3 0.56 0.7 .22
M-4 0.61 0.94 0.33

M~-5 0.56 0.89 0.33



SUJETO PRE POST. POST~PRE
M-6 0.50 0.78 0.28
N-1 0.56 0.72 0.16
P-1 0.56 0.72 0.16
P-2 0.67 0.50 -.17
b-3 0.61 0.72 0.11
o-1 0.33 0.78 0.45
R~-1 0.39 0.72 0.33
-1 0.83 1.00 0.17
V-1 0.44 0.83 0.39
V=2 0.50 0.83 0.33
V-4 0.67 0.78 0.11

TOTAL: 0.58 0.80 0.22

;b o aaean

&_Msk‘fm‘ Bty w . R A - - il L i



CUADRDO No.

8

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN TRABAJEN O NO LOS SUJETOS

si trabajan
no trabajan
no reporté

relativo del
grupo

G R U P O &5

EXPERIMENTAL

RESPUESTAS DIFERENCIA

PRE POST

0.56 0.79 0.23
0.63 0.82 0.19
0.58 0.80 0.22

CONTROL
RESPUESTAS DIFERENCIA
PRE POST
0.54 0.53 -.01
0.64 0.69 0.05
0.56 0.58 0.02
0.55 0.55 0.00



CUADRDO No. 9

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN LA ESCOLARIDAD DE LOS SUJETOS

G R U P O 8

EXPERIMENTAL CONTROL
RESPUESTAS RESPUESTAS
ESCOLARIDAD DIFERENCIA DIFERENCIA
PRE  POST | PRE  POST
6 — e 0.54 0.55 0.01
7 0.33  0.44 0.11 0.47 0.56 0.09
8 —— e 0.72 0.78 0.06
9 0.59 0.82 0.23 0.62 0.61 -.01
10 0.67 0.89 0.22 —em e
11 0.67 0.83 0.16 e ==
12 0.61 0.67 0.06 —em -
nc repertd 0.53 0.75 0.22 0.49 0.40 -.09

del grumo 0.58 0.80 0.22 0.55 0.55 0.00



CUADRDO

No.

10

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN EDADES DE LOS SUJETOS

EDADES

14-15
16-17
1g-19
20-21
22-23
24-25
26-27

28-29

o

relativo del

grupo

<

G R U P O 8

EXPERIMENTAL

RESPUESTAS
DIFERENCIA

PRE POST
0.47 0.86 0.39
0.63 0.81 1 0.18
0.62 0.85 '0.23
0.52 0.73 0.21
0.47 0.76 0.29
0.61 0.61 0.00
0.75 0.94 0.19
0.56 0.83 0.27
0.58 0.80 0.22

CONTROL
RESPUESTAS
DIFERENCIA

PRE POST :
0.63 0.65 0.02
0.59 0.52 -.07
0.52 0.62 0.10
0.56 0.50 ~.06
0.47 0.42 ~.05
0.47 0.53 0.06
0.50 0.861 0.11
0.72 0.78 0.06
0.55 ©.55 8.00



CUADRDO

No.

11

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN NIVELES SOCIO-ECONOMICOS
DE LA COLONIA EN.QUE VIVEN.

NIVEL

Popular

Residencial
Popular

Residencial
Medio

Residencial
de Lujo

Relativo del

grupo

G R U P O S

EXPERIMENTAL
RESPUESTAS
DIFERENCIA

PRE POST

6.58 ¢.81 8.22
0.53 0.67 n.14
0.59 0.89 0.30
0.94 1.00 0.06
0.58 0.80 0.22

CONTROL
RESPUESTAS
DIFERENCIA

PRE POST

0.55 0.55 0.00
0.72 0.77 0.05
0-57 0&55 —-02
0.55 0.55 0.00



CUADRO No. 12

COMPARACION DE RESULTADOS SEGUN EL NUMERO DE
REACTIVOS ERRONEOS AL ESTUDIAR EI, PROGRAMA

GRUPO EXPERIMENTAL
NUMERO DE DISTRIBUCION RESPUESTA
REACTIVOS
ERRONEOS. BRUTA  RELATIVA PRE POST DIFERENCIA
0 2 0.06 0.64 0.75 0.11
1 2 0.06 0.72 0.92 0.20
2 3 0.08 0.65 0.85 0.20
3 5 0.14 0.59 0.79 0.20
4 6 0.16 0.56 0.81 0.25
5 2 0.06 .69 0.92 0.23
6 2 0.06 0.47 0.75 0.28
7 1 0.03 0.50 0.78 0.28
8 2 0.06 0.42 0,61 0.19
11 2 0.06 0.56 0.75 0.19
12 3 0.08 0.63 0.87 0.24
13 3 0.08 0.50 0.70 0.20
14 1 0.03 0.67 0.89 0.22
17 i ¥.03 0.72 0.89 0.17
24 1 0.03 0.50 0.83 0,33

1.02 0.58 0.80 0.22

15
o



CUADRO No. 13
CUADRO RESUMEN DE VALORES t (0.01)
fron sRechaza

. TANGO | tora mos la~
Grupos a comparar| Puntajc Promedio 2?2;13 Sténdard lgger de Vator hipbte-

’ tad.— | deci s5is nu-

* | sién 1a?
(1)
ﬁgg::% Postest xa xh Sa " 8h
a)hom- b)mujeres 14.1667 14.8333 2.1773 1.8856 34 2.44 -0.7983 NO
bres

Experimental
hombres 14.1667 10.4630 2,1773 2.7418 52 2.405 5.3932 ST
a) Postest
b) Pretest
Experimental
mujeres 14.8333 10.8333 1.8856 1.8856 16  2.58 4.2427 5T,
a) Postest
bj Pretest
Hombres Postest 14.1667 9.0789 2.1773 2.7206 44 2,405 6.8774 SI

a) BExperimental
b) Control

1/

Helen, M. Walker y Josepb Lev.

"Statistical Infercncc"
Edit. Holt, Rinehart and Winston

New York 1953




Grupos a comparar|Puntaje Promedio 2?2:13 Standard

xa xb Sa Sh

Tango
de

liber

tad.

fron

tera ¢Rechiza
de Vaéor mos la~
deci hipb6te-
sién sis nu-
(1) 1a?

Mujeres Postest

a) Experimentai
b) Control

Ilabitantes de co-
lonias populares
Experimental

a) Postest
h) Pretest

Habitantes dc¢ co-
lonias populares
Postest

a} Bxperimentai

bh) Control

Habitantes de co-
lonia residen-
cial popular

Grupo Experimental

i) Postest

b) Pretest

i/ Opus citatus

14,8333 11,2143 1.8856 1.8295

14.4630 10.4630 1.4778 1.9145

14.4630 09,7143 1.4778 2,5264

11.7 9.7 2.9933 2.7129

21

52

53

2.52 4.3717 S1

2.405 8.4317 ST

2.405 5.9878 SI

2.90 7.9902 NO



3.

range] £reon ZRechaza
. Desvia deg tera | yajop| mes la
Grupos a comparar| Puntaje Promedio c16n-8tandard liber{ .%© "y hip6te-
tad~| deci sis nu-
- - sién laz
xa xb Sa Shb {1)
Habitantes de co-
lonias residen-
cial medio valo~
res Postest 16 10 1.633 2.5495 5 3.36 3.0124 NO
a) Experimental
b} Control
Habitantes de zo~
nas residencial
medio
Grupo Experimental ‘
a) Postest .
b) Pretest 16 10.6666 1.633 3.6818 4 3.75 1.8727 NO
Edad entre 14 y
17
Grupo Experimental
a) Postest
b) Pretest 14.6111 10.6111 1.6629 2.3307 16 2,58 3.9518 ST
Edad entre 14 y
17 Postest
a} Experimental
b) Control 14.6111 10,1 1.6629 2,5377 17 2.57 4,2836 SI

1/ op. cit.



fron { ¢Rechaza
Desvia ‘ riﬂgo tera | yoyor | MO8 la
Grupos a compararj Puntaje Promedic ciﬁﬁ-Standar liber dde € hip8te~
-1 deci Big nu-
_ . tad | gisn 1la?
xa xb Sa Sb 1)
Edad entre 18 y |
21
Grupo Experimental
a) Postest 14.2778 10.6111 2.3227 2.7666 34 2.44 4.1872 sI
b) Pretest »
Edad entre 18 y
21 Postest
a) Experimental ,
b) Control 14,2778 9.7353 2.3227 2.4622 33 2.44 5.4532 SI
Edad entre 22 y 29
Grupo Experimental .
a) Postest o -
b) Pretest 14.1667 10.3889 2.1082 2.3307 16 2.58 3.4001 SI
Edad entre 22y 29
Postest
a) Experimental )
Sujectos que traba
jan
Grupo Experimental
a) Postegt
b) Pretest 14.25 10.1667 2.2958 2.0548 46 2.405 6.3553 sI

2-.! an,. cit,




rang fron zaechaig
tera mos la
rupos a comparar|Puntaje Promedio Dg:gég Sténdard fg;e de Vator hipSte~
deci sis nu~
- - tad | gi6n la?
Za’ w | sar sb b Jray .
Sujetos gue traba
jan Postest
a) Experimental
b) Control 14.25 9.4259 2.2958 2.5229 43 2.405 6.9702 81
Sujetos que no tra
bajan
' Grupo Experimental
a} Postest
b) Pretest 14.5 11.3333 1.7321 3.2102 22 2.51 2,8796 sI
Sujetos que no tra
bajan Postest
a) Experimental
b) Control 14,5 12.5 1.7321 2.2361 14 2.62 1.7322 N0
Sujetos que al con
testar el curso
tuvieron pocos o
mis erroras 14,06 14,4091 2.5625 1.9751 34 2.44 -0.3910 NO
a) menos de 9
b) m&s de 8

1/ oOp. cit.
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INSTRUCCIONES

La mayorfa de los alumnos, esta es la primera vez que se en
cuentra con un curso programado, en el cual se ponen en practica los
G1timos avances de la Psicologia o Ciencia del Comportamiento. Para
la mayor eficacia en el aprendizaje deberas observar las siguientes -
instrucciones.

a) Para estudiar cada cuadro (dividido por la 1inea puntea-
da) deberdn tapar la respuesta que se encuentra abajo.

b) Deberdn contestar sobre 1a 1inea continua, 1a pregunta -
que se te formula, antes de destapar la respuesta.

¢) Deberdn contestarse consecutivamente, sin saltarse ningu
na, todas las preguntas en el orden en que estdn.

d) No borres, taches ni corrijas ninguna respuesta ya que -
esto no es un examen, no debes preocuparte por lo que contestaste.

e) Lee todo el cuadro antes de contestar.

f) Escribe tus respuestas con tinta y no olvides anotar tu
nombre, edad y grupo.

.. ,
ra el &xito de este curso y

Agradeceremos tu colaboracién pa
deseamos que saques el mayor provecho de é1.

Atentamente

Hugo Gomez Guadarrama.



1-1 La forma mds eficaz para aprender, conocida hasta la fecha, es la expe-
riencia, para todos es conocida la efectiva ensefianza que nos deja una que-
mada con fuego; por esta experiencia aprendemos a la ma_
no de la lumbre. '

——— m— —— —— —— ——— — —— o— —

quitar, apartar, retirar, separar.

1-2 Existen tambidn algunas cosas que su ejecucion, exige ia accion de noso
tros mismos, Ta correcta coordinacidn de nuestros movimientos y ejercicio --
muscuiar; por ejemplo, para aprender a caminar necesitamos hacerlo por nosc-
tros mismos, nadie aprende a andar en bicicleta viendo a otros hacerlo, por

mucho tiempo que veamos tocar el vioiin, no aprenderemos 5i no 1o intentamos
por nosotros mismos.

Por 1o que 1a primera condicidn para aprender a estudiar serd tomar un
libro y ] por nosotros mismos.

— — iy —— — — = M — w— —— — 2o

hacerlo, intentarlo, actuar, estudiar, leer.



1-3 E1l siguiente paso serd poner atencifn a lo que hacemos, como lo hacemos
y observar el resultado que nos ofrece, hacer 1o que nos resulta bien y hacer
1o por nosotros mismos.

Asi uniendo la y la tendremos
mejores resultados.

— — — o d— — — — — — p—— — — —

experiencia, observacion / practica.

2-1 A7 atravezar una calle podemos estar expuestos a ser atropellados por un
automévil, por lo que 1a experiencia nos ha hecho tener cuidado, tomar precau

ciones.
¢Tendra valor una experiencia que no nos deja una ensefianza?

SI NO

— e et cemr e e dmer -

obviamente no, ya que el valor de la experiencia estd precisamente en 1o que
se ensefia.

2~2 De la misma manera el valor de 1a experiencia se perderd si no estamos -

atentos para observaria.
Por eso el mérito de aprender depende que seamos capaces de

la ensefianza de la experiencia, y actuemos en el sentido correcto.

observar, reconocer, recordar, encontrar, aprender, comprender.



2-3 Asi reunimos tres elementos, la que nos muestra lo
que debemos aprender, la que consiste en actuar por no-
sotros mismos y la que consiste en saber encontrar la en

sefianza dentro de lo que nos ocurre.

- —— — — — . —— o ——— — —— — —

experiencia / prdctica / observacién / aprender.

3-1 Cuando caminamos hacia un lugar lo hacemos con un propdsito determinado,
esto produce que nuestro paso sea constante y seamos constantes hasta llegar.
Si queremos estudiar debemos definir que queremos aprender,

éQue quieres estudiar?
éPara que?
éPor que?

— — — — — — —— — — (— — — —

en este caso cualquier respuesta serd correcta.

"n

4-1 Para quien no se dedica a la farmacia, es dificil recordar los nombre
de las medicinas raras, y mds adn las f6rmulas quimicas que las componen, por
que no tienen un significado real para nosotros; de la misma forma es dificil
recordar algo que no entendemos.

Por 1o que al estudiar debemos fijarnos mis en que

en memorizar el material.

comprender, entender, el significado.



4-2 Al estudiar, la mente debe fijarse en la forma en como usaremos ese conoci
miento cuando estemos trabajando formalmente, la preocupacidn por el examen es
solo para quien no estudi6. Cuando sabemos usar un conocimiento, recordarlo se
ré... '

4-3 Haremos mds {itil el conocimiento si entendemos para que sirve, si nos cues
tionamos como lo vamos a usar en la prictica, si tratamos de

mds que de recordar.

— o — —— — — — - oo— — — — —  —— —

entender, comprender.

5-1 Para olvidar lo que ensefi0 el maestro, bastan pocas horas, cuando estudia-
mos el primer contacto con el material que debemos aprender es usualmente la ex
plicacion del maestro durante la clase; para que este material no se olvide de-
bemos repasar el tema estudiado...

a) antes de un mes
b) dentro de las siguientes 12 horas
c) antes del examen

t) dentro de las siguientes 12 horas es 1o mds efectivo para comprender una
explicacion.



5-2 Un segundo repaso a las 48 horas, o sea dos dias después serd Gtil para...

a) reafirmar los conocimientos
b) aprender el tema

c) comprender el material

d) todos los anteriores ___

— . v v —— — — — — ——— T — a—

d) todos los anteriores, sirve para todo y mds

5-3 Siguiendo el método recomendado por los expertos en estudiar, el tercer
repaso sera en una semana; toda exageracidn es mala y tratar de repasar dia-
rio nos llevaria al cansancio y fastidio, los repasos que aqui se recomien-

dan son:

E1 primero a las
EY sequndo a las

E1 primero 2 las doce horas siguientes.
E1 segundo a Jas 48 horas, o sea a los dos dfas
El torcaro 2 1a semana.

5-4 E1 cuarto repaso debe hacerse al mes, dado que en este tiempo es cuando
el conocimiento se pierde si no se repasa.

Es también razonable pensar que se repase el material si tenemos un exa
men o estudiaremos un tema relacionado.

{Porque debe repasarse el material, al mes del G1timo repaso?

porque comienza a olvidarse.



[~}
B

6~1 Dos alumnos estudian una materia durante 8 horas; uno de ellos estudié de
Jas 4 de 1a tarde hasta las 12 de la noche; el otro estudid de las 5 a las 6
de 1a tarde durante ocho dias, équien obtendra mejor calificacion?

— G ———— —— —— ——— —— A — t— —

E1 segundo, el que estudid una hora toda la semana.

6-2 Es muy 18gico pensar que estudiar mucho un dia producird que nos canse-
mos o nuestro rendimiento serd pobre, &cada cuando convendrd estudiar?

a) cada hora
b) un poco cada dfa
c) cada semana ___

. — ——— ——— — — — p— — - —— —— —

b) cada dia y todos Tos dias.

6-3 Estudiar diario serd mds atil, pero si estudiamos 5 minutos es inGtil; el
beneficio de estudiar es personal, si nos sentamos a estudiar poco tiempo el -
perjuicio es contra nosotros; ino interrumpas tus estudios antes de dos horas

de que comenzastei estudia al menos dos horas cada .




6-4 Se ha dicho que el hombre es un animal de hibitos, si tenemos por habi-
to no estudiar, nos costard trabajo en un principio. Esfuerzate por formar
en ti el de estudiar diariamente.

e — — — e G ——a— —— — — — — — —

habito.

7-1 La clave secreta para conseguir aprender al estudiar consiste en concen
trar tu atencion en 1o que lees y 1a primera regla esta en

todo 1o que te pueda distraer.

quitar, separar, apartar, retirar, evitar, suprimir, eliminar.

7-2 Si tener encendido el radio, la t.v., grabadora, o cualquier aparato te
distrae, apartalo, apagale, suprimelo, anulalo. Algupas personas se concen-
tran mejor con estos aparatos encendidos con bajo volumen, pero si este no es
tu caso debes sobre todo si te gusta y por tanfo te dis-
trae.

apagarlo.



7-3 En las peliculas y en la televisidn es frecuente ver una foto adornando un
esciitorio, una pared, y en general un area de trabajo; estas fotos son fuente -
de recuerdos y distracciones, no lo dudes, retiralas, guardalas.

Las deben estar en el album familiar conserva un ador
no solo que no te distraiga.

. e — V. . — - — w— o —

7-4 Una musica suave y a bajo volumen que te acompafie, si no te distrae, es -
muy diferente de una television, con gente que habla, comerciales, trama, dis-
paros, etc.

Nadie puede concentrarse con una t.v., prendida, o en una cafeteria con -
gente hablando y bromeando; aquellia expresion iestudio en los anunciosi es muy
pobre, busca un Tugar sin para estudiar.

distracciones.

7-5 Cuando estudias esperamos que 1o hagas durante largo rato, al menos -
. horas antes de 1a primera interrupcién, por 1o que con-
viene buscar un Tugar cémodo.




7-6 Ya que te dispones a estudiar, cémodo, sin distracciones con atencidn, -
durante Targo rato, busca tener buena Tuz para que no te s
1o mejor es la luz indirecta del sol; es decir de dia y en sombra, cerca de 1a
ventana esta perfecto; si es de noche busca 1a luz directa del foco.

o W — —— - _— — — —. ft— t—

asfuerces, canses, falte luz.

7-7 Cuando 1levamos a vcparar un auto, encontramos en el taller que si un me-
cinico tiene su herramienta clasificada y a la mano, su trabajo es mds agil. -
De 1a misma forma procura fener tus (tiles de estudio y
no pierdas tiempo buscando tus cosas, ni lo cuentes como

tiempo de estudio.

———— o — i V— e — —p —— _— —  —

en orden y a 1a mano / clasificades y en su lugar / acomodades y en 1a mesa /
guardados y cerca de t{ / Tlistos, preparados.

7-8 Si buscas los dtiles no estas estudiando, por 1o tanto pierdes oportunida
des valiosas, tiempo que debfas aprovechar en estudiar; asigna un lugar para -
tus cosas y aseglrate de guardarlas ahf.

Recuerda, cada cosa en su , y un sitio para cada - -

sitio, cosa /7 lugar, cbjeto / puesto, dtil.



10.

7-9 A veces tenemos problemas para concentrarnos en el estudio porque una -
idea fija en la mente nos acosa, se aferra, nos persigue; trata de sacudirla,
esfuerzate por estudiar, repite en voz baja lo que estudias, usuaimente esto
ayuda, si no, busca copiar un texto breve, un esquema, 0 un cuadro de sinte-
sis, esto siempre .

s . - o Sy e . i e W v — — —

resulta, ayuda, funciona.

8-1 Para estudiar busca un lugar adecuado que cuente con mesa, silla, sin - -
distracciones, cémodo y con buena luz ; procura hacerlo agradabte, 1impialo, a
comoda tus dtiles. Si te gusta el lugar estudiaris...

mal __

menos

wds y mejor

— — ——— S—— — — — T — —— — — ———

Mis y mejor.

8-2 Si te agrada puedes decorarlo con un poster o un calendario, pero recuer
da que Ta condicién es que no te .

N mark A g e . Gk - GME Con G ) g —

distraiqa.



11.

8-3 Dale a este lugar mayor utilidad, ordena tus cosas, guardalas en un si-
tio, al alcance, encargate de mantenerlo limpio. Serd mds tuyo si lo usas -

— —n e e S — —p A — A — — — — —

mds, seguido.

8-4 Si ya tienes un Tugar, un espacio propio para estudiar necesitas un tiem
po que sea tuyo, estudia siempre a 1a misma hora, hazlo diaric, hazlo tuyo.

Asigna horas del dia por To menos

- — . - S —— — — —— — v —— — —

8-5 Se ha dicho que el hombre es un animal de hdbitos, crea en ti el hdbito
de ser mejor, esfuerzate por que nazca en tf el hibito de estudiar.
Estudia siempre en el mismo y a 1a misma

Yo ey - S v —— at— — — i t— — ow—

lugar / hora.
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8-6 Uno de los peores enemigos del estudiante son las interrupciones; por -
ejemplo, si te interrumpen por 10 sequndos écuanto tiempo te 1leva retomar el
tema, concentrarte de nuevo, volver al punto que Tlevabas, o contestar a 1o
que te preguntaron?. A veces con una pequefia interrupcion perdemos media ho-
ra.

Con un letrero cortés pero determinante puedes ahorrarte gran cantidad -
de interrupciones; si usas un letrero gracioso o ingenioso nadie se molestara.
Usa tu ingenio y redacta un breve cartel.

en este caso cualguier respuesta es correcta. sobre todo si produce una senrisa.

8-7 Algunas interrupciones son bien intencionadas; piensan hacerte un faver -
avisandote de un programa de t.v., un artista que presentan o se les ocurre -
ofrecerte agua o café.

Hazles saber cortesmente gue no deseas ser interrumpido cuando estudias
tque tienes que hacer con lo que te distrae?

quitarlo, suprimirlo, retirarlo, evitarlo.
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8-8 Una razdn de interrumpirte es recordarte las obligaciones que dejaste -
sin cumplir, si ya realizaste tus deberes, y ayudaste en labores cotidianas,
tienes derecho a que te dejen .

— —— — — — — G — v~ oty et b oo s

estudiar.

8-9 Otra fuente importante de interrupciones eres tu mismo siempre se te - -
ocurre algo cuando debes estudiar, disciplinate y por ningiin motivo interrum-
pas antes de .

—— — — — — — — — — ——— o— — — ——

dos horas, terminar.

8-10 Cuando estudias To haces por ti mismo y para ti solamente, tu eres el -
beneficiado. por 1o que vale la pena cualquier sacrificio, deja a un lado lo
que no te ayuda, logra ser ti mismo y estudia por ti mismo.

Estudia siempre en el mismo y a la misma

B — o o~ —_ i G ou—— g — — — —

lugar, hora.
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9-1 Para conocer el contenido de un 1ibro, puedes empezar por hojearlo lige
ramente, leyendo el indice te enteras de 1o que trata el mismo, identifica -
lo que te interesa.

E1 indice menciona Tos de los capitulos y sus pagi-

nas.

temas, titulos, encabezados.

9-2 Pasa las pdginas busca sub=titulos, esquemas, cuadros, resimenas, ilus-
traciones y cualquier material que acompafie 1a redaccidn con el fin de ente-
rarte de que trata el 1ibro o capitulos que vas a estudiar.

El proposito de esto es que te enteres de qué se trata antes de leerlo

-

iseryiri leer nrimero el resumen?

Sl NO

SI, porque el propdsito es que te enteres que tema trata.

9-3 Habra que leer los encabezados, ver las ilustraciones, leer los pies de
estas, notando sobre todo el tema del capitulo que vas a leer, Cuando te ha-
yas hecho una idea de 10 que trata, hazte preguntas:

éQue tema trata este capitulo? éque es eso? ipara que sirve?., Anota -
aqui otra pregunta que se te ocurra.

éComo se hace? éipor que? équien? &cuando? idonde? icomo se divide? ¢que pasa
si...? ¢que tan interesante es?.
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9-4 Ahora viene una parte muy importante del estudio; en la cual tendrds que
poner toda tu atencidn ila primera lecturai Esto es, empezar a estudiar, bus
cando Tas respuestas para las preguntas que deberds tener presentes y por es-
crito.

Redacta preguntas que tengas presentes, para que estudies el contenido -
de este curso.

{que método vamos a prender? &para que sirve el m&todo de estudio? dique es?
icomo se estudia? &donde? écuando? <ique pasos seguir?

9-5 Deberds tener presentes estas preguntas y al estudiar busca las respues-
tas adecuadas, que deberdn estar contenidas en el mismo. Algunas respuestas
ya las conocemos:

estudiar siempre lugar
estudiar siempre hora

siempre en el mismo lugar / diario a 1a misma hora.
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9-6 Cuando el 1ibro es tuyo puedes destacar 1o mds importante subrayandolo -
con un plumin de punto fino y color suave, subraya las definiciones, 1o que -
debes recordar, 1o mds importante, lo que te puedan preguntar,

Como ya dijimos: en la primera lectura deberds buscar
a las preguntas que tienes ya por escrito y subrayar lo mds

— e —— o — — ——r — ——r  — St S o— —

respuestas / 1importante, interesante.

9-7 También es conveniente, siempre que estes leyendo, anotar en una hoja apar

. te, las palabras que no entiendas, para que al terminar el tema o capitulo, 1as
- busques en el diccionario, anotando a continuacior su significado a fin que las

tengas cuando hagas 1a segunda lectura.

— . —— — ot e Sy — — — — — — t—

presentes, a la vista.

9-8 Resumiendo: En la primera lectura deberds:

1.- Hacerte sobre el tema.

2.- por escrito.

3.- 1o mds importante.

4, las palabras que no entiendas.

— . — oy waE e i O St Sacy Ay et e d—ty

Si no sabes las respuestas, regresa al cuadro 9-1, teniendo en cuenta que bus
cas los pasos de T1a primera lectura.
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10-1 Para mejor aprovechar To aprendido en la primera lectura, debemos reali
zar el primer repaso antes que empiece a olvidarse. Como ya 1o vimos en el -
cuadro 5-1, el olvido empieza ha dejar sentir sus efectos si no se repasa en
unas cuantas horas. <¢Para que este material no se olvide debemos repasar el

tema estudiando....?

a) antes de un mes
b) dentro de las siguientes 12 horas
¢} antes de un examen

— e ——— — o — —— —— — —— ——

b) dentro de las siguientes 12 horas es lo mds efectivo, si no es posible re-
pasa antes de 24 hrs,

10-2 Un segundo repaso a las 48 hrs. o sea dos dias después serd Gtil para,..

a) reafirmar los conocimientos
b) aprender el tema

c) comprender el material

d) todos los anteriores

P it e S . ow—— - M u— -— o— o oo -

d)} todos los anteriores

}
% o A b T e IO, SV _.-~.-.:_=aik._-...EAA

WO I S sl Ban s Lt 2 W - -




18.

10-3 Siguiendo el método recomendado por los expertos en estudiar, el tercer
repaso serd en una semana; toda exageracion es mala y tratar de repasar diario,
nos 1levarfa al cansancic y fastidio; los repasos que aqui se recomiendan son:

a) E1 primero
b) El1 segundo
c) El1 tercero

——— —— T —— — o—— — — — —— — —

El primero entre las 12 y 24 horas siguientes a la primera lectura, el segundo
a las 48 horas o dos dias,el tercero a 1a semana.

i2-4 El1 cuarto repaso debe hacerse al mes, dado que en este Tapso es cuando
el conocimiento empieza a perderse si no se utiliza, es también razonable pen
sar que se puede repasar el material si tenemos un examen o estudiaremos un -
tema relacionado. <ZPorque debe repasarse el material al mes del Gltimo repa-
507 .

it —— . — — —— S — — o — ——

porque empieza a olvidarse,

11-1 Después de 1a primera lectura, queda subrayado To mis importante, lo gque
tienes que recordar, lo que te pueden preguntar y en una palabra lo que es --
esencial de un texto.

iPara que es necesario subrayar?

para identificar lo importante,



b
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11-2 Ya subrayado un texto, no es necesario volver a leer toda 1a pdgina; bas
tard para los repasos sucesivos leer solamente Jo importante, de esta manera -
una Tectura de cuatro horas se repasa en diez minutos. Repasa con mucha aten-
cién solo 1o que haz . :

subrayado.

12-1. La segunda lectura tendrda por objetivo elaborar un cuestionario en el -
que esten contenidos todos 1os conceptos Subrayados, cualquier pregunta que -
pudiera venir en un examen y todo lo importante, esta guia de estudios deberd

agotar el tema.
Recuerda aquf en que tiempo se realiza el segundo repaso.

a las 48 hrs. (dos dfas)

12-2 La gufa de estudios deberd ser lo mds completa posiblie pero no es nece-
sario repetir las preguntas; una misma pregunta planteada en ctras palabras ¢

variando el sentido no es necesaria.
Cuida que cualquier pregunta que pudiera venir en el examen este incluida

en la .

i e Ama W M Ve e Gw mms St wewm W =

gufa de estudios.

il el
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12-3 Una gufa de estudios es una lista de sobre un tema.

—— e T —— G —— .y Su— —— —— — —

preguntas.

13-1 Durante el tercer repaso, ten presente la gufa que elaboraste en el se-
gundo; a la vez que repasas el tema, anota Tas respuestas en tu gufa. No ol-
vides que Ja clave del aprovechamiento radica en la atencidn que pongas en To
que haces. ZEn que tiempo debes hacer el tercer repaso? .

. — . — . ———— —

a la semana.

13-2 Las respuestas deberin estar redactadas con tus propias palabras; cuan-

do se practica este punto del método, surge la tentacidn de copiar las respues
tas del 1ibro o apunte que estudiamos, para evitarlo algunos autores recomien-
dan se cierre el 1ibro y se guarde en un caj0n en tanto se

1a pregunta correspondiente.

Ry SR NS G W W S S G - o A —

contesta.
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13-3 E1 recurso de guardar el libro nos obliga a emplear nuestra propia ex-
presidn para redactar la respuesta, pensar las palabras que expresen la idea
es estudiar una cosa por lo que es ijmportante que redactes tus- propias res-
puestas. Si l1a primera vez se te dificulta por alcan--
zar tu objetivo.

esfuerzate

13-4 Las respuestas de tu guia redactadas con tus propias palabras, se pue-
de ficiTmente compara con el texto, a fin de comprobar que tus respuestas son
correctas y de lo contrario corregirias épor que es importante que las res~ -
puestas esten expresadas por tus propias palabras?

porque pensar en palabras las ideas, es estudiar realmente.

14-1 ¢Cuando hacemos el cuarto repaso?

S - S S —— . - (o t— o —r S
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14-2 Mientras realizas el cuarto repaso del material conviene redactar un re
sumen, el cual como ya es costumbre deberd ser redactado con tus propias --

— e — - — i — — S —— —— —  —

palabras.

14-3 La exactitud de To escrito en el resumen se comprueba facilmente compa-
randolo con el original.

— - . —— — —— — — — —— — — — o — — — —

texto.

14-4 A1 comparar el resumen con el libro o apunte, deberds asegurarte que in
cluya todo lo importante, todo lo que hayas subrayado en la

lectura.

— o - — . S — . — — —— —— o —

primera.

14-5 Ppara evitar 1a inclinacidn a copiar el texto, que desvirtla el estudio
tque podemos hacer con el 1ibro o apunte que estudiamos?

guardarlo en un cajén.

e by - EUE TSRV TR - < a . - R,
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14-6 Algunos estudiantes tjenen facilidad para resumir en forma de cuadra si-
noptico; o también algunas materias se prestan para ello. Esta es una buena
forma de resumir con tu propio estilo y palabras, écual prefieres tu?

——— — — — — —— — — — — — — — —

resumen o cuadro sindptico, cualquiera que elijas es correcto.

14-7 Cualquier forma de resumen serd valida si esta en tus palabras, incluye
todo 1o que tienes que recordar, todo lo importante y todas las subclasifica-
ciones. <éPorque repetimos tanto que esté con tus propias palabras?...

porque es la verdadera forma de estudiar.

14-8 Una vez gue haz subrayado lo importante, que haz hecho tu guia de estu-
dios, y el resumen de lo estudiado, no lo pases en limpio, pierdes tu tiempo,
es trabajo exagerado e infructuoso, Si escribes claro y con cuidado la prime
ra vez no necesitards .

pasario en limpio.

ol B i - Rl adie . . L . -
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15-1 Cuando tomas notas en clase, debes anotar soloc el resumen de lo mas im-
portante que se dijo; al principio tal vez se te escape algo pero con la pric
tica mejorards. Estas notas o apuntes que tomas en cada clase ideberds escri
birlas con tus propias palabras?

SI NO

— v - —— ———— S — - vm— i — —

por supuesto que si, todo 1o que escribas, para que sea tuyo deberds expresar
To con tus palabras.

15-2 E1 apunte que tomas en clase debe contener todo lo importante, las defi

niciones, los pasos de una operacién o proceso, las conclusiones, los ejemplos,

y en fin todo 1o medular de la clase. Si algo te faltd no hay por que alarmar
se; compara tus apuntes con los de tus compafieros y con 1o que haz
en el Tibro.

— - —— A —— — — . — —

subrayado

15-3 51 pones atencién y lo haces con cuidado mejorard tu habilidad para to-
mar notas, si lo haces la primera vez con letra clara, no tendrds que

— . — aan M - i oieiis oy Nt e Meby mmy S

pasarlo en limpio.
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15-4 Deja espacios entre tus apuntes, esto servira para complementarlos con
1o que estudias en tu 1ibro o con las notas de tus compafieros, no olvides -
anotar los ejemplos, las , los de -
una operacibén y en fin todo lo .

— Gt — —— — — — {— — Y — —

la respuesta esta en el cuadro 15-2.

16-1 Los apuntes deben ser clasificados, anotando cada materia por separado,
con la fecha de 1a clase, todo restmido y con letra para
no tener que pasarlos en Timpio.

——— s — — — —— —

16-2 Si en clase el maestro repite algo, es importante, asegurate de que es-
té anotado, si recomienda una lectura, apdntalo, si se te ocurre algo. anfta-
lo entre paréntesis cuadrados asi indicas que es idea tuya y puedes estar -
orgulloso por tu aportacion. Los espacios de tres o cuatro renglones que de-
Jas entre tus apuntes, ipara que dijimos que son?

— v — . — puny, M e, W SEM W ope - it Sm—

1a respuesta esta en el cuadro 15-4,
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16-3 Si el maestro dice que algo es importante, marcalo poniendo una flecha
al margen, si se te ocurre una pregunta, anotala al margen.
A continuacidn anota algo que se te ocurra sobre tomar apuntes.

— i v —— —— —— — A A — d—

no olvides que debe ir entre corchetes paréntesis cuadrados.

16-4 Cuando estudies, repasa tus apuntes siguiendo el mismo método que reco
mendamos para leer en los Tibros.

Para que no lo olvides anota las actividades que se hacen en cada repa-
S0.

primero
seguado
tercero
cuarto

——— — ——- —— — — — — —— — — —

subrayar / preguntas / respuestas / resumen.

18-1 Si al estudiar cumpliste con los pasos y repasos recomendados no nece-
sitas volver a repasar, sino hasta que vayas a estudiar un tema relacionado
o tengas que presentar un examen. ¢&En que tiempo se realizan 1os repasos?

primero
segundo
tercero
cuarto

2las 1202 horas / a los dos dfas / a 1a semana / la dltima 3 un mes

s . - . . B -
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18-2 Si vas a estudiar un tema relacionado, estudia lo subrayado, si vas a -
presentar un examen estudia tu gufa y el resumen de Tos temas incluidos.
¢Por que es tan importante que sean hechos con tus propias palabras?.

—— ——— — — —— ——— —— — — — — —

porque pensar en lo que se lee es realmente estudiar.

18-3 Para preparar un examen, deberas estudiar el dfa anterior las personas
que estudian justo antes, Ilegan al examen cansadas, y su rendimiento es -
. Procura descansar una hora antes del examen.

v — — — — —— — —— — —— — i— —

pobre, bajo, menor.

19-1 Cuando estés ante un examen ten calma, tranquilisate, confia en ti mis-
mo, haz estudiado y tienes un método efective, respira profunda y pausadamen-
te tres veces antes de resolver tu .
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19-2 Muchos errores en el examen se deben a que un alumno no entendié la pre
gunta, aseglrate de lo que se pregunta antes de contes-

tar.

comprender, entender.

19-3 No te exedas en tu confianza, aunque sepas la respuesta no contestes pre
sipitadamente, espera un segundo.

Si te confunde la pregunta vuelve a leerle, si no recuerdas la respuesta
pasa a la siquiente, después contestas.

Tan importante como contestar bien es no dejar respuestas en blanco, por
1o tanto : tu examen antes de entregarlo.

19-4 No sirve de nada ser el primero en terminar, si tienes tiempo y ya ter-
minaste revisa tu examen, tampoco es Gtil perder el tiempo, dedicate a tu tra
bajo, escribe con letra clara para que no tengas gue

pasarlo en limpio.

VPUIPLY RN, R [ G S -
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20-1 Resumiendo: para estudiar tienes que concentrarte, haciendo los repasos
necesarios junto con las actividades recomendadas y en 1os tiempos mencionados.

Primera lectura: revisa 1o que vas a leer y hazte S0
bre ello.
Primer repaso: a las horas releelo subrayarndo 1o -
Segundo repaso: a los redacta un
que incluya todo lo importante.
tercer repaso: a una resuelve la
Guarto repaso: al elabora un resumen del tema.

—— — — - T— o— —— it (vt . — 4t

revisa lo que vas a leer y hazte preguntas sobre ello, a las 12 horas, releelo
subrayando 1o importante, a los dos dias redacta un cuestionario que incluya -
todo 1o importante, a una semana resuelve tu guia de estudios, al mes elabora
un resumen del tema.

Haz un letrero (tamafio poster} en una cartulina y ponlo en el Tugar
Gque tienes para estudiar.
=

HUGO GOMEZ.



ENCUESTA SOBRE HABITOS DE ESTUDIO.
Con objeto de nealizar una {nvestigacibn scbre hébitos
de estudio de Los alumos que ingresaron a esta escuela, fe aghade cefe-

mos sea sinceno al contestan el siguiente cuestionario:

Nombe:

Cavenas Grupo:

I.- jCufintas notas a La semana dedica usied para ...
a) estudian? hna.
b) ver tefevisitn? hns.

¢] Lectura recreativa?  hrs.

d) hacen deponte? hns.
e i al cine? hxas.
§) diversdibn? has.
gl fransportanse? hns.,
h) donmin? hns.
L] comen? hxas.

§) tanbajo doméstice?  has.
k) tubajo nemuncrado?  hrs.

L) visitas? hns.

EEREREEEEEEY

n) actividades diveasas hns.

11.- Fowma en quo estudda.

Pescniha brevemente el s{tdc en que acostumbia esfudiar

[Lugax, ambiente, mobiliando, etfe.!




7] Conteste A% ¢ nf a 2as sdiguientes pregunias:
a. Cuande estudia jenciende nadio, televisifn, grabadera, v af-

gin otno aparato?
b. sUtiliza algln metcdo de esfudio?

|

Si su hespuesta es afirmativa descnibalo, brevemente on hejfa pon
separado.
¢. ;Estudia entze clase y ctase?
d. :Se nefme con sus compaiic'os para estudiat?
e. ;Estudéa en el camifn u otac medic de transdperte?
§. ;Tiene definidas £as honas de estudic?
g. iSe neline con amiges patw hacetr trabajos escolazes?
h. ;Para estudiar, simplemente Lee con atencibn Sus Eibnes?
£i. sAnota comentarics al margen de Los £ibres?
§. iMarca en fos Eibros Los plrrafos interesantes?
k. ;Redacta resiimenes?
2. ;Hace cuadros sinfpticos?
m, sAnota en fanjetfas?
1. ;ELabora cupstionandios?
c. En clases orales ;Tema notas ¢ apwifes?
v, ;Pasa en Bimpdic sus notas o apuites?

iTncluye Les efencieios y ejemples en Sus netas?

i
%

ARRRRRIRRNRRANE

w, ;Clasifica sus nolas?
5. zHa temado w: cunso, o felde algin toxte, scbee mifedes do sty

dio?

|

Feoliae

Graciad pet Su cooperacidu.




Para Ra nealizacifn del "MEtodr pata mejorar sus hdbifos
de estudio", agradecenemos a usted confeste el cuesticnaiie Lo mis exacto
posible; La veracidad de sus nespuestas nos petmititd conceer a Los alum-

nos.

Atentamenic,



CUESTIONARIO.
Datos pensonales:

Nombre.:

Edad. Lugar de nacimiento.

Estado civil,

Domicilio:

Catle. nineno int.
Cokonia.

Ciudad. Esfado.

Datos escolares:

Estudios efectuados.

¢En escuela ... pdbLica 0 pirivada?

Grado en el que estd inscrito. Grupe. Tuwno.

Datos familiancs:
sCudntos hermanos tfiene?
Incluyendose ud. ;cuantas personas viven en su domicilio?

soko

heumanos ____ efnyuge ____ empleados

padres hijos domésticos

Lios — sobrinos otnos —_—
abuelos ____ cuitados



Datos Labonales:

iThabaja ud. ? 8L nd

Empresa

Puesto

Sakanio  $

Manque con una cruz &4 esta percepeddn es:
diarnia —
Semanal —
quincenal  __
mensual —

g.TAene algun otho {ngreso?

;A cuante asciende?  $

Maaque con una cruz 84 esfa percepeiln es:
diarnia _—
semanal —
quincenal —
mensual —

Actividad def padie o fuion:

Panentesce.

Grade mdximo de estudios.

Empresa en que Labona.

Puesto que ocupa.

Satario mensual  $
Fecha.
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B I B L I O G R A F I A

Anderson, Jonathan; Durston, Berrv H.:
Poole, Millicent

"Redaccibn de Tesis y Trabajos Escolares”
Diana México '75

Arias Galicia, Fernando

"Introduccifn a las Té&cnicas de Investigacidn
en Ciencias de la Administracifin y del Com-
portamiento” .

Trillas México

Ayllon, Teodoro; Azrim Nathan
"Economia de Fichas"
Trillas México '74

Bijou, Sidney W.; Rayek, Ely
"Andlisis Conductual Aplicado a la Instruccibn"
Trillas M&xico '78

Bloom, Benjamin S. y colaboradores
"Taxonomia de los Objetivos de la BEducaci6n”
El Ateneo Buenos Aires '77

Brown, Silliam F.
"Gufa de Estudio Efectivo™
Trillas México '81

Campbell, Donald; Stanley, Julian

"Disefios Experimentales y Cuasi Experimentales
en la Investigacibn Social”

Amorrortu Buenos Aires '70
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Carrillo, Elba

"La Instrucci6n Programada, Factores Comunes y
Diferencias de Tres Tendencias"”

Tesis para optar por el Titulo de Licenciado
en Psicologia

UNAM México '73

Décate, Georges
"La Ensefianza Programada"
Teide Barcelona '66

Fleisman, Edwin A.; Bass, Alan R.
"Estudios de Psicologfa Industrial y del Personal
Trillas M&xico '76

Hilgard, Ernest R.; Bower, Gordon H.
"Teorias del Aprendizaje"”
Trillas México *'80

Holliand, J. G.; Skynner, RB.F.
"Anilisis de la Conducta®
Trillas México '70

Hyman, Ray
*Cardcter de la Investigaciln Psicolfgica®
UTEHA México '65

Keller, Fred S.; 1Iniesta Ribes, Emilio
"Modificacibn de Conducta, Aplicado a la Educacidn"
Trillas México *'77

Kerlinger, Fred M.

"Investigacifén del Comportamiento, Té&cnicas
y Metodologia"®

Interamericana  México '79

Meyer Markle, Susan
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