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P R O L O G O 

En el Invierno de 1955-56, B.F. Skinner public6 en . 
la revista American Scholar un art!culo que titul6 "La Liber 
tad y el Control del Hombre".!/; 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 que 
debería ser), esto no tiene porqué seguir siendo así, los 
científicos como cualquier otra persona, tienen derecho a 
opinar sobre lo que debe hacerse con los conocimientos adqui 
ridos y técnicas desarrolladas y a1ln más, trabajar en ese 
sentido. 

El presente proyecto está inspirado por ese artÍC!!, 

lo y orienta nuestra labor, en el sentido de contribuir a 

desterrar la ignorancia y la falta de capacitaci6n que asue­
lan este oais y muchos más en el mundo; la educaci6n 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 poblaci6n, por lo que han retorna­
do a ser elitistas. 

!/ tomado ae: 
R. Ulrich y otros 
"Control de la Conducta Humana" 
Volumen I 
Trillas '78 México 
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Debe ser un prop6sito científico, 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 interés del presente pro­
yecto ponerlos al servicio de los estudiantes para que sean 
ellos, leg1timos autores de su destino y no producto del con 
trol en manos de la casualidad. 

Como primer paso elaboraremos una recopilación de 
lo publicado con relación a la elaboración de programas de -
instrucci6n a fin de contar con la informaci6n, resumida en 
un solo volumen; el problema particular que nos planteamos 
se refiere a si será dtil la Instrucción Programada para lo­
grar que alumnos de una academia comercial desarrollen hábi­
tos de estudio, ¿Establecerá hábitos de estudio un curso pr2 
gramado para tal efecto? 

En una academia de estudios comerciales, se reali­
zó una encuesta inicial que nos determin6 la generalizada ª.!! 

sencia de hábitos de estudio entre los estudiantes; a conti­
nuación se hizo un estudio de la población con el propósito 
de conocer la linea base del programa, que se hizo coincidir 
con el nivel de la aportaci6n inicial de los estudiantes. se 
establecieron las conductas deseables y las cadenas conduc­
tuales tendientes a ~stas, asoci~ndolas a estímulos ambient~ 
les que las sostengan. 

Para llevar a cabo las mediciones pre y posttacto, 
se aplic6 un cuestionario sobre sus hábitos de estudio, an­
tes y despu~s de estudiar el curso programado, que fu~ elabg 
rado exprofeso y con base en varias publicaciones sobre el -
tema y la experiencia de varios profesionistas entrevistados. 
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Existen rnültiples variables siempre que se hace un 

estudio de campo¡ por ejemplo, esperamos que los alumnos tr~ 
ten de causar buena irnpresi6n al resolver sus cuestionarios 
de hábitos de estudio; la aplicación y formato del curso se­
rá para los estudiantes algo excepcional ya que en este tipo 
de academias no se acostumbra nada semejante; la variable 
que fungirá como independiente, será el conocimiento de mét~ 

dos de estudio, a través del curso programado; la variable 
dependiente serán las respuestas en el cuestionario de hábi­
tos de estudio. 

El experimento no cont6 con técnicas aleatorias de 
muestreo, control completo de variables ni aislamiento en é!!!! 

biente experimental; pero sí~ con un grupo control (aunque 
no equivalente}, el experimento se llevará a cabo dentro de 
las instalaciones de la academia, sin mencionar que se est~ 
realizando algün tipo de estudio, ya que lo contrario tiende 
a influir en los sujetos para que tenga mayor realce el ~xi­
to de la prueba, aunque no podemos evitar que noten que el -
curso es totalmente novedoso para ellos. 

Concluye este estudio con un análisis estad!stico 
de las medidas de la variable dependiente, en la cual se com 

paran los resultados y se someten a pruebas de significación 
estad!stica «zn y "t" con una frontera de decisiones al 0.01% 

de significaci6n. 

*-_I - • 'I 



CAPITULO I 

INTRODUCCION 

Este estudio nació como un proyecto de usar la In2. 
trucci6n Programada en la capacitaci6n de personal; bien pron 

to nos dimos cuenta que no podiamos usar recursos humanos de 
una organizaci6n 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 institución. Bast6 una breve -
charla con algunos de ellos para encontrar que, corno en la g~ 
neralidad de este tipo de planteles, los alumnos no habian de 
sarrollado hábitos de estudio; ~sto se corroboró fácilmente 
mediante una encuesta de cuestionario entre un grupo de alum­
nos, por lo que pasamos a realizar un análisis de alternativas 
sobre la mejor forma de hacer llegar nuestra comunicación a 
un mayor nfunero de educandos, sin nfectar en forma importante 
sus horarios ya empeñados en la atenci6n de los estudios regu 

lares. 

Encontramos además, que era ~sta la ocasi6n 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 ad~ 
más que el uso de Instrucción Programada rnostraria a los alu~ 
nos algunas formas prácticas de realizar sus actividades, a la 
par que los introducir!a en este tipo de material didáctico -
que planeamos presentar en otros cursos relacionados con sus 
estudios. 



-2-

Esta fué, someramente, la situaci6n que nos llev6 

a presentar a su consideraci6n este estudio que pretende 
ilustrar sobre los resultados que obtuvimos tratando de me­
jorar el rendimiento estudiantil, a través de las técnicas 
de Instrucci6n Programada. 

RESEaA HISTORICA 

Para hacer una retrospecci6n de este tema, quere~ 
mos remontarnos un tanto, as!. Ira s. Cohen en su "Programed 
Learning and The Socratic Dialogue", publicado en el American 

. 1/ 
Psychologist, 17 en 1962: 772-775- , alude al método de pr~ 

guntas para guiar las conclusiones de las respuestas hacia 
el conocimiento deseado, que usa la Instrucci6n Programada 
y el Método Mayéutico del célebre S6crates en los famosos -
Diálogos que nos legó Plat6n. Burrhus Frederick Skinner ci 

ta a Emile Bréhier describiendo el método mayéutico, - - -
"S6crates ••••• no tenia otro arte que el que ejerc!a por pr.9. 

fesi6n su madre Fenaretes, el de la mayéutica o arte de Pª!: 
tear. El iba sacando de los esp!ritus lo que éstos ten!an 
en su interior" 21. 

!/ John s. Abma 
"Instrucci6n Programada, Pasado, Presente y Futuro" 
R.T.D. Technology Briets 10-10 (Oct. 64) pág. 3-9 
tomado de: 
Edwin A. Pléishman y Alan R. Basa 
wEstudios de Psicolog!a Industrial y del Personal 11 

Trillas '76 M~xico 

Br~hier, Emile 
"The Hellenic Age" 
Chicago, Chicago Presa, 1963 
citado por: 
B.F. Skinner 
"Tecnoloqta de la Enseñanza" 
Labor, Barcelona 1970 
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S6crates {S V a.c.) supon~a que, antes de nacer, 
el alma cruza una etapa de omnisciencia, pero al momento de 
nacer o1vida todo lo ya conocido, pero lo conserva dentro de 
s! y es la labor del maestro preparar los elementos necesa­
rios y ayudar al alma de su interlocutor para que renazcan -
en él los conocimientos. La ayuda consis~ta en proporciona~ 

le las premisas en forma de preguntas y hacerle ver los ye­
rros. As! también, el ideal de una educación en un ambiente 
libre y permisivo inspiró a Jean Jacques Rousseau en su libro 
"Emile• a plantear la abolición de los métodos punitivos en 
la educaci6n y otras actividades humanas~/, atributos que en 
centramos también en la Instrucci6n 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 
más identíficable con la actual Instrucción Programada. 

1870.- I. Mellan consigna la invención de máquinas instruc­
toras en "Teaching and Educational Inventions", 

'l:_/ 

!/ 

Journal of Experimental Education, 4 (1936): 291-300.!/ 

B. F. Skinner 
"Tecnolog!.a de la Enseñanza" 
Labor, Barcelona 1970 

Vald~z Fuentes Ma. Enriqueta 
"La Instrucción Programada, una proposición al 
Sistema F$K. de la División Universidad Abiertatt 

Facultad de Psicología; 
Tesis para optar por el grado de Licenciatura 
México UNAM 1978 
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1926.- S. L. Pressey, publica "A Simple Apparatus which give 
tests and seores - and teaches", School and Society, 
23 (1926), 373-376. Este aparato aplica pruebas de . . 
elecci6n múltiple, Pressey la utiliz6 para instruc­

"6 3/ Cl. n.-

1954.- B. F. Skinner, publica "La Ciencia del Aprendizaje y 
el Arte de Enseñar". Harvard Educational Revieu, 24 

(1954) 86-97 .!/ 

1958.- Skinner y Holland, presentan un curso programado de 
psicología en Harvard y demuestran su eficiencia . .!/ 

1958.- Glaser, Home y Evans, usan "Manuales programados" y 
deauestran que tienen control adecuado sin el uso de 
máquinas}:./ 

1958.- Fester y Sapon, enseñan alemán elemental a estudian­
tes de primaria • .!/ 

1960.M Meyer Ma~kle, logra mejorar el vocabulario de estu­
diantes de preparatoria mediante el sistema de Ins~ 
trucci6n Programada • .!/ 

3/ 

!/ 

Sidney W. Bijou y Ely Royek 
"Análisis Conductual aplicado a la Instrucci6n" 
Trillas 1978 M~xico 

\'ald~z Fuentes Ma. Enriqueta 
"La lnstrucci6n Programada,. una proposici6n al 

Sistema F.K. de la Divisi6n Universidad Abierta." 
Facultad de Psicología; 
Tesis para optar por el gr3do de Licenciatura 
México UNAM 1978 
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1960.- Hively prepara alumnos de jardín de niños, con dis­
criminaciones visuales para que aprendan a leer.±/ 

•••••• después de estos éxitos comienzan a proliferar distin­
tos programas de enseñanza, así surgen métodos de análisis y 

redacci6n que mencionaremos en capítulo correspondiente. 

Durante su rápido desarrollo, la humanidad ha cono 
cido diversas tecnologías 1 para sus también variadas activi­
dades y tareas, cuando alguna llega a demostrar su eficacia, 
toma cartas de naturalizaci6n y se integra a la práctica ge­

neralizada, desplazando a las demás. Así Pressey construye 
el primer intento de máquina de enseñanza, con base a los 
principios de Thorndike, misma que no logr6 una aceptaci6n -
generalizada. Posteriormente, con el desarrollo de los mét~ 
dos de Instrucción Programada se logra construir máquinas que 
demuestran ser efectivas en el aprendizaje y al generalizar­
se el uso de la Instrucci6n Programada, ésta se libera de 
las limitaciones que le impone la máquina, al demostrar que 
es el programa en sí el que logra los efect(\S en el educando. 

±1 Vald~::: Fuentes Ma. Enriquet:i 
"La Instrucci6n Programada, una proposici6n al 
Sistema F.K. de la Divisi6n Universidad Abierta" 

Facultad de Psicología; 
Tesis para optar por el grado de Licenciatura 
México UNAJ.J 19:'S 



CAPITULO II 

LA INSTRUCCION PROGRAMADA 

A) Bases del An~lisis de la Conducta.- Dentro 
del "quehacer científico", encontramos la búsqueda de expli­
caci6n para hechos pretéritos, las causas y circunstancias 
que los acompañan y la determinación de la probabilidad de -
que estos hechos se repitan, toda vez que se cumplan las co~ 
diciones necesarias. Con la única excepci6n de las matemáti 
cas, estos conceptos se cumplen en todas las ciencias, incluí 
das las de la conducta. En lo particular, el Análisis de la 
Conducta tiene, entre otras muchas, la tarea de determinar 
las causas y las circunstancias que acompañan el aprendizaje, 
para después reproducirlos en la práctica, toda vez que sea 
deseable que el aprendizaje ocurra. 

Aquí es donde surge la Instrucci6n Programada, 
como un intento por reproducir dentro de un texto, las cond,! 
ciones que acompañan al aprendizaje, por esta raz6n, empeza­
reaos reseñando los cinco supuestos básicos del Análisis de 
la Conducta, que Sidney W. Bijou mencion6 en su ponencia a -
la 76a. Convenci6n Anual de Psic61ogos Escolares, pertene~ 
cientes a la American Psychological Association (Septiembre 
de 1968). 

11 1~ El objeto de estudio de la Psicología es 
la interacci6n entre la conducta del erg! 
nismo integral y los eventos ambientales. 
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2. Las interacciones entre la conducta del 
individuo y los eventos ambientales, es­
t'n sujetas a leyes. 

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

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

5. Una teoría psicol6gica, así como su tecno 
logía 1 son sistemas abie~tos y flexibles~.!/ 

1) Es objeto de estudio para la Psicología, la 
interrelaci6n de los factores ambientales y el organismo co­
mo unidad; con esto se quiere decir, que el organismó será 
visto en forma integral e indivisible, y la conducta de éste 
en relaci6n con los efectos que produce en el ambiente, $crá 
estimado en términos observables, meJible-s y :reprodu.cihles: 

lo que los hace susceptibles de investigaci6n, experiment3-
ci6n y análisis. 

l/ Tomado de: 
Bijou, Sidne}• W. y Rayek, Ely 
"Análisis ConJuctual Aplicado a ltt In$trui:ci6n 11 

Trillas, M6xico 1978 (pág. 22) 

.. _ .... !!;:i 
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2) El segundo supuesto, indica que esta inte!. 
relaci6n entre conducta y ambiente, está determinada por le­
yes, influyendo el bagaje biol6gico del individuo, los ante­
cedentes de interacciones y la circunstancia del momento en 
que la interacci6n 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 gen~ 
ral. 

4) La interacci6n parte de elementos simples 
para formar estructuras complejas, al añadirse nuevos eleme~ 
tos que están completando una conducta intrincada; esto es 
más que la simple adici6n de respuestas, ya que están depen­
diendo unas de otras, dentro de la estructura general. 

5) Las teorías y técnicas que se han derivado 
de la Psicología, no forman sistemas cerrados, sino por el 
contrario, abiertos a nuevas proposiciones, que tomarán car­
tas de naturalizaci6n una vez que hayan demostrado su validez. 

El primer supuesto le da un objeto de estudio a 
la Psicología la conducta, ésta será estudiada con independe~ 
cía del organismo, la conducta por sí misma en relaci6n con 
el medio ambiente, porque la conducta está alterando a6n cuan 
do en forma mínima, el medio, el cual, en su cambio, está es­
timulando al organismo, estableciéndose un diálogo en el que 
la conducta porduce cambio y el cambio induce conducta. 
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Esta interacci6n no ocurre en forma azarosa, -
sino que ocurre obedeciendo a l~yes que rigen este diálogo, 
le dan forma y sentido; no ocurre aisladamente, sino corno 
parte de un contínuo, por lo que el análisis para ser cornpl~ 
to, deberá incluir la historia previa de reforzamientos y de 
asociaciones, para poder explicar las contingencias que se 
dan y c6mo, al encadenarse la~conducta emitida, se convierte 
en estímulo discrirninativo para la subsecuente, formando es­
tructuras más complejas. 

Los supuestos básicos son bases en las que se 
sustentan las ciencias para a partir de ellos, iniciar los 
estudios que han de llevarlas al conocimiento; cualquier ªE 
tividad que intentamos, presupone bases que la justifican y 
la suponen posible, cuando acudimos al lugar donde hace para 
da el autobús, suponemos que estará dando servicio 7 que se 
detendrá y que el chofer nos transportará por la ruta habi­
tual lf etc., es por eso que cuando los principios tienen una 
sustentaci6n 16gica y una utilidad cierta, los adopta la cien 
cia. Ahora bien, además de supuestoslf necesitamos también 
alguna informaci6n como en nuestro ejemplo, el horario del 
sen·icio Je autobuses, las rutas, la frecuencia del servicio, 
los puntos donde para, etc., por ello, pasamos a revisar los 
principios del Análisis de la Conducta en los que se ha basa 
do la Instrucci6n Programada, para la cual utilizaremos los 
que mencionó Valdéz Fuentes, en su tesis de grado de 1978,~/ 
sin pretender que sean todos, sinn los principales! 

:./ Valdéz Fuentes, Maria Enriqueta 
nta Instrucci6n Programada una Proposici6n al 
Sistema F.K., de la División Universidad 
Abierta Facult3d Je Psicología" 

Tesis para obtener el grada de l~icenciatura en Psicología 
M~xicJ UNMI 1978 (pág. 202) 



-10-

1) El aprendizaje es un cambio en el reperto­
rio de conductas del sujeto, que se dá en 
funci6n de las consecuencias de la conduc­
ta en el medio más inmediato. 

2) Cuando las consecuencias son gratificantes 
para el organismo, la posibilidad de que la 
conducta se repita, se vé aumentada si las 
demás condicione$ están presentes. 

3) Este efecto es más notable cuando el refor 
zador es más pr6ximo en tiempo a la conduc 
ta que le es contingente. 

4) Cuando ha aumentado el número de respuestas 
reforzadas, aumenta ta~bién la probabilidad 
de que la conducta se repita. 

5) Con la ausencia o retraso del reforzador, 
la conducta tiende hacia la extinci6n. 

6) El refor~amiento a interralo, aumenta el 
número de respuestas emitidas y retarda la 
saciedad. 

7) El aprendizaje $C desarrolla gra<lualmente, 
el experimentador deberá vigilar evitando 
reforzar conductas indeseahles, que compe­
tirán con los ohjctivos y cxigien<lo conduc 
tas gradualmente más pr6:dmas a la~ plane,!! 

das en el Ji$~ño. 
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8) Al hacer aplicaciones prácticas de los re­
forzadores en las actividades habituales 
de los humanos, encontramos que además del 
efecto mencionado, acelera la tasa de res­
puestas e incrementa el interés por los 
efectos motivacionales que le son intrínse 
cos. 

9) Las combinaciones variadas y opcionales de 

cadenas de conductas simples, llevan a cons 
tituir sistemas complejos. 

No solo la 16gica, sino que también la experie,!! 
cia, han dem0straJo que la aplicaci.6n de estos principios b! 
sicos ha venido a beneficiar grandemente la instrucci6n esco 
lar, la misma experiencia indica que fue un gran paso el co­
nocimiento de estos principios para el desarrollo de tGcnicas 
de uso práctico donde pudieran ser puestas en práctica; está 
ahora en nuestras manos hacer de estas técnicas un beneficio 
más generalizado, que abarque una población también mayor, a 

fin de multiplicar el beneficio. La misma experiencia nos -
leg6 también, una $erie de condiciones que Jeberá cumplir t~ 
da sistematizaci6n de los principios del anilisis de la con­
ducta. tomados también de la obra de Bijou. 

"a1 Formula.r en términos objetivos la conum:­
ta terminal o de meta deseada; 

b) Evaluar el repertorio conductual del nifio 
que es rt:'lc\·,mte para la tarea; 

e) Sccut:'nciar el material - estímulo o los 
criterios conductuales de refor:aaicnto; 

.a 
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d) Iniciar al niño 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 máquinas de enseñanza o de algún otro 
aditamento que fortalezca las aproximaciones sucesivas a la 
conducta terminal y que construya reforzadores condicionados 
intrínsecos a la actividad; 

f) Llevar registros de las respuestas del 
niño, como base para modificar los materiales y procedimien­
tos de la enseñanza".~/ 

1) Toda aplicaci6n dél Análisis de la Conduc­
ta a la enseñanza, deberá definir amplia y objetivamente los 
objetivos conductuales que se pretenden alcanzar, ya que sin 
ellos estaremos como sin brújula y alcanzar la conducta de= 
seada, será fortuito y, en caso de lograrla, no sabremos que 
hemos llegado. 

2) Requerirá también del análisis 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) Deberá incluir un sistema de reforzamientof;, 
éste tal vez sea uno de los más fáciles, ya que el estudiante 
es refor=ado por el simple hecho de percatarse que está apre~ 
diendo, hagámosle notarlo. 

'¿_/ Bijou, Sidney W. y Rayek, Ely 
Opus citatus (pág. 25) 
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4) La instrucci6n deberá partir de lo que el 
aprendiz ya posee en su repertorio de conductas y establecer 
cada aproximaci6n sucesiva, en t6rminos tales, que la proba­
bilidad de producir una conducta correcta sea lo bastante al:_ 
ta para tener oportunidad de reforzarla, además de reducir a 
un mínimo la posibilidad de error, ya que correríamos el 
riesgo de fortalecer conductas que compitan con las deseadas. 

5) En este punto Bijou sugiere el uso de má­
quinas de enseñanza, ya que a la fecha de la ponencia (1968), 

estaban muy de moda en el ámbito de la instrucci6n programa­
da, ya que se consideraba que el operar los aparatos es re­
forzante para el estudiante, además que ingeniosos aparatos 
podían dar refuerzo adicional con sonidos, señales y hasta 
luces, ahora es del dominio público, que el efecto reforzan­
te de operar el aparato pasa con el noviciado, que sin los 
aparatos es más fácil cambiar el control de la conducta del 
programa a la materia y que en un libro, cuaderno u hojas e_!! 

grapadas es más fácil producir respuestas construidas que 
son más útiles que las opcionales que exigen la mayoría de 
las máquinas. 

6) Inducir, estimular o provocar las aproxim~ 
cion~s sucesivas a la conducta deseada, sobre todo en los 
inicios de un tema novedoso, ya que necesitamos de conductas 
simples como base para co~struir las complejas. 

7) Es importante llevar registros indivi~ua­
les y pormenorizados de las conductas de cada uno de los 
alumnos, ya que esta retroalimentaci6n nos permitirá detectar 
aspectos del programa que no marchan como debieran, así como 
dificultades particulares por parte de los estudiantes, las 
que habrá que ayudarles a sobrepasar. 
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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
ci6n del nuevo repertorio. 

A continuaci6n, comentaremos algunas de las 
cualidades que deberá poseer un m~todo educativo que utilice 
los principios del Análisis de la Conducta. 

Al aplicar los principios del Análisis 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 espontáneamente hacia las conductas deseables, o 
que ha dejado de tener la inclinaci6n a las indeseables. Así, 
la instrucción programada no pretende si=plemente exponer al 
estudiante el material redactado en una forma comprensible, 
ya que ésto por sí solo no garantiza el aprendizaje, sino d~ 
sarrollar en el estudiante las conductas que son propias a 
la materia y que se pretende sean del conocimiento del apreg 
di=; una vez que se ha pToducido la conducta, reducir paul~ 
tinamente los controles del programa, para que por asocia­
ci6n~ 13 conducta quede bajo contr-01 de la materia. 

La conducta que los organismos emiten, modifiéa 
en mayor o menor medida el medio ambiente que los rodea y é~ 

te al modificarse, influye en el organismo, esto produce un 
diálogo entre el organismo y el medio; así los seres, además 
de adaptarse orgánica y funcionalmente al medio que los rodea, 
aodifican también su comportamiento moldeándolo a los requcr! 
aientos del ambiente, el programa deberá crear condiciones ª!!l 
bientales t;::.les, que desarrollen en el organismo las conduc­
tas deseable:.~. 

t ·.·..or-... ... 
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Una conducta que ha de ser aprendida deberá 
ser reforzada cuando ésta es emitida, bajo este principio, -
el programador se constituye en un administrador de refuer­
zos, ya que después de inducir la conducta la hace continge~ 
te a los reforzadores que el material de aprendizaje le ofre 
ce. 

Taber y Colaboradores opinan que "la confirma­
ci6n a nivel de cuadros puede afectar poco la motivaci6n del 
estudiante, excepto cuando éste tiene dudas serias acerca de 
su respuesta", y proponen otro controlador de la conducta 
"quizás el reforzador más efectivo en una secuencia de apre~ 
dizaje programado sea tener éxito en hacer cosas que no po­
dían hacerse anteriormente11

•
4/ 

Existe un punto más 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 actúa como reforzador negativo sobre 
las conductas de evitaci6n, entrando en competencia (muy pr~ 
bablemente), con las conductas deseables. 

El uso del castigo durante el aprendizaje, ge­

nera experiencias aversivas que fácilmente se asocian con el 
contenido del material que se enseña, produciendo que se ev~ 
quen las situaciones aversivas ante la presencia de la mate­
ria de enseñanza. 

il Taber, Julian y otros 
"Aprendizaje e Instrucci6n Programada" 
Trillas México 1974 

J 
-lliiioili 
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Existe también la condici6n de que el agente 
aplicador del castigo o instrumento del cual se sirve, estén 
presentes en el momento y adquieran categoría de estímulo 
discriminativo que marque la ocasi6n para no expresar la co~ 
ducta indeseable generándose ésta en ausencia del estímulo 
delta. Con relaci6n a ésto, Taber señala "Rara vez es posi­
ble emplear castigos y reforzadores negativos para enfocar­
los a formas d.e conducta más deseables. Si son intensos pu~ 
den impedir el proceso educativo al suprimir toda conducta 
excepto la de evitaci6n11 •

4/ 

B) La Instrucci6n Programada.- Cuando un le­
go toma contacto con un curso programado, a primera vista le 
sugiere una forma peculiar de presentar el material didáctico, 
incluso puede intentar reproducir el modelo, llegando proba­
blemente a alguna de estas conclusiones: 

a) que la elaboraci6n de un curso programa 
do no es tan simple como le pareci6 a 
primera vista, 6 

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

S6lo un análisis completo y el conocimiento de los elementos 
del Análisis de la Conducta, en los cuales se apoya, permití 
rá sacar en claro que el texto que se presenta a la estudian 
te es el resultado de un laborioso proceso en el cual se han 
aplicado los principales hallazgos de la Psicología conduc­
tista. 

±1 Taber-, Juli'n i. 
Opus citatus 
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Las modernas ~orrientes psicológicas, han bas~ 
do su sistema en el análisis de las conductas que efectúa un 

sujeto bajo determinados estímulos 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 amplía la explicaci6n hasta que se asegura 
que ha sido comprendido, entonces pide retroinformaci6n hasta 
quedar satisfecho del nivel de dominio que el discípulo ad­
quiri6 sobre la materia; así la Instrucción Programada en 
un principio intentó seguir este modelo: "Si tuviéramos que 
definirla rápidamente, podríamos decir, en esquema, que se 

trata de una lecci6n particular puesta por escrito"·!/ como -
un maestro particular, la instrucción programada propone un 
diálogo al nivel del estudiante a quien va dirigido y com­
prueba a cada paso si se ha hecho entender, corrigiendo y ª!!! 
pliando la explicación 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 incluyendo todos los ejercicios de prác­
tica que aseguren el aprendizaje; para el alumno es un cons­
tante diálogo en el cual su participaci6n es activa y se pr~ 
lon~a a lo largo de todo el curso. 

Algunas de estas características son difíciles 
de lograr, (otras imposibles), en un sal6n de clases con sis 
tema tradicional Je grupos más o menos homogéneos. 

!/ Décate, Georges 
"La.Ensefianza Programada" 
Taide, Barcelona '66 
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La instrucci6n programada es mucho más que una 
herramienta al servicio de la pedagogía, es un sistema por 
sí mismo que busca, fuera de los límites de la educaci6n tr! 
dicional, una forma más expedita de llevar la enseñanza a t~ 
das las personas que lo requieran, así como allanar el cami­
no de aquellos que tienen limitaciones de tiempo o distancia 
para acudir a centros de enseñanza tradicional o para llevar 
el ritmo de trabajo de un grupo. 

Uno de los hallazgos del análisis del comport! 
miento de un maestro enseñando conceptos, es que da abundan­
tes ejemplos a sus alumnos hasta lograr que generalicen den­
tro de un g~nero y discriminen entre géneros; así como tam­
bién anti-ejemplos destacando los elementos que tienen en co­
mún y sus diferencias, permitiendo así abstraer las caracte­
rísticas de la especie. Este comentario viene al caso por­
que la enseñanza tiene poco objeto si, 

a) el estudiante no ha discriminado entre los 
estímulos que se están manejando; 

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

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

Sidney W. Bijou~I propone que toda aplicaci6n 
del análisis conductual a un sistema de enseñanza deberá in­
cluir las siguientes características: 

11 

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

Bijou, Sidney W. y Rayek, Ely 
nAn,lisis Conductual aplicado a la Instrucción" 
Trillas ª78 México 
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b) Un completo análisis de las conductas ini­
ciales y finales necesarias en el proceso 
de aprendizaje. 

e) Incluir reforzamiento inmediato haciéndolo 
contingente a las conductas deseadas. 

d) Asegurar un máximo de respuestas correctas 
para ser reforzadas. 

e) Auxiliarse de máquinas de enseñanza; (éstas 
estaban de moda en la fecha del artículo, 
pero actualmente se ha demostrado que la 
Instrucci6n Programada es más efectiva li­
berada de las limitaciones que las máquinas 
de ensefianza le imponen). 

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

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

Adem~s de CUiüplir con estas características la 
Instrucci6n Programada es capaz de condicionar un estímulo 
delta cuando éste tiene poco control sobre la conducta, es 
misi6n del programa, trasladar hacia el contexto general de 
la materia, el control que adquiere sobre la conducta; pero 
serta muy pobre el curso que se basara s6lo en los reperto­
rios ya existentes en el alumno. A partir de respuestas más 
simples el programador es capaz de lograr complejas cadenas 
que abarquen las conductas de un experto, así como estable­
cer lo~ mecanismos de automantenimiento en las cadenas. 
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El completo dominio de una materia, implica la 
existencia de cadenas en series discriminativas y generaliz,! 
doras, la misi6n 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 estímulos cuando se trata de una generalizaci6n 
y el inverso, diferentes respuestas a diversos estímulos si 
se trata de una discriminaci6n. 

Aprender implica modificar la forma como responde­
mos a los estímulos, ampliando nuestro repertorio de respue~ 
tas, la conducta es dependiente de los estímulos que la pro­
pician, por lo que éstos deben estar bajo estricto control 
del programa, planeando cuidadosamente su presentaci6n; las 
respuestas que sean adecuadas a los estímulos serán reforza­
das por el programa, por lo que pasarán a control de éste y 

posteriormente el control se trasmitirá a la materia hacien­
do contingente a ésta los reforzamientos; esta trasmisi6n 
del control no se dará en forma espontánea sino que deberá 
formar parte integral del plan del programa. 

Las diferentes curvas de reforzamiento y extinci6n 
que encontramos a través de diferentes experimentos en con­
trol de la conducta no están dados por el tipo de reforzador 
utilizado~ ni por el sujeto empleado en éstos, sino por el 
programa de reforzamiento utilizado, así, en el momento de -
disefiar nuestro programa, debemos tener muy presente que las 
reacciones del sujeto están en estrecha relaci6n con el pro­
grama al que se sujeta. 

. .. 
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Hasta aquí los principios del análisis conductual, 
pasemos a revisar ahora los principios que posee la propia 
instrucci6n programada: 

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

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

e) La respuesta del sujeto deberá ser correcta 
desde el primer intento, en la mayoría de 

los casos. 

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

e) Confirmaci6n inmediata de las respuestas co­
rrectas en todos los casos en que se le pida 
que la emita. 

f) Avance en pequeños pasos. 

Cuando presumimos que se está 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 exhibici6n del material, es menester que el cambio se dé y 
además 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 atenci6n o que su pensamiento esté {'n el tema 
que se expone. 
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La retro-informaci?n que le exige la instrucci6n 
programada nos indica que está 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 pequeña partícula 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 
pequeños éxitos, además de prevenir la circunstancia de que 
se refuerce una respuesta equivocada que requeriría de un 
programa correctivo adicional, una tasa alta de respuestas -
no reforzadas, implicaría extinci6n o asociaci6n con emocio­
nes indeseables; la confirmaci6n inmediata, nos lleva a ha­
cer contingentes la respuesta con el estímulo precedente que 
es materia de estudio y finalmente, el avance en pequefios P!. 
sos, además 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 
instrucci6n programada> s6lo quisimos mostrar las principales. 

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

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

2. Está formado por una serie de cuadros que 
exhiben una pequefia porci6n de conocimientos 
acerca del te•a. 
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3. Los temas y cuadros que muestra llevan una s~ 
cuencia 16gica en la cual se va revisando el 
material en una forma consecuente, es decir, 
de las premisas a las conclusiones. 

4. 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 pequeño ejercicio, que 
cumple con el principio de instrucci6n activa, 
según el cual toda enseñanza deberá realizarse 
con la ejecuci6n por parte del sujeto. 

5. La respuesta solicitada al estudiante es confir 
mada de inmediato, ya que está reforzando una 
respuesta correcta, aumentando la posibilidad 
que sea emitida en una situaci6n semejante. 

Para que el material resulte reforzante deber~ te~ 
ner un número suficiente de respuestas correctas y la conf i.! 
maci6n 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 podía, que cumpli6 con su deber 
y que ahora puede descansar, o que los resultados de su eva­
luaci6n fueron favorables. Cuando una actividad está acompa 
fiada de estímulos reforzantes la conducta se sostiene, pero 
nuestro prop6sito no es crear una atm6sfera placentera sino 
una actividad constante, por lo que los gratificantes debe­
rán ser ganados realizando conductas. 

' :t. __ ,,.....:;;.--j 
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6. Enseñanza individualizada, en la cual el alum­
no queda liberado de las actividades en grupo, 
lo que le permitiri 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. 

7. Toda vez que se introduce material novedoso se 
hace necesaria una revisi6n de las conductas 
que debe conocer, previas al nuevo material, 
además contiene también resúmenes, algunos prE, 
gramadores incluyen también apuntes para que 
el alwnno repase cuando la deseé. 

8. Incluye en los objetivos de aprendizaje crite­
rios de !ogro y niveles en las clasificaciones 
conductuales. 

9. El programa parte de conceptos muy sencillos -
diseñados para asegurar reforzamientos ganados 
en la gran mayoría de las respuestas, paulati­
namente, cada paso nos lleva a un nivel liger~ 
mente más elevado o más complejo, ya que una 
súbita elevaci6n en el criterio de ejecuci6n 
del alumno provocaría desconcierto e inseguri­
dad, adem~s del consiguiente riesgo de reforzar 
una respuesta equivocada o, si la elevaci6n es 
lo suficientemente brusca, desinterés y abando 
no. 



-25-

Antes de dar el siguiente paso, el programador de­
berá asegurarse de que los anteriores hayan sido adecuadame!! 
te aprendidos y el avance será tal que est~ seguro de que el 
estudiante será capaz de realizarlo con todo 6xito, otra foE 
ma de avanzar dentro del curso, modelando la conducta desea­
ble, estriba en reducir el márgen de error o precisar la co!! 
ducta respondiente; en un principio un amplio márgen de res­
puesta correcta, nos asegura que el sujeto ganará el reforz!!_ 
miento. pero este margen deberá verse reducido siempre en p~ 
queños pasos de aproximaci6n 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 deliberadam:ení:e por el programador 
ejercerán 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 interrUntpe el pro­
grama de reforzamiento continuo. Al percatarse 

de su error~ el sujeto se encuentra sorprendi­
do por un estímulo aversivo y si no es capaz 
de manejarlo> puede producir respuestas que eE_ 
tren en competencia con la deseable, como pre­
disposiciones antag6nicas. 

Parry, s. B. 
To err is human ..... and sometimes desirahle 
Programed instruction newsletter, 1963, 2 (4), J-5 
tomado de: 
Taber, Glaser y Schae,fer 
"Aprendizaje e Instrucci6n í'rograaada" 
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 correcci6n tiene ~xito, el resul 
tado ser~ el mismo que si no hubiésemos producido el error, 
si no tiene éxito, tendremos una respuesta no controlada col!! 
pitiendo con el curso; debemos también considerar que para 
algunos alumnos es sumamente reforzante estar en desacuerdo 
con el profesor. 

Estas fueron, someramente las características que 
pueden analizarse en un curso programado, ahora pasaremos a 
revisar las etapas por las que atraviesa un programa. 

a) Estudio de la Poblaci6n: Determinar el nivel 
socio-cultural de la población a quien va diri 
gido al curso a fin de conocer el grado de ho­
mogeneidad y dispersi6n de los estudiantes, de 
tal manera que el curso los abarque a todos, 
esta etapa deberá culminar con la determinaci6n 
de los requisitos ~xigidos a los alumnas al co 
menzar el curso. 

b) Elaborar objetivos generales: · Estos deberán 
establecerse en términos objetivos de tal for­
ma que podamos apreciar claramente cuando han 
sido logrados; se darán a conocer al alumno a 
fin de que conozca el nivel de dominio que ten 
drá a su t&naino. 
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e) Establecer dbjetivos específicos: Formarán 
parte de los generales establecidos como metas 
parciales, compartirán características con 
aqu~llos> incluyendo los criterios de logro y 

ubicarlos dentro de las categorías de alguna 
clasificaci6n reconocida de objetivos educacio 
nales. 

d) Análisis y Organizaci6n del Contenido: Este 
consiste en fraccionar al detalle la informa­
ci6n, a fin de organizarla y planear la docifi 
caci6n de los pequeños pasos, en su tema nos 
referiremos a los diferentes métodos. 

e) Redactar el Curso: Tal vez la cúspide de la 
elaboraci6n del curso sea su redacci6n, de la 
cual hablaremos en detalle así como sus técni­
cas fundamentales en el capítulo correspondie~ 
te. 

f) Probar el Programa: Usando sujetos del grupo 
a quien va dirigido el programa, lo sometere­
mos a prueba observando estrechamente los efeE 
tos logrados a cada paso, buscando identificar 
las partes del programa que sean defectuosas. 
Meyeri/ recomienda que sea elegido un alumno 
que tenga suficiente confianza con el program_! 
dor a firt de que le señale los cuadros que no 

están suficientemente claros o las instruccio­
nes que se presten a confusi6n. 

Meyer Markle, Susan 
"Instrucci6n Programada, 
Análisis de Cuadros Buenos y Malos" 

Liausa '~3 M~xico 
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g) Validaci6n: Establecer si los resultados obte 
nidos por el programa le hacen coherente a los 
objetivos establecidos dentro de la poblaci6n 
a la que se dirige. 

h) 
. . 

Elaborar nueva versi6n que corrija los defec-.. . . . . . . .. . . . . . . 
tos observados en los puntos F y G. Las venta 
jas que la Instrucci6n Programada nos ofrece, 
son entre otras: 

l. Proporciona a la enseñanza, un canal efec­
tivo de comunicaci6n del maestro al alumno 
y la subsecuente retroinformaci6n que se 
da cuando el alumno responde lo cuestiona­
do en el programa; es un medio en el cual 
la comunicaci6n es fluida y constante, el 
alumno siente que se comunica real y priv!_ 
damente con el maestro, de quien recibe un 
mensaje directo y particular. 

2. Dispone de estímulos 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 frustraci6n y la asociaci6n de 
la materia con sentimientos indeseables y 
por lo consiguiente, el abandono. 

4. Ensefta un solo concepto a la ve:, lo que 
facilita que 'ste se integre al repertorio 
conductual del alumno. 
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S. La comprobación inmediata, mantiene una t! 
sa de reforzamiento constante que además 
previene la corporaci6n de respuestas inco 
rrectas al repertorio conductual. 

6. Introduce nuevos elementos a la enseñanza, 
s61o cuando los progresos en el curso capa 
citan al alumno para integrarlo sin difi­
cultad al repertorio que ya posee. 

7. Exige la definici6n de metas concretas, lo 
que produce que el curso vaya directamente, 
evitando desviaciones innecesarias, a la 
vez, permite al alumno saber los conoci­
mientos que le dará el curso y decidir si 
desea o le conviene tomarlo. 

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

9. Proporciona elementos de evaluaci6n, con 
base a los objetivos y criterios de ejecu­
ci6n; retroinformaci6n, 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 ~uficientemente claros. 

10. Da al alumno la posibilidad de progresar 
en el curso a la velocidad que a el conve~ 
ga o acomode, sin tener que esperar a los 
más lentos o apresurarse para no ser reza" 
gado o esperar por explicaciones particul! 
res al final del tema. 
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Otra característica que debe ser analizada, siem­
pre que se estudia un método de enseñanza, son sus alcances, 
en el caso, la Instrucci6n Programada puede llegar a toda la 
poblaci6n para la que fue diseñado o realizar diversas ver­
siones, más o menos modificadas y alcanzar nuevos núcleos, 
ésto, sin restricción de horarios y locales; tal caracterís­
tica estriba en la individualizaci6n del método, cada uno de 
los ·sujetos estudia individualmente y por su propia cuenta. 
El programador revisa la forma en que respondi6 al curso y -

evalúa su rendimiento en un examen, localiza las áreas donde 
hubo defectos de aprendizaje, realiza secuencias correctivas 
y corrige el programa ya que uno de los supuestos básicos de 
la Instrucci6n 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; según G. Ofish, "el pe-
so de la responsabilidad en lo tocante al aprendizaje del 
alumno descansa en el programa y en la tecnología de la ense 
ñanza con que se le presenta, no únicamente en el estudiant-;11.~/ 
El mismo adelante afirma refiriéndose a la proporci6n de su­
jetos que deben aprender un programa " •. cuando decimos prác­
ticamente todos, estamos hablando de un 95% a un 98% de la 
poblaci6n que es el objetivo")./ 

Al hablar de los alcances de la Instrucci6n Progr_! 
rnada, tenemos que establecer también las fronteras, "Se tra­
ta de una ayuda y no un sustituto del maestro"}:..! 

!/ 

§/ 

Décate, Georgcs 
Opus Citatus 

Ofish, Gabriel D. 
"Instrucci6n 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 atenci6n a los alumnos con problemas específicos, 
si ahora estamos a nivel escuela superior, alcanzar todos 
los niveles con este sistema sería un buen objetivo a medio 
plazo. 

Por lo que se refiere a las respuestas de los alum 
nos, no s6lo nos interesa la amplitud y variedad de respues­
tas, sino que éstas se expresen adecuadamente a los estímu­
los de la materia; por lo común, un examen académico se ba­
sa en el contenido de la materia, pero la Instrucci6n Progra 
mada centra su atenci6n en el manejo de los estímulos cuidan 
do que éstos sean contingentes a las respuestas de los alum­
nos, es decir, no s6lo la respuesta correcta sino bajo condi 
ciones establecidas en el objetivo~ 

Ahora pasamos a mencionar las más notorias críticas 
que se han hecho a la Instrucci6n Programada; algunos detraE 
tores mencionan que ésta sigue objetivos que posteriormente 
se usan para elaborar el examen, se dice que enseñan el exa­
m~n en el contenido del programa; pero, ningún método de eva 
luaci6n será válido si incluye material que no estuvo en el 
contenido de lo enseñado, algunos defensores del sistema tra 
dicional de enseñanza af irJRan que el presentar todos los co­
nocimientos en foTI!la 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 e! 
peciales, como la investigaci6n o de algún otro tipo, debe­
mos planear la educaci6n en ese sentido y estructurar el pr~ 
gra•a que desea•os o necesitamos. 
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Por 6ltimo, algunas consideraciones de tipo econ6-
mico: al planearse un curso de Instrucci6n Programada deberá 
tomarse en cuenta su longevidad, ya que los costos más elev! 
dos ser!n al principio y ~stos se difieren a lo largo del 
uso de éste, ya que las revisiones son mucho más econ6micas 
y sería muy gravoso un curso cuyas necesidades se extingan -
en su primera aplicaci6n. Un adecuado estudio de factibili­
dad nos: 

a) denuncia problemas de instrucci6n; 

b) describe la ejecuci6n adecuada; 

e) analiza la poblaci6n, sus necesidades y 

aptitudes; 

d) analiza los objetivos de desarrollo; 

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

C) Estudio de la Poblaci6n.- Al establecer cual­
quier tipo de comunicaci6n es necesario saber o suponer, a 
qué clase de auditorio nos dirigimos, de lo contrario, no S! 
bríamos que nivel de léxico debemos usar, ni si el t6pico 
que abordamos le puede interesar, por lo cual es importante 
realizar un estudio de la poblaci6n, antes de iniciar la re­
dacci6n del curso; éste nos permitir' saber cuales son los 
conocimientos generales que ya tienen y forman la plataforma 
de la que partiremos. 
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Bl programa que elaboraremos no servirá para -
todo.el mundo indiscriminadamente, necesitamos hacer un cur­
so útil para la poblaci6n que nos interesa, el que estar~ 
formado con base a los conocimientos que ya posee y que al­
canzará los objetivos que se desean lograr; por lo que el es 
tudio de la poblaci6n se enfocará, principalmente, a determi 
nar el nivel socio-cultural de ésta y los prerequisitos del 
curso. 

Conociendo el nivel socio-cultural de la pobl! 
ci6n, 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, podría dejar el curso fuera de su alcance, 
o que una alta tasa de respuestas equivocadas produzca un 
efecto no deseado en el aprendizaje, como sería el reforzar 
accidentalmente una respuesta err6nea, o que le estimule aver 
sivamente el encontrar que sus respuestas no son las correc­
tas provocando el abandono~ 

La definici6n de los prerequisitos, es también 
necesaria, ya que debemos establecer qué conductas o niveles 
de conocimiento y cursos anteriores serán del dominio del es 
tudiante antes de dar comienzo a un curso, éstos prerequisi­
tos serán por ejemplo, en un programa de Contabilidad de Co~ 
tos, haber cursado la instrucci6n primaria y el de Contabili 
dad General, estar inscrito en la carrera de Contador Priva­
do y aprobar el exam.en propedéutico, en otro ejemplo y otro 
curso de Contabilidad de Costo~. éste dirigido a estudiantes 
de la Facultad de Contaduría .. 
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Requerirá haber cursado el nivel medio supe­
rior, aprobar los cursos I y II de Introducci6n a la Contabi 
lidad y estar inscritos en la Licenciatura correspondiente y 

tal vez no requieran examen propedéutico; lógicamente el con 
tenido, el vocabulario, el punto de partida y el tamaño de 
los pasos en el avance, no serán iguales aún cuando el tema 
sea el mismo, por lo que el alumno deberá estar informado so 
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 poblaci6n y para esto conocerla. 

Antunes y Lanoux (1970) proponen como medios 
para el estudio de la poblaci6n: 

!/ 

a) encuesta por cuestionario, en la cual 
sean incluidos todos y s6lamente los 
datos relevantes al prop6sito. 

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

c) entrevistas por muestreo que enriquecen 
sensiblemente la informaci6n y nos dan 
la oportunidad de un contacto personal, 
que, aunque muestreado, será ilustrativo 
de la expresi6n que podemos usar en la 

redacci6n ):/ 

Antunes, A. y Lanoux J. 
"Estudio de una. Poblaci6n para la 

enseñanza Programa.dan 
Revista Enseignement Programmé 
París, Dunod-Wachette Dic. '70 N 12 pp 13-18 
tomado de: 
"Ensefianza Programadau Tomo 2 
Comisi6n Nuevos Métodos de Ensefianz.a 
Univershfaj ~acional Aut6noma U.e México 
* 76 \,fl-xico 

i.d..._:._· ..... 
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La homogeneidad de la poblaci6n a la que está 
dirigido el curso facilita la redacci6n, pero en la mayoría 
de los casos esto no se dá y debemos adaptarnos a las condi­
ciones reales que impone la práctica. Es más fácil encontrar 
en el medio escolar, que los alumnos comparten característi­
cas de edad, nivel de estudios, estado civil, capacidad inte 
lectual, etc., pero en el medio industrial encontramos gran 
variedad de características en los e·ducandos, ya que aunque 
se cuente con un sistema de selecci6n de personal, éste mu­
chas veces debe ser flexible o los empleados provienen de di 
versas áreas. 

Después del estudio de la poblaci6n podríamos 
encontrar que contamos en realidad con dos poblaciones, cada 
una homogénea y resolverlo con dos versiones del curso o re! 
lizar un programa preparatorio con el prop6sito de homogenei 
::ar los conocimientos. Otras diferel}cias como intereses, r! 
zas, edades, escolaridad, etc., deberán ser tratados según 
los problemas específicos que se plantean. 

Es importante definir las características rele 
vantes antes Je iniciar un estudio de la poblaci6n y tener 
presente qtte no se trata de un estudio exhaustivo; es más 
fácil conseguir la cooperación de los educandos si el cues­
tionario va directamente a los aspectos que interesan. Alg~ 

nos datos, como nivel de ingresos, deberán ser pl~namente 
justificados y garantizar la confidencialidad de los datos 
parn que la respuesta del auditorio sea de cooperaci6n. 
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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 políticas de desarrollo, según sea el 
caso, para no topar con la triste sftuaci6n de que le dimos 
al educando magníficos conocimientos que se integran al acer 
vo de datos que nunca utilizará o capacidades que no pondrá 
en práctica o que no reportarán un beneficio directo o indi­
recto. 

Dentro de la def inici6n de elementos relevantes 
al estudio de la poblaci6n 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 pobla<:ión11 

}:./ 

Posteriormente, "Una deteraínada poblaci6n se 
sitúa, por ejemplo en un cierto nivel de salario e instruc­
ci6n o se caracteriza por cierto grado de inteligencia. por 
algún nivel de competencia profesiona1.tt21 Al estudiar la 
cultura de la población a la que está destinado el curso, no 
debeaos hacer juicios sobre ésta, ya que buena o mala 7 está 
dada y el hacerla blanco de nuestro prejuicio no la beneficia 
~n nada, por el contrario, nos distrae del prop6sito primor­
Jial de transmitir el contenido de un curso; el cambio que i,!! 
ferim\\s proJuci rá el programa en las personas que lo estudien,. 
será tan pequefio que no se reflejaría en un estudio posterior 
de la poblaci6n, pero sin duda que será un pequefio paso hacia 
su mejor.amiento. 

~/ .:\ntunes, A. y Lanoux J. 
obra .:itad.i 

~·"'~ -·~\_ .. ··-· 
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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 demás 
que en todos los casos son casi los mismos, además se subdi­
viden, según sus características en ár~as, departamentos, n! 
veles, etc., ó en facultades, escuelas, grados, etc. Entre 
éstas encontramos subgrupos, donde al condensarse la influe~ 
cia interpersonal entre quienes tienen contacto más directo, 
desarrollan subculturas, las que incluso pueden poseer léxi­
co particular o argot, como entre reclusos o estudiantes.de 
bachillerato; todo 'sto no deberá ser ignorado por el instruc 
tor al redactar el programa. 

Entre los componentes culturales más sobresa­
lientes encontramos: la instrucci6n, linguística, valores y 

actitudes. El nivel de instrucci6n d! al sujeto un modo de 
percibir l~ls cos35, una variedad de léxico y un estilo de 

abordar y analizar los problemas, por lo que el nivel de in~ 
trucci6n es indicador del nivel conceptual y estilo de comu­
nicaci6n que podernos tener con nuestro auditorio, así como 
el tipo de estímulos que podemos usar. En la linguistica, 
encontramos que la palahra no es la cosa ni su concepto y un 
rni~mo término pueJe no significar lo mismo de una subcultura 
a ~tra, dependiendo del grupo que la usa y el contexto en que 
~e encuentra, una palabra varía su significado, debemos hacer 
pr~sentes las siguientes consideraciones: 

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

b) La palabra no abarca todos los casos· 

e) El lenguaj~ es un uso social que varía 
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 símbolo o una manera de dibujar 
diagramas. 

f) El sentido del término está en el contexto, 
ésto adquiere mayor relevancia en el argot. 

g) Algunas palabras pueden evocar. por asocia­
ci6n sentimientos particulares. 

Los valores culturales son la colecci6n de lo 
deseable e indeseable de un grupo social, es también releva!! 
te definir qué es más deseable o indeseable, ya que es la 
fuente de motivaciones que podremos usar para asegurar la 
participación y continuidad en el estudio del curso, los va­
lores en combinación 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 Último, recomendaremos consignar los resul 
tados del estudio de la poblaci6n en forma de estadística 
descriptiva y no mencionar casos particulares si no es abso­
lutamente necesario, ya que lo que interesa al prop6sito son 
los rasgos predominantes de la poblaci6n. 
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D} Definición de Objetivos de Aprendizaje~- El pa 
so inicial en la elaboraci6n de un programa de aprendizaje d~ 
berá señalar con absoluta precisi6n y objetividad las conduc­
tas que se desean obtener como prop6sito 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 personaul/ según el diccionario Larousse; 
cuando hablamos de finalidad estamos asociándolo a prop6sitos 
e intenciones, con frecuencia en relaci6n a beneficios busca­
dost en Larousse leímos "finalidad: •••.• fin con que se hace 
una cosau!/; refiriéndonos a prop6sito, es también demasiado 
general y se interpreta como una intenci6n, de nuevo en el 
diccionario Larousse "prop6sito: ••••• intenci6n, ánimo .•• obje 
to ••• materia de que se trata"!/, finalmente hablando de inte~ 
ci6n lo interpretamos como •tdeseo deliberado de hacer una co­
_,.,.,l/ 
;::>Ci - .. 

Todas estas expresiones que pudieran asociarse 
con los objetivos, no lo abarcan:. incluso el uso común de la 
expresi6n "objetivo: •••• relativo al objeto ••• , objeto: ••••• 
cualquier cosa que se ofrece a la vista y afecta los sentidos 
•••• fin o intento •••• m.ateria0!/ en la Instrucci6n Programada, 
los objetivos de aprendizajej implican que ha de describir y 

delimitar verbalmente y con toda precisi6n, el tipo de conduc 
ta que expre~ará el estudiante al t~rmino del curso. 

Garc1a-Pelayo y Gross, Raa6n 
Pequci'io Larou5::;e Ilustrado 
Ediciones larou~se ¡p~g 
M~xico 
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HUn 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. Pe ahí que para favorecer el aprendiza­
je el maestro deberá centrarse en la conducta del alumno y 

. 2/ en los cambios que se observen en esta".;_ Dado que el apre~ 
dizaje es un cambio en la conducta del atumno, 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 guía para el maestro en la elaboraci6n 
de experiencias de aprendizaje. 

e) Orientan las evaluaciones para que éstas 
abarquen los diversos aspectos y no se 
extiendan más allá de lo incluido en el 
curso. 

d) Evitan divagar en temas con poca relación 
con la materia; 

e) Ubican el curso dentro del plan de estu­
dios o planes de desarrollo y capacit3ci6n 
y en su relaci6n con otros cursos. 

Montejano, Isabel 
"Coao elahorar objetivos para Ensetitmza Programada" 
Bnsefianza Programada 
CNME UYAM '76 
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Los objetivos de aprendizaje no deberán darse 

aislados, sino formando parte de planes de estudio en el área 
escolar y de capacitación y desarrollo en el ámbito laboral, 
tomando también en cuenta las necesidades de los alumnos Y . 
la sociedad a la que pertenecen. 

Las características de los objetivos son: 

1) Están redactados en términos observables 
y tasables; 

2) Describen conductas referidas al alumno; 

3) Especifican las conductas que evidencian 
que se complet6 la instrucci6n, es decir, 
que el aprendizaje ocurri6; 

4) Determinan el nivel en que la ejecuci6n 
será considerada aceptable; 

5) Describen las condiciones en que la con­
ducta ocurrirá; 

6) Están ordenadas según la complejidad de la 
conducta que involucran, usando alguna cla 
sificaci6n de aceptaci6n general. 

?) Delimitan exactamente la conducta. esperada, 
excluyendo cualquier otra semejante. 

En 1965~ Gagné2./ especific6 si~te categorías p~ 
ra clasificar los objetivos para la instrucci6n: 

Gagne ~ R. ~t. 
"The Analysis: of Instructional Objetives 
for ~he Design of Instructionu 

tomado de: 
Taber. Glaser y Schaef¿r 
ºAprendi:::aje e Instrucci6n Programada" 
Trillas 1 74 México 
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1. Aprendizaje. de ~espuestas: El sujeto apren 
de la respuesta que dará a un estímulo de­
terminado. 

2. Asociaciones: Aprende nuevas respuestas 
que pueden ser· usadas para el mismo estímu 
lo. 

. ' . ... 

3. Discriminacion múltiple: Distingue diferen 
tes usos para las respuestas asociadas ex­
presando la más adecuada. 

4. Cadenas de conductas: Ante un estímulo, da 
rá una serie de respuestas con un orden es 
pecífico. 

5. Concepto de clase: Identificará un estímu­
lo como perteneciente a una clase o categ~ 
ría particular y responde en ese sentido. 

. . . 
6. Principios: El sujeto responderá en funci6n 

de ciertas normas o reglas, aplicándolas a 
la situaci6n o estímulo que se aplica. 

7. Estrategias: En esta categoría el sujeto 
deberá elegir qué principio será útil o 
aplicable según el estímulo que se presen­
ta. 

Las ciencias naturales y sociales se sirven de 
clasificaciones analíticas y sistematizadas de las especies 
6 clases que conforman su objeto de estudio llamadas taxono­
rtías, en nuestro tema existe una "Taxonomía de los objetivos 
de la educaci6nhde Benjamín s. Bloom y colaboradores. 
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11 Este es un grupo de psic6logos que se reuni6 
por primera vez en Bastan, U.S.A. en 1948, con la idea de 
elaborar un sistema de clasificaci6n de las metas educati­
vas .1121 Esta taxonomía ;fue elaborada en funci6n de normas -
de aceptaci6n general para la elaboraci6n de este tipo de 
clasificaciones sistematizadas. ta geraiquización se constru 
y6 en el sentido de que "las conductas más complejas impli­
can a las más simples."2/ 

Area Cognositiva: Contiene aquellas conductas 
que están referidas a la evocación de respuestas y demás fun 
ciones de orden intelectual; est~ dividida en seis catego­
rías: 

l. Conocimiento: Es la repetici6n del material 
en la forma en que le fue presentado al 
alumno. 

.., Comprensión: Expresa el material en otras 
palabras o forma variada de como se le pr~ 
sentó. 

~. Aplicación: Transfiere ~l conocimiento a 
otras situaciones parcialmente novedosas • 

.t. Análisis: Fracciona la información, relaci!::. 
nando las partes de manera diferente. 

~. Sint~~is: Las partes fraccionadas soR es­
tru~turaJas <l~ manera original. 

o. Evaluaci6n: Emite juicios de yalor sobre ma 
terial, métodog o conceptos u:;anda crite· 
rios váliJ.os. 

Montetano, I~abel 
obra éitada 
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Estas categorías están a su vez subdivididas, 
dada la extensi6n de éstas les sugerimos consultar Benjamín 
S. Bloom y colaboradores "Taxonomía de los Objetivos de la 
Educaci6n", El Ateneo, Buenos Aires 1977. 

Area Afectiva: Se refiere a los objetivos que 
involucran cambios en las actitudes, predisposiciones, inte­
reses o valores. Abarca cinco categorías: 

Recepci6n 
Respuesta 
Valoraci6n 
Organizaci6n (del sistema de valores) 
Características (de valores específicos) 

Area Psicomotora: Involucra las actividades 
del sistema músculo esquelético, incluída la manipulaci6n de 
3paratos en diferentes grados de destreza. 

Sund y Picard4/ sugieren el uso de los siguieE-, 
tes verbos para la redacci6n de objetivos de aprendizaje en 
ciacias y matemáticas, clasificándolos dentro del área cogn~ 
sitiva de la taxonomía de Bloom y colaboradores. 

~/ 

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

Comprensión: Calcular 7 medir, comparar, demos­
trar, seleccionar instrumentos, equilibrar. 

Sund, Rubert B. y Picard, Anthony J. 
Objetivos Conductuales y Medidas de Eva1uaci6n 
Trillas '76 ~éxico 
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Aplicación: Comparar, agrupar, disponer en or­
den, calibrar, disecar, operar. 

Análisis: Seleccionar hip6tesis, estimar, in­
terrelacionar, limitar, inferir, reflejar. 

Síntesis: Comprobar, extrapolar, predecir, in­
ferir, deducir. 

Evaluaci6n: Controlar variables, rechazar, ve­
rificar, hacer preguntas, interpretar, poner 
en tela de juicio. 

Al ubicar nuestros objetivos de aprendizaje 
dentro de la taxonomía"'" debemos tomar en cuenta que el afec­
tar un área no implica que las demás no están involucradas, 
prácticamente cualquier informaci6n recibida en un sentido 
cambia, nuestras actitudes (aunque s61o sea en la parte in­
formativa) y espectancias sobre el tema. 

Existen dos aspectos de esta taxonomía 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 ab~ 

tractos y cada nivel de clasificaci6n implica los anteriores. 
La intenci6n del grupo fue establecer "un lenguaje común pa­
ra cla~ificar las características conductuales de los seres 

-¡ 
humanos" .2.• 

'§/ Bloom, Benjamín S. y colaboradores 
Taxonomy of Educational Objectives, 

The Classification of Educational Goals 
Da\·iJ ~tcKay Co. INC '56 New York 
tonado de: 
Sund y Picard. obra citada 

. ..-.JI 
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Para el prop6sito del presente estudio, usare­
mos s6lo el área cognositiva, ya que las áreas afectiva y 

psicomotora no son abarcadas en los propósitos de la Instruc 
ci6n Programada, los pasos sugeridos por Sund y Eicardi/ pa­
ra la redacción 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 desemp~ 

ño con énfasis en descripción de la con­
ducta, condiciones bajo las que se expre­
sará la conducta y criterios de logro. 

e) Análisis y evaluación, asegúrese de incluir 
verbos que impliquen acción. 

Taber, Glaser y Schaefer~/ sugieren siete pa­
sos para la elaboraci6n de objetivos de aprendizaje: 

2..1 

l. Identificar el repertorio terminal 

2. Identificaci6n del estudiante y de su re­
pertorio de entrada 

3. Formulaci6n de medidas de criterio de logro 

~. Especificación de los subt6picos de conteni 
do y los repertorios competentes 

Sund y Picard 
obra citada 

Taber, Glaser y Schaefer 
obra citada 
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5. Especificaci6n de las relaciones de asign~ 

tura 

6. Secuencia de los repertorios componentes 
para la instrucci6n 

7. Redacci6n de cuadros terminales 

Para la elaboraci6n de los programas que impli 
c6 el presente estudio, usamos como guía la secuencia sugeri 
da por Taber y otros, la redacci6n de objetivos de aprendiza 
je implica que se describi6 precisamente la conducta que de­
muestra que se alcanz6 la meta fijada, para ubicarnos en la 
línea crítica del desempeño aceptable, lo que ayuda a compa­
rar verhal y objetivamente un producto aceptable y un inacep 
table. 

Maurice L. Martung recomienda para la especifi 
caci6n de la conducta, ºlos objetivos deben formularse en un 
nivel de especificidad tal que sea posible inferir fácilmen­
te las actividades de aprendizaje apropiadas para ayudar a 

los e$tudiantes a alcanzar cada objetivo, instituyendo tam­
bién medio$ de evaluaci6n de las realizaciones, pero no con 
un grado mayor de especificidad que el requerido para estos 
fines" .7./ 

7./ Martung, Maurice L. 
X).'VI Year Book of the National Coum:il of 
Te.ichers of Mathematics 

tomado de: 
Sund y Picard, obra cit3da 
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La correcta elaboración de objetivos de apren 
dizaje nos dará la base para redactar un programa eficiente, 
describiendo conductas en términos operacionales suscepti­
bles de ser observadas y medidas, que comuniquen al estudia~ 
te una intenci6n de cambio en su repertorio conductual. Al 
definir un objetivo quedarán excluídas posibles alternativas 
y esto se logrará precisando la conducta. 

Por otra parte, sin los objetivos estaremos co 
mo sin brújula ignorando si el 'curso cumpli6 con nuestras -
expectativas, no podremos planear la instrucci6n y los exa­
menes se referirán a otro asunto. 

E) Análisis de Contenido. - Una vez qua se han de 

terminado los objetivos de aprendizaje pasaremos a realizar 
un análisis pormenorizado de las conductas deseables o con­
ductas meta, las que deberán ser subdivididas hasta que no 
admitan nuevas divisiones, deberán diseñarse una secuencia 
de estas fracciones que a la vez sea 16gica y cada partícula 
de inform~ci6n vaya precedida de todo conocimiento que le 
sea premisa. Sin duda que la calidad del programa es un pr~ 
dueto de todas las actividades de elaboraci6n, pero esta es 
una fase crítica para lograr el cambio deseado en el estu­
diante. 

A continuaci6n haremos una breve semblanza de 
los diferentes métodos para el análisis de contenido: 
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Método reglá . ..:ejemplo (ruleg): Este método par­
te del supuesto de que cualquier aspecto verbal de alguna ge 
neralidad puede ser reemplazado 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 serán los ejemplos. 

De esta manera se parte de algún concepto acc~ 
sible para el educando y se prosigue can su regla inmediata 
superior u otros ejemplos y así sucesivamente, es significa­
tivo el hecho que todo concepto puede desempeñar el rol de 
regla o ejemplo según el nivel de análisis que se está lle­
vando, dependiendo de que se está presentando en relaci6n 
con otro concepto, abarcándolo o siendo abarcado, aunque por 
lo común en el siguiente paso se presentará en el rol opues­
to. 

Regla puede ser una definici6n, fórmula, ley, 
princ1p10, ~xioma o procedimiento; una regla es todo aquello 
que puede aceptar subdivisiones en ejemplos, fraccionada en 
conceptos subordinados, los que abarcará. 

Ejemplos son todo suceso, deducción, teorema o 
relaci6n entre elementos 7 es una subdivisi6n de la regla que 
lo abarca; su rol de ejemplo está dado en el contexto de la 
regla. 

Pasos del m6todo ruleg: 

l. Determine las objetivos de aprendizaje que 
desempeñan el papel de reglas máximas, que 
son los objetivos. 
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2. De cada objetivo anote todas las reglas 
pertinentes. 

3. Ordénelas en una secuencia 16gica. 

4. Interrelaci6nelas en una matriz, anotándo­
las en ambas coordenadas. 

S. Prepare ejemplos y anti-ejemplos para cada 
intersección; los cuadros de la diagonal 
mayor, donde intersecta cada regla con sí 
misma, servirán para anotar las definicio­
nes. 

6. Enumere las celdillas en el orden que lle­
varán dentro del programa; use los ejemplos 
y anti-ejemplos para la redacci6n de los 
cuadros. 

!'-feyer Markle escribi6 "Hay quienes creen que el 
único medio de ensefiar es permitir que el nifio manipule obj!:, 
tos y ,,.adeé por los problemas sin instrucción, hasta que de~ 
cubra por sí mismo los principios y procedimientos correspo~ 
dientes. Otros como los téoricos ruleg ••••• insisten en mani 
festar principios y definiciones primero, y hacen resaltar 
las dificultades y la ineficiencia de la analogía y el descu 
brimíento0 !/, esto recubre mayor importancia por la posibill 
dad de que sean reforzadas conductas erradas o inapropiadas 
que compitan con las deseables. 

!/ Meyer Markle, Susan 
•·rnstru~ci6n Programada" 
Análisis de cuadros buenos y malos 
Liausa '73 México 
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Método de nl.átrices: Es básicamente una deriva­
ci6n del método regla-ejemplo, siguiendo los misaos princi­
pios y sistema se relaciona cada ejemplo con su regla inme­
diata superior y ésta, con la regla que le precede y así su­
cesivamente hasta lograr integrar toda la cadena de conduc­
tas que van desde la principal regla (el objetivo de aprendi 
zaje) con el último ejemplo de la cadena. 

Método árbol: A partir del terna principal se 
identifican los subtemas, con base en ellos se elaboran lis­

tas de subconceptos que a juicio del programador sean neces!_ 
rios, interconectando con líneas o cualquier forma de identi 
ficaci6n, todos los subconceptos y sus prerequisitos de ins­
trucci6n, posteriormente se procede a enumerarlos de acuerdo 
con el orden planeado para el programa, con base a este aná­
lisis se elabora la primera versión del curso. que se irá co 
rrigiendo en sucesivas revisiones. 

Esta t6cnica descansa en su mayor parte en el 
buen juicio del programador, quien pone a prueba \·ersiones 
sucesivas del programa,. que al fallar lo llevan a nuevas ver 
siones hasta que por ensayo y error logre una revisión con 
resuitado$ positivos, o que el programador adquiera la expe­
riencia necesaria para obtenerla con pocos ensayos. 

Método de subdivisi6n de unidades: Consiste bá 
sica~ente en tomar los títulos de diversas unidades, las que 
serán sujetas a divisiones sucesivas hasta que ya no sea po­
sible dividirlos, anotándolos en tarjetas donde se identifi­
que el número de subdivisiones sucesi~as (us3ndo por ejemplo 
colores o números) que implic6. 
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Se ordenan siguiendo el curso, comenzando de 
los niveles que requirieron mayor número de divisiones y teE 
minando con los temas más generales; buscando asociar entre 
los temas más bajos aquellos temas que tengan alguna relaci6n. 

Programa en espiral: Los temas introducidos se 

rán inmediatamente precedidos de las bases que los sustentan 
de tal forma que se ahorran repasos para hacer presentes las 
premisas, este mGtodo presenta ventajas cuando se trata de 
cursos interdisciplinarios, en los que se hacen críticas las 
interrelaciones entre materias, puntos de vista o aportncio­
nes a problemas específicos. 

M~todo de fluio de discriminaci6n: Se elabora 
con base a que el programador identifique lJs secuencias en 
las que el sujeta deberá distinguí r entre do$ ,1 l tcrnat h·as, 

afirmativa y negativa, para cada estímulo. La sc~uencia se 
define con cada estímulo y 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 adem~s Je! buen juicio 
del programador al elegir el punto de partida. 

Mftodo de an!lisis s~mántico: Se JiviJ~ el con 
tenido en términos que serán tod0s 10s conceptos hfisicos de 
la materia y preposiciones que son todas la~ relacion~s pos! 
bles entre los términos, pasos para la elaboración: 

l. Tanto los términos c0mo las relaciones ya 
identificadas se anotan en tarjetas sepa­
rando las que definen el concepto v las qu~ 
lo amplían o explican. 
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2. Las tarjetas se ordenan lógicamente tenien 
do especial cuidado de no usar tarjetas 
que impliquen a otras que no las precedan, 
las preposiciones estarán .lo más cercanas 
posible de los términ~s que relacionan. 

3. Usando diferentes símbolos realice una grá 
fica de la secuencia que intenta llevar d~ 

·rante el curso, sobre ella será aás f~cil 
identificar y corregir cualquier error en 
la secuencia. 

4. Elabore los cuadros prefiriendo una secue~ 
cia con el menor número de rupturas. 

Método Análisis del comportaaiento: Este méto­
do es una aportaci6n de Le Xu~n que parte de un estudio det~ 
llado de los estímulos y respuestas implicados en la conduc-
ta meta hasta llegar a la. conducta de entrada del t."Studiante, 
parte del supuesto de que toda tarea o razonamiento está cons 
tituido por cadenas de ccmportamiento en las que cada res­
puesta, eslab6n de la cadena, es el estíaulo que implica la 
siguiente respuesta, sirviendo de enlace entre ellas, así el 
análisis tiene por objeto identificar e$tas cadenas. 

Cabe hacer notar que el tipo de cadenas en este 
método son conductuales y no de razonaaiento, que podríamos 
encontrar en alguno de los métodos ya revis3dos. El método 
está constituido por tres fases que dan origen a otros tantos 
documentos: 
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a) INVENTARIO: E:s la anotaci6n de la conducta 
meta com.o estímulo encabezando una columna, 
en otra columna anotaremos las respuestas a 
las 'que están relacionadas y así sucesiva­
mente hasta alcanzár el repertorio de entra 
da del alumno. 

b) ARBOL GENEAI.OGICO: Si el paso anterior es 
la fragmentación de la conducta, ~ste es la 
integraci6n de las cadenas que se consigue 
numerando las sucesivas respuestas-estímulo 
que se inventariaron, anotando como encabe­
zado la conducta meta, (que será la núm. 1) 

y en los renglones inferiores las conductas 
abarcadas así como las relaciones identifi­
cables. estableciendo una pirámide con la 
número uno en el vértice y las conductas 
contingentes en la base, armando un árbol 
de pirámides. 

e) INDICE DE SECUENCIAS: Es el proyecto en el 
cual se anota, como en el inventario, dos 
columnas~ la primera estará constituida por 
las respuestas que operan como extremos in­
feriores de las cadenas y sus relaciones P!, 
ra alcanzar niveles superiores, anotándolos 
en la primera columna dejando para la segu~ 
da los conceptos, ejemplos y contra-ejemplos, 
que serán usados para la redacci6n de los 
cuadros. Deberá 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 inducci6n sea fácil. 



1 

-55-

También deberá tomarse en cuenta que el in­
dice de secuencia deberá repetir, a manera 
de repaso 1 las conductas relacionadas que 
no están pr6ximas al punto que se trata y 

que cada nueva relaci6n implica nuevas res­
puestas que deberán incluirse. 

Este método de Le Xuan es el que se us6 pa­
ra la redacci6n del curso con el que se rea 
liz6 la experiencia de este trabajo, debido 
a que su técnica nos proporciona un análisis 
más completo y apropiado para el contenido 
de la materia. 

F) Redacci6n del Programa.- Durante la redacci6n 
del programa conviene la colaboraci6n del experto en la mate­
ria con el programador; ser~ una responsab~lidad directa del 
experto la correcta expresi6n de los conceptos y la confirma­
ci6n de las respuestas incluidas en el programa y los exarne­
nes, pero el anSlisis de las conductas y la elaboraci6n de 
las cadenas ser~ responsabilidad exclusiva deL programador, 
además que siguiendo el ejemplo de los pioneros de la Instru.2. 
ci6n Programada, la ejecuci6n del estudiante es la evidencia 
de la efectividad del programa, por lo que si la ejecuci6n es 
mala, la responsabil~dad es del programador. 

Redactar el programa es casi la hechura del mi.§!_ 
DlO, dado que el an~lisis previo nos provee de valiosos eleme~ 
toa que constituir~n la base, pero es la redacci6n el momento 
de la comunicación con ese estudiante que nos habrá 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 poblaci6n que permiti6 
conocer a nuestros ausentes interlo.cutores y definir el repe!. 
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 será emi 
tida; por Último realizamos en el análisis de contenido la se 
cuencia 16gica para inducir en el alumno las series de conduc 
ta necesarias para llegar a la ejecución experta. 

Sólo nas queda entonces iniciar la redacción 
del curso para lo cual es conveniente, empezar con los cuadros 
terminales con base en los objetivos y seguir can los cuadros 
iniciales que serán un repaso de las conductas definidas como 
iniciales de los alumnos, para después continuar con el plan 
marcado por nuestro análisis 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 página entera o másu l/ 
Meyer Susan 1964. 

'.\leyer Markle, Susan 
"Instrucci6n Programadaº 
Análi$is de cuadros buenos y malos. 
Limusa 1 il M~xico 
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La redacci6n de los cuadros no tiene por objeto 
la simple exposici6n del material para que el alumno lo estu­
die, sino que yendo más allá tiene por funci6n asociar estímu 
los que ya poseen control sobre la conducta con nuevos estÍ111!! 
los y formas modificadas de respuesta, además de ofrecer re­
forzamiento al comunicar la exactitud de la respuesta, tam­
bién implica un avance hacia la conducta ~eta lo suficiente 
pequeño para que el alumno lo logre sin mayor e~fuerzo, las 
partes que lo forman son cuatro, de ahí su nombre: 

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

b) Un estímulo neutro que esperamos adquiera 
control por asociaci6n, sobre la respuesta. 

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

d) Confirmaci6n t6sita 6 expresa de la correc­
ci6n de su respuesta. 

Pasamos a definir estos conceptos; estímulo es 
toda aquella fuerza física que afecta los 6rganos de percep­
ci6n de un organismo; estímulo delta es aquel que por asoci~ 
ciones anteriores con un reforzador, señala la ocasi6n en que 
será reforzada una conducta y por ello ha adquirido contrai 
sobre la conducta de un organi~mo; estímulo neutro es aqu~l 
que no produce efecto sobre la conducta del organismo; res­
puesta es la mínima manife~taci6n de .:onducta que emite un º! 
ganismo; reforzador es aquel estímulo que al presentarse au­
menta la probabilidad de que sea rep~tida la conducta que le 
precedi6. 



-58-

En múltiples experimentos de laboratorio, se ha 
demostrado que la asociaci6n de un estímulo delta con otro 
neutro, presentándose un reforzador siguiendo la respuesta 
del organismo, el segundo estímulo adquiere control, por aso­
ciaci6n, sobre la conducta del organismo. 

La respuesta que el cuadro exige del alumno, ge 
neralmente está contenida dentro del cuadro, se refiere al ma 
terial expuesto en él, y exige su comprensi6n para poderla 
realizar, los tipos de respuesta pueden ser, construida~ de 
opción múltiple de cierto-falso, implícita y activa; los pro­
gramas que usan respuestas construidas exigen del alumno que 
escriba su respuesta, es recomendable que ésta sea breve pero 
que abarque el material asociado en el cuadro,_ el que tambi~n 
recomendamos hacerlo breve; las respuestas de opción múltiple 
ofrecen al alumno varias respuestas ya redactadas para que S! 
ñale la que le parece correcta~ las demás deberán lucir razo­
nables para quien no comprendi6 el material pero solo una 
realmente correcta~ la plausibidad de las demás respuestas e~ 
pone al sujeto a que le sea reforzada una respuesta equívoca 
o evoque otra que entre en competencia con la que deseamos i~ 
plantar~ adern~s del porcentaje de aciertos al azar o por ens! 
yo y error que dejan suponer al programador que la respuesta 
fue acertada; las respuestas cierto-falso son una variante de 

las de opci6n múltiple con la gravedad de que con solo dos º.E 
ciones aumenta la tasa de aciertos al azar; las respuestas im 
plicitas son aquellas que no se manifiestan sino que permane­
cen tácitas, lo cual suprime la retroalirnentaci6n 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 acci6n observable del alumno en 
relaci6n al material. 
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Con relaci6n al manejo de las respuestas exis­
ten dos enfoques; el asociacionista se basa en la obtenci6n 
de la respuesta, restándole importancia a los medios que nos 
lleven a lograrla, acompañan las respuestas con excesivas ay~ 
das y asociaci6n de estímulos; el configuracionista dedica m~ 
yor importancia a la construcci6n del cuadro y la transferen­
cia de control de la respuesta. 

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

PROGRAMACION.RAMIFICADA.- El sutor lo describe 
así "Enfrentamos al estudiante a un material simbólico; esper_! 
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 leído; lo evaluamos para saber si de hecho 
aprendi6 el material presentado y finalmente lo hacemos avan­
zar al siguiente punto, o bien, le volvemos a enseñar lo mismo, 
según lo que indique el resultado de la evaluaci6n")/ 

• 

3/ Glaser, Robert 
"Teaching Machines and Programe~ Learning" 
Washington, D. c. '65 
Department of Audiovisua¡ Instruction 
National Education Association 
citaQ.o por: 
Chenag Chao, Patricia 
"Ensei'ianza Programada III" CNMB, UNAM '76 México 
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Los programas ramificados se caracterizan por -
mostrar grandes cuadros con abundancia de material r avanzar 
con grandes pasos a través de un tronco principal y múltiples 
derivaciones para cada respuesta equivocada; deberán tener 
respuestas de opción múltiple 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 correcci6n 
acorde al error cometido y se le remite al cuadro donde come­
tió el error, dejándole continuar si estuvo acertado. 

PROGRAMACION MÁTETICA.- Definida por su autor -
como "la aplicación sistemática de la teoría del refuerzo al 

• 
análisis y la reconstrucción de aquellos repertorios comple-
ios de conducta usualmente denominados "dominio de la materia11 , 

;rconocimiento" y 11 habil ida.d". u~./ 
El método presenta cuatro tipos de cuadros: 

. 
1. Cuadro de demostración: presenta el material 

de una secuencia completa, solicitando re~ 
puestas generalmente encubiertas como memo 
rice, estudie, lea, etc. 

2. Cuadro de apunte: repite la informaci6n del 
primer cuadro variando solo la redacci6n 
del texto, solicita r~spuestas generalmente 
descubiertas, como complete, mencione, es­
criba, dibuje> etc- Son cuadros con abun­
dantes ayudas (instigadores que veremos más 
adelante). 

Gilbert, Thomas F. 
11Matetics: The Technology of Education" 
citado por: 
Gilda Rojas 
"Ensctianza Programada IIIn CNME, UNAM ''?6 México 
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3. Cuadras de apunte opcional: a criterio del 
programador se agregarán todos los cuadros 
de apunte que sean convenientes, reduciendo 
en cada uno de ellos el número de ayudas. 

' . . 
4. Cuadros de Produc.ci6n de la operante: pide 

respuestas siempre abiertas~ sin ningún 
apunte o a}'llda, se reduce casi a solo soli­
citar la ejecuci6n completa de la secuencia 
o cadena. 

Se recomienda redactar primero el cuadro de de­
mostración y enseguida el de producci6n de la operante, a fin 
de cuidar que no se aumente ningún material al expuesto en el 
primer cuadro; las características principales del método son: 

a) Durante el análisis de contenido, no sepa­
ra las respuestas que integran una visi6n 
completa, proceso o ejecuci6n, los que se 
exponen íntegros en un cuadro de general­
mente más de una página. 

b) La exposici6n de los temas es abreviada, 
en secuencias de cuatro a seis cuadros. 

e) Se destacan los puntos importantes o cla­
ves usando mayúsculas o recuadros, colores, 
esquemas, etc. 

d) No se da confirmaci6n de las respuestas 

e) Solicitan del estudiante abundantes res­
puestas encubiertas. 
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Gilbert supone que "un ejercicio bien diseñado 
debe producir respuestas tan evidentemente correctas que el 
estudiante no necesitará comparar sus respuestas con el mode­
lo, ni verificar sus resultados con una hoja de respuestas"4/ 
aunque el estudiante puede remitirse al cuadro de demostra-
. " e ion. 

La confirmaci6n de la respuesta no está conteni 
da dentro del cuadro, tampoco maneja elementos de motivaci6n 
porque el método presupone estudiantes motivados por sí mis­
mos, el método porpone pasos sustitutos al estudio de la po­
blación y análisis de contenido, sugiriendo cuatro pasos: 

Repertorio Sintético: Es la definición de las 
conductas de aspecto práctico que exhibir! el alumno al tér­
mino del curso. 

Repertorio Analítico: Es la descripci6n de las 
conductas que reflejan el dominio del aaterial asociado al 
aspecto práctico. 

Desarrollo del Plan de la Lecci6n: En este pun­
to se ordena la secuencia que llevar&n los temas en el pro­
grama. 

Diseño de cuadros: Es la redacci6n de los cua­
dros como se estableci6 en ese punto, co•enzarewtos por los 
de demostraci6n continuando con los de producci6n de la ope­
rante. 

----------·· --· -
il Gilbert, Thomas F. 

obra citada 
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Como ya se mencion6, este método implica que el 
análisis de contenido mantenga intactas las cadenas y secuen­
cias del material que se analiza, distingue también este méto 
do el trato diferenciado que da a los repertorios práctico y 

t~oricos. 

PROGRAMAS DE 'VIAS MULTIPLES: Son una variante 
del sistema lineal, en este caso se utilizan varias versiones 
de cada cuadro con diferentes niveles de instigaci6n (ayudas) 
para las respuestas del alumno, quien empieza por el primer 
nivel. si no está seguro de su respuesta, pasar~ al segundo -
nivel, si de nuevo no está seguro pasa al tercer o cuarto ni­
veles; una vez que se siente seguro contesta y pasa a la hoja 
de respuestas para recibir conf~rm.aci~n. Este sistema tiene 
la ventaja que cada alumno acude al nivel de instigación que 
requiere para ese cuadro en particular y pasa ligero por los 
temas que ya domina. 

PROGRAMACION INTRINSECA: Esta es una variante 
del aétodo ramificado que se caracteriza por la amplitud de 
los cuadros, sobre todo en el material de lectura en el cual 
se le pide que despu~s de leerlo, conteste una pregunta de op· 
ci6n a6ltiple en la que cada una de las opciones le remite a 
diferente página del texto, que se presenta en forma de libro 
revuelto, recibiendo en aquella página la confinnaci6n de la 
respuesta o la notificaci6n del error que coD\eti6, pidiéndole 
que regrese al cuadro original y olija otra respuesta. Se di­
ferencia del método ramificado en que el intrínseco no ofrece 
al estudiante una secuencia de cuadros más explícita del •ate­
rial sino solo la explicaci6n 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 ningún tipo de desviaciones ni bifurca­
ciones. las respuestas son construidas casi en su totalidad, 
los pasos de avance en cada cuadro son muy pequeños y aseguran 
respuestas correctas casi todo el tiempo, ya que el material 
está puesto al alcance de la poblaci6n a la que va dirigido, 
la confirmaci6n de las respuestas es inmediata, ya que está 
presente dentro del cuadro. 

Las principales características de la Programa­
ci6n Lineal son: 

l. Respuesta activa.- 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 acci6n por parte del alumno. 

2. Mínimo de errores.- Los errores son reduci­
dos al mínimo mediante el uso de instigado­
res de respuesta y reduciendo el avance en 
cada cuadro, las pruebas del programa nos 
indicarán el tamaño adecuado de los pasos. 

3. Conocimiento de los resultados.- De alguna 
forma deberá el alumno tener conocimiento 
inmediato de la exactitud de su respuesta, 
en la programaci6n lineal el resultado es­
tá escrito dentro del cuadro, por lo que re 
cibe de inmediato el reforzamiento de una 
respuesta correcta. 
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4. Límite de tiempo .. - El alumno podrá contar 
con todo el tiempo que le sea necesario pa­
ra estudiar y resolver ~l material pudiendo 
así avanzar a su propio ritmo. 

~. El material se presenta en breves secuen­
cias de cuadros relacionando el contenido 
en forma secuencial 16gica. 

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

Diferencias entre la Lineal y la Ramificada 

En los modelos de Programación Lineal los alum­
nos aprenden cuando su respuesta les atrae el estímulo refor­
zante de la confirmación de ~u respuesta correcta, por lo que 
habrá que esforzarse por obtener respuestas correctas para to 
dos los cuadros en que deseamos que sean aprendidos. Para los 
defensores de la Programaci6n Ramificada el alumno aprende 
cuando recibe información y los errores son una ocasi6n favo­
rable para depurar y perfeccionar los resultados. 

Lineal 

Cuadros breves 
Respuestas construidas 
Se refuerza con un modelo de 

respuesta correcta 
Los errores son los menos PE. 
si bles 

Generalmente se dirige a am­
plios grupos de población 

Ramificada 

Un tema completo en cada 
bloque 

Respuestas de opci6n múl­
tiple 

Se refuerza con el avance 
y se castiga con retroce­
der 

Los error~s se aprovechan 
para disipar dudas, diag­
nosticar y remediar 

Un estudio exacto de l::t PE?, 
blaci6n es básico 
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Diferencias entre Lineal v Mat6tica 

La Programaci6n Lineal está basada en un minu­
cioso análisis de contenido y la identificaci6n de nuevas ca­
denas de conducta con las que se elaborarán secuencias de cua 
dros íntimamente enlazados, avanzando en p.equeños pasos hacia 
las objetivos deseados. La Programación ~fatética plantea se­
cuencias completas en cada cuadro que puede llegar a varias 
páginas, el análisis de contenido es pobre y el estudio de la 
poblaci6n casi nulo. 

Lineal 

Aproximaciones sucesivas en 
pequeños pasas. 

Se refuerzan conductas ob­
servables de los alumnos. 

La conf irmaci6n de las res 
puestas es inmediata 

Manejo de errores 

Matética 

Bloques de información que 
integran todo un tema o 
cadena . 

El alumno desarrolla gran 
cantidad de respuestas en­
cubiertas. 

No se confirman las respues 
tas -

Las respuestas err6neas entran en competencia 
con las deseables y se corre el riesgo de que sean reforzadas 
por lo que deberán ser reducidas a un mínimo, además dado que 
la conducta correcta es refor::ada y sostiene el hábito de es­
tudiar el material, una alta tasa de errores podría producir 
desconcierto entre los alumnos. Para propiciar un alto núme­
ro de respuestas correctas pode•os apoyarnos en el uso de 
instigadores, que son una insinuaci6n de la respuesta correc­
ta a fin de que se pueda reforzar y propiciar la posibilidad 
de que se repita. 
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Los instigadores sirven para guiar la conducta, 
Jnantener baja la tasa de errores y es también un estímulo del 
ta que podemos asociar a los estímulos 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 temáticos 
(dibujos, figuras, establecimiento de contextos, estructura 
gramatical, sin6nimos, ant6nimos, redundancia temática, anal~ 
gías, reglas, ejemplos o respuestas de opci6n múltiple). El 
abuso de instigadores no asegura el aprendizaje adecuado, el 
uso de temáticos es más recomendable ya que reduce las res­
puestas de copiado que no son aprendizaje (más que de copiar) 
y facilita las respuestas del nivel de comprensi6n en la taxo 
nomía de Bloomi evitando que los alumnos tiendan a memorizar 
el material, los instigadores se deben usar s6lo en cuadros 
iniciales. 

Los instigadores formales, si son muy obvios, 
llegan a despla::ar al estímulo neutro y hacen innecesario leer 
el material> el alumno aprende a buscarlos y el aprendizaje 
no s~ dá, el in$tigador no debe pasar de ser una suave suge­
rencia. 

El instigador es un estímulo que tiene control 
sobre la respue$ta y este deberá 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 en ausencia de ~ste. 

1 
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La s6bita desaparici6n de los instigadores pue­
de romper la asociación con el estímulo neutro e impedir el 
traslado del control. 

Instigadores Formales 

. . 
Su clasificación: 

Instigadores Literales: Son palabras o símbolos 
asociados a la respuesta deseada y que ya están en el reperto 
rio del aprendiz, son útiles para introducir tecnicismos o p~ 
labras nuevas o para enseñanza elemental. 

De Rima: La respuesta solicitada posee la misma 
terminación que la formulación del cuadro. 

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

Estructurales: La construcci6n del cuadro está 
relacionada con la respuesta solicitada, por ejemplo, el núm~ 
ro de espacios destinados a la respuesta sugiere el número de 
palabras que se esperan, podemos subrayar o marcar de cualquier 
modo un aspecto clave para la soluci6n del cuadro. 

Fuera de esta clasificación existen también los 
cuadros del mismo tema que se encuentran pr6ximos v tal vez 
incluye la respuesta que pedimos en el cuadro que se trata¡ al 
usar instigadores debem.os tener cuidado de no caer en cuadros 
de copia, ya que estos no conducen al adecuado aprendizaje. 
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Instigaciones Temáticas 

La clasificaci6n de instigadores temáticos es 
como sigue: 

Estructuras gramaticales: Denunciado ei género o 
número 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 está condicionado este 
estímulo. 

Analogías: Cuando dos materiales comparten ca­
racterísticas y en el repertorio de respuestas del alumno es­
tá incorporado uno de ellos, se puede utilizar para instigar 
la otras .. 

Redundancia Temática: Haciendo una doble exposi 
ci6n, cambiando solo la redacci6n, sobre el aspecto al que qu~ 
remos llamar la atenci6n, ayudamos a producir en el alumno la 
respuesta deseable: 

Establecer el contexto: Consiste simplemente en 
denunciar el tema del material, la menci6n del tema evoca las 
respuestas asociadas y las palabras adquieren su real signifi 
cado. 

Sin6nimos y Antónimos: Estos son instigadores 
muy fuertes ~ llevan la respuesta casi a la copia. 
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Reglas y Ejemplos! Cuando ya están incorporados 
en la conducta, los ejemplos y las reglas.son fuertes instig.! 
dores que pueden ser usados, una parte de este grupo son las 
sentencias, proverbios y dichos populares. 

Con los cuadros del programa debemos construir 
cadenas de conductas, esto se logra entrelazando cada respue.! 
ta condicionándola como el estímulo delta (el que marca la 
ocasi6n de emitir la respuesta) de la subsecuente, estas cad~ 
nas se eslabonan siguiendo el análisis conductual que elabor_! 
mas y en orden inverso al que llevará en su desempeño final, 
es decir, empezaremos con la última respuesta de la cadena pa 
ra terminar con la inicial, este orden está dado porque con 
los cuadros asociamos estímulos y no asociamos conductas; por 
ello el orden de cada cadena deberá condicionarse inversamen­
te al que exhibirá al término del curso. No perdamos de vista 
que nuestro reforzador es la realización de una tarea y los 
estímulos más distantes son los más débiles. Para elaborar 
estas cadenas utilizamos secuencias de cuadros en los que to­
mamos la Última respuesta de una cadena y eslabonamos las ant~ 
riores como estímulos delta hasta llegar a la inicial que esta 
rá condicionada al contenido de la materia, con este prop6sito 
usaremos diferentes tipos de secuencias que clasific6 Tnber,~/ 
corno: 

2./ Taber Julian I; Glaser, Robe.rt y Schaefer, Halmut H. 
ttAprendiza.je e Instrucci6n Programadau 
Trillas 1 74 México 
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SECUENCIAS DE INTRODUCCION: Como su nombre lo -
indica ·están iniciando al alumno en una nueva respuesta que -
puede ser también el inicio de una cadena, teJna o curso, se -
usa en cualquier exposici6n de material nuevo para el estu­
diante y cumple con los prop6sitos 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 deberá ser puesta bajo control 
del contexto adecuado, entrenando al alumno para que ejecute 
la conducta en éste y no otro contexto; existen materiales cu­
ya ejecución experta implica que se realicen en el contexto de 
bido. 

SECUENCI.l\S DE GENBRALIZACION: Amplían el grupo 
de estímulos que controlan la respuesta y combinándose con la 
secuencia de discriminaci6n logra el aprendizaje de conceptos 
que con frecuencia consisten en generalizar dentro de una cla­
sificaci6n y discriminar fuera de ésta. 

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

SECUENCIAS DE FOR.MACION DE CONCEPTOS: Son combi­
naci6n de las tres anteriores haciendo evidentes las diferen­
cias con subtemas con los que pudieran llegar a confundirse, -
es auy importante vigilar que la generalizaci6n no se extienda 
de los límites del concepto y que la discriminación entre con­
ceptos sea efectiva; 
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Normalmente al introducir un nuevo concepto se 
procede a compararlo con los anteriores a fin de establecer 
la discriminaci6n adecuada. 

SECUENCIAS DE PRACTICA: El estudiante debe entre 
. 

nar e~ las diferentes formas en que puede ~resentarse el mate 
rial. 

SECUENCIAS DE REVISION: A lo largo del curso ha 
brá que repasar lo aprendido y refrescar la memoria, éonside­
re que se está ampliando constantemente el repertorio pero 
también existe el efecto de recuperaci6n espontánea que a~túa 
en nuestro favor. 

SECUENCIAS DE CONDUCTA TEfilfINAL: Hacia el final 
de la serie o subtema, el estudi.ante habr~ de exhibir toda la 

cadena sin·instigaciones de ningún tipo con solo la presenta­
ción del material al que debe ser contingente. 

SECUENCIA CON f.jATERIAI. EXTRACUADROS: Usan pane­
les como ilustrac·iones, mapas, es.quemas, etc. e incluso pedir 
que se realicen respuestas sobre ellos para asegurarnos de su 
intervenci6n en el proceso de aprendi:aje. Un3 gr,fica. dibu . -
jo o texto breve, así como cualquier ayuda visual es de tal 
riqueza en el aprendizaje de comprensi6n que no d~bemos renu.!!. 
ciar a ella, pero la res~uesta del estudiante deberá ser algo 
más que simplemente leer o ver er material. 

SECUENCIA DE APIDITE: Esta~ secuencias no mencio 
nadas por Taber, son solo una selecci6n de cuadros que servi­
·rán para que el estudiante repa.s.: el curso cuando sea necesa­
rio. 

1 



-73-

Otros autores como Meyer Markle y Livas González 
proponen una clasificación de cuadros que es p·rácticamente la 
misma que la de se.cuencias de Taber solo llamando cuadros en 

.vezº de secuencias y. agregando la de: 

CUADROS DE SINTESIS: Usados para realizar una in 
tegraci6n de los conocimientos adquiridos. 

Durante el aprendizaje, el control de la conducta 
del estudiante está en el programa, pero al término ~el curso 
este deberá haber sido transferido al contenido· ~e la materia 
mediante la asociaci6n del primer eslabón de la cadena conduc­
tual con elementos de la materia y aún las cadenas más largas 
deberán estar controladas por las propias respuestas del alum­
no~ a fin de que se realicen sin necesitar de estímulos exte­
riores qu~ sostengan la conducta. 

La mayoría de las respuestas en un programa li­
neal son construidas, lo cual nos ofrece mayor información so­
bre el aprendjzaje del alumno que'las de opci6n múltiple, ade­
más de que estas no pueden abarcar todas las opciones posibles 
y el nivel de conducta es simplement.e identificar 1as respues- . 
tas correctas; por otra parte las respuestas tásitas no dejan 
evidencia de la conducta del alumno y están .más bien orienta-: 
das a la conducta·del maestro, ya que la del alumno es descono 
e ida. 

Para la realizaci6n del programa de este estudio 
optamos por la progra•aci6n lineal, ya que la ramificada viola 
el principio de respuésta activa al requerir opciones de res­
ptresta para las diferentes raaificaciones, que no pueden abar­
car todos los tipos de error posibles y no eliminan que el 
alumno l le¡ue al aci!'rto si•plea,ente por haber agotado las al­
.ternativa,j. 

; 
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Los extensos cuadros que usa esta programación 
no permiten ser abarcados por una sola respuesta, además que 
al llegar a una ram.ificaci6n d~l programa el alumno se entera 
de su error lo que equivale a castigo y que eventualmente co~ 
duce a la fuga, si se da un efecto acumulativo o el sujeto es 
muy susceptible; además ·que no podemos evitar que lo asocie a 
la materia. 

DIAGR.4MA DE FLUJO: 

Algunos autores de análisis de contenido sugie­
ren que al t~rmino de la redacci6n de cuadros se elabore un 
diagrama de flujos o carta de frecuencias consistente en una 
gr,fica con los subtemas del curso en el eje vertical y los -
números de los cuadros en el horizontal; en las intersecciones 
a.'1.otamos letras o símbolos del tipo de cuadro o secuencia que 
usamos, marcando también cuando fueron instigados o se us6 ma­
terial extracuadros, observando el orden de las secuencias, i~ 
tervalost repasos, síntesis, interrelaciones y evaluaciones. 

Una vez que se ha terminado el programa debemos 
aplicarlo a un sujeto de la poblaci6n, tomando su respuesta y 

opini6n en cada paso, a decir de Meyer Markle, es más impor­
tante el núraero de veces que probamos el programa con un alum 
no que el número de alumnos con el que se prueba una vez el 
programa.!/ 

!/ Merer 'iarkle, Susan 
obra citada 

.-•. f.JvU L!La.- _ ..... ,;;•s .......... C-
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Al terminar la prueba nos encontramos con los 
errores más comunes en la redacci6n de un programa, los men­
cionados por Taber~/ son: 

§/ 

dejar margen a emitir respuestas incorrectas 

estímulo 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 informaci6n en un cuadro 

excesivas palabras 

demasiadas respuestas 

respuesta trivial 

falta de generalizaci6n 

falta de consulta con el experto 

falta de encadenamiento 

falta de discriminaci6n 

pocos repasos 

Taber, Glaser v Schaefer 
obra cita.da 



CAPITULO III 

ELABORACION DEL CURSO 
"METODO PARA MEJORAR SUS HABITOS DE ESTUDIO" --------------------------------------------
Al decidir que los alumnos necesitan un curso sobre 

m§todos de estudio, estamos infiriendo que no los conocen y 

el problema es que ¿Cómo estudiar un curso. sin método de es 
tudio? Es oor eso que se planeó un curso programado, ya que 
como se describi6 en el Cao!tulo II. téoricamente salva esta 
dificultad al conducir sutilmente al alumno hasta el aorendi 
zaje, arreglando las condiciones de las cuales depende seqan 
las técnicas desarrolladas por el Análisis de la conducta. 

Posteriormente hubo que definir el m~todo adecuado 
a la poblaci6n estudiantil, oara lo cual tomamos los elemen­
tos aue juzaamos adecuados de los siauientes auto,..es: - - -
Ljungbera Fox!/, Staton Tom!i! F.±-1, Michel Guillermo3Í, Brown 
Silliam F. 41, Anderson Jonathan, Durston Berry H., Poole - -
Millicent2./. 

!/ 

~/ 

5/ 

Ljungberg Fox 
"El Establecimiento de H~bitos de Estudio Eficientes" 
Journal of Mathetics, 1962 1,75-86 
tomado de Control da la Conducta Humana, Roger Ulrich 

y otros: Voltlmen 1, 
Trillas México 1978 
Staton Tomás F 
"C6mo Estudiar" 
Trillas México 1981 
Brown Sillia.m F. 
rtGu!a de Estudio Efectivo" 
Trillas México 1981 

3/ Michel Guillermo 
"Aprenda a Aprender" 
Trillas México 1981 

Anderson Jonathan: Durston Berry H.; Poole Millicent 
•Redacci6n de Tesis y Trabajes Escolare$" 
Diana M~~ico 1971 

.... ~. 
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Los textos en los que se bas6 el curso fueron 
tomados como series de sugerencias prácticas, algunas de 
ellas más atinadas, otras incompatibles y.otras abiertamente 
contradictorias; se seleccionaron en primer t~rmino las que 

son coherentes con los resultados del análisis experimental 
de la conducta, segt1n los reportes de Rey~olds6/ y AyllorJ-1; 
se eligieron estos autores porque reportan en sus obras expe 
rimentos con medios controlados de interpretaci6n exacta; en 
segundo t~rmino se seleccionaron las sugerencias prácticas 
al nivel con los objetivos educacionales de los programas e.!!_ 
colares de la escuela donde estudian los sujetos, segün la -
Taxonom!a de Bloom y colaboradores. 

Consideramos un curso elaborado bajo la t~cni­
ca de Instrucci6n Programada; es en sus or1genes un programa 
de modif icaci6n de conducta por el m~todo de administración 
de contingencias, por lo que, al redactarlo retomamos las ba 
ses del análisis de la conducta y observamos las "reglas• 
que Ayllon y Azrin7/ incluyeron en sus experimentos de admi­
nistraci6n de contingencias, los cuales comentamos a conti­
nuaci6n: 

§/ 

7/ 

Reynolds G. s. 
"Compendio de Condicionamiento Operante" 
Editorial Ciencia de la Conducta S.A. 
Ml!xico 1973 

Ayllon, Teodoro y Azrin Nathan 
"Economía de Fichas" 
Trillas, Máxico 197• 

. . \ 
.. 7 _;.:~ .__..:. --- .. 
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Al establecer un programa de modif icacidn de -
modif icaci6n de conducta es menester llevar un registro por­
menorizado de las respuestas que emite el sujeto, dado que -
debemos hacer la observaci6n correspondiente y controlar mi­
nuciosamente los cambios que se observan en nuestro objeto, 
nuestro registro est& dado en las respuestas que el sujeto -
escribe en el material did4ctico, quedando as! levantado el 
registro por el propio sujeto, situaci6n ya prevista en la -
propia t~cnica de Instrucci6n Programada. 

Las magnitudes y alcances de las conductas me­
ta quedaron descritos en los objetivos educacionales as.t co­
mo su ubicaci6n dentro de la taxonom!a correspondiente, se­
leccion&ndose, dentro de las sugerencias de los autores de -
~todos de estudio, aquellas conductas relevantes para la po 
blaci6n a la que nos dirigimos. 

Se mostró el reforzador (aprender un matado de 
estudio) al realizar el estudio de la poblaci6n y la encues­
ta sobre h4bitos de estudio, observándose un inter~s 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 
ocurr,encia en los sujetos, pero la Instrucci6n Programada ya 
prevee la administraci6n del reforzador aprender, contingen­
te a la conducta de estudiar el curso, dando confirmación i,a 
mediata a las respuestas deseadas, por lo que tampo·co fue ll,! 

cesario condicionar eventos como reforzadores sustitutos, en 
previsi6n de retardo en el reforzador primario. 
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No se incluy6 en el programa el uso de refor­
zadores m11ltiples, dado que el evento reforzante que utiliza 
mos no produce saciedad, sino al ~rmino del programa, por 
lo que tampoco tuvimos problema de compatibilidad de reforz~ 
dores; cabe mencionar que dentro de la Instrucci6n Proqr~ 
da es reforzante la confirmaci6n de la respuesta, segt'in unos 
autores, el aprendizaje de nuevos conocimientos, seq11n otros 
y la terminaci6n de una labor encomendada, segtin otro~ más, 
pero estos eventos a11n cuando pudieran ser considerados uno 
o diferentes seg(in criterios, no pueden ser de ninguna forma 
incompatibles, .dada su posible unidad, de cualquier forma se 
pide al alumno que antes de empezar a estudiar defina qu4 
cantidad de material o tiempo ser4 cubierto en esa secci6n, 
~ara hacer reforzante al alumno el terminar una tarea dada y 
la satisfacci6n del deber cumplido. 

La regla de la exposici6n del reforzador fue 
usada al establecer la utilidad de hojear el texto, leyendo 
el !ndice, los encabezados, observando las ilustraciones y 
demás material vinculado, antes de estudiar el material esco 
lar, intentando despertar curiosidad e interés antes de estu 
diar el tema. 

En la estructur~ dsl ~iente educativo tradi-
cional ya existe la situaci6n. requerida para que resulte re­
forzante al sujeto enq>lear m4todos de estudio que le permi­
tan cumplir con sus obligaciones empleando menos tiempo y con 
mejores resultados, por lo que no fue necesario disponer am­
bientes especiales que, contingentes a las conductas deseadas 
sostuvieran estas indefinidamente, adem!.s que integradas al 
repertorio conductual del sujeto adquieren el apoyo adicional 
del hlbito. 
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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 adquieran control sobre esta 
conducta, marcando la ocasi6n de realizarla. 

No utilizamos agentes, la relaci6n entre pro­
gramador y estudiante fue exclusivamente a través del curso, 
por lo que no observamos reglas o normas para la regulación 
de agentes administradores de contingencias, los sistemas 
autom!ticos ya están dados en la Instrucci6n Programada. 

Para el establecimiento de las cadenas de con­
ducta analizadas en el contenido del curso se utilizaron cua 
dros introductorios que, pretendidamente, evocaran respues­
tas ya presentes en les alu.~nosr añadiendo asociaciones con 
est!mulos neutros, buscando respuestas deseadas a trav~s de 
instigadores y eslabonSndolas a través de condicionarlas con 
el reforzador, extinguiendo las ayudas y retirando los est!­
mulos primarios, todo esto a trav~s de secuencias de cuadros 
hasta completarlas. 

Para insti~ar conductas de poca probabilidad 
de ocurrencia se describen sujetos ficticios realizándola 
presentes como material extra cuadros, los cuadros que evo­
can esta conducta est!n más adelante en otra página a fin de 
que la cercan!a o presencia del modelo no influyan en forma 
exagerada, convirtiendo la respuesta del sujeto en una sene~ 
lla copia. 

-'-· 
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Con el fin de facilitar al sujeto que l09re 
concentrar su atenci6n en el material se le pide que locali­
ce los aspectos mas relevantes y los marque, con la ventaja 
colateral de lograr una s!ntesis parcial y facilitar los re­
pasos posteriores, para conseguir completar esta conducta a 
nivel de comprensi6n y stntesis se le pide que al t~rmino 
del cuarto y dltimo repaso redacte un resumen expres4ndose 
con sus propias palabras. 

Como conducta terminal se establecieron cuatro 
repasos con conductas relacionadas a cada uno, sugeridas por 
Guillermo Michel3/ 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 deberán es­
tar contenidas en el texto, lo lee buscando los aspectos más 
relevantes, subray!ndolos y contestando las preguntas que 

originalmente se plante6; en el segundo debera redactar un 

cuestionario que incluya todas las preguntas que pudieran 
ser planteadas en examen; en el tercero responder! a las 
preguntas que se hizo en el repaso anterior, por escrito, 
tras de lo cual buscará confirmar si son correctas compar!n­
dolo con el texto; se insiste en que todo lo redacte con sus 
propias palabras. En el cuarto repaso redacta un resumen que 

incl~ya todo lo subrayado en el primer repaso. 

Se instruye al sujeto para que estudie per!odos 
no largos y s! frecuentes, suprima los objetos fuente de di.!, 
tracciones, como ya mencionamos en el mismo lugar y hora pa­
ra establecer esta contingencia: sugerencias sueltas sobre 
tomar notas, redacci6n de ex!menes y organizar labores. 

11 Opus citatus 
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• 

Para la elaboración del curso programado se 
utilizó la t~cnica propuesta por Le Xuan'- basada en el an~1i 
sis del comportamiento y que est! descrita en el inciso •e• 
del cap!tulo II; para la presentaci6n se eliqi6 el modelo de 

programación lineal, descrito en el inciso "f" del cap!tulo 
II. 

.-*'! 
·-~~~-~~ ..... -.,~ 



~ITULO IV 

METOOO 
....... --------~ 

Prop6sitos de la investigaci6n: 

El autor elaborar! un curso programado sobre m~to­
dos de estudio. 

El autor aplicará 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 h&litos de estudio. 

a) entre un grupo control y el experimental. 
b) entre subgrupos divididos segdn caracter!stica~ 

particulares de sexo, edad, escolaridad, si tr~ 
bajan o no y nivel socioecon6mico de la colonia 
en que viven. 

El autor registrarS tambi~n las diferencias al divi 
dir el grupo experimental entre los sujetos que cometieron 
más de ocho errores al resolver el curso programado y quienes 
cometieron -nns de nueve~ 

Descripci6n y def inici6n de; 

a) sujetos: el grupo experilaental estuvo formado -
por los estudiantes del grupo •B" turno vespertino de la ca­
rrera de contador privado de una academia comercial; cont6 
con 36 elementos, 27 (0.75) hombres y 9 {0.25) mujeres, todos 
habitantes de los aunicipioa de Tlalnepantla y Nauoalpan, M•­
xico. 
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Habitan en colonia de nivel socioecon6mico poptt -lar 27 (0.75) sujetos¡ residencial popular S (0.14)¡ residen 
cial medio 3 (0.08)¡ y residencial de lujo 1 (0.03), segdn 
clasif icaci6n del Mapa Mercadol6gico del 4rea metropolitana 
de la ciudad de M~xico, elaborado por el Bur6 de Investigacidn 
de Mercados, s. A. 

. 

Por edades se tuvo una amplitud de rango entre 
los 15 y los 28 años, el 0.81 del grupo (29 sujetos) se con­
centr6 entre los 16 y los 23 años; 30 sujetos (0.83) reporta­
ron nueve años de estudios: 24 estudiantes (0 .. 67) del grupo 
trabajan y 12 (0.33) no lo hacen; por su estado civil 35 suj_! 
tos (0.97) reportaron ser solteros y uno (0.03} casado. 

Al grupo control lo forma.ron estudiantes del g~ 
po "C" turno vespertino de la carrera de contador privado de 
la misma academia comercial1 cont6 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 nivél 
socioecon6mico popular 28 (0.85) sujetos1 residencial p-opular 
uno C0.03) 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 años1 el 0~76 del grupo (25 sujetos) se conoentr6 
entre los 16 y 23 años, mientras qua el 0.81 (27 sujetos) en­
tre los 14 y 21 años; 17 sujetos (0.52) reportaron seis años 
de estudio y 9 (0.27) reportaron nueve añoa de tpstudio1 2.7 ª.! 
tudiantes (0.82) de este grupo si trabajan, cuatro (0.12) no 
lo hacen; por eu estado civil 32 (0.97) son solteros y uno 
(0.03• casado. Para consultar datos compl-nt:ario• s:trvaae 

. ..-....___ ... , 
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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 D!az en 
Tlalnep~tla, M~xico; se cont6 con bancas individuales de p~ 
leta, aulas iluminadas profusamente con l~paras de gas neón. 

c) Materiales: Para el estudio de la población -
se elabor6 un cuestionario que incluye datos personales, fa­
miliares, laborales y actividad del padre; para conocer sus 
hábitos de estudio (test y retest) se elabor6 un cuestiona­
rio que titulamos "Encuesta sobre h!bitos de estudio", en el 
que est!n contenidas las conductas meta del programa¡ se ela 
bor6 expresamente para este ensayo un curso programado sobre 
m~todos de estudio y que fu~ descrito en el capitulo III. 

d) M§todo: El m~todo consistió en la aplicaci6n 
del cuestionario de hábitos de estudio a los grupos control 
y experimental; estudio por parte del grupo experimental del 
curso programado lfM~todo para mejorar sus hábitos de estudio" 
segunda aplicaci6n del cuestionario de hábitos de estudio en 
ambos grupos¡ comparación estadística de los puntajes porcen 
tuales promedios obtenidos par cada grupo; subdivisi6n de 
los grupos seg11n sus características personales y nueva com­
paraci6n de resultados; divisi6n del grupo experimental se­

gdn errores en el estudio del curso programado y dltima com­
paraci6n de datos. 

e) Variables: Las variables implicadas en el m!­
todo fueron: 

1) curso de mátodos de estudio y 
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2) .Respuestas deseables de los sujetos al 
cuestionario de hábitos de estudio: 

- más de 10 horas a la semana de estudio 
- menos de 10 horas a la semana de ver 

televisi6n 

elecci6n de un lugar sin ruidos ni. 
distracciones 

- condiciones de luz favorables 
- c6modo y con muebles adecuados 
- no estudiar en las horas de descanso 
- no estudiar en el cami6n o medio de 

transJ:)orte 

- horas de estudio definidas 
- anotaci6n de comentarios al márgen del 

material 

- marcar en los libros los párrafos 
interesantes 

- elaboraci6n de cuestionarios (gu!a de 
estudio) 

- tomar notas o apuntes en. clases orales 
- no pasar en limpio las notas o apuntes 
- incluir ejercicios y e¿emplos en los 

apuntes 

- clasificar sus notas o apuntes 
- elaborar resdmenes (redactado, cuadro 

sin6ptico o tarjetas) 

- revisar el resumen contra el material 
original 

- no encender el radio C' la tele\·isi6n 
para. estudiar 



f) Hipótesis: La Instrucción Programada es ütil 
para incrementar las conductas deseables sobre hábitos de es 
tudio. 

Hip6tesis nula: 

Las diferencias entre los puntajes promedios -
obt·enidos entre los grupos control y experimen 

tal, no son significativas. 

Procedimiento: 

a) Preaplicaci6n: En forma preparatoria se e~ 

sayaron los cuestionarios en una versi6n -
previa, en~re un grupo de 40 estudiantes -
del sexto semestre, turno matutino, de la 

carrera de Licenciado en Psicología de la 

Facu1tad 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 (O. 325) trabaj.aban y 27 

(0.675) no lo hac!an; en relación a su edad 

varió en un rango entre 20 y 28 años, 32 -
de ellos (0.80) se ubicó entre los 21 y 23 
años. 

Se les aplicó el cuestionario solicitando 

su cooperación para el estudio, al terminar 
se les pidi6 que anotaran sus observacio­
nes y comentarios para mejorar el cuestio­
nario, tomando en cuenta las que nos pare­
cieron atinadas se modificó a la versi6n -
que utilizamos .. 
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El curso programado se ensayó en seis oca­
siones, cada vez con un solo sujeto, en 
seis estudiantes del primer grado de secllE 
daría del turno matutino de una escuela 
del sistema educativo estatal ubicada en -
la ciudad de México; sus edades fueron de 
11 y 12 años, dos de sexo masculino y cua­
tro del femenino. 

se les pidi6 a los sujetos que estudiasen 
el material siguiendo las instrucciones, -
observando el autor en que cuadros encon­
traban dificultades y señalando las secue~ 
cias en las que no se lograban las conduc­
tas meta; despu~s de cada ensayo se hac!an 
las correcciones necesarias y se probaba -
de nuevo. 

Obtenida as! esta versión se ~rob6 con un 
qrupo de 45 estudiantes del turno diurno 
de una escuela secundaria püblica de la 
ciudad de México; 24 (0.53) del sexo mase_!! 
lino y 21 !0~47) del femenino; 12 (0.27) -
de ellos tenian 11 años de edad y 33 (0 .. 73) 
de 12 años¡ todos solteros y ninquno traba 
jaba .. 

Se aplic6 el curso programado al grupo y -
se revises las respuestas que dieron a los 
cuadros, se modificó en menor grado el pro 
grama y se obtuvo la versi6n que se us6 en 
el ensayo. Cabe hacer saber que todos los 
pasos previos fueron hechos personalmente 
por el autor, cuidando que el programa se 
estudiara con apego a las instrucciones 
del rda.mo. 

~..:~ti _._\..,bl't<>=--..: .l.~~ .. -Mb;;t .. 
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b) Aplicaci6n: Se procedió a aplicar el cue~ 

tionario de datos personales a los grupos 

control y experimental; posteriormente se 

hizo lo propio con el cuestionario de hábi 

tos de estudio como pretest; transcurridos 

14 d1as naturales se les di6 a estudiar el 

curso proqramado "M~todo para mejorar sus 

hábitos de estudio" al grupo experimental¡ 

simultáneamente el director de la academia 

hizo la segunda aplicación (retest) del 

cuestionario hábitos de estudio al grupo -

control para evitar la contaminación por -

comunicaci6n; salvo esta ánica excepci6n -

todos los demás pasos del estudio fueron -

hechos personalmente por el autor. 

A los ocho dias naturales se raliz6 el re 

test al grupo experilr.ental; se computaron 

18 conductas deseables que son las conduc­

tas meta del curso programado. 

Para realizar el análisis estadistico de -

los resultados se busc6 un m~todo que im­

plique el error por inferir los resultados 

de nuestro ensayo en una qeneralizaci6n 

más amplia, calculando la probabilidad de 

que los resultados sean producto del azar, 
utilizamos las fórmulas: 

xa - xb 
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en donde: 

~ - 2 
S = 'f (X - X) 

N 

y: 

- Zf X X = ---~~~~~~-
N 

f = al ndmero de casos registrados en ese ínter 
val o 

x= es el valor del intervalo 
I'= es la sumatoria y, 

N= es el ndmero de sujetos 

Dado que la prueba del valor de Z es válido s6 

lo en muestras con más de 30 valores observa-­
dos, sólo se utiliz6 para analizar globalmente 
los grupos control y experimental; para anali­
zar fracciones de ellos utilizamos la prueba 
del valor de t, que fu~ diseñada para grupos -

menores de 30; 

xa - xb 

1:a + NbSb + 1 -
+ Nb-2 Nb 

' 
J 



CAPITULO V' 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Resultados: 

En el grupo experimental, que estuvo formado por -

36 sujetos, se observ6 un puntaje promedio de 10.5556 con 
una desviaci6n stándard de 2.5598, en el pretest; en el pos­
test el x aumentó hasta 14.3333 y·la S baj6 a 2.1279; compa­

rada con el grupo control que observ6 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 observ6 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 po 

pular tuvieron para e¡ grupo experimental N 5; en orestest x 
fue de 9.7 con una dispersi6n des 2.~129; en el postest los 

valores fueron x 11.7 y s 2.9933. De este nivel socioecon6-
mico sólo hubo un sujeto del grupo control, por lo que no se 

compararon estos valores. 

De los habitantes de colonias resid~ncial medio se 
obtuvo como principales valores en el grupo experimental N 3, 

en el pretest x 10.6666 y S 3.6818 que fu6 la desviación - -
stándard más alta de este estudio. 
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-En el postest los valores fueron de x 16.0 el pro-

medio más alto que se registr6 con S 1.6330; por lo que res-
-pecta al grupo control N 4, x 10.0 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 s 2.7206. 

En el grupo experimental femenino se encontraron 9 

sujetos con valores pretest de i 10.8333 y S 1.8856; en el -
postest se observ6 x 14.8333 y S 1.8856, mientras que el gr~ 
po control se formó con 14 sujetos y valores postest de x 
11.2143 y s 1.8295. 

Por lo que respecta a las edades se dividió a los 

sujetos en tres grupos: edad entre los 14 y 17 años, entre 
18 y 21 años y entre 22 y 29 años, para los grupos experime~ 
tales, N tuvo 9, 18 y 9 respectivamente, los valores prome­

dio del postes.t se incrementaron con relación al pretest y -
las desviaciones stándard se redujeron; los valores del gru­

po control fueron menores tambi~n en los tres grupos. 

Los sujetos que trabajan tuvieron para el grupo ex 
peri.mental una N de 241 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~ El 
grupo de sujetos que no trabajan cont6 con N 12 pa:ra el gru­
po experimental, el promedio 11.3333 fue el m~s alto de los 
observados para pretest con desviaci6n stándard de 3.2102, -

que fu~ la más 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 

y s 2.2361 para el postest. 

Por último los sujetos del grupo experimental se 
dividieron entre los que erraron en menos de nueve cuadros y 
los que erraron en más de ocho: en el primer grupo los suje­

tos fueron 25 con valores pretest de x 10.62 y 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 continuaci6n encontrarán tabla en la que se PºE 

menorisan estos resultados y en los cuadros 5 y 6 del ap~ndi 
ce aparecen los resultados individuales de cada sujeto mos­

trándose ta.übi~n 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 
gún las caracteristicas particulares de cada subgrupo. 



PRETEST POSTEST 
GRUPO N s -X X s 

Experimental (e) 

36 10.5556 2.5598 14 .. 3333 2.1279 

Control (e) 

33 10.0455 1.9862 10.1364 2 .. 4350 

Habitantes de colonias 
populares .. 

e 27 10.4630 l. 9145 14.4630 1.4778 
,_o 
~ 
1 

e 28 9.9286 2.0253 9.7143 2.5264 

Habitantes de colonias 
residencial popular 

e 5 9.7 2.7129 11.7 2.9933 

Habitantes de colonias 
residencial medio 

e 3 10.6666 3.6818 16 .. 0 1.6330 

e 4 10.25 1.0872 10.0 2.5495 
.. 

Sujetos del sexo 
masculino 

e 27 10.4630 2.7418 14.1667 2.1773 

e 19 9.3947 2.1980 9.0789 2.7206 



PRETES'l' POS'l'ES'l' 
GRUPO N - -X s X s 

Sujeto& del sexo 
femenino 

e 9 10.8333 l. 8856 14.8333 1.8856 
e 14 10.9286 1.1780 11.2143 1.8295 

Sµjetos con edad entre 
14 y 17 años 

e 9 10.6111 2.3307 14.6111 1.6629 
e 10 10.9 1.2806 10.1 2.5377 

1 
Süjetos con edad entre \.!) 

\J1 
~8 y 21 años 1 

e 18 10.6111 2.7666 14.2778 2 .. 3227 

e 17 9.7353 l. 9260 9.7353 2.4622 

Sujetos con edad éntre 
· 22 y 29 años 

e 9 10.3889 2.3307 14.1667 2.1082 

e 6 9,,5 2.5820 9.8333 3.1447 

Sujetos que trabajan 
e 24 10.1667 2.0548 14.25 2.2958 
e 27 9.7963 2.0150 9.4259 2.5229 



3. 

PRETEST POSTEST 

GRUPO N - -
X s X s 

Sujetos que no trabajan 
e 12 11 .. 3333 3 .. 2102 14.5 1.7321 

e 4 11.5 1.4142 12 .. 5 2.2361 

Sujetos que fallaron 
entre o y 8 cuadros 
del curso 

e 25 10.62 2.7176 14.06 2.5625 
1 

Sujetos que fallaron ·-o 
m 

9 6 más cuadros del l 
curso 

e 11 10 .. 2273 1.9582 14.4091 . 1.9751 
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Análisis estad!stico de los resultados: 

Los resultados globales de los grupos control y -

experimental fueron sujetos a la prueba z de significaci6n -
estad!stica 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 significaciOn estadtstica para esta muestra, 
la prueba será considerada como muy significativa y por lo -
tanto se rechazará la hipótesis nula, aceptándose en contra­
posición que la diferencia de los puntajes porcentuales pro­
medios de los valores de las grupos s1 es significativa y no 
determinada por el azar. 

En el análisis de los valores postest del grupo -
experimental encontramos que: 

X = 14.3333 

s = 2.1279 

n = 36 

Haciendo lo propio con los valores postest del 
grupo control encontramos que; 

-X = 10.1364 

s = 2.4348 

n = 33 

oespu~s de sustituir con estos valores la fórmula 
de •z" y realizar las operaciones que en ella nos indica, e_!! 
contra.mos que en la comparaci6n de los valores postest de los 
grupos experimental y control: 

z - 7.5948 
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A continuaci6n presentamos los valores obtenidos 
en otras comparaciones de resultados, donde se siguieron los 
mismos procedimientos y f6rmulas. 

GRUPO EXPERIMÉNTAL 
-n X 

Valores pre test 36 10.5556 

Valores postest 36 14.3333 

GRUPO CONTROL 

-n X 

Valores pretest 33 10 .. 0455 

Valores pos test 33 10.1364 

Valores de z 

Valores postest, grupos experimental y.control 
Grupo experimental, Valores pre y postest 
Grupo control, valores pre y postest 

s 
2.5598 

2.1279 

s 
1.9862 

2.4348 

z = 7.5948 

z = 6.8091 

z = 0.1662 

Para consultar en detalle los valores "t" de los 
subgrupos s1rvase consultar el cuadro níimero 13 en el apéndi 
ce. 

Al comparar los puntajes porcentuales promedio de 

los valores postest de los grupos control y experimental en­
contramos que Z = 7.5948 es mayor que 2 .. 33, valor de la fro!l 
tera de decisi6n para el grado 0.01 de si.gnificacidn estad:ts 
tica, rechazamos la hip6tesis nula y 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 
grupo experimental encontramos que z = 6.8091, valor también 
superior al dé la frontera de decisión, por lo que esta com­
paraci6n confirma. la conclusi6n anterior. 

Se buscaron diferencias entre subgrupos divididos 
segün las caractertsticas individuales de los sujetos; estos 

resultados se pueden consultar en el cuadro nt1mero 13 en el 
apéndice. 

Sexo: 

Las diferencias entre los pun.tajes porcentuales -
promedio entre los grupos de hombres y mu.jeres no tienen si_g 
nificaci6n estad1stica: mientras que las comparaciones pre­
test postest del grupo experimental y los valores postest 

de los grupos control y experimental, tanto de hombres como 
de mujeres s! obtuvieron diferencias al 0~01 grados de siqni - -
ficaci6n, por lo que concluimos que el sexo no fué una varia 
ble que afect6 los resultados del estudio. 

Nivel socioecon6mico: 

En los sujetos que habitan en colonias de nivel -
popular las resultados fueron significativos al 0.01 qrados, 

tanto en la comparaci6n test retest del grupo experimental -
como en el postest de los grupos control y experimental; no 
as! en el nivel .residencial popular donde la diferencia no -

tiene significaci6n estadtstica en la co:l".p-araci6n pretcst 
postest, dato que no pudo·ser confirmado en .:?l qruoo control 
por ausencia de sujetos con esta caracter!stica; debido al -
escaso nrtrnero de sujetos en los de~ás niveles socicecon6micos 
·no podemos destac:ar conclusiones de este subcrupo. 
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Edad: 

Al dividir los grupos por edades encontramos que 
en todas las comparaciones las diferencias tienen significa­
ci6n estad!stica al 0.01 de probabilidad, por lo tanto, sen­
timos apoyada la conclusi6n de que la edad no fuéuna varia­
ble que haya afectado los resultados en el presente estudio. 

Laboral: 

Los resultados en la clasificaci6n de sujetos que 
trabajan fueron significativos en todas sus comparaciones, -
no as! entre los sujetos que no trabajan, quienes en la com­
paraci6n de grupos experimental y control no tuvieron signi­

f icaci6n estadística, donde la frontera de decisión al nivel 
de O.OS fue de 1.76 para esa muestra, valor mayor que - - -
t = 1.7322; mientras que la comparación pretest postest del 
grupo experimental muestra diferencia significativa al 0.01 

grados, por lo que este factor resulta inconcluyente en este 
estudio. 

Se clasif ic6 a los sujetos que estudiando el cur­
so programado erraron en ocho o menos cuadros y los que err~ 
ron en nueve o m~s, no observamos diferencia significativa -
en la comparaci6n de estos subgrupos, por lo que concluirnos 
que esta caracter!stica tampoco afectó los resultados de la 
experiencia. 
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CONCLUSION GENERAL 

Dados los resultados observados en la comparaci6n 

de los subgrupos, en las que se destac6 que el sistema de 
instrucci6n programada fue efectivo en los diversos subgru-­

pos en los que se clasificaron los sujetos, sin encontrar di 

ferencias significativas entre ellos, podemos concluir que -
la instrucci6n programada es igualmente eficiente en la in­

troducci6n de hábitos de estudio entre estudiantes del nivel 

medio sin que sus caracter!sticas individuales de edad, sexo, 
escolaridad y nivel socioecon6mico sean factor de influencia 
que afecte significativamente los resultados. 

HUGO GOMEZ GUADARRAMA 

o 

,_ < 1--=- -- ~-~ .. _--1----·::;;i:!·_.~':. 
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CUADRO N"o. 1 

NIVELES SOCIOECONOMICOS DE LA COLONIA EN QUE HABITAN 

GRUPOS 

Experitnental Control 
Bruta Relativa Bruta Relativa 

Popular 27 Q.75 20 o.as 
Residencial Popular 5 0.14 1 0.03 

Residencial Medio 3 o.os 4 0.12 

Residencial Lujo 1 Q.03 

SUMA . 36 1.00 ~ 33 1.00 

La clasifioaci6n del nivel socio-económico de 
las colonias fue tomado del Mapa Mercadoldgico del Srea metr2 
politana de la Ciudad de M4xico, elaborado por el Bur6 de In­
vestigacidn de Mercados, s. A. 



CUADRO No. 2 

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR EDADES EN AROS 

G R UPO S 

Experimental Control 

Bruta Relativa Bruta Relativa 

14 y 15 2 0 .. 06 4 0~12 

16 y 17 7 Q.19 6 0.18 

18 y 19 11 0.31 7 0.21 

20 y 21 7 o.19 10 0.30 

22 y 23 4 0.11 2 0.06 

2" o ~ .z 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 

SOMA: 36 1.01 33 0.99 

de .... ~- .... r ... 

1 

~-'+AJ 



CUADRO No. 3 

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR AROS DE ESCOLARIDAD 

Experimental Control 
Grupos cifra 

años Bruta Relativa Bruta Relativa 

6 o 17 

7 1 o.o3 2 

8 o 1 

9 30 o.83 9 

10 l Q.03 o 
11 1 0.03 o 
12 1 0.03 o 

* N.R. 2 Q.06 4 

SUMA: 1.00 33 

* no reportaron escolaridad en el cuestionario 
de datos personales 

Q.52 

o •. 06 

0.03 

0527 

0.12 

1.00 



CUADRO No. 4 

PROPORCION DE ALUMNOS QUE TRABAJAN 

GRUP os 

Experimental Control 

Bruta Relativa Bruta Relativa 

s! trabaja 24 o.67 27 0.82 

no trabaja 12 o.33 4 0.12 

no reportó o 
..,. 0.06 

SUMA: 36 1.00 33 1.00 

... 



e u AD R o No. 5 

GRUPO EXPERIMENTAL 

NIVEL 
ESTADO ES COLA REACTIVOS PRE POST CLAVE COLO- EDAD SEXO TRABAJA NOTAS 

NIA CIVIL RIDAD FALLADOS TEST TEST 

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 

D-1 p 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 



2. 

NIVEL ESTADO ESCOLA REACTIVOS Pl:m POST 
CLAVE COLO EDAD SEXO CIVIL RIDAJ.f TRABAJA FALLADOS TEST TEST NOTAS 

NIA 

H-1 p 20 M s 9 s 24 9 15 

J-1 p 19 M s 9 N 17 13 16 b 

L-1 p 23 M s 9 s 6 7 14 

L-2 p 18 F s 9 s 4 11 14 

L-3 p 21 M s 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 9 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 s 9 s o 11 '13 

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

R-1 RP 22 M s 9 $ 3 7 13 

u-1 RM 27 F e 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 o 12 14 



CUADRO No. 6 

GRUPO CONTROL 

NIVEL ESTADO ES COLA PRE POST CLAVE COLO- EDAD SEXO CIVIL RIDAD- TRABAJA TEST TEST NOTAS 
NI.A 

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 s 9 N 12 13 
C-4 p 17 F s 9 s 12 9 

c-s p 21 M s 6 s 8 10 

E-1 p 20 M s 6 s 11 10 

F-1 p 20 F s 9 s 9 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 e 6 s 6 6 

L-1 p 18 F s 9 s 11 9 

M-1 p 17 F s 6 11 11 

M-2 RM 21 F s 6 s 10 11 



2. 

NIVEL ESTA.PO ESCOJ:,A PRE POST CLAVE COLO- EDAD SEXO CIVIL RIDAP- TRABAJA TEST TEST NOTJ\S 
.. NIA 

--- -· . 
M-3 p 15 F s 'S N 11 10 
M-4 RM 16 M s 6 s 10 6 
M-5 p 21 M s 6 s 9 8 

M-6 p 15 F s 9 s 11 10 
0-1 p 20 M s 6 s 10 8 

P-1 RM 16 F s 7 9 10 
R-1 p 19 M s 7 s 8 10 
R-3 p 18 M s 9 s 8 14 
R-4 p 20 M s 9 s 13 l.ü 
s-1 p 16 F s 6 s l.O 12 
S-2 p 21 M s 6 s 11 e 
S-3 p 14 F s 6 N 9 11 

T-1 ,, 18 M 5 6 s 12 13 s 

i/-1. p 19 M 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 0.89 0.28 

A-5 o.so 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.-;2 0.67 o.os 
D-1 0.67 0.89 0.22 

D-2 0.67 0.83 0.16 

D-3 o.so 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 0.78 0.17 

G-4 0.94 1.00 0.06 

H-1 o.so 0.83 0.33 

J-1 0.72 0.89 0.17 

:r ... -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.';8 0 .. 22 

M-4 0.61 0 .. 94 0 .. 33 

M-5 0.56 0.89 0.33 



SUJETO PRE 

M-6 o.so 
N-1 0.56 

P-1 0.56 

P-2 0.67 

P-3 0.61 

Q-1 0.33 
R-1 0.39 

U-1 0.83 

V-1 0 .. 44 
V-2 o.so 
V-4 0.67 

TOTAL: 0.58 

POST. 

0.78 

0.72 

0.72 

o.so 
0.72 

0.78 

0.72 

1 .. 00 

0.83 

0.83 

0.78 

o.so 

POST-PRE 

0.28 

0.16 

0.16 

-.17 

0.11 

0.45 

0.33 

0.17 

0.39 

0.33 

0.11 

0.22 

2. 

.i 
··~~~ ... '; 



CUADRO No. 8 

bISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN TRABAJEN O NO LOS SUJETOS 

G R u p o s 

EXPERIMENTAL CONTROL 

RESPUESTAS DIFERENCIA RESPUESTAS DIFERENCIA 

PRE POST PRE POST 

si trabajan 0.56 0.79 0.23 0.54 0.53 -.01 

no trabajan 0.63 0.82 0.19 0.64 0.69 o.os 
no reportó . -.- 0.56 0.58 0.02 

relativo del 
grupo 0.58 o.so 0.22 O.SS O.SS o.oo 



CUADRO No. 9 

DISTRIBUCION DE LOS RESULTADOS SEGUN LA ESCOLARIDAD DE LOS SUJETOS 

G R u p o s 

EXPERIMENTAL CONTROL 

RESPUESTAS RESPUESTAS 
ESCOLARIDAD DIFERENCIA DIFERENCIA 

PRE POST PRE POST 

6 0.54 0.55 0.01 

7 0.33 0.44 0.11 0.47 0.56 0.09 

8 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 -.- - -
11 0.67 O.B3 0.16 -.- - -. 
12 0.61 0.67 0 .. 06 -.- - -. 

no report6 0.53 0.75 0.22 0.49 0.40 -.09 

del qruoo 0.58 o.so 0.22 0.55 0.55 o.oo 



CUADRO No. 10 

DISTRIBOCION DE LOS RESULTADOS SEGUN EDADES DE LOS SUJETOS 

G R u p o s 

EXPERIMENTAL CONTROL 

RESPUESTAS RESPUESTAS 
EDADES DIFERENCIA DIFERENCIA 

l?RE POST PRE POST 

14-15 0.47 0.86 0.39 0.63 0.65 0 .. 02 

16-17 0.63 0.81 0.18 0.59 0.52 -.07 

18-19 0.62 o.as 0.23 0.52 0.62 0.10 

20-21 0.52 0.73 0.21 0.56 o.so -.06 

22-23 0.47 0.76 0.29 0.47 0.42 -.os 
24-25 0.61 0.61 o.oo 0.47 0.53 0.06 

" 
26-27 0.75 0.94 0.19 o.so 0.61 0.11 
28-29 0.56 0.83 0.27 0.72 0.78 0.06 

relativo del 
grupo o.se o.so 0.22 ü.55 O.SS o.oo 



CUADRO No. 11 

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

GRUi>OS 

EXPERIMENTAL CONTROL 

RESPUESTAS RESPUESTAS 
NIVF;L DIFERENCIA DIFERENCIA 

PRE J?OST PRE POST 

Popular O.SS ,. o~ u.o ... 0~23 -0.55 O.SS o.oo 
Residencial 

Popular 0.53 0.67 0.14 0.72 0.77 o.os 
Residencial 
Medio 0.59 0.89 0.30 0.57 O.SS -.02 

Residencial 
de Lujo 0.94 1 .. 00 0.06 

Relativo del 
qrupo o.sa o.so 0.22 o.ss O.SS o.oo 



NUMERO DE 
REACTIVOS 
ERRONEOS. 

o 
1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

11 

12 

13 

14 

17 

24 

CUADRO No. 12 

COMPARACION DE RESULTADOS SEGUN EL NUMERO DE 
REACTIVOS ERRONEOS AL ESTUDIAR Ei PROGRAMA 

Ci R U P O E X PE RIMENTAL 

DISTRIBUCION RESPUESTA 

BRUTA RELATIVA PRE POST DIFERENCIA 

2 0.06 0.64 0.75 0.11 

2 0.06 0.72 0.92 0.20 

3 o.oa 0.65 O.SS 0.20 

5 0.14 0.59 0.79 0.20 

6 0.16 0.56 0.81 0.25 

2 0~06 0.69 0.92 0.23 

2 0.06 0.47 0.75 0.28 

1 0.03 o.so 0.78 0.28 

2 0.06 0.42 o.61 0.19 

2 0.06 0 .. 56 0.75 0.19 
3 o.os 0.63 0·.87 0.24 

3 o.os o.so 0 .. 70 0.20 

1 o.o3 0.67 0.89 0 .. 22 
1 0.03 0.72 0.89 0.17 

1 0.03 o.so 0.83 o.33 
36 1.02 0.58 o.so 0.22 



e u A D R o No. 13 

CUADRO RESUMEN DE VALORES t (0.01) 

rango fron ¿Rechaza 
ter a mos la-

Grupos a comparar Puntajc J>romcdi.o Desvia Stántlard de de Valor hipóte-ci6n.- líber t 
tad.- dcci sis nu-

si6ñ la? 
(l) 

Expcri - ih . Sh mentaT Postest xa Sa 

a)hom- b)~tjeres 14.1667 14.8333 2.1773 1.8856 34 2.44 -0.7983 NO 
brcs 

Experimental 
hombres 14.1667 10.4630 2.1773 2.7418 52 2.405 S.3932 SI 

a) Postest 
b) Pretest 

Uxpcrimental 
mujeres 14.8333 10.8333 l. 8856 1.8856 16 2.58 4.2427 SI . 

a) Pos test 
b) Pretost 

Hombres Postcst 14 .1667 9.0789 2.1773 2. ?206 44 2.405 6.8774 SI 

a) Expcriacnt:il 
b) C1mtrol 

1.1 He len, M. Wal kcr y .Joscph Lev. 
"Statistical Infcrcncc11 

Húit. Holt, Rinehart and Winston 
New York 1953 



Grupos a comparar 

Mujeres Postcst 
u) Hxpcrimcntul 
h) Control 

IJnbitantcs de co­
lonias populares 

Puntajc Promedio Desvia Stándard ci6n. 

xa xb Sa Sb 

14.8333 11,2143 1.8856 1.8295 

Experimental 14.4630 10.4630 1.4778 1.9145 

a) Postcst 
b) Prctest 

llah i tan tes dl• co-
1 onias populares 
Postcst 14.4630 9.7143 1.4778 2.5264 

a} Hxperimc>ntnt 
h) Control 

llahitantcs de co-
lon i :r res i llen-
e i :Ll f'>Of>U 1 :1 r 

Grupo Experimental 
a) Postcst 
b) Prctcst 

~·¡ Opus citntus 

11. 7 9.7 2.9933 2.7129 

2 . 

rango f ron 
terñ ¿Rechaza <le de Valor mos la-liber t 

tad.- deci hip6tc-
si6ñ sis nu-
(1) la? 

. 
Zl 2.52 4.3717 SI 

52 2.405 8.4317 ST 

53 2.405 5.9878 SI 

8 2.90 0.9902 NO 



3. 

ranqo fron ¿Rechaza 
ter a va1o'r mos la 

Grupos a comparar Punta je Promedio De_svi,! StSndard de de hip6te-c16n líber t 
t.ad- deci sis nu-

si6ñ la? - xb Sa Sb (l) xa 

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 Experi~ental 
a) Postest 16 10.6666 1.633 3 .. 6818 4 3.75 1.8727 NO b) Pretest 
Edad entre 14 y 

17 
Grupo Experimental 
a) Postest 14.6111 10.6111 1.6629 2.3307 16 2.sa 3.9518 SI b) Pretest 
Edad entre 14 y 

17 Postest 
a) Experimental 14.6111 10.1 1.6629 2.5377 17 2.57 4.2836 SI b) Control 

1.1 Op. cit. 



4. 

rango fron ¿Rechaza 

Desvi_! St!ndarf3 de ter a Valor moa la ... 
Grupos a compara% Puntaje Promedie ciCSn liber de t hipOte- '. 

tad- deci •is nu-
si6ñ la? - xb xa 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) Pre test 
Edad entre 18 y 

21 Postest 
a) Experimental 14.2778 9.7353 2.3227 2.4622 33 2.44 5 .. 4532 SI b) Control 
Edad entre 22 y 29 
Grupo Experimental 
a) Postest 14.1667 10.3889 2.1082 2.3307 16 2.59 3.4001 SI 
b) Pre test 
Edad entre 22 y 29 
Pos test 

a) Experimental 14.1667 9 .. 8333 2.1082 3.1447 13 2.65 2.9746 SI 
b) Control 

Sujetas que traba . -Jan 
Grupo Experimental 
a) Postest 14.25 10.1667 2.2958 2.0548 46 2.405 6.3553 SI b) Pre test 

!/ op~ cit~ 



s. 

ran9c f ron ¿Rechaza 
teri moa la 

Grupos a comparar Puntaje Promedio Desvi,! Standard de de Valor hip6te-ciCSn li~.! deci t si• nu-tad siCSn la? - · · xb . ·sa · · ·sb . . . '(1). xa 
1 

sujetos que trab,! 
jan Postest 

a) Experimental 14.25 9.4259 2.2958 2.5229 49 2.405 6.9702 SI b) Control 
Sujetos que no tr~ 
bajan 

·Grupo Experimental 
a) Postest 14.5 11.3333 1.7321 3.2102 22 2.51 2.8796 SI 
b) Pretest 
Sujetos que no tra 
bajan Pos test 

a) Experimental 14.5 12.5 1. 7321 2. 2361 14 2.62 1.7322 lfO b) Control 
Sujetos que al co.n 
testar el curso 
tuvieron pocos o 

2.5625 1.9751 más errores 14.06 14.4091 34 2.44 -0.3910 NO 

a) menos de 9 
b) m~s de 8 

!/ Op. 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 práctica los 
últimos avances de la Psicología o Ciencia del Comportamiento. Para 
la mayor eficacia en el aprendizaje deberás observar las siguientes -
instrucciones. 

a) Para estudiar cada cuadro {dividido por la linea puntea­
da} deberán tapar la respuesta que se encuentra abajo. 

b) Deberán contestar sobre la línea continua, la pregunta -
que se te fonnula, antes de destapar la respuesta. 

e) Deberán contestarse consecutivamente, sin saltarse ning_!! 
na, todas las preguntas en el orden en que están. 

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 
nont>re, edad y grupo. 

Agradeceremos tu colaboración para el éxito de este curso y 

deseamos que saques el mayor provecho de él. 

Atentamente 

Hugo Gómez Gua da rrama. 

- ..... ·----~ 



i. 

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

quitar, apartar, retirar, separar. 

1-2 Existen tambi~n algunas cosas que su ejecución, exige la acción de nos.Q._ 
tros mismos, la correcta coordinación de nuestros movimientos y ejercicio -­
muscular; por ejefq)lo, para aprender a caminar necesitamos hacerlo por noso­
tros mismos, nadie aprende a andar en bicicleta viendo a otros hacerlo, por 

mucho tiempo que veamos tocar el vfoiln, no aprenderemos si no lo intentamos 
por nosotros mismos. 

Por- lo que la primera condición para aprender a estudiar será tomar un 
libro y por nosotros mismos. 

hacerlo, intentarlo. actuar, estudiar. leer. 



2. 

1-3 El siguiente paso será poner atenci6n a lo que hacemos, como lo hacemos 
y observar el resultado que nos o~rece, hacer lo que nos resulta bien y hace!. 
lo por nosotros mismos. 

Asf uniendo la y la tendremos --------- ---------
mejores resultados. 

experiencia, observación / práctica. 

2-1 Al atravezar una calle podemos estar expuestos a ser atropellados por un 
automóvil , por 1 o que 1 a experi encía nos ha hecho tener cuidado, tomar preca.!!_ 
ciones. 

lTendrá valor una experiencia que no nos deja una enseñanza? 

SI NO 

obviamente no, ya que el valor de la experiencia está precisamente en lo que 
se enseña. 

2-2 De la misma manera el valor de la experiencia se perderá si no estamos -
atentos para observarla. 
Por eso el mérito de aprender depende que seamos capaces de ---------
1 a enseñanza de la experiencia, y actuemos en el sentido correcto. 

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



3. 

2-3 Así 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 
señanza dentro de lo que nos ocurre. 

experiencia / práctica / observacion. / aprender. 

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

lQue quieres estudiar?-------------­

lPara que? ------------------­
lPor que? 

~---------------~-~ 

en este caso cua.lquier respuesta será correcta. 

4-1 Para quien no se dedica a la farmacia, es difícil recordar los nombres -
de las medicinas raras, y más aún las fónnulas químicas que las componen, por 
que no tienen un significado real para nosotros; de la misma fonna es dificil 
recordar algo que no entendemos. 

Por lo que al estudiar debemos fijarnos ms en que 
en memorizar el material. 

comprender, entender, el significado. 
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4. 

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

fácil. 

fácil 

difícil 

4-3 Haremos más útil el conocimiento si entendemos para que sirve, si nos cues 
tionamos como lo vamos a usar en la práctica, si tratamos de 

~~~~~~~~-

más que de recordar. 

entender, comprender. 

5-1 Para olvidar lo que enseñó el maestro, bastan pocas horas, cuando e5tudia­
mos el primer contacto con el material que debemos aprender es usua.lmente la ex 
plicación 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 
e) antes del examen ____ 

b) dentro de las siguientes 12 horas es lo más efectivo para comprender una 
explicación. 



5. 

5-2 Un segundo repaso a las 48 horas, o sea dos dias después será útil para ••• 

a) reafirmar los conocimientos 
b) aprender et tema _ 
e) comprender el material _ 
d) todos los anteriores 

d} todos los anteriores, sirve para todo y más 

5-3 Siguiendo el método recomendado por los expertos en estudiar, el tercer 
repaso será en una semana; toda exageraci6n es mala y tratar de repasar dia­
rio nos llevaría al cansancio y fastidio, los repasos que aquí se recomien­
dan son: 

El primero a las-------­

El segundn a 1 as -----------­
El tercero 

El primero a las doce horas siguientes. 
El segundo a las 48 horas, o sea a los dos dfas. 
U tercero a la semana,, 

5-4 El cuarto repaso debe hacerse al mes, dado que en este tien:ipo 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 e1 material, al mes del último repaso? ___ _ 

porque co11ienH a olvidarse .. 



6. 

6-1 Dos alumnos estudian una materia durante 8 horas; uno de ellos estudió de 
las 4 de la tarde hasta las 12 de la noche; el otro estudió de las 5 a las 6 
de la tarde durante ocho dfas, ¿quien obtendrá mejor calificación? 

El segundo, el que estudió una hora toda la semana. 

6-Z Es rnuy 16gico pensar que estudiar mucho un día producirá que nos canse­
mos o nuestro rendimiento será pobre, lcada cuando convendrá estudiar? 

b) cada día y todos los días~ 

a) cada hora 
b) un poco cada día 
e) cada semana 

6-3 Estudiar diario sera más útil, pero si estudiamos 5 minutos es inútil; el 
beneficio de estudiar es personal, si nos sentamos a estudiar poco tiempo el -
perjuicio es contra nosotros; tno interrumpas tus estudios antes de dos horas 
de que comenzastei estudia al JlllE!nos dos horas cada --------

- -'-------,--~---

cada dfa. 

iw2 ti tfi tttts 



7. 

6-4 Se ha dicho que el honbre es un animal de hábitos, si tenemos por hábi­
to no estudiar. nos costará trabajo en un principio. Esfuerzate por formar 
en ti' el de estudiar diariamente. 

habito. 

7-1 La clave secreta para conseguir aprender al estudiar consiste en caneen 
ttartu atención en lo que lees y la primera regla esta en--------­
todo lo 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, apagalo, suprimelow anulalo~ Algunas 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 tanto te dis­
trae. 

apagarlo. 



8. 

7-3 En las peliculas y en la televisión es frecuente ver una foto adornando un 

esctitorjq,.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 álbum familiar conserva un ador 
no solo que no te distraiga. 

fotos. 

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

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

~~~~~~~~-

distracciones. 

7-5 Cuando estudias esperamos que lo hagas durante largo rato, a1 menos 
horas antes de la primera interrupción,, por lo que con-

~~~~~~~~-

viene buscar un lugar cómodo. 

DOS. 



9. 

J .. 6 Ya que te dfapones a estudiar, cómodo, sin distracciones con atención. -
durante largo rato, busca tener buena luz para que no te-------­
lo mejor es la luz indirecta del sol; es decir de d1a y en sombra, cerca de la 
ventana esta perfecto; si es de noche busca la luz directa del foco. 

esfuerces, canses, falte luz. 

7-7 Cuando llevamos a ~6parar un auto, encontramos en el taller que si un me­
cánico tiene su herramienta clasificada y a la mano, su trabajo es más ágil ... 
De la misma fonna procura tener tus útiles de estudio y 

-------- no pierdas tiempo buscando tus cosas, ni lo cuentes como 
tiempo de estudio. 

en orden y a la mano / clasificados y en su lugar / acomodados y en la mesa / 
guardados y cerca de tf / listos. preparados. 

7-8 Si buscas los útiles no estas estudiando, por lo tanto pierdes oportunid,! 
des valiosas, tieflPO que debías aprovechar- en estudiar; asigna un lugar para -
tus cosas y asegúrate de guardarlas ahf. 

Recuerda, cada cosa en su 
~~~~---~--

un sitio rara cada 

sitio. cosa l lugar, objeto / puesto,. útil. 

..... ___,. 



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, usualmente esto 
ayuda, si no, busca copiar un texto breve, un esquema, o un cuadro de sínte­
sis, esto siempre--------

resulta, ayuda, funciona. 

8-1 Para estudiar busca un lugar adecuado que cuente con mesa, silla, sin - -
distracciones, cómodo y con buena luz ; procura hacerlo agradable, limpialo, .! 
COllOda tus útiles. Si te gusta el lugar estudiarás ••• 

mal 
menos 
mis y mejor 

Más y mejor. 

8-2 Si te agrada puedes decorarlo con un poster o un calendario, pero recuer 
da que la condici6n es que no te • 

----------------
distraiga. 

.. 



11. 

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

más, seguido. 

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

Asigna --------horas del día por lo menos 

dos. 

8-5 Se ha dicho que el honbre es un animal de hábitos, crea en tí el hábito 
de ser mejor., esfuerzate por que nazca en tf el hábito de estudiar. 
Estudia siempre en el mismo y a la misma ------------ ~~~~~~-

.,._ _____________ _ 

lugar / hora. 

·it._ ~ .... 



12. 

8-6 Uno de los peores enemigos del estudiante son las interrupciones; por -
ejemplo, si te interrumpen por 10 segundos lcuanto tiempo te lleva retomar el 
tema~ concentrarte de nuevo, volver al punto que llevabas. o contestar a lo 
que te preguntaron?. A veces con una pequeña interrupción 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 molestará. 
Usa tu ingenio y redacta un breve cartel. 

en este caso cualquier respuesta es correcta~ sobre todo si produce una sonrisa. 

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

Hazles saber cortesmente que no deseas ser interrumoido cuando estudias 
lque tienes que hacer con lo que te distrae?---------

quitarlo, supri11irlo, retirarlo, evitarlo. 



13. 

8-8 Una razón de interrumpirte es recordarte las obli.gaciones que dejaste -
sin cumplir, si ya realizaste tus deberes, y ayudas.te en labores cotidianas, 
tienes derecho a que te dejen 

~~~~~~~~-

estudiar. 

8-9 Otr.a fuente importante de interrupciones eres tu mismo siempre se te - -
ocurre algo cuando debes estudiar, discipll'nate y por ningún motivo interrum­
pas antes de 

~~~~~~~~-

dos horas, tenninar. 

8-10 Cuando estudias lo haces por tf J11ismo y para tí solamente, tu eres el -
beneficiado~ por lo que vale la pena cualquier sacrificio, deja a un lado lo 
que no te ayuda, logra ser tú mismo y estudia por tí mismo. 

Estudia siempre en el mismo y a la misma ___ _ 

1.ugar. hora. 

. ~, 



14. 

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

El fndice menciona los de los capítulos y sus pági-
~~~~~~~~ 

nas. 

temas, títulos, encabezados. 

9-2 Pasa las páginas busca sub=tftulos, esquemas, cuadros, resúmenes, ilus­
traciones y cualquier material que acompañe la redacción con el ffn de ente­
rarte de que trata el libro o capítulos que vas a estudiar. 

El propósito de esto es que te enteres de qué se trata antes de leerlo 
!servirá leer primero el resllnen? 

SI NO 

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

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

lQue tema trata este capftulo? lque es eso? lpara que sirve?. Anota -
aqui otra pregunta que se te ocurra. 

~~~~~~~~~~~~~~~~ 

____ .... _________ _ 

lCOllO se hace? lpor que? lquien? lcuando? ldonde? lcol410 se divide? lque pasa . .,. 
si ••• ? ¿qu·e tan interesante es?. 



15. 

9-4 Ahora viene una parte muy importante del estudio; en la cual tendrás que 
poner toda tu atención ila primera lecturai Esto es. empezar a estudiar, bu~ 
cando las respuestas para las preguntas que deberás tener presentes y por es­
crito. 

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

lque método vamos a prender? lpara que sirve el ~todo de estudio? lque es? 
lco1110 se estudia? l.donde? lcuando? lque pasos seguir? 

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

estudiar siempre lugar 
~~~~~~~~ 

estudiar siempre hora 

siempre en el mismo lugar l diar-io a la misma hora. 

. ...,;_ ........... ~ . -·..-_ .. 
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16. 

9-6 Cuando el libro es tuyo puedes destacar lo más importante subrayando1o -
con un plumín de punto fino y color suave, subraya las definiciones, lo que -
debes .recordar, lo más importante, lo que te puedan preguntar. 

Como ya dijimos: en la primera lectura deberás buscar 
~~~~~~~~-

ª las preguntas que tienes ya por escrito y subrayar lo más 
~~~~~~~~-

respuestas / importante, interesante. 

9-7 También es conveniente, siempre que estes leyendo, anotar en una hoja apa.!: 
te, las palabras que no entiendas, para que al terminar el tema o capítulo, las 
busques en el diccionario, anotando a continuaciór su significado a fín que las 
tengas cuando hagas la segunda lectura. 

presentes, a la vista. 

9-8 Resumiendo: En la primera lectura deberás: 

1.- Hacerte sobre el tema. 
~~~~~~~~-

2. - por escrito • 
~~--~----~~~ 

3.- lo más importante. 
4.- las palabras que no entiendas. 

----~~~~~~-

Si no sabes las respuestas, regresa al cuadro 9-l, teniendo en cuenta que bu!_ 
cas los pasos de Ta primera lectura. 



17. 

10-1 Para mejor aprovechar lo aprendido en la primera lectura~ debemos reali 
zar el primer repaso antes que empiece a olvidarse. Como ya lo 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 
e} antes de un examen 

b) dentro d~ Tas siguientes 12 horas es lo más efectivo, si no es posible re­
pasa antes de 24 hrs+ 

10-2 Un segundo repaso a las 48 hrs. o sea dos días después será útil para •.• 

d} todos los anteriores 

-~ -... -=-' 

a} reafirmar los conocimientos 
b) aprender el tema _ 
e) comprender el material ~ 
d) todos los anteriores 

' __. . ..__,, 



18. 

10-3 Siguiendo el método recomendado por los expertos en estudiar~ el tercer 
repaso será en una semana; toda exageración es mala y tratar de repasar diario~ 
nos llevarfa al cansancio y fastidio; los repasos que aquf se recomiendan son: 

a) El primero 
~--~~--~-----

b) El segundo -----------------
e) El tercero 

~----------------

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

10-4 El cuarto repaso debe hacerse al mes, dado que en este lapso es cuando 
el conocimiento empieza a perderse si no se utiliza, es tambien razonable pe!!. 
sar que se puede repasar el material si tenemos un examen o estudiaremos un -
tema relacionado. lPorque debe repasarse el material al mes del último l"'epa­
so? 

~--------~----~~~------------~~ 

porque empieza a olvidarse. 

11-1 Después de la priiaera lectura, queda subrayado lo más importante, lo que 
tienes que recordar, lo que te pueden preguntar y en una palabra lo que es -­
esencial de un texto. 
lPara que es necesario subrayar? 

------~--------------------------~~----~ 

--------OES'oo==> ___ .....,.~ 

para identificar lo i•portante. 



19. 

11-2 Ya subraya~o un texto, no es necesario volver a leer toda la página; ba!_ 
tará para los repasos sucesivos leer solamente lo importante, de esta manera -
una lectura de cuatro horas se repasa en diez minutos. Repasa con mucha aten­
ción solo lo que haz 

--~-----

subrayado. 

12-1. La segunda lectura tendrá por objetivo elaborar un cuestionario en el -
que esten contenidos todos los conceptos subrayados, cualquier pregunta que -
pudiera venir en un examen y todo lo importante, esta gufa de estudios deberá 
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 deberá ser lo lllás completa posible pero no es nece­
sario repetir las preguntas; una misma pregunta planteada en ceras palabras e 
vari~ndo el sentido no es necesaria. 

Cuida que cualquier pregunta que pudiera venir en el examen este incluida 
en la 

-------~ 

guf a. de estudios • 

.. ~. -+Wd·· t'titt"&ahcr.. 
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20. 

12-3 Una gufa de estudios es una 1 ista de -------- sobre un tema. 

preguntas. 

13-1 Durante el tercer repaso, ten presente la gufa que elaboraste en el se­
gundo; a la vez·que repasas el tema, ano~ las respuestas en tu gufa. No ol­
vides que la clave del aprovechamiento radica en la atención que pongas en lo 
que haces. lEn que tie111Po debes hacer el tercer repaso?--------

a la semana. 

13-2 Las respuestas deberán estar redactadas con tus propias palabras; cuan-
do se practica este punto del ~todo, surge la tentaci~n de copiar las respues 
tas del libro o apunte que estudiamos, para evitarlo algunos autores reca.ien­

dan se cierre el 1 ibro y se guarde en un caj15n en tanto se -------­
ta pregunta correspo,ndiente. 

contesta. 



21. 

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

esfuerza te 

13-4 Las respuestas de tu gui'a redactadas con tus propias palabras, se pue­
de fácilmente compara con el texto, a f'Ín de comprobar que tus respuestas son 
correctas y de lo contrario corregirlas lpor que es importante que las res- -
puestas esten expresa.das por tus propias palabras? 

--------------.P--
porque pensar en palabras las ideas, es estudiar realmente. 

14-1 lCuando hacemos el cuarto repas.o? --------

a un mes. 

1 

d 



22. 

14-2 Mientras realiz~s el cuarto repaso del material conviene redactar un r!!_ 
sumen, el cual como ya es costumbre deberá ser redactado con tus propias 

palabras. 

14-3 La exactitud de lo escrito en el resumen se comprueba fácilmente compa-
rándolo con el original. 

texto. 

14-4 Al comparar el resumen con el libro o apunte, deberás asegurarte que i,!l 

cluya todo lo importante, todo lo que hayas subrayado en la 
~~~~~~~~ 

lectura. 

primera. 

14-5 Para evitar la inclinación a copiar el texto, que desvirtúa el estudio 
lque podemos hacer con el libro o apunte que estudiamos? 

~~~~~~~~-

guardarlo en un cajón. 

.. --- . .; - ..,.-_ 



23. 

14-6 Algunos estudiantes tienen facilidad para resumir en fonna de cuadro si­

nóptico; o también algunas materias se prestan para ello. Esta es una buena 
forma de resumir con tu propio estilo y palabras, ¿cual prefieres tu? 

resumen o cuadro sinóptico, cualquiera que elijas es correcto. 

14-7 Cualquier forma de resumen será válida si esta en tus palabras, incluye 
todo lo que tienes que recordar, todo lo iaportante y todas las subclasifica­
ciones. lPorque repetimos tanto que esté con tus propias palabras? ..• 

porque es la verdadera fonna de estudiar. 

14-8 Una vez que haz subrayado lo importante, que haz hecho tu guia de estu­
dios, y el resumeñ de lo estudiado, no lo pasi:s en limpio, pierdes tu tiempo, 
es trabajo exagerado e infructuoso. Si escribes claro y con cuidado la orim~ 

ra vez no necesitarás 
~~~~~~~~-

pasarlo en 1ir.~io. 



24. 

15-1 Cuando tomas notas en claset debes anotar solo el resumen de lo más im­
portante que se dijo; al principio tal vez se te escape algo pero con la práE_ 
tica mejorarás. Estas notas o apuntes que tomas en cada clase ldeberás escri 
birlas con tus propias palabras? 

SI NO 

por supuesto que si, todo lo que escribas, para que sea tuyo deberás expresar: 
lo con tus palabras. 

15-2 El apunte que tomas en clase debe contener todo lo importante, las defj_ 
niciones, los pasos de una operación o proceso, las conclusiones, los ejemplos, 
y en fin todo lo medular de la clase. Si algo te faltd no hay por que alarmar: 
se; compara tus apuntes con los de tus compañeros y con lo que haz 

en el libro. 

subrayado 

15-3 Si pones atención y lo haces con cuidado nejorará tu habilidad para to­
mar notas, si lo haces la primera vez con letra clara, no tendrás que 

pasarlo en limpio • 

. · . 
• ,J..aL_A _ _.,,;__.'l'~ \ • 



25. 

15-4 Deja espacios entre tus apuntes, esto servirá para complementarlos con 
lo que estudias en tu libro o con las notas de tus compañeros, no olvides -
anotar los ejemplos, las , los de -
una operación y en fin todo lo 

~~~~~~~~ 

la respuesta está en el cuadro 15-2. 

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

clara. 

16-2 Si en clase el maestro repite algo, es importante~ asegurate de que es­
t-é anotado:. si recomienda una lectura, apúntalo,_ s.i se te ocurre algo~ anóta­
lo entre paréntesis cuadrados así indicas que es idea tuya y puedes estar -
orgulloso por tu aportación. Los espacios de tres o cuatro renglones que de­
jas entre tus apuntes, lpara que dijimos que son? 

la respuesta esta en el cuadro 15-4. 



26. 

16-3 Si el maestro dice que algo es importante, marcalo poniendo una flecha 
al margen, si se te ocurre una pregunta, anota1a al margen. 

A continuacion anota algo que se te ocurra sobre tomar apuntes. 

no olvides que debe ir entre corchetes paréntesis cuadrados. 

16-4 Cuando estudies" repasa tus apuntes siguiendo el mismo método que reco 
mendalllOs para leer en los libros. 

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

¡1rimero 
~------------------------------------------------~ 

segundo~---------------------------------------------------
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 qiue presentar un exam&n. lEn que tiempo se realizan los repasos? 

pri11ero ~-------------------------------------------------
segundo 

~----------~----~------------~------------~--~ 
tercero 

~~~~~~~~--~~~~~~------~~~~~~~-

cuarto 
~~--~----~------~~~~--~~~~--~----~~----

.... _____________ ..,.._ 

a las ~ o 24 horas / a los dos dfu / a la s1M1na / la (iltf111 a un JMS 

~ .......... - - - · ... - ~ 
,.-:::.. . 



27. 

18-2 Si vas a estudiar un tema relacionado, estudia lo subrayado, si vas a -
presentar un examen estudia tu guía y el resumen de los temas incluidos. 

lPor 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, deberás estudiar el día anterior las personas 
que estudian justo antes, llegan al examen cansadas, y su rendimiento es -

. Procura descansar una hora antes del examen. 
~~~~~~~~-

pobre, bajo, menor. 

19-1 Cuando estés ante un examen ten calma, tranquilisate, confía en ti mis­
mo, haz estudiado y tienes un método efectivo, respira profunda y pausadamen­
te tres veces antes de resolver tu 

examen. 



~8. 

19-2 Muchos errores en el examen se deben a que un alumno no entendió la pr~ 
gunta. asegúrate 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 pr~ 
sipitadamente, espera un segundo. 

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

Tan importante como contesta~ bien es no dejar respuestas en blanco, por 
1o tanto tu examen antes dP. entregarlo. 

revisa. 

19-4 No sirve de nada ser el primero en terminar, si tienes tiempo y ya ter­
minaste revisa tu examen, tampoco es útil perder el tiempo, dedicate a tu tra 

bajo, escribe con letra clara para que no tengas que----------

pasarlo en limpio. 

~- .... '• J. _. 



29. 

20-1 Resumiendo: para estudiar tienes que concentrarte, haciendo los repasos 
necesarios junto con las actividades recomendadas y en los tiempos mencionados. 

Primera lectura: revisa lo que vas a leer y hazte--------- so 
bre ello. 

Primer repaso: a las _______ __.horas releelo subrayando lo -

Segundo repaso: a los redacta un 
~------~ ---------

que incluya todo lo importante. 
tercer repaso: a una resuelve la 

------~~ ---------
Cuarto repaso: al elabora un resumen del tema. 

r~visa lo que vas a leer y hazte preguntas sobre ello, a las 12 horas, releelo 
subrayando io importante, a los dos días redªcta un cuestionario que incluya -
todo lo importante, a una semana resuelve tu guía de estudios, al mes elabora 
un resumen del tema. 

Haz un letrero (tamaño poster} en una cartulina y ponlo en el lugar 
que tienes para estudiar~ .. 

HUGO GOMEZ. 



ENCUESTA SOBRE HABITOS VE ESTUVIO. 

Con objeto d2.. Jr.ea.U.z.aJt una .in.ve..6ti.gael6n. MbJte hábdo.6 

de e..6Zudi.o d2.. l.o.6 alwmo.6 que. .in.gltlUlaJton a. e.&.ta. uc.uela., .t.e. a.glta.de.C2:.Jte­

rnoó .6ea. .!i.in.C.VW a.l. c.onte.úaJt el .6i.g!.LWtte. Cl..IR.Ati.onaJt1..o: 

NortiJ.u.: ----------------------------------------------

Calllle.!ta: --------------- GJr.upo: --------

a) e..6tudúvr.? ftlt4. 

b} ve.Jt. te&vi..td.6tt? hlt.6. 

el h&WUI. Jtec.Mccti.va? hJL6. 

dl ha.CVL depoftte? hlt6. 

e.J .fJL al cine.'! h-'Ui. 

6J cli.ve..'L6 .l6 n? /?Jt.4. 

g 1 .:tJt.a.,"'.t; po.u:a..1z.he.? hJt.6. 

hl dolr!rÚJt? hlt6 • 

.l} C.Omelt.? hitó. 

j) tJt.aba.jo domllZÍ.C.O '! w. 
k.l .t'Ulba.jo J[e111Wt<' ta.do? hM • 

.C) vi..6.i.Xa.6 '! lzlt6. 

mJ aeti.v.i.da.de.5 cil\Ji! ,'f.& a.4 ftlt..a. -
H.- fo"lma. en. qu~ els.tucUa. 

!k.&C!Liba btre.vemen.te. et .i.lU.l, en que. ac.oótwd> 'ta. e.s:t~1.'t 

(lUfJ«'t, añ:>.itntc, JriObilüVt..i.°", etc.? 



2) Con.teste -6.l e n6 a. la4 ..&i.gui.e.n.te..& pll.egun.ta.&: 

a.. Cuando e.-0.tucü.a. ¿e.n,cle.nde. M..CÜ.O, .t.ei.e.v..U.i.6ti, g.'Utbada1ta., o a.t-

gwi otlW a.pa;w;to? 

b. ¿UUU.Za algún mifodo de. e.1.>tudi.o? 

Sl .su JU!..Spu.Mt:a. e..s a.6iltma.t.i.va. de.t>C/f.1balo, b1teveme•1te. ~n hoja po't 

MpaJUtdD. 

c.. ¿E-0tuc:Ua. e;.z.t,'U! chtóe y cfa.6e.? 

d. ¿Se. .teúnt!. con liu~ compa.ffe 'Wh paJta. e..&tudi.a.'tf 

6- ¿T .lene. de.6.i.n.i.dl.1..6 úu fw.tta..~ de e.t..tu.dlc'! 

g. ¿Se. Jt.eún.e con amlgcs pa'ta. lta.c.e.'l. t.'tabajo.6 e..sco&t-.es? 

h. ¿PaJc.a. e.stw::Ua."'t, .&.imple.me.u.te le.e. coti a:te.ueifin .Su.6 i.lbM.5? 

.i. ¿Anata. comen.ta-'l..lc.6 a.t maltge.Jl de lo.6 e éb:w5? 

j. ¿MaJc.c.a. en loh liblW!J .tc.s p&vta6o.6 in.te. 'lelit11tte~? 

2. ¿Redacta. JU!.-Oúmeneó? 

t. ¿Ha.Ci!. c.Md!wh .&in6pU.co4? 

•=. ¿El.aboJta c.ue..&t.iona.M.a.6? 

c .. En cla.&e..s oJuI.&.ó ¿Tema. nota.6 o a.puntea? 

~=-· ¿Pa.6a. en Ump..é.c .óu.6 notah e apwite..6? 

~ .. ¿Tnc!U!,fl! te& e.jell.clci.01> i1 eje.m,.1.C1.•.s en .sus nt!tlt61 

!. tC1.M.i6.i.CfJ.. .cSU.6 not46 '! 

dio? 



PaJUt la. Jt.e.a.Uza.el6n. deR.. "Mé.tock pa.'Ut me.jc.1u:/r. .5u.& lu1bi:to~ 

de elitu.cUo", a.gJta.de.ce.tr.e.moli a. tUited corz:te..6.te. et c.uut;.lcnar..ic le m.U exac:to 

po.5i.ble; ta. veJta.cida.d ck. liUli !t.e..5pU2.lita.6 no.& pe.lzlnCti'Ifi. C!'noce.-t a. to.ti alWlf-

110.&. 

Atentamente, 

-~-~-



1Jato.ó peMona.le.4: 

Norrb!Le..: 

Eda.d. 

EU:.a.do elvi.L 

Vomic.lUo: 

Co.f.on.ia.. 

Ciudad. 

CUESTIONARIO. 

LugaJt. de. na.~o. 

-int. 

E4tudio.6 e.6e.c;tua.do.6. --------------------

¿Ett u cuela. ••• púbUc.a. o p!Llva.do.? 

Gtc.a.do en el que eúcl .in1JCJú:to. _ G1wpc. ---
Oato .6 6 a.J'l'JÍ..li.aJrU : 

¿Cuán.to.6 heJtman.o.6 t:.i2.ne.? 

Inel.u.yéndolJe. ud. ¿cuanta..6 pe.Mona..6 v.lve.n en .óu domi..cí.Llo'l 

/te·'UnanO.ó cfinyuge empl.ea.doL> 

pac/Jt¿t, - h.ljo.6 do~CD.b 

tl.ot, .tiobJt.óto.s o:ttr.o.& -
abuelo.& c.uiútdoll 

JJolo 

TuJtno. 



Vato.6 .f.aboJr.J:ú1W: 

¿Tlui.ba,ja. ud. ? 

Emplr.eha 

Puuto 

So:l.aJÚIJ $ 

Maltque con una C!LUZ. .61. e.s:ta. pe.1tcepc1.6n e.6 : 

--
¿Ti.ene a.lgcm ot:r.o útgltel> o'! 

¿A CJJiUt:to a..s eiende.? $ 

PaJteJ1te..s ce. 

Glr.a.da maWllo ~ e.6tu.dio.6. 

n6 

Emp.itUa. en. que taboM. -----------------­
Pue.sto que. ocupa. 

Sa.ta/Llo mert.S ua.t $ 

Fe.cita. 

'· ~..J, _... .. _ .... 
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