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INTRODUCCTION

E1 sistema educativo mexicano se enfrenta a un sin -
nimero de problemas, la desercidon, reprobacidn, pérdida educa
tiva, etc. el papel que el rendimiento escolar desempefia, en-
esta problemdtica, es fundamental, es por esto, que el objeti
vo del bresente trabajo, es esclarecer en qué medida, las ca-
racteristicas individuales nivel socioecondmico, coeficiente-
intelectual, hidbitos de estudio y rasgos de personalidad, in-
fluyen enel rendimiento escolar de los estudiantes, tomdndose
Gnicamente el nivel medio superior, especificamente Colegio -
de Bachilleres.

Consideramos que es importante comprender el problema
del rendimiento escolar, cOmo es que se concibe, como se uti-
liza y qué implicaciones sociales, y educativas tiene. Asi -
mismo, ante la forma en que tradicionalmente han sido aborda-
dos los factores individuales, nivel socioecondémico, inteli--
gencia, hdbitos de estudio y personalidad, en este estudio se
efectlia una revisidon crftica de ellas desde un marco social e
histdrico, no se pretende resolver el problema del rendimien-
to escolar, ni de cada uno de los factores mencionados, sino-

coadyuvar a la comprensidn de este fenOmeno mediante una - -



aproximacion diferente del problema.

Por 1o tanto, el Marco Tedrico de esta tesis estd con
formado por 6 capitulos, que a continuacidn se describen para
finalmente plantear los componentes del Disefio de Investiga--

cion.

Capitulo I. Algunas Consideraciones Sobre la Politica Educa-

tiva en México.

Con el fin de contextualizar el problema del rendimnien
to escolar se presentan las funciones de la educacidn, politi
cas educativas concernientes a la década de los setentas des-
de el punto de vista del régimen politico; asi como un plan--
teamiento sociohistdrico, en donde queda de manifiesto el ca-
rdcter selectivo de la educacidon, y las medidas de control y-
modernizacidon por parte del Gobierno mexicano para las insti-

tuciones educativas.

Capitulo II.- Politica Educativa y Colegio de Bachilleres.

Dado que la institucidon elegida para este estudio, --
fue el Colegio de Bachilleres, es necesario ubicar el surgi--
miento de la misma, a qué politicas obedeci6, cudles fueron -
sus objetivos; qué papel en materia educativa, social y poli-
tica ha desempeiado en el contexto educativo del pais. Asi -

mismo, se presenta una caracterizacidn del Colegio de Bachi--



1leres en sentido amplio: plan de estudios, estructura organi
zativa, situacidén académica y laboral del profesor, matrfcula,
datos estadisticos, etc. Consideramos necesaria esta contex-
tualizacidon para poder ubicar el rendimiento escolar en la --

institucibn sefialada.

Capitulo III. Rendimiento Escolar.

E1l capitulo consta de 2 partes, la primera correspon-
de directamente a la conceptualizacion del rendimiento esco--
lar y la segunda, al rendimiento escolar dentro del Colegio -
de Bachilleres a través de informacidn especifica se observa-
de qué manera se expresa la reprobacidon como manifestacidon -

del rendimiento escolar.

E1 presentar diferentes concepciones y enfoques que -
existen sobre aprovechamiento académico es de suma importan--
cia, ya que en la mayoria de ellas se apoyan muchas tesis so-
bre la "seleccidon natural" de los alumnos y la meritocracia.-
Se realiza también un andlisis acerca de las implicaciones in
dividuales del rendimiento escolar, factores tales como la --
desvalorizacidn dentro de la escuela y el desinterés escolar,
aspectos que consideramos de suma importancia para comprender
el problema que nos ocupa. Finalmente se define el rendi- --

miento escolar de acuerdo a nuestra concepcidn.



Capitulo IV. Rendimiento Escolar e Inteligencia.

En este capitulo se presenta una revisidn tedrica so-
bre el concepto de inteligencia, quedando de forma explicita-
el uso politico e ideoldgico que se le ha dado como un instru
mento para justificar la selectividad en la educacidn en base
a los "mds aptos". Se presenta la postura interaccionista en
donde la inteligencia se concibe desde una posicidn social e
histdorica. Por Gltimo se citan algunos datos sobre el Test -
de Matrices Progrésivas de Raven, asi como algunas considera-

ciones sobre el uso de los test de inteligencia.

Capitulo V.- Rendimiento Escolar y Habitos de Estudio.

Se presenta la relacibn e importancia que los habitos
de estudio tienen para el rendimiento escolar haciéndose una-
critica a 1la manera como han sido estudiados, es decir; en --
abstracto ya que se habla del estudiante en general, y fuera-

de contexto familiar, social e histdrico.

Se definen los hdbitos de estudio, bajo una concep- -
cidn que pretende ser una aproximacib6n materialista del cono-

cimiento.

Capitulo VI.- Rendimiento Escolar y Personalidad.

E1 objetivo de este capitulo es por un lado presentar

la relacidn que existe entre el rendimiento escolar y la per-



sonalidad; asi como el efectuar una revisidon critica del con-
cepto de personalidad, esto, es fundamental, ya que las postu
ras ambientalistas y de la herencia limitan y tienen de una u
otra forma, una gran carga ideoldgica y politica por la mane-

ra en que la utilizan en la explicacion del fracaso escolar.

En nuestra concepcibn, la personalidad es un producto
del desarrollo hist6rico social y ontogenético del hombre, --
que se crea en las relaciones sociales que establece en su ac

tividad.

Dado que en la investigacidn aplicada utilizamos el -
MMPI, se efectdan algunas consideraciones al respecto de este

instrumento.

Con el capitulo anteriormente citado se conciuye el -
marco tedrico de nuestra investigacibn, el siguiente punto co
rresponde al Disefio de Investigacibfn, en &l se plantean: el -
objetivo, preguntas, las Hipbtesis estadisticas de la investi
gacibn, definicion de las variables, nivel socioeconbmico, ha
bitos de estudio y rasgos de personalidad. Se plantea tam- -
b%én el Método, es decir; la determinacibn de la muestra, ob-
tencidn de datos, instrumentos, descripcidn del tratamiento -
estadistico, los resultados y andlisis de cada una de las va-
riables. Finalmente se hacen las conclusiones.referentes a -
la investigacidn en cuanto a los aspectos tefricos y de apli-

cacibn.



CAPITULO I

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA POLITICA
EDUCATIVA EN MEXICO

Para abordar el problema del rendimiento escolar, es-
necesario ubicarlo de alguna manera en el contexto sociopolfi-
tico y econdmico en el cual estd inmerso. Por lo tanto, se -
presentard un esbozo de las politicas educativas del regimen,
fundamentalmente durante el sexenio 1970-1976, ya que la po--
blacién a estudiar corresponde al Colegio de Bachilleres, ins
titucidn creada durante dicho perfodo; asi mismo, se hardn al

gunas consideraciones sobre la politica del regimen 1977-1982.

Se presentara la funcidn de la educacién desde el pun
to de vista del regimen politico y la importancia que tiene -~
en el marco educativo y social del pafs. Se analizard dicha-

funcidn educativa desde nuestra posicidn.

Cabe sefialar, que el orden de presentacidén en el capi
tulo, no corresponde al anteriormente citado, por la dificul-~
tad en el manejo de la informacién y por la necesidad de ir -

constatando puntos.



ALGUNOS ASPECTOS DE LA POLITICA EDUCATIVA EN MEXICO.

Diversos investigadores en educacidn en México han --
1levado a cabo estudios en 1os que se analizan las funciones-
que desempefian los sistemas educativos en su interaccidn con-

la sociedad.

Para Pablo Latapi (1980), las funciones educativas ex-
presan los modos especificos en que se concreta la relacidn -
educacidn-sociedad, y su formulacidn es una manera de sistema
tizar el contenido de la politica educativa, entendida como -
operacidn sobre la sociedad. Este autor considera ocho fun--
ciones del sistema educativo: la funcidn académica, la socia-
lizadora, la distributivo-selectiva, de control social, la --

econdmica, la ocupacional, la cultural e investigativa.

Para José Te6dulo Guzmé&n (1977), las funciones del --
sistema educativo tienen su base normativa y se basan en el -
Articulo 32 de la Constitucidn Politica, en la Ley Federal de
Educacidn y en la interpretacidon que han hecho de los documen
tos mencionados el Presidente de 1a Repiblica y el Secretario
dé Educacidn Piblica. Este autor considera cuatro funciones-
del sistema educativo: la funcibn académica, la sociopolitica,

la econdmica y la distributiva.

Las funciones de la educacidn se realizan a través de
la escuela y ésta es vista como el instrumento de seleccidén y

promocidn social por excelencia. Asi, se considera al siste-



ma educativo como "... una enorme mdquina que clasifica, rotu
la y encamina a los individuos a través de la vida" (Vasconi,
1977). Dicha seleccidon y promocidn social se fundan ante to-
do en el "logro" y "capacidad" del educando, siendo considera
da entonces la escuela como el canal Gptimo de movilidad so--
cial. Esta imagen promocional (ideoldgica) de la escuela co-
rresponde a una concepcidn de sociedad estratificada; es de--
cir, Ta sociedad formada por un conjunto de estratos, niveles,
estancos 'superpuestos, entre los cuales median "diferencias"-
de ingresos, educacibn, status, etc. a través de los cuales -
es posible "transitar". Se considera que la escuela no cum--
ple adecuadamente la funcidn promocional que la sociedad le -
ha otorgado debido a "obstdculos" que se hallan en general --
fuera de la escuela, es decir, en la sociedad, por ejemplo: -
bajos ingresos, "back ground" cultural, familiar, etc. o bien
debido a deficiencias en su funcionamiento en aspectos mate--
riales, tales como: inadecuada dotacidn instrumental, mala --
distribucidn, deficiencias docentes, programas inadecuados, -
etc. De cualquier forma, en su esencia, en su funcidn promo-
cional la escuela sale ilesa, funciona mal pero podria funcio
nar bien y para ello se elaboran "reformas educativas", estu-
dios socio-educativos y tratados psicopedagdgicos que coadyu-
ven a "eliminar" esos obstdculos para que Ta escuela sea mas-

"democrdtica". (Vasconi 1977).

La pirdmide educativa es utilizada por quienes tienen

esta concepcidn de la escuela, de sus funciones y de la socie



dad, y de ella infieren que el sistema educativo no estd sufi
cientemente democratizado, pues en lugar de piramide "deberia"
tender hacia un rectdngulo, considerando a los obstaculos men
cionados como las causas principales de la baja democratiza--

cién de 1a escuela.

Quienes elaboramos este trabajo coincidimos con la =--
postura de Vasconi, por lo que tomaremos a este autor para ex
presar nuestra posicidén con respecto a la educacidn, las fun-
ciones del sistema educativo, etc. Esto nos permitiria ubi--
car el problema de la polftica educativa y del rendimiento es

colar en un contexto mds amplio.

En contraparte, nosotros no consideramos (nicamente a
la sociedad estratificada, pues l1os estratos son sb6le un as--
pecto pero no el esencial del andlisis, sino que partimos de-
concebir a la sociedad dividida en clases sociales y en donde
una de ellas (la burguesia) al ser duefia de los medios de pro
duccibn oprime y explota a las clases que tienen solo su. fuer
za de trabajo (manual y/o intelectual) para subsistir, credn-
dose en el desarrollo histérico una pugna, una lucha entre --
ellas. Las funciones de la educacién realizadas a través de-
la escuela serdn entonces reproducir el sistema de explota- -
cidon y dominio vigente para garantizar la continuidad del sis

tema burgués.

Al ser los intereses de las clases sociales antagbni-
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cos, para lograr su objeto, entre otras cosas, la clase domi-
nante crea la ilusi6n por medio de la funci6n promocional, de
transitar a través de las clases sociales, es decir, movili--
dad social, creando la piramide educativa la engafiosa idea de
un “continuom" por meritocracia cuando en realidad, como la -
escuela reproduce las clases sociales —no las crea— hay un --
punto variable en la piramide en que la institucidén educativa
deja de producir explotados para producir explotadores (o - -

agentes de explotacidn).

E1 consolidar en la pequefia burguesia y sectores in--
termedios la creencia acerca de la funcidn promocional de Tla-
escuela, permite que estos sectores adquieran y/o mantengan -

un lugar al lado de la clase dominante. (Vasconi 1977).

Sobre Ta definicibn de educacidn.

La pretensidon fundamental de toda la ciencia burguesa
ha sido la de formar una definicidén general de educacidon (co-
mo ha pretendido también una definicidn de sociedad, estado o
economia) indiferente a cualquier situacidon especifica y por-
1o tanto valida para\cualquier época histdrica o sociedad. Co
mo la propuesta por Durkheim: "... Ta accidn ejercida por las
generaciones adultas sobre aquéllasque aun no estdn maduras -
para la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar
en el nifio cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y-

morales que exigen de &1 la sociedad politica en su conjunto-
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y el medio especial al que estd particularmente destinado" (La

tapi 1980).

Se pretende establecer una relaci6n de la escuela y -
la sociedad sin pasar por las clases sociales. La educacidn,
sin embargo, ha sido transformada en cada revolucidn que la -
sociedad histdricamente ha experimentado y es también por --
ello un producto de 1a lucha de clases. La escuela en su con
fomacifn actual es un resultado de las demandas objetivas de-
calificacidon originadas por el desarrollo del aparato produc-
tivo capitalista y de las caracteristicas asumidas por la lu-
cha ideoldgica y polftica de las clases sociales, en formacio

nes sociales concretas.

Como refiere Vasconi (1977), la funci6n de la educa--
cion de reproducir y mantener al sistema de explotacifn se --
lleva a cabo, entonces, en dos dimensiones principales: capa-
citacidn de mano de obra, desarrollo de capacidades y la impo
sicibn y difusibn de formas ideoldgicas y culturales dominan-

tes.

La escuela y la division social del trabajo.

A través de la escuela se consagra e institucionaliza
la separacidn entre el trabajo manual y el trabajo intelec- -

tual mediante una capacitacidn especifica correspondiente.

E1 desarrollo de la maquinaria y la implantacidn de -
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la gran industria, trajeron continuamente nuevos requerimien-
tos: cientificos, cuadros técnicos, organizadores, etc. que -
hallaron su contrapartida en un enorme crecimiento y una com-

plejizacidn cada vez mayor del aparato escolar.

Para el capital resulta esencial llegar a conocer con
el mayor rigor posible cdmo se comporta la naturaleza y cono-
cer sus leyes, por ello impulsa el desarrollo cientifico y --
tecnoldgico. Sin embargo, este no es un desarrollo que libre
mente decidieran aquellos que hacen la ciencia, sino el desa-
rrollo que es o resulta mds beneficioso para el capital. Asi
mismo, requiere del conocimiento y desarrollo de las ciencias
sociales como instrumentos que le garanticen la explotacidn y
como medios para racionalizar la produccidn, incrementar la -

productividad de los obreros, etc,

Por 10 que el desarrollo de la educacidn estard siem-
pre subordinado a los intereses del capital; y por lo tanto,-
esos conocimientos se organizan en una estructura de "saber"-
consagrada y legitimada por la escuela, entonceg, este no es-
un saber en general, sino un saber que tiene una marcada orien
tacidn de clase. Las especialidades de la escuela que se de-
rivan de la estructura de ese saber responden a la divisibén -
social del trabajo, generada por el desarrollo histbrico de -
la sociedad capitalista, y no al desarrollo de las fuerzas --
productivas o al desarrollo de la ciencia y la tecnologfa que

habrfan impuesto —como necesidad objetiva— una cierta divi- -
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sidn técnica del trabajo. (Vasconi 1977).

La escuela es el instrumento de preparacidn de cuadros
calificados (profesionales, empleados, técnicos, administrado
res, etc.) que requieren tanto el Estado como la Empresa. Asfi
como cumple 1a escuela con la funcibn econdmica, también 1o -
hace con la funcidn ideoldgica al crear la ilusidn promocio--
nal de movilidad social, garantizando de este modo la hegemo-
nia ideolégica y cultural de la burguesfa. Esta doble fun- -
cidn de Ta escuela se halla en la sociedad capitalista garan-
tizada por el Estado, pues la institucidn educativa es consi-
derada como un servicio piblico y no como un apéndice del apa

rato productor.

Lo dicho anteriormente significa que 1a gestifn de 1la
escuela por el Estado es siempre una gestidn politica, es de-
cir, que las elecciones que determinan la estructura, l10s pro
gramas, el desarrollo y la orientaci6n de los diversos secto-
res de:la instrucci6n, dependen de las elecciones politicas de
la clase dominante sobre el ‘terreno de la polftica econdmica,

asi como sobre el terreno de las alianzas sociales.

Para comprender la expansidn educativa, es necesario-
considerarla por un lado, como respuesta a los requerimientos
del Aparato Productor, es decir la burguesia necesita que la-
escuela se desarrolle y difunda como condicidn del desarrollo
y explotacidn mds provechosa de la fuerza de trabajo; y por -

otro lado, la expansidn educativa es producto de las luchas -
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populares por la educacibn, encabezadas por sectores de la pe
quefia burguesfa y capas medias. Dichas luchas se fueron -
incrementando a través de todo el siglo pasado, hasta un pun-
to en que la clase dominante no pudo detener la extensidon de-
la educacibn popular, pues politicamente no puede resistir -

las presiones sociales por la ampliacidn escolar.

Por 1o planteado, al sustentarse la burguesia en el -
desarrollo del proceso de explotacidon, necesita evitar los --
efectos negativos de una elevacidn demasiado grande de los ni
veles educativos del proletariado y sectores medios, ya que -
es preciso mantenerlos separados de la ciencia como condicidn
necesaria para su explotacidn; este es el lugar adecuado para
retomar lo expuesto sobre el fsaber", sobre como tiene éste -

una marcada orientacidn de clase.

La éscue]a y la ideologfa dominante.

La clase dominante, después de un cierto momento no -
resistird el acceso de las masas a la educacion, pero luchara
por todos Tos medios porque no cambie la funcidon de la escue-

la como aparato ideoldgico del Estado burgués.

La dominacifn de clase como condicidn de reproduccidn
del sistema se expresa por un lado en la coaccidn, en la vio-
lencia fisica (policia, ejército, etc.) y por otro lado, como

dominacidon ideoldgica y cultural.
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E1 Estado cuenta con aparatos que son instrumentos de
la difusidon de Ta ideologia dominante, como Tlos medios de co-
municacidn masiva; sin embargo, es la escuela el lugar por --
excelencia de transmisidon e imposicion de las ideas y la cul-

tura dominante. (Bordeu, Passeron 1977).

Como ya habfamos mencionado, la escuela realiza simul
tineamente las funciones de preparacidn para el trabajo y de-
transmisi6n de ideologfa; éstas se l1levan a cabo en un dnico-
acto, el del aprendizaje escolar, pues aparte de ensefiarse -~
las destrezas, habilidades y conocimientos de un oficio o pro
fesidn, se inclulcan valores y actitudes, la mayoria de los -
cuales se 1levan a cabo no de manera explicita sino oculta, -
como la competencia, la obediencia, la pasividad, dependencia,

sumisidon, no cuestionamiento, individualismo, etc.

Asimismo, en Tos programas y contenidos de la educa--
cidn es necesario impedir que el conocimiento cientffico sea-
alcanzado por las masas, por lo que encontramos por ejemplo,-
a la historia, la economfa, a la sociedad deformadas en con--
cepciones o teorfas que ocultan el sistema de opresibn social;
por ejemplo, la concepcibn de sociedad estratificada, pirami-

de educativa, etc. (Lucart 1979).

Es necesario considerar que la ideologia no se difun-
de de una clase a otras, pues esto implicaria una armonfa en-
tre las mismas. Al contrario, se impone en una lucha ideol6-

gica que se relaciona con la lucha de las clases sociales. --
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Asi, no existe una sola ideologia, una sola concepci6n del -
mundo, por ejemplo: los estudiantes de origen proletario son-
portadores de la ideologfa proletaria que se expresa en un --
lenguaje, en unos valores y actitudes que contradicen la cul-
tura oficial de la escuela, siendo duramente reprimidos por -

la insitucidn educativa. (Lucart 1979).

En conclusidn, en el aparato escolar, a través de to-
do su funcionamiento se vive cotidianamente una lucha, es de-
cir, imposici6n ideol6gica de la burguesfa, tratando de impe-
dir por todos los medios el desarrollo de formaciones ideold-

gicas antagdnicas.

No debemos olvidar que esta lucha aparece disfrazada-
como una accidn destinada a incorporar a los educandos a los-
valores y por consecuencia, "beneficios" de la "civilizaci6n"

y la "cultura®“.

Contradicciones y crisis de la escuela contempordnea.

En la sociedad capitalista, el cardcter promotor de la escue-
la no puede ser solo una mera ilusidon ideoldgica. Para que -
la institucidn educativa sea aceptada es necesario que la so-
ciedad en la que se encuentra inmersa tenga una capacidad su-
ficiente, concreta y no solamente ideoldgica de integrar su -
producto como sugieren Medellin, Izquierdo (1980) Centro de -

Estudios Educativos.
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E1 desarrollo de la ensefianza masiva en el curso de -
los Gl1timos afios, se ha hecho a un ritmo y seglin modelos de -
aspiraciones y necesidades en desajuste con relacidon al desa-
rrollo productivo real; asf como a la movilidad efectiva; es-
decir, la escuela se encuentra en su fase de inflacidn, esto-
implica que el mercado de trabajo es incapaz de absorber la -
oferta de mano de obra calificada; el fenbmeno que estamos ex
poniendo contiene diversos aspectos, de entre ellos hay que -
mencionar que el exceso de mano de obra conduce a una devalua
cid6n educativa, en donde por un lado, al ser masiva la educa-
cion, el costo para producir el producto, disminuye; por otro
lado, la capacitacibn no corresponde directamente al trabajo-
productivo que se desempefiard, dandose una relacidn inversa,-
por ejemplo, actualmente para ocupar puestos cuyas necesida--
des objetivas se cubren con la ensefianza basica se exige edu-
cacidn media basica, y asf sucesivamente (Medellin, Izquierdo

1980).

Este hecho se vuelve cada vez mas evidente por lo que
poco a poco la educacibn ird perdiendo su "funcionalidad" en-
sér el canal 6ptimo de movilidad social. Para la clase domi-
nante, el alargamiento de los estudios mas alld de 1o necesa-
rio parece haber sido un recurso eficaz, ya que retarda el --
vuelco masivo de la juventud sobre un mercado de trabajo inca
paz ya de absorber a la mano de obra calificada. Sin embargo,
este mismo alargamiento en los estudios coadyuva a que se lle

ve a cabo la "seleccidn", pues para estudiantes provenientes-
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de las clases bajas es dificil esperarse a terminar sus estu-
dios para después incorporarse al trabajo. Queda patente el-
mito del logro, de 1a capacidad individual, etc., manifestédn-
dose con claridad c6mo el acceso, la permanencia y el éxito -
escolar no son instancias que se "den" en forma igualitaria -
para toda la "sociedad"; .sino mds bien, como entonces, las --
funciones de promocién y selectividad cambian, son diferentes
dependiendo de la clase social a la cual van dirigidas. (Vas-

coni 1977).

Las contradicciones mencionadas expresan cémo en la -
sociedad capitalista la funcidn de la educacibn es —en sus di
mensiones ideoldgica y econdmica— la reproduccidon del sistema

de explotacidn vigente.

Hemos planteado, en términos generales, cudles son --
las funciones de la educacidn y cbmo se realizan a través de-
la escuela, sefialando las implicaciones sociales que tienen.-
Sin embargo, es necesario mencionar cdomo el Estado lleva a ca
bo acciones que por ser su objeto el sistema educativo se le-

denomina politica educativa.

En primer lugar, haremos una breve ubicacidn de la Po
1itica Educativa en México, sefialando las instancias o planos
en que se desenvuelve; esto permitira que se obtenga una vi--
sion general de la misma, para posteriormente concretizar en-
la politica educativa del régimen 1970-1976 y continuar hasta

la actualidad.
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Algunos aspectos de la Polftica en México.

Latapi (1980) define la Politica Educativa como el -
conjunto de acciones del Estado que tiene por objeto el siste
ma educativo. Estas acciones se llevan a cabo en diferentes-

planos: filos6fico e ideoldgico, socioecondmico y pedagdgico.

a) Plano filosé6fico e ideoldgico.- E1 Estado manifies
ta la concepcidn que tiene de la Sociedad, Educacidn, del mis

mo Estado y del Hombre.

La concepcibn manifiesta, la oficial ha ido cambiando
dependiendo del momento histérico en relacibn al desarrollo -
del capital y la lucha de clases. E1 discurso ideoldgico ofi
cial ha pasado desde el liberalismo, populismo, nacionalismo-
hasta el desarrollismo con su famosa "alianza de c1a§es para-
la produccion”", "Educacibn para todos", y actualmente la mo--

dernizacidn.

b) Plano socioeconbmico.- Aqui se consideran las rela-
ciones entre la educacifn y las "necesidades” sociales y eco~
ndémicas. Por supuesto estas necesidades son las que corres--
ponden a la clase en el poder; y cdémo el Estado ha ido ajus--

tando la educacién en el desarrollo hist6rico de México.

Las diversas posturas ideoldgicas del Estado han sido
expresidn de cada momento histérico, es decir, de las caracte
risticas de la sociedad en su produccidon, relacién de fuerzas

de las clases en pugna, etc. Aqui entran desde la formacién-
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de las escuelas rurales, las escuelas técnicas, creacidon y -
desarrollo de universidades e institutos, creacibn del siste-
ma educativo extraescolar, hasta el plan escuela-industria --

tan en boga en la actualidad.

c) Plano pedagdgico.- Se refiere a la forma de conce-
bir e instrumentar la educacidon, la instruccién. Lo que es -
importante ensefiar, aprender, ha ido cambiando 16gicamente en
relacidn a las caracteristicas sociales existentes; asi la pe
dagogia, los métodos y procedimientos, l1os contenidos escola-
res y la orientacién de los mismos, los ha ido ajustando, con-
formando el Estado para que la educacidon cumpla "eficazmente"
con el papel que le corresponda en cada situacidén. AsT vemos
la eleccidn de contenidos en donde se enfatiza la libertad, -
la fraternidad, la responsabilidad, es decir, desde un huma--
nismo-liberalismo de la escuela normal del siglo pasado (Co--
rrea 1890), hasta el énfasis de habilidades y capacidades que
coadyuven al desenvolvimiento adecuado en el aparato produc--

tor, es decir, hasta llegar al eficientismo actual.

La politica que el Estado ha tenido en relacidn a la-
educacidn ha ido cambiando, ajustando su ideologia, proyectos,
discursos, etc. a las caracteristicas del desarrollo del capi

tal en México.

Para fines de este trabajo, partiremos en nuestras -
consideraciones del régimen 1970-1976 hasta la actualidad, se

fialando algunos aspectos que consideramos relevantes para ubi
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car a la politica educativa del Estado; as? como algunas im--
plicaciones sociopolfticas, sin olvidar ademds la Funcidn Ge-

neral que tiene la educacidn en una sociedad como la nuestra.

Algunas consideraciones sobre la Polftica Educativa del Régi-

men 1970-1976.

Sefiala Latapi (1980) "...la accidn educativa del ré--
gimen del presidente Echeverria se inicia en un momento en --
que, por una parte, se agudizan y precisan las tensiones so--
ciales originadas en el modelo de desarrollo conocido como --
"desarrollo estabilizador" y por otra, el sistema pothico se
encuentra gravemente desgastado y desacreditado como conse- -

cuencia del movimiento estudiantil-popular de 1968".

ET Contexto.

La incapacidad del modelo econdmico para satisfacer -
las necesidades sociales se fue manifestando en el desconten-
to de las clases sociales menos favorecidas. Aunque el "mila
gro mexicano" podfa enorgullecerse de haber sostenido por - -
tres décadas una tasa de crecimiento del Producto Interno Bru
to (PIB) real superior al 6%, subsistian problemas fundamenta
les como la pobreza y marginacidén de grandes "grupos" de la =-
poblacifn, los desequilibrios entre el campo y la ciudad, el-
desempleo creciente en oposicidn al enriquecimiento desmedido

de una élite polftico-econdmica (burguesia). Latapf (1980).
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E1l Estado perdfa apoyos, como lo demostraron los fre-
cuentes conflictos con varios gremios profesionales, grupos bu
rocraticos y sectores estudiantiles; asi como el descontento-
de obreros y campesinos ante los controles salariales oficia-

les tradicionales.

E1 autor mencionado anteriormente dice que "...la po-
1ftica de industrializacid6n no sdlo empobrecia al campo sino-
que entraba en la crisis propia del capitalismo dependiente y
tardfo. E1 crecimiento del Producto Interno Bruto, se logra-

ba a costa de aumentar las desigualdades sociales".

E1 aparato industrial se mostraba insuficiente para -
absorber los excedentes de mano de obra, estos se acumulaban-
en cinturones de miseria alrededor de las grandes cijudades. -
Ante todo lo anterior las empresas transnacionales continua--
ban su expansidon y el endeudamiento externo crecia irremedia-

blemente.

La Coyuntura.

La manifestacidon mds evidente de la crisis econdmica,
politica y social del pais habia sido el movimiento estudian-

til-popular de 1968.

",.. éste fué fundamentalmente una protesta dirigida-
en el primer plano entre la represibn y la negacidn del didlo

go por parte del gobierno y, en el plano mds profundo, contra



23

el autoritarismo del sistema politico y la inadecuacidon del -

desarrollo a las necesidades sociales". (Latapf 1980).

E1 origen y desarrollo del movimiento estudiantil no-
habfa sido enfocado hacia demandas educativas, ya que desde -
sus origenes fue esencialmente politico. Sin embargo, el go-
bierno 1o present6 como una crisis educativa, y el 12 de sep-
tiembre de 1968 propuso una solucidn, una profunda reforma -

educativa.

La reaccidn del gobierno de Diaz Ordaz hacia el movi-
miento popular estudiantil con una reforma educativa es un --
elemento importante para comprender la coyuntura de la politi
ca educativa Echeverrfista, por la pérdida de legitimidad y -
la antipatfa popular que la represibn sangrienta que el movimien

to estudiantil habfa provocado.

La opcidn del gobierno de Echeverrfa ante tal situa--
cidn fue el cambio del modelo de "desarrollo estabilizador" -
por el "desarrollo compartido" y a éste se le asign6é como co-
rrelativo politico la apertura democrdtica. Ante esta situa-
cidn, la educacidn deberfa ser usada como medio de legitima--
cibn ideoldgica del sistema polftico mexicano, como oferta de
un camino de ascenso social, principalmente para las clases -

medias.

La polftica educativa del sexenio 1970-1976 se etique

t6 como Reforma Educativa. Esta expresidn sirvié desde el --



24

principio hasta el final, para designar todas las acciones -
del ramo educativo, desde la creacidén de nuevas instituciones,
la expedicidn de nuevas leyes, la renovacién de los libros de-

texto hasta la expansidon del sistema escolar.

A continuacidn mencionaremos algunas de las acciones-
mds relevantes llevadas a cabo durante el sexenio sefialado, -

en relacidn a nuestro trabajo.

E1 27 de noviembre de 1973 se expidié la Ley Federal-
de Educacidn, en reemplazo de la Ley Orgdnica de Educacidn PO

blica de 1941.

En la nueva Ley se define a la educacidn "como medio-
fundamental para adquirir, transmitir y acrecentar la cultura,
como proceso permanente que contribuye al desarrollo del indi
viduo y a la transformacidn de la sociedad, como factor deter
minante para la adquisicidon de conocimientos y para formar el
sentido de solidaridad social" (Art. 2); recalca la importan-
cia de la educacidn extraescolar mediante la cual puede impar
tirse la instruccidn elemental, media y superior (Art. 15); -
prescribe que el "sistema educativo debe permitir al educando
en cualquier tiempo, incorporarse a la vida econdmica y so- -
cial y que el trabajador pueda estudiar" (Art. 6); proclama -
que la educacidon que imparta el Estado, sus organismos descen
tralizados y los particulares con autorizacidbn o reconocimien

to de validez oficial de estudios, tenderd a "promover el --
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desarrollo arménico de la personalidad, para que se ejerzan en
plenitud las capacidades humanas, proteger y acrecentar los -
bienes y valores que constituyen el acervo cultural de la na-
cidon y hacerlos accesibles a la colectividad; propiciar las -
condiciones indispensables para el impulso de la investiga- -
cidn; creacidn artistica y la difusi6n de la cultura" (Art. -
5); la Ley propone que el contenido de la educacidn se defina
con miras a que el educando desarrolle su capacidad de obser-
vacibn, andlisis, interrelacidn y educacibn, reciba armdnica-
mente Tos conocimientos tebdricos, adquiera visi6n de lo gene-
ral y 1o particular; ejercite la reflexién critica y se capa-
cite para el trabajo socialmente Gtil (Art. 45); en el articu
1o 48 de la Ley sefialada se establece que 1o0s habitantes del-
pais tienen derecho a las mismas oportunidades de acceso al -
sistema educativo nacional, sin mds limitacifn que satisfacer
los requisitos que establezcan las disposiciones relativas; -

las cuales se consideran vigentes en la actualidad.

Es conveniente mencionar brevemente las reformas que-
el Estado 1levd a cabo en el nivel bdsico, medio bdsico, me--
dio superior, normal y superior, para posteriormente hacer re
ferencia a la creacibn de algunas Instituciones Educativas; -
asi como de la importancia de la expansidn y devaluacidn edu-
cativa realizada para terminar con la ubicacidon de la politi-
ca educativa en este sexenio, con algunos datos y hechos que-

consideramos ponen al descubierto la funcibn general de la --
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educacion.

- La Reforma de la Ensefianza Primaria y los Libros de Texto.

Los planes y programas de estudio se rehicieron estable
ciéndose cuatro areas fundamentales: espafiol, matemdticas, --
ciencias sociales, ciencias naturales y otras tres complemen-
tarias: educacibén ffsica, artistica y tecnoldgica. Se edita-
ron treinta titulos para el alumno y veinticuatro auxiliares-

didécticos para el maestro. (Bravo, Carranza 1978).

- La Reforma de la Ensefianza Media.

La enseflanza media bédsica quedd reformada a rafz de -
la Asamblea Nacional Plenaria sobre Educacidon Media Basica en
Chetumal del 15 al 17 de agosto de 1974. Como objetivos prin
cipales se propusieron: Estimular el conocimiento de la reali
dad del pais para que Tos educandos participen en su transfor
maciodon; lograr una sd6lida formacion humanfstica, cientifica,-
técnica, artistica y moral; asf como desarrollar la capacidad
de aprender a aprender y propiciar una educacidn sexual orien
tada a la paternidad responsable y la planeacibn familiar. --

(Bravo, Carranza 1978).

- La Reforma en la Ensefianza Media Superior.

La enseflanza media superior no fue reformada directa-

mente por la Secretaria de Educacidon PdGblica; la XIII Asam- -
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blea de la Asociacidn Nacional de UniQersidades e Institutos-
de Ensefianza Superior (ANUIES), que se realizd en Villahermo-
sa en abril de 1971, recomendd que se organizara como ciclo -
formativo de tres afhos con caracter bivalente, es decir, a la
vez terminal y propedéutico hacia los estudios superiores. --
Dos afnos después la ANUIES, en Tepic octubre de 1975, recomen
d6 organizarla por semestres y créditos, con salidas latera--

les hacia el trabajo productive. (Bravo, Carranza 1978).

También las escuelas vocacionales del Instituto Poli-
técnico Nacional (IPN) fueron transformadas en Centros de Es-
tudios Cientificos y Tecnolbgicos, en septiembre dg 1971; ca-
da institucidn se dedicarfa a una de tres ramas: ingenierfa--
ciencias fisicas y matemdticas, médico-bioldgicas y econbmico

-administrativas.

- Reforma de la Ensefianza Normal.

En agosto de 1975 se aprobd un nuevo plan de estudios
de la ensefianza normal. Al término de ocho semestre se otor-
ga el titulo de Profesor en Educacidn Primaria y ademds el --
grado de Bachiller que permite proseguir estudios de nivel su
perior. Sin embargo, parece que esto Gltimo no se 1levé a ca

bo.

- La Reforma en el Nivel Superior.

Se Tlevd a cabo un Diagn6stico Preliminar de la Educa
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cifn Superior en la Asamblea de Hermosillo, en 1970, sobre -

los objetivos de la educacidn superior en México.

Los objetivos de la educacifn superior quedaron defi-
nidos en relacidn a tas funciones de docencia, investigacibn-
y difusidn cultural. En las Orientaciones Generales del docu
mento se especifica que la educacidon superior debe orientarse
a favorecer el crecimiento de un orden social justo, a aten--
der la creciente demanda de educacifn y a elevar el nivel cul
tural cientifico y tecnoldgico. Asf como en el apartado co--
rrespondiente a los principios filosdficos se indica que la -
autonomia de las instituciones de cultura emana de la autori-
dad que la sociedad reconoce; sefialando que no es un privile-
gio sino un derecho y una responsabilidad imprescindible en -
el cumplimiento de los fines de la educacibén superior, consi-
derdndose como inviolables 1a independencia y Ta libertad de-

citedra. (Castrejdn 1976).

Nuevas Instituciones.

- E1 Colegio de Ciencias y Humanidades de Tla Universi

dad Nacional Aut8noma de Mé&xico (UNAM).

E1 Consejo Universitario de 1la UNAM aprobd el proyec-
to el 26 de enero de 1971. E1 Rector Pablo Gonzalez Casanova

fue el principal impulsor de esta modalidad.

Como menciona Guzmdn (1977), presentaba un nuevo en--
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foque curricular basado en las estructuras del conocimiento -
propias de cada drea; enfatizaba cuatro aspectos en cuanto a-
la concepcidn de la ensefianza; el método cientifico experimen

tal, el método histdérico social, las matematicas y el espafiol.

- E1 Colegio de Bachilleres.

Creado por decreto presidencial el 17 de septiembre -
de 1973 como Organismo Descentralizado del Estado, con perso-
nalidad juridica y patrimonio propio. Su objeto es impartir-
la ensefianza media superior en las modalidades escolar y ex--
traescolar. Su objetivo es bivalente por lo que su plan de -
estudios incluye tres areas: actividades escolares, capacita-
cién para el trabajo productivo y actividades para-escolares.

(Bravo, Carranza 1978).

- La Universidad Metropoiitana.

Fue creada el 17 de diciembre de 1973. Inicid sus la
bores al afio siguiente en las Unidades de Iztapalapa, Atzca--
potzalco y Xochimilco. Su organizacién por Unidades, Divisio
nes y Departamentos intenta propiciar la calidad académica, -

la flexibilidad y la interdisciplinariedad.

Expansidn y Devaluacidn Educativa.

Un aspecto de la politica educativa del sexeno ante--

rior, es la expansidon educativa que se manifesté en el mismo,
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es fundamental sefialarlo pues varijos investigadores en educa-
citn (Pablo Latapf, 1976; Teddulo Guzmdn, 1978 y Mufioz Izquier
do, 1980) consideran a la expansién escolar del régimen como-
una de las caracterfsticas relevantes de las acciones en mate

ria educativa por parte del Estado.

Se debe agregar que esta medida de extension educati-
va se presentaba en primer lugar en funcidon de la demanda so-
cial, como una mejoria en la distribucidn de oportunidades, -
de igualdad de oportunidades al declararse como objetivo cen-
tral de 1a Reforma Educativa "E1 acceso de todos a la educa--

cibn" (Excélsior, primero de julio de 1972).

Segin Latapf, el criterio de la demanda social era to
mado por el Estado como justificacidn de la extensidn educati
va en relacidn a la movilidad social. Sin embargo, &) .cues--
tiona el que en la realidad se haya estimulado 1a movilidad -
social y considera f... el criterio de satisfacer la demanda-
social obliga a ir precisamente en la direccidon contraria, --
dar mis educacidn y mas costosa al que va teniendo mas y, de-
jar con poca o ninguna a quien no puede demandarla o no la de
manda alin. Este criterio implica aceptar como buena la selec
cidon social que hace el sistema educativo y descartar como no
demandantes a quienes no tienen acceso o no pueden perserve--

rar en E1".

Latapi (1980) sefiala los datos son los siguientes: -

Los aumentos de matricula en los seis afios fueron de 37.8% en
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preescolar, 35.7% en primaria, 75.7% en media bdsica, 130% en

media superior, 113.2% en normal y 106.1% en superior.

Teddulo Guzmdn (1977) indica que tanto el Gobierno Fe
deral como el de los Estados y la ensefianza privada han favo-
recido mds a Ta educacibn post-primaria, ya que el presupues-
to dedicado al nivel badsico disminuyd en un 34.5% en 1976 res
pecto al asignado en 1971 asi como por parte de los gobiernos
estatales y particulares en un 30%. En contra parte las es--
cuelas de nivel medio superior se incrementaron en 1976 en un
77%, los grupos de alumnos atendidos en 127%, las aulas en -~
23%, el gasto corriente en 150% y el gasto de inversi6n.en --

mas de 500%.

Existen datos en 1os gque se pone de manifiesto c6mo a
pesar de la expansidn escolar, la selectividad del sistema --
educativo es inherente al mismo, por ejemplo, de cada cien ni
nos que ingresan a primaria 33 pasan a secundaria, veintidés-
egresan de ella, trece terminan el bachillerato y cuatro de -
ellos ingresan a la universidad. Todos estos hechos indican-
gue se optd por dar prioridad a las demandas de los grupos so

ciales urbanos, sobre todo a la clase media. (Guzmdn 1977).

Ya que oficialmente la politica de expansién educati-
va, correspondid en dar respuesta a la demanda social y se de
clard que esto favorecia a la movilidad social, es convenien-
te introducir aqui el comentario que hace Mufioz Izquierdo - -

(1980) en relacidén a la educacidn. E1 autor dice...."existe una
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selecci6bn automdtica en el acceso, permanencia y aprovecha- -
miento a 1o largo del sistema escolar en funcién de los ante-
cedentes socioecondmicos de los educandos. Pretendidamente o
no, el sistema educativo ha constituido un mecanismo para per
petuar las desigualdades sociales". El1 mismo autor explica -
que un analisis de la movilidad social entre una generacibdn y
la siguiente —en una zona urbana de México— mostrd que si un-
hijo logra un nivel escolar igual al de su padre desciende en
su posicidn ocupacional, es decir, para conseguir una ocupa--
cibn igual a la paterna necesita tener mas escolaridad que su

padre.

Los investigadores en educacibn mencionados anterior-
mente coinciden en la explicacidn que se da sobre la devalua-
cibn educativa y la no tan real movilidad social en funcidn -

de la escolaridad alcanzada.

La explicacibn sobre la devaluacibn educativa consis-
te en: que la relacidn entre la educacidn y el empleo no es -
lineal; la economfa no crea empleos con la suficiente veloci-
dad para absorber y dar trabajos a todos los que egresan de -
la escuela; por 1o que al ampliarse el sistema educativo se -
va saturando el sistema de trabajo sin que haya empleo para -
todos. Como consecuencia, 1os egresados con baja escolaridad
diffcilmente encuentran empleo, y los que cuentan con una es-
colaridad mediana logran puestos para 1os que hace algunos --

afios se requerfa escolaridad baja; ya que los empleadores tien-
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den a elevar artificialmente 1os requisitos escolares de cada

ocupacion.

Y afirman Medellin e Izquierdo (1980) "... La devalua
cidn educativa no afecta a todos los estratos de la poblacidn
en 1la misma forma: resulta mucho mas perjudicial para 10s po-

bres que para los ricos".

Hay que sefialar ademds que se crean empleos con un -
ritmo mayor en el caso de las ocupaciones que requieren un al
to nivel de escolaridad y es mds lento en el caso de las ocu-

paciones poco calificadas.

En un estudio realizado por el Centro de Estudios Edu
cativos con respecto al incremento y distribucidn de plazas -
durante la década de los sesentas, se encontrb que ef nimero-
de plazas para personas con estudios universitarios aumenté -
mucho mds (155%), que las correspondientes a niveles mds ba--
jos: para primaria incompleta 64%; para quienes no tuvieron -

escuela en un 56% (Medellin, Izquierdo 1980).

Encontramos, asimismo, que de los egresados de educa-
cidon superior el 73% consiguid empleo mientras que de los que

no terminaron la primaria solo el 36%.

En relacibn a la devaluacidn educativa, Teddulo Guz--
man (1977) dice: "es evidente que un mismo grado de escolari-
dad no vale To mismo para todos los individuos en el mercado-

de trabajo. Los individuos que cuando estudiantes tuvieron -
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mds ventajas para competir en la escuela son también los que-
tienen Tas condiciones mds ventajosas para competir en el pla
no laboral y obtener incrementos mis rdpidos en los salarios-

que los demds, carentes de esas ventajas previas".

La polftica de expansi®n escolar en beneficio de cier
tos sectores, constituye un instrumento de la élite polftica,
pues el ofrecer mayores oportunidades de educacidn a los sec-
tores capaces de presionar al gobierno es una forma de satis-
facer inquietudes y demandas sociales sin modificar la estruc
tura de la sociedad. Pues, como dice Mufioz Izquierdo (1980),
el sistema escolar asegura la perpetuacidn del sistema de es-

tratificacidon social.

Algunas Consideraciones sobre la Politica Edwcativa del

Régimen 1977-1982.

Durante el bienie 1977-1978 un factor determinante en
relacidn a la politica educativa ha sido la crisis fiscal del
Estado como consecuencia del estancamienrto inflacionario, que
alcanza su fase critica en 1876, y de la politica de restric-
cidn del gasto plblico; resulté® una reduccidn de los recursos
disponibles para la educacién. Contradictoriamente a la limi
tacidon de recursos, la ideologia educativa se manifestaba car
gada de promesas nuevas, ofrecfa Ta escuela como via del pro-

greso de cada uno de los mexicanos.

En el Plan Nacional de Educacidon publicado a mediados
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de 1977 se ofrecia la expansidn y renovacidn en todos los ni-

veles, del preescolar al universitario.

E1 anuncio oficial de la elevaci6n de la escolaridad-
obligatoria a nueve grados "... implicaba no solo universali-
zar la secundaria sino corregir el atraso y la insuficiencia-
de la escuela primaria, cuya eficiencia interna estd por deba
jo del 50%. Ante las criticas expuestas por diferentes gru--
pos en la prensa, el Plan se deja de lado con la renuncia de-

Mufioz Ledo a la SEP. (Secretaria de Educacidn Piblica 1978).

A finales de 1978, la perspectiva de 1os excedentes -
petroleros plantea la posiblidad de superar la austeridad del
gasto social. Se observan una serie de iniciativas legales y
materiales que en conjunto configuran una politica nueva fren
te a las instituciones de Educacidén Superior en el pafis; pero

. que se generalizan a otros niveles al sistema educativo.

A esta nueva politica Olac Fuentes (1979) la denomina

Modernizacidn y Control.

E1 autor considera que la raiz de la politica del pre
sente régimen hacia la educacidn superijor se encuentra en su-
necesidad de regular y orientar el funcionamiento y desarro--
110 de las instituciones, su dindmica interior, su vincula- -
cidn con las fuerzas sociales les permite asumir direcciones-
propias conflictivas en el sistema de dominacidn; ya sea por-

que hunden en la corrupcibn y la ineficiencia entonces se --
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vuelven inidtiles para el Estado y las clases dominantes, o -

bien, porque se convierten en centros de disidencia radical.

"... Dos lineas caracterizan a la actual politica es-
tatal: primero, la promoci6n de un proceso de modernizacidn -
eficientista que establezca una mayor funcionalidad entre las
instituciones y las necesidades de reproduccidn social; y se-
gundo, el desarrollo de mecanismos para prevenir la genera- -
cidon de movimientos de oposicién polftica, asi como fijar los
1imites dentro de 10s cuales puede manifestarse legitimamente

cuando lleguen a presentarse". (Fuentes 1979),

“De entre la gran cantidad de medidas, planes y decla
raciones oficiales, cinco hechos definen las 17neas badsicas -
de Ta accion estatal: la creacidn de la Universidad Pedagdgi-
ca Nacional, en agosto de 1978; la aprobacidon de Ta primera -
etapa del Plan Nacional de Educacidn Superior en Asamblea de-
la ANUIES, en noviembre de 1978; la promulgacidon de la Ley de
Coordinacidon de la Educacidon Superior en diciembre de 1978; -
la creacidn del Colegio Nacional de Educacidn Profesional y -
Técnica en diciembre de 1978 y la recomendacion de normas pa-
ra las relaciones laborales, ANUIES, en Mérida, marzo de - -

1979" (Fuentes 1979).

E1 documento de Ta Planeacidn de Educacidn Superior -
en México contiene treinta y cinco programas de operacién pa-
ra 1979 y 1980, del cardcter de los programas y de la priori-

dad asignada hacia ellos, es que Olac Fuentes deduce los prin
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cipios bdsicos de la nueva politica estatal: Modernizacidn y-

Control.

Modernizaci6n y Control
Educar y producir

Vincular mds estrechamente las instituciones con el -
aparato productivo, para que las instituciones den "una mejor
respuesta a las necesidades de desarrollo nacional". "...es-
claro en este contexto que las 'necesidades' del desarrollo -
se entienden como requerimientos de crecimiento econdmico y -
de productividad en el sector moderno de la economfa. En nin
glin momento se hace referencia a las necesidades de grupos so
ciales mayoritarios, sean estas de bienestar, de organizacidn

o cientifico-tecnol6gicas.

Descongestionar las Universidades.

Fuentes (1979) dice que hay una fuerte insistencia en
modificar el proceso de crecimiento de la matricula. Por un-
1édo existe una propuesta de normas selectivas que permitan -
"aplicar el principio de capacidad o competencia académica me
diante la seleccidn, racional y objetiva de los estudiantes -
en funcidn de sus conocimientos previos y su aptitud para el-

estudio"”.

Por otro lado se trata de canalizar la demanda a nive
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les inferiores de la licenciatura: estudios post-secundarios-
que no sirven como preparacidn para entrar a la universidad,-
y carreras cortas que se siguen al salir del bachillerato. --
"... Ta intencidn de separar a los preparatorianos de los pro
cesos de radicalizacifn ideoldgica y politica que puede darse

en la universidad es, evidente". Fuentes (1979).

Tecnificacion.

Mejorar el funcionamiento de las instituciones median
te la practica mas sistemdtica y planeada de la docencia y la
adopcidn de formas técnicas para la asignacién y administra--
cidn de los recursos. En esta direccién se orientan progra--
mas de formacidn y actualizacidén de profesores, de produc- -
cidon de material diddctico y del fortalecimiento de bibliote-
cas y centros de documentacidn. "... estas acciones corren el
riesgo de convertirse en formas de tecnificacidn de errores,-
pues la formaci®n que se da es conductista, y 1os métodos de-
trabajo asf como los contenidos informativos se han mantenido
intactos, encubriéndose con una aparente modernizacidn de pro
gramas por objetivos, que en nada cambian la relacidon pedagf-
gica ni el tipo de aprendizaje que se promueve" (Fuentes --

1979) .

Sobre la Asignacion de Recursos.

E1 autor mencionado considera que el gobierno no ha -
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recurrido a formas verticales de imposicidn; se vale de meca-
nismos de planeacidén inductiva, que mediante el financiamien-
to y otras formas de apoyo, facilita y hace atractivas las op
ciones que corresponden a la politica estatal, mientras por -
otro lado, obstaculiza o abandona aquellas que le son contra-

rias.

La creécidn de Ta Ley de Coordinacidon de la Educacién
Superior cumple con el cometido de regular la asignacibn de -
recursos, la Ley establece dos tipos de financiamiento: uno -
ordinario y otro especifico, que se determinardan atendiendo -
a las prioridades nacionales y a la participacibn Qe las ins-
tituciones en el desarrollo del sistema educativo superior y-
considerando la planeacidn institucional y los programas de -
superacibn académica y de mejoramiento administrativb, asf co
mo el conjunto de gastos de operacibn imprevistos. (Fuentes -

1979).

La disposicibn Te d& al Estado un amplio margen para-
orientar el desarrollo institucional, porque a é1 corresponde
rd definir qué se entiende por "necesidades" y prioridades na
cionales, y determinar cudles son los programas que a ella se

ajustan.

Otro instrumento de control indirecto ha sido la - -
ANUIES, promoviendo proyectos que la Secretarfa de Educacifn-
Piblica no querfa promover por si misma (Colegio de Bachille-

res, Universidad Auténoma Metropolitana), asimismo, se le ma-
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nejd como vfa para la negociacidn financiera y como mediadora
en conflictos institucionales.
Las formas de control.

E1 control y la limitacion de Tos procesos polfticos-

que se gastan en la universidad, se desarrollan a través de -

t

acciones miltiples, que van desde Tas disposiciones Tegales

de alcance general hasta la represidn particularizada.

Olac Fuentes considera que pueden distinguirse tres -
campos de accidn de Ta politica estatal y de las fuerzas Tloca-

les que de diversos o diferentes modos se asocian:

12 La restriccién a la accidén del sindicalismo uni--
versitario.

22 La promocibn de formas verticales de gobierno in-
terno constitucional.

32 E1 control por grupos adictos de la administra- -

cidon universitaria.

Con respecto al primer punto, la tendencia ahora es -
el establecimiento de un régimen jurfidico precisamente defini
do, que amplia el espacio legal para las reivindicaciones es-
trictamente econfmicas, pero no permite la intervencidn en lo
académico y sobre todo, 1o politico, es decir, la accidn poli
tica propia o solidaria. Este es el aspecto esencial de la -
propuesta de la legislacidn presentada por la ANUIES en febre

ro de 1979.
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Son conocidas las modalidades que asume la presidn an-
tisindical: obstdculos a la organizacibn, negacidn de la re--
presentatividad, formacidn preventiva de sindicatos blancos,-
violaciones de los contratos hasta 1legar a la represidn, a -

veces, bajo formas administrativas, o por medios violentos.

Con respecto al segundo punto, se refiere a la imposi
cibn de formas verticales de gobierno interno, es decir, el -
renunciar a los recursos de legitimacifn participativa; para-

garantizar el orden, se abandonan las opciones democraticas.

Las dos instituciones nacionales creadas por el go- -
bierno de Ldpez Portillo representan grados diferentes de re-
gulacidén autoritaria: La Universidad Pedagfgica Nacional y el

Colegio Nacional de Educacidn Profesional Técnica.

En la Universidad Pedagbdgica, el Secretario de Educa-
cidn Piblica asume el poder de las decisiones bdsicas: esta--
blecer las modalidades académicas y organizativas de la Insti
tucibn y nombrar y remover libremente al rector, quien a su -
vez tiene capacidad para administrar sin consulta y para de--
s{gnar al personal académico y de apoyo. Por abajo del Rec--
tor existen un Consejo Académico prdcticamente consultivo y -
un Consejo Técnico, integrado por funcionarios de la Universi

dad. (Fuentes 1979).

En relacidon a la segunda institucidn creada por este-

régimen, el Colegio Nacional de Educacidn Profesional Técnica,
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estd gobernado por una Junta Directiva, designada por el Pre-
sidente de la Repiiblica. Para asesorar a la Junta se cred un
Consejo Consultivo fintegrado por representantes connotados -
de los sectores de actividades profesionales, sociales y eco-

ndmicas del pafs".

"... En el esquema no se sefiala ninguna forma de par-
ticipacidon del personal académico, de estudiantes o trabajado
res; lo que se establece es un instrumento de poder tecnocrd-
tico y de integracidon corporativa con los sectores sociales -

dominantes". (Fuentes 1979).

Por G1timo, con respecto al tercer punto, el control-
por grupos adictos de la administracidn universitaria, se re-
fiere a la creacidon de condiciones para que en los centros de
estudio se haga necesaria y se fortalezca una nueva burocra--
cia, capaz de aplicar formas mas sofisticadas de administra--
cidn y de utilizar, seglin se requiera, instrumentos de con--
trol que van de la coptaci6bn a la represién. Es la tenden--
cia a la formacidn de camarillas, a la asignacidn de puestos-
en razdn de lealtades politicas, la manipulacidén de las bases,
el patrocinio de grupos de choque, asi como la represidn admi

nistrativa.

"... Las politicas de modernizacidon y control, confi-
guran todo un modelo para reformular las funciones reproducto--
ras de la universidad mexicana y para disolver las 'irraciona

lidades' que presenta ante el sistema de dominacidn y el apa-
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rato productivo" (Fuentes 1979).

Asimilaci6n de Tla modernizaci6n por otras instituciones

educativas.

E1 modelo de modernizaci6n y control planteado ante--
riormente, muestra las acciones del Estado en materia educati
va. Estas politicas han sido incorporadas por diversas insti
tuciones ajustdndose asf a los lineamientos oficiales y adqui
riendo con é1 las ventajas de ser inst{tuciones en cierta for
ma consentidas del gobierno. E1 Colegio de Bachilleres es un

claro ejemplo del fendmeno mencionado. Esta institucidén ha -

ido incorporando, y desde su misma formacién, eleméntos que

la identifican como modernizada: desde su creacién, al ser

Organismo Descentralizado del Estado, se encuentra cen las -
finalidades que le confiere el articulo 5 de la Ley Federal -
de Educacibén; tiene cardcter formativo y terminal (Art. 17 de
la Ley Federal de Educacidn); el Colegio de Bachilleres ofre-
ce la modalidad extraescolar, es decir, sistema abierto de en

seflanza.

Como dato del proceso de incorporacién a la moderniza
cién tenemos c6mo esta Institucién incorpordé l1os Tineamientos
de la ANUIES, Villahermosa (1971). Asi como los de Tepic en-
1973 consistfan en la recomendacidn de organizar al nivel me-
dio superior por semestres y créditos, con salidas Jaterales-

hacia el trabajo productivo (Bravo Carranza, 1978).
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CAPITULO I1I

COLEGIO DE BACHILLERES Y POLITICA EDUCATIVA

Como se menciond en el Capfitulo I, el Colegio de Ba--
chilleres —CB—, es una institucidn de ensefianza media Ssupe- -
rior, creada a consecuecia de la Reforma Educativa realizada-
durante el régimen del Lic. Echeverria Alvarez. Respondiendo
a una serie de necesidades, dicha reforma estuvo encaminada,-
por un lado a incrementar la participacidn popular a través -
de un proceso "democrdtico" que redundara socialmente en el -
mejoramiento de vida de las clases marginadas por medio de la
educacidén y la cultura; y por otro orientada hacia la moderni

zacibn acelerada del aparato productivo del pafis.

Partiendo de este hecho, el propdsito del presente ca
pitulo, es caracterizar al CB, con la finalidad de mostrar la
forma en que responde al proceso de Modernizacifn y Control -
educativo impuesto por el Estado; dicho proceso se precisd en

el capitulo anterior.

E1 desarrollo del presente capitulo, tendrd como base,

la presentacidn de datos estadisticos del Co1eg1‘o1 y el dis--

1 En este capitulo, el Colegio serd el Colegio de Bachilleres.
AL
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curso oficial de la Asociacidn Nacional de Universidades e -
Institutos de Ensefianza Superior —ANUIES— y de la misma insti
tucidn Bachilleres; en torno a esto, se ira indicando el pa-~
pel que en materia educativa, social y politica, ha desempefa

do el CB en el contexto educativo del pafs.

E1 marco de referencia utilizado, serd el capitulo I-
de este trabajo; el punto de vista de tedricos de 1a educa- -
cibn; entre otros: Vasconi, Fuentes Molinar, Teddulo Guzmén y

8 afios de experiencia docente en esta institucidn.

Antecedentes del Origen y Creacidén del Colegio de Bachilleres

Partiendo del hecho de que la creacién del Colegio --
fué iniciativa de la ANUIES, hablemos un poco de ella para --
ubicarla dada la importancia que en materia educativa repre--
senta. La ANUIES, es uno de los principales instrumentos de-
control encubierto que el Estado adoptdé a partir de 1970, pa-
ra la implementacidn de su politica modernizante en educacion;
ya que a partir de ese afo, dejd de ser un irrelevante club -
de rectores, para convertirse en brazo rector de la politica-
estatal en educacidn media superior y superior. Su aparente-
"neutralidad" la convirtid en mano de gato, tal como acertada
mente 1o refiere Fuentes Molinar (1979); mano con la que se -
lanzaron proyectos que la Secretaria de Educacidn Pidblica - -
(SEP) por si misma no quiso promover: tal fué el caso del CB-

y de la Universidad Autbnoma Metropolitana (UAM). Al mismo -
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tiempo, se le manejo a la ANUIES como via para la negociacidn
financiera y como instancia mediadora en conflictos institu--
cionales. Por Gltimo se le ha usado como instrumento para la
orientacidn corporativa de las instituciones y como cuerpo -~
que, en acuerdos y reuniones legitima la politica gubernamen-
tal, al dar apariencia participativa a 1o que en realidad es-
una aparatosa autoconsulta del Estado. Ejemplos de esto son-
la forma en que se implementd el Plan Nacional para la Educa-
cibn Superior; la Legislacidn Universitaria; la Politica rec-
tora para las instituciones del nivel medio superior y supe--

rior.

Una vez ubicada la ANUIES, citemos los antecedentes -
del CB; entre éstos se encuentran la Declaracidon hecha en Vi-
1lahermosa de Abril de 1971, los Acuerdos de Toluca y de Te--
pic en 1972 y 73 respectivamente. Estos documentos fueron el
resultado de las Asambleas Nacionales celebradas por ANUIES -
en el periodo 70-73, para delinear la polftica a seguir por -

el Estado en el nivel medio superior.

La argumentacibn que vierte para la creacidn del Cole
gio, y que maneja a través de su organo oficial informativo,-
la centra alrededor de la demanda educativa, haciendo apare--
cer la situacidn, como un problema de tipo cuantitativo, pa--
sando por alto su aspecto cualitativo y por ende sus implica-
ciones sociales y polfticas. De aqui que su forma de solucio

narlo, se reduzca a la atencidon de esa demanda en forma siste



49

mdtica y racional, aprovechando eficientemente los recursos -

con que contaba el pais. Revisemos parte de su argumentacidn.

..."A fin de resolver el problema de demanda de la --
educacidn media superior y superior, cuyas caracteristicas se
exponen a continuacidn, se propone la creacidn de nuevos cen-
tros de ensehanza media superior y una nueva universidad para
el drea metropolitana de la Cd. de México,como primer paso pa
ra el establecimiento de otras instituciones superiores; el -
fortalecimiento de las instituciones existentes en el Distri-
to Federal y en las entidades federativas, con especial impul
so a las actividades de investigaci6n y de posgrado... se su-
giere que los nuevos centros educativos, observen las caracte
risticas de Organismos Pdblicos y Descentralizados del Estado,
con Personalidad Juridica y Patrimonio propio; y que al mismo
tiempo que atiendan la demanda de éstos ciclos; eleven el ni-
vel cultural, cientifico y tecnoldgico que el pais requiere...
serfa muy grave para el pais mantener a la educacibn media su
perior y superior, en condiciones que, por el incremento ex--
plosivo de la demanda,fueran cada afio mas insuficientes al no
lograrse una relacidn adecuada entre el nfmero de estudiantes
y los recursos humanos y fisicos. Esto traerfa como conse- -
cuencia la disminucidn en la oferta educativa para un grupo -
de personas cuya formacidn estd estrechamente ligada con los-
intereses superiores de la Nacidn. Este problema es de gran-
interés social y corresponde al Estado resolverlo"... (Asociacién-
Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Superior,

1973).
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Revisemos esta demanda en datos, para tener una mejor

comprensibn del problema, tal como lo sugiere ANUIES.

Para septiembre de 1973, la demanda real de educacidn
para el nivel medio superior en todo el pais serd de 270 000 -
alumnos egresados del ciclo basico de ensefianza media, de los
cuales solo se admitird a 214,000 que corresponde a la capaci
dad real disponible de las instituciones de ensefianza; de es-
to se observa un déficit de 56,000 plazas. Para 1976, la de-
manda serd de 362,000 estudiantes y en 1980 de 539,000. ET -
déficit en 1976 seria de 98,000 plazas y para 1980 de 216,000;
de esta demanda el 40% se localizara en el area metropolitana

de 1a Cd. de México.

En el nivel superior el problema de la falta de cupo-
también se presentaba, veamos algunos datos. Para 1973, egre
sarian del bachillerato 197,000 estudiantes, siendo de 149,000
la capacidad real disponible; para cubrirla se requerirdn por
lo tanto de 45,000 plazas mas para satisfacerla y de 220,000 -
en 1980, ya que se espera un egreso de 475,000 estudiantes se

gin cdlculos estimados.

Prosigue ANUIES su argumentacidon; de acuerdo con Tlas-
cifras presentadas, la demanda de educacidn en estos ciclos -
es tal a partir de 1973, gque se requiere atender de inmediato
el problema, para éste ylos afos futuros, pues de 1o contra--

rio se darfa lugar a una creciente insatisfaccidén de la deman
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da de educacibn, de efectos negativos, que solo retardarfa la
efectiva solucidn del problema, haciendo crecer exponencial--
mente los costos econdmicos y sociales. Por razones operati-
vas, las soluciones se ofrecen por separado para el area me--

tropolitana y el resto del pais.

La alternativa de ANUIES contemplaba la creacidn de -
organismos auténomos, independientes de las instituciones ya-
existentes; y el no optar por esta via segin ANUIES, signifi-
caba pasar por alto una serie de situaciones: primeramente, -
saturar y concentrar mas los servicios educativos es institu--
ciones que al momento estan funcionando por sobre la capaci--
dad real para la que fueron creadas, tal era el caso de la ~--
Universidad Nacional Autdnoma de México (UNAM) y del Institu-
to Politécnico Nacional (IPN). La capacidad de la UNAM, para
1980 seria de mas de 500,000 estudiantes y la del IPN de - --
225,000 aproximadamente. Esto propiciaria la concentracidn -
de servicios para la poblacidn escolar, en momentos en que la
Politica Educativa Nacional tienda a la descentralizacidn de-
la educacidn y en pocos afios ambas instituciones atenderfan -
en el nivel medio superior a una poblacidon escolar mayor que-
la de licenciatura. Trayendo lo anterior como consecuencia -
que dedicardn la mayor parte de sus recursos y esfuerzos a la
ensehfanza media, descuidando los otros niveles, decrementando
la calidad de l1a ensefianza, obstaculizando la renovacidn en -
contenidos, metodologfa y estructura; asi como reformas en la

organizacidon, sin dejar de prever que las relaciones entre --
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alumnos, profesores y autoridades serian cada vez mds diffci-
les,aumentando los conflictos y la insatisfaccifn en todos. -
(Asociacidn Nacional de Universidades e Institutos de Ensefian

za Superior, 1973).

Es asi que en tales circunstancias ANUIES propone la-
creacion del CB, para atender la demanda de educacion en el -

nivel medio superior.

Analizando la argumentacidn de ANUIES, observamos que
si bien el problema que menciona es real, el plantearlo solo-
en términos de demanda educativa, no deja de ser un plantea--
miento parcial, dada la problematica econdmica, social y poli
tica que en ese momento vivia el pais. Recordemos una vez --
mas, que la gestibn educativa por parte del Estado, es una --
gestidn politica tal como se menciond en el capftulo I. A su
vez, la distancia entre la planeacidon y realizacidon de los --
proyectos educativos estatales, estd determinada no sbélo por-
la decisidn politica y la capacidad organizativa de los gru--
pos dirigentes del aparato estatal, sino fundamentalmente por
los margenes que permite la naturaleza y la dinamica misma --
del sistema escolar y por los condicionamientos impuestos por
la estructura social. Asi vemos, que no se trata solamente de
controlar la matricula en base a la optimizacidn de los recur
sos; el problema hay que ubicarlo ademds de institucionalmen-
te en un plano social, econbmico y politico, ya que solo asf-

comprenderemos mejor las caracteristicas del Colegio y la po-
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17tica educativa que lo rige.

Como refiere Latapi (1980), el régimen del presidente
Echeverria se enfrentd a una problematica social, econbmica y
politica a la que habfa de dar soluciones eficaces a la mayor
brevedad posible. Situacidn derivada a consecuencia de la in

capacidad del modelo econBmico de desarrollo.

El régimen entrante, se propone cambiar el modelo eco
nomico de Desarrollo Estabilizador por un modelo econfmico de
Desarrollo Compartido; como un intento por recuperar y ofre--
cer al pueblo canales de participacidn, populares y democréati
cos. Y al mismo tiempo para asegurar y preservar lta supervi-
vencia del sistema social imperante. E1 papel que la Educa--
cidn jugaria en este nuevo cauce, seria fundamental ya que a
través de ella se trataria de brindar igualdad de oportunida-
des a los diferentes sectores de la poblacibn, con el fin de-

que obtuvieran una mejor forma de vida.

A través de la Reforma Educativa, en todos los grados
escolares y niveles educativos, se intenta refuncionalizar a
15 Educacidn para revitalizarla y adecuarla a las exigencias-
del desarrollo de una sociedad gue aspira a su industrializa-
cibn y con ello a su independencia econdmica. Como rasgos -

del discurso educativo del régimen; Fuentes Molinar (1979), -

sefala las siauientes 1ineas:
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a) La insistencia constante en los efectos democrati-
zantes de la apertura del acceso a la escuela; la cual se con
cretd en la expansidn educativa de todos los niveles y espe--

cialmente en el medio superior.

b) La modernizacidn cientifica y pedagdgica, como via
para lograr una cultura social mas "racional" y orientada a -

la "eficiencia".

c) E1 economicismo pragmdtico; la escuela debe de ca-
pacitar para el trabajo. De aqui Ta insistencia en vincular-
la educacidon con la produccidon en el nivel medio basico, me--

dio superior y superior.

d) E1 pluralismo doctrinario y la autonomia académica
y
e) La presencia del pueblo en los contenidos educati-
vos, como una expresidn del tercermundismo y la solidaridad -
internacional. Estos Gltimos expresados en la reforma a los-

libros de texto en la primaria.

Veamos ahora como se expresan estos rasgos para el ca

so del CB.

Expansion Educativa.- Para el nivel med1’o2 en este -
sexenio se pasa de 1.4 millones en 1970 a 2.85 en 1977, se--
gin datos de la Estadistica Nacional de la SEP. La tasa anual

de crecimiento los primeros cuatro afios fué del 10% y de - -

2 E1 nivel medio en estas cifras incluye el basico y el superior.
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15.5% y 12.9% en los dos Gltimos afos respectivamente. Lo -
que representa que el 13 de cada 100 alumnos estuvieran ins--
critos en este ciclo educative. Particularmente, en el nivel
medio superior en el afio escolar 1980-1981 la poblacidn matri
culada fué de 975,000 estudiantes, y de 1,100,000 en el perig
do actual 1981-1982 (Gaceta Académica CB 1981). En el rasgo-
de expansidn educativa, podemos ubicar la argumentacidon de --
ANUIES para crear el CB. Paralelamente a esto y respondiendo
a la necesidad de vincular el aparato educativo con el produc
tivo (economicismo pragmatico), en forma tal que se aprovecha
ra la experiencia que en este aspecto aportara el Colegio de-
Ciencias y Humanidades (CCH) desde su fundacidn, en febrero -
de 1971) se propuso crear una nueva institucidn educativa den
tro de este nivel que: viniera a satisfacer la demanda educa-
tiva en este ciclo; ofreciera adiestramiento tedrico-practico,
para que a la vez que capacitara para el trabajo frenara el -
acceso a la educacibn superior y fungiera como un eje alrede-
dor del cual la clase social dominante fortaleciera su hegemo

nia ideoldgica, utilizando para esto al Estado.

E1 proyecto CCH, que en sus inicios fué planteado co-
mo la institucidn que dentro de este nivel revolucionarfa a -
la educacibn, tanto en la capacitacidn como en la licenciatu-
ra y el posgrado, no logrd consolidarse, debido a las pugnas-
entre los grupos politicos de la burocracia universitaria y a

los intereses de 1o0s grupos gubernamentales, que dieron por -



56

resultado que se limitaran sus planes de expansién.3

En 1a creacidn de la nueva institucidbn, habria que --
cuidar todos los aspectos administrativos y docentes, con ob-
jeto de garantizar un buen funcionamiento de acuerdo a las ex
pectativas del Estado. Resumiendo diremos, que se tendria --

que ejercer un control muy estricto.

Creacion.

Se crea el 19 de septiembre de 1973, como organismo -
descentralizado del estado, con personalidad juridica, patri-
monio propio y domicilio en la Cd. de México; tendria por ob-
jeto tal como se especifica en el articulo 20. del decreto de
su creaciodon: impartir e impulsar la educacidn correspondiente

al ciclo superior de)l nivel medio; teniendo las facultades de:

- Establecer, organizar, administrar y sostener plante-
les en los lugares .de la Repiblica que estime conveniente.

- Impartir educacidn del mismo ciclo a través de las mo
dalidades escolar y extraescolar.

- Expedir certificados de estudio y otorgar diplomas y
tftulos académicos.

- QDtorgar o retirar reconocimiento (e validez a estu--

3 Para profundizar en este punto consultar el articulo de -~
Cuauhtémoc Ochoa: La reforma educativa en la UNAM 1970-1974)
Cuadernos Polfticos, Ed. Era. No. 9 pp. 67-82.
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dios realizados en planteles particulares que impartan el mis
mo ciclo de ensefianza.

- Establecer y sostener planteles en coordinacién con -
los gobiernos de los estados, dentro de sus respectivas juris
dicciones.

- Auspiciar el establecimiento de planteles particula--
res en 1os que se imparta el mismo ciclo educativo. Decreto-

de Creaci6n del Colegio de Bachilleres (1973).

Objetivos.

- Desarrollar la capacidad individual del alumno mediante la-
obtencién y aplicacién de conocimientos.

- Conceder la misma importancia a Ta ensefianza quera1 aprendi
zaje.

- Crear en el alumno una conciencia critica que le pérmita --
adoptar una actitud responsable ante la sociedad.

- Proporcionar al alumno capacitaci6n y adiestramiento en una
técnica o especialidad determinada. Decreto de Creacifn --

del Colegio.

Inicio de Funciones.

E1 domicilio del Colegio y la Direccidn General de és
te, se localiza en la Ciudad de México; sin embargo en rela--
ci6n al inicio de sus funciones es en la Ciudad de Chihuahua-
en donde comienza el Colegio con 3 planteles en septiembre de
1973 con una poblaci6n de 450 alumnos; y es hasta febrero de-

1974 cuando abre 5 planteles en el drea metropolitana, aten--
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diendo a una poblaci6én de 11,837 estudiantes en dos turnos: -

matutino y vespertino.

En febrero de 1976 en el &drea metropolitana, el Cole-
gio ofrece sus servicios en la modalidad extraescolar por me-
dio de su Centro de Ensefianza Abierta -CEA-, siendo para mayo
la matrfcula en este sistema de 11,562 estudiantes (Colegio -

de Bachilleres, estadfstica bdsica 1981).

Cabe sefialar que el proyecto de expansién del Colegio

contempla la creacién de planteles en todo el pafs.

Expansién del Colegio.

E1 crecimiento del Colegio se puede observar en su ma
trfcula escolar y en la creaci6n de nuevos planteles, tanto -

en la Cd. de México, como en el interior del pais.

En 1a Cd. de México, existen al momento 19 planteles-
creados en este orden: sem. 74A (E1 Rosario, Cien Metros, Iz-
tacalco, Culhuacdn, Satélite); sem. 77A (Vicente Guerrero ; -
sem 788 (Iztapalapa, Cuajimalpa, Aragdén, Aeropuerto, Atzacoal
co, Netzahualcoyotl, Xochimilco-Tepepan, Milpa Alta, Contre--
ras, Tldhuac); sem. 79A (Huayamilpas, Tlihuaca-Atzcapotzalco-
y Ecatepec). Los que se encuentran localizados en diferentes
puntos de la Cd. para atender a toda la poblacién que demande
este servicio. Siendo la ubicacién en la mayoria de los ca--
sos en zonas poblacionales cuyo nivel socioecondmico es bajo-

y medio bajo.
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En el interior de la Repiblica existen planteles del-
Colegio en 11 estados: Chihuahua, Sinaloa, Sonora, Tlaxcala,-
Baja California, Colima, Chiapas, Quintana Roo, Tabasco y Yu-
catdn; ademas de que 200 escuelas preparatorias federales por
cooperacidon y particulares incorporadas adoptaron su plan de-

estudios.

Las facultades, objetivos y expansidon del Colegio, -
contemplan los rasgos que la Reforma Educativa especificéd pa-
ra este ciclo escolar, y al mismo tiempo establecen las condi
ciones para ejercer un mayor control politico. Veamos algu--
nos ejemplos: Nace como organismo descentralizado del Estado,
1o que le impide establecer dependencia académica y adminis--
trativa con instituciones del nivel medio bdsico y superior.-
Lo anterior implica que los egresados del Colegio, tengan dni
camente reconocimiento en sus estudios por parte de las insti
tuciones superiores afiliadas a la ANUIES, y no el pase auto-
midtico; quedando la decisifén final en manos de las escuelas -
en donde soliciten su ingreso; que dependerd a su vez del cu-

po disponible.

Como resultado de este obstaculo, el porcentaje de i :
alumnos egresados que contindan estudios, es bajo; no obstan-
te que el 95% de ellos pertenecientes a la octava, novena y -
décima generacion manifestaron en una encuesta realizada por-
el Colegio en 1981, deseos por seguir estudiando, contrastan-

do con esta realidad, el discurso de la institucidn ya que es
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ambiguo y en ningldn momento asume la responsabilidad que le co--
rresponde por la situacidn que genera a los alumnos (rechazo-
de las instituciones superiores, desempleo, revalidacidn de -
estudios en otras escuelas a pesar de haber cubierto el 100%-
del plan de estudios del CB), sefialando a &stos como los Gni-
cos responsables de 1o que les suceda. Asi vemos que en el -
boletin del Colegio de agosto de 1976, el Director Académico,
anuncia que los alumnos no tendrdn ningin problema para conti
nuar estudios en las diferentes universidades del pais, y en-
el boletin del 20 de septiembre de 1977 lo reitera dando a co
nocer las escuelas en donde se puede continuar. Se anuncia -
que el Centro de Estudios Técnicos Industriales ha admitido -
recientemente a 179 alumnos del Colegio, y que la UNAM admi--
tid 1,300, pero no se menciona que los que egresaron fueron -

5,000 y que el 80% de éstos presentaron solicitud de admisian.

En 1a gaceta del 30 de abril de 1982, el Director Ge-
neral de la institucidon, a diferencia de 10 antes dicho, ex--
presa la decisidn tomada por el Colegio en el sentido de -~ -
..."seguir impulsando la formacidn terminal, dada la importan
cia de formar técnicos a este nivel ya que el pais asi 1o re-
quiere. E1 seguir fomentando la formacidn de futuros desem--
pleados, no es funcidn que competa al Colegio; nuestro esfuer
zo, debe dirigirse fundamentalmente a hacer sentir al indivi-
duo que 1o esencial no es tener tTtulos universitarios, sino-

ser Gtil a la sociedad y en ello encontrar una satisfaccidn,-
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una realizacidn individual"... E1 discurso oficial de la ins-
titucidn se va adecuando a las normas que el Estado especifi-
ca para este nivel educativo, ya que de no ser asi las aparen
tes contradicciones que observa, no pueden explicarse. Tiene
por decreto, la posibilidad de crecer a nivel nacional e impo
ner y difundir un solo bachillerato; tal parece que asi se lo
gra imponer la hegemonia dela clase privilegiada. Un dato --
que confirma este comentario, es el hecho que en los estados-
de la Repiblica, en donde se establecieron planteles del Co-
legio de Bachilleres, se termind con las escuelas de este ni-
vel, tal fué el caso de las preparatorias de Chihuahua, Sono-
ra, Colima y actualmente la Universidad Autbnoma de Sinaloa,-

lucha porque esto no suceda con ella.

En este sentfdo, Carlos Ornelas (1981) menciona ...--

"si bien es cierto que el CB fué una alternativa innovadora-
en el terreno académico (no més importante que los CCH), en -
el terreno politico fué una alternativa estatal para moderni-
zar y controlar centralizadamente la educacidn media superior
y propiciar la separacidon de las preparatorias de las institu

ciones de educacibn superior.”

A diferencia del CCH en donde se dejd opcional a los-
alumnos la posibilidad de cursar una capacitacidn, el Colegio
solo extiende Certificados de Estudios a los estudiantes que-

la hayan cursado.
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Plan de Estudios.

Este bachillerato se considera (nico, ya que sus estu
dios son reconocidos y validados por todas las instituciones-
del nivel superior, incorporadas a ANUIES. ET plan de estu--
dios consta de 3 afios, divididos en 6 semestres académicos y-
las materias que se cursan en ellos, se clasifican en tres --
grandes grupos: bdsicas, de capacitacién y complementarias a-
la capacitacién. Cada uno de estos grupos cumple una funcibn
especifica que responde directamente a los objetivos de la -
institucidn: propedéutico que se refiere al desarrollo de una
capacidad intelectual y el terminal referido a proporcionar -

al estudiante una capacitacifn.

E1 objetivo propedéutico, se cubre con las materias -
badsicas (matemdticas I/II1/I1I, fisica I/II/III, quimica I/I11/
III, literatura I/II, historia I/II1, metodologia de Ta cien--
cia y de la investigacidén I/II, biologia I/II, filosofia I/II,
etc.) que se cursan a To Targo de 1os seis semestres, y equi-
valen a las que con igual nombre se cursan en otros bachille-
ratos (Escuela Nacional Preparatoria, Centros de Estudios --
Cientificos y Tecnolbgicos, Colegio de Ciencias y Humanida- -
des). De lo anterior se deriva que el alumno del Colegio --
cuenta tedricamente hablando con el mismo nivel educativo, y-
no existe ningln impedimento para que compita en la obtencidn

de su ingreso a las universidades.
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E1 objetivo terminal se expresa en las materias de ca
pacitacidn y complementarias de ella, las cuales integran las
dreas de capacitacidon para el trabajo; éstas materias las cur
sa el alumno a partir del tercer semestre y hasta el sexto, -
siendo algunas de ellas: principios de administracién I/II, -
dibujo I/II, geometria descriptiva, higiene y seguridad, admi
nistracidon de recursos, cdlculo diferencial e integral I/II,-
antropologia I/I1, comunicacidn I/II, ciencias de la salud --

I/I1, tecnologia de laboratorio, etc.

Actualmente se ofrecen 12 areas de capacitacibn, que-
se encuentran distribuidas en los 19 planteles, éstas son: Em
presas Turisticas, Laboratorista Clinico, Lab. Quimico, Orga-
nizacidn y Métodos, Administracion de Recursos Humanos, Admi-
nistracidon de Oficinas, Dibujo Publicitario, Dibujo fndus- --
trial, Dibujo Arquitectbnico y de Construccidén, Bibliotecono-
mia, Contabilidad General y Fiscal. De éstas el estudiante -
estd obligado a elegir una durante el tercer, cuarto, quinto y -
sexto semestre. La institucidn nc otorga diploma técnico, so
lo menciona en el certificado de estudios la capacitacidn que

cursd el alumno.

E1 promedio de matarias que cursa un alumno por Semes
tre escolar es de 8. Este plan de estudios se sigue en todos

los planteles del Colegio, y en el sistema abierto.
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Sistema de Ensefianza Abierto —SEA—.

De acuerdo con el artfculo 10 de la Ley Federal de -
tducacidn, que establece que los servicios educativos deberdn
extenderse a quienes carezcan de ellos, se implementd el SEA-
el 19 de enero de 1976, con una inscripcidon masiva de 11,562-
estudiantes para abril de ese afio. E1 propio decreto que did
vida al Colegio lo facultd para extender certificados en la -
modalidad abierta. Entre los antecedentes del sistema Se en-
cuentran el sistema de ensefianza abierta de la Universidad de
Inglaterra, el de 1a UNAM, y las escuelas "sin muros" de los-

EE.UU.

E1 funcionamiento del SEA, se realiza por medio de -
asesorias, consultorfas y monitoreso que se organiza por un -
centro general que coordina las actividades. Existen 5 cen--
tros que ofrecen el servicio, los cuales se localizan en los-
planteles del Rosario, Cien Metros, Iztacalco, Culhuacdn y Sa

télite.

Su caracteristica esencial nos dide Flores Sandoval -
(1978) es la FLEXIBILIDAD ya que los estudiantes pueden reali
zar su aprendizaje en el tiempo de que dispongan, persiguien-
do que adquieran habitos de estudio y de investigacidn que --

los conduzca hacia el AUTODIDACTISMO.

ET1 ritmo de crecimiento de la poblacidon en el SEA ha-

sido lento, contando a la fecha con una poblacidon de 19,939 -
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alumnos en la Cd. de México y con 567 en Chihuahua (datos to-

mados de la Estadistica Basica del CB, Sem 81-A).

Estas modalidades de enseflanza, concebidas como un me
dio de superacidn de la clase trabajadora, y como alternativa
para satisfacer la demanda educativa, se enfrentan a diversos
problemas que repercuten en su funcionamiento. EI] sistema en
el CB, por la misma situacidn no ha alcanzado el éxito que se
esperaba al momento de su creacidn y solo en la medida que va
ya satisfaciendo las carencias en los recursos materiales, --
técnicos y humanos, podrda ofrecer un mejor servicio a los es-
tratos sociales medios {empleados de oficina, bancos) que son
los que 1o utilizan;ya que los sectores proletarios, por las-
mismas condiciones sociales en que viven, no cuentan con los-

recursos para asistir a é1,

Por 1o anterior pensamos, que el SEA puede aspirar a-
mejorar su servicio y extenderlo en las clases medias; pero -
satisfacer la demanda educativa para el bachillerato, es mis-
gque una utopia debido a que ésta es consecuencia de la estruc
tura social, econdmica y politica del pais que no se resuelve

probando modalidades de ensefanza.

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DEL CB.

La estructura organizativa sigue un modelo vertical,-
de orden jerdrquico, en donde lTas decisiones se toman de arri

ba hacia abajo en forma rigida, autoritaria y carente de demo
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cracia. Estas decisiones son Ordenes para los subordinados y
en caso de desobediencia, se sanciona dicha falta o cualquier
otra que venga a cuestionar el principio de autorjdad tan ce-
losamente defendido por la institucidén. En muchas ocasiones-

estas sanciones han 1legado al despido del trabajador.

E1l decreto de creacién del Colegio es la infraestruc-
tura a partir de la cual se puede mantener esta forma organi-
zativa. Veamos algunos artfculos: Art. (6) son drganos de go
bierno del Colegio la Junta Directiva, el Patronato, el Direc
tor General, el Consejo de Coordinadores Sectoriales, los Con
sejos Consultivos de Directores de Plantel. Art. (10) La Jun
ta Directiva, organismo mdximo del Colegio serd nombrada por-
el Presidente de la Replblica en primer lugar y renovada por-
el Secretario de Educacidn Piblica. Art. (13) Corresponde a
la Junta Directiva: Nombrar el Patronato, al Director General,
designar a propuesta de éste los Coordinadores Sectorjales, -
autorizar los nombramientos que le presente el Director Gene-
ral a favor de los directores del plantel, aprobar los planes
y programas de estudio, determinar si se establecen planteles
destinados a impartir educacidn correspondiente al ciclo supe
rior del nivel medio. Art. (21) Corresponde al Consejo de --
Coordinadores Sectoriales: Elaborar proyectos de planes y pro
gramas de estudio, someter a la consideracidn de la Junta pro
yectos para mejorar las actividades académicas y administrati

vas de los planteles. Art. (25) Corresponde al Colegio Con--
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sultivo de Directores: Sugerir reformas a los planes y pro--
gramas de estudio, acordar los programas sobre actualizacion-

y mejoramiento profesional del personal académico.

Como se ve, en la eleccidn de las instancias de go- -
bierno, no existe participacién de la Comunidad y los profeso
res, trabajadores y estudiantes no tienen ninguna ingerencia-

en relacidn al funcionamiento del Colegio.

Lo anterior ejemplifica un rasgo de la Politica Educa
tiva: la promocidn de formas verticales de gobierno institu--

cional, como 1o sefiala Fuentes Molinar(1979).

Una vez referido el plan de estudios, conviene preci-
sar que su estructura responde a las recomendaciones de ANUIES
(1972) en el sentido de que la ensefianza en este nivé] fuera-
formativa, permitiera el dominio técnico, implantara un siste
ma de cursos semestrales, sus unidades de aprendizaje estuvie
ran orientadas con todas Tas instituciones de este nivel, --
aplicaraun sistema de créditos escolares, dividiera los conte
nidos temdticos del plan de estudios en tres dreas del apren-
d{zaje (actividades escolares, capacitacidn para el trabajo y

paraescolares).

Por otro lado para que la preparacibn y capacitacidn-
ofrecida al estudiante, se garantizara, era necesario que la-
Reforma Educativa contemplara la Capacitacion y Actualizacidn

del profesorado. Por esta razén se inicid en 1972, un progra
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ma nacional de formacidn de los maestros de este nivel que, en
coordinacidn con ANUIES, permitiera reorientar al profesorado

en cuanto a metodologia y pedagogia requiriera.

Es asf que en la politica académica del profesorado -
en el CB se contempla esta actualizacidn, la que se realiza -
por medio del Centro de Actualizacidn y Formacidn de Profeso-

res —CAFP-.

SITUACION ACADEMICA DEL PROFESOR.

E1 profesor del CB debe estar titulado o en su defec-
to tener acreditado el 100% de Tos créditos en una licenciatu
ra. Como profesor de un grupo debe revisar satisfactoriamen-
te el programa de la materia y al término de cada 25% del cur
so deberda evaluar a los estudiantes ya que asi lo especifica-
el Reglamento General de Inscripciones, reinscripciones y eva
luacidn del sistema escolarizado del Colegio en los artficulos
28 al 40. Evaluard a través de la asistencia, trabajos, par-
ticipacidn y exdmenes, siendo su obligacidon como profesor --
aplicar los exdmenes departamentales a sus alumnos, en el pe-
riodo que la Direccidn General de la institucidén senale. En-
la elaboracidon de estos exdmenes tiene nula participacidn, no
obstante que su finalidad es evaluar el aprovechamiento esco-
lar del estudiante y al mismo tiempo se controla al maestro,-
aunque esto Gltimo nunca sea explicito. Decimos que se le --
controla, ya que de esta forma se le obliga a revisar el pro-

grama en el tiempo que la institucidon especifique. Al térmi-
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no del curso, debe cumplir con el requisito administrativo -
de entrega de boletas a los alumnos y actas a la Unidad de Re

gistro y Control —URCE-.

Los contenidos, forma de ensefianza y evaluacibn, son-
eventos inamovibles para el profesor, ya que solo personal es
pecializado y competente puede alterarlos, encontrdndose éste
en la Direccidn General. Sus iniciativas las puede canalizar
a la jefatura de su materia, que a su vez las canalizaran a -
la subdireccidn y direccidn de su plantel y éstas a la direc-
cidn General, en donde se someterdn a estudio por las instan-
cias correspohdientes como el Centro de Evaluacidn y Aprove--
chamiento Académico —CEPAC—, el Consejo de Coordinadores Sec-

toriales, la Junta Directiva, entre otras.

Semestralmente se evalla al profesor, en la forma en-
que cumplid con el programa; su asistencia a clase; puntuali-
dad; participacidon y colaboracién en eventos académicos. De-
1o que obtenga, dependerd su continuidad en el empleo. Un --
factor que se considera especialmente en esta evaluacibn, es-

su no participacidn en actividades politicas.

En el perfodo de receso, tiene la obligacidn de actua
lizarse, asistiendo a 1os cursos que para tal fin ofrece la -
institucidn. Cursos que se le exigirdn como requisito en los
trdmites para obtener definitividad y con ello seguridad en -

el empleo. La duracidn de estos cursos es de 10 a 20 horas y
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se encuentran integrados en paquetes de 170 a 300 horas. Ca-
da curso se cubre en 5 a 10 sesiones de 2 horas cada una, las
que pueden ser diarias, cada tercer dia o semanales; por 1o -
que el tiempo requerido para cubrir 20 horas 1lega a ser de -
hasta dos meses y medio. Lo anterior impide al profesor cu=-
brir rdpidamente los cursos; se han dado casos de maestros --
que les 1levd 2 afios terminar la fase I del programa de 170 -

horas.

Actualmente el Colegio, ha implementado la segunda fa
se del programa, conocida como Programa de Actualizacidn y --
Formacibn de Profesores fase 11 (PAFP-I1I), que contempla 270-
horas de cursos, y en el futuro serd uno de los requisitos pa

ra optar por la categoria de profesor definitivo "C".

Pero si esto no fuera suficiente, el Colegio a través
del CAFP, se propone seguir actualizando al profesorado, por-
1o que en Enero de este afio (1982) di6 a conocer el Programa-
de Profesionalizacidon de la Ensefianza -PROPE—, con duracion -
de 410 horas. E1 programa persigue capacitar al profesor en-
el conocimiento cientifico y técnico de su espeicalidad. Tal
como lo expresd el jefe del CAFP en enero ..."este programa
estd muy bien orientado y fundamentado porque en su elabora--
cibn se contd con la asesoria de especialistas pertenecientes
a instituciones educativas superiores con experiencia en es--

to".
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Tal parece que es a través de 1o acédémico como se --
quiere superar las deficiencias de la institucién educativa -
generadas por una estructura social determinada. Al mismo --
tiempo parece ser que se qguiere encubrir la situacidén laboral
deplorable que vive el profesorado del CB, desplazando la si-
tuacibébn laboral a un plano académico, personal e individual,-
para delegar responsabilidad tal como 1o hace la institucidn-

con los alumnos.

No es que sea negativo capacitar, actualizar y prepa-
rar académicamente a un profesor, pero si solo se impulsa es-
to, descuidando lo laboral (otorgamiento de definitividad, se
guridad en el empleo), y ademds se usa en su contra lo acadé-
mico violando l1os derechos que legalmente le corresponde al -
trabajador, tal como sucede en el Colegio (se le pide al pro-
fesor que cumpla con un determinado nimero de horas-curso, pa
ra considerar su situacidon laboral), es donde discrepamos, ya
que por principio no se pueden separar estos dos aspectos, --

aunque la institucidn insista en lo contrario.

Revisando estadisticas del Colegio (1981) encontramos
que desde septiembre de 1979 que se inicid el PAFP a octubre-
del afo pasado (1981) del total de la planta de profesores --
3176, solo 821 han acreditado las 60 primeras horas del pro--
grama; 204 las segundas; 21 las terceras 50 horas; 4 las cuar
tas 60 y uno solo las quintas 60 horas; lo que dd un total de

1051 profesores que han tomado alglin curso del Colegio (Cen--
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tro de Actualizacidn y Formacidn de Profesores 1982).

Situacibn Laboral del Profesor.

Para mostrar la situacidon laboral del profesor en el-
CB, describiremos el proceso de seleccidn, contratacion y --

otorgamiento de definitividad a que se le somete.

E1 proceso de seleccidn le 1leva de 40 a 60 dias, pe-
riddo en el que pasa por tres entrevistas y lleva un curso so
bre "Diddctica General y manejo de programa" de 40 horas, al-
término del mismo y si su desempefio fue bueno se le contrata-
siempre cuando existan horas disponibles. Se le asignan de 3
a 12 horas a la semana como mdximo y firma un contrato por --
tiempo fijo de seis meses, al término del cual firmard otro -
igual y un semestre después uno por tiempo indefinido o provi
sional; cada semestre esta sujeto a propuesta por el director

y subdirector del plantel, previo reporte del jefe de materia.

Para optar por su definitividad dentro de la catego--
ria mds baja del escalatén "A", requiere subordinarse a los -
requisitos que la institucidon establezca en ese periodo; los-
que pueden ir desde la exigencia de titulacidn, antiguedad --
por dos afios, nimero de cursos impartidos por el CAFP, ausencia de
antecedentes Politicos y notas "malas" en el expediente, etc.,-’
y si cumple satisfactoriamente los requisitos se le otorgara-

la definitividad en Tas horas que tenga ese semestre. Con es



73

to podemos concluir que la situacién laboral del profesor en-

el CB, no es satisfactoria.

Cabe mencionar que la politica académica del Colegio,
no contempla los tiempos completos, el nimero maximo de horas
que un profesor puede tener es de 28; existe la posibilidad -
de tener 40 solo si se desempefian cargos de confianza como la
direccidn o subdireccidn de un plantel, la jefatura o consul-

torfa de materia, etc.

Como vemos el control polftico, ideolbgico y académi-
co que se ejerce sobre el profesorado es muy fuerte, esta si-
tuacibn la sefiala claramente el Sindicato Independiente Nacio
nal de Trabajadores del Colegio (SINTCB), creado en 1976 por-
los trabajadores académicos y administrativos. Nos dice el -
sindicato...."E1 CB especialmente ha sido uno de los centros-
mds destacados en el atentado contra la libertad de cdtedra y
la educacidn critica. No obstante que en sus objetivos sefia-
la que un "saber" solo es incorporado totalmente cuando se ma
nifiesta en una modificacién de conducta en un "saber hacer",
la programacidn por objetivos, eje de la estructura de su - -
plan de estudios, limita el proceso de ensefianza-aprendizaje-
a la manifestacidén de conductas medibles, eliminando del pro-
ceso el desarrollo de la capacidad de andlisis y critica en -
el educando; debido a que serfa imposible de medir y cuantifi
car. Al mismo tiempo que limita en forma extrema la libertad

del profesor para impartir su clase"... continla diciendo ~--
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..."Los programas de estudio estdn orientados hacia la asimi-
laci6n de informaci6n concreta en su mayoria mds no a la ini-
ciacifn y el ejercicio del pensamiento sistemdtico, cientifi-
co e independiente"... ..."las relaciones laborales de la ins
titucib6n, dado su Decreto de creacifn, estdn regidas por el -
apartado "B" del artfculo 123 constitucional; 1o que limita -
los derechos de organizaci6n y defensa de intereses de los -
trabajadores”... "En contradiccién con muchas de las disposi-
ciones del mismo apartado "B", las relaciones entre el Cole--
gio y el personal académico, estdn regidas por el Reglamento-
del Personal Académico, que ha sido impuesto por parte de --
las autoridades, Dicho reglamento, contradice a su vez a la-
Ley Federal de los Trabajadores al Servicio del Estado, en --
una de sus dispocisiones mds importantes, a saber; el derecho
de la inamovilidad después del desempefio de labores durante 6
meses sin una nota desfavorable en su expediente. E1 articu-
lo 22, inciso II del reglamento sefiala que para llegar a ser-
profesor definitivo se necesita haber laborado 2 afios ininte-

rrumpidos en el Colegio"...

ContintGa diciendo el sindicato, el hecho de que se --
promueva la competencia y la inseguridad en el empleo acrecen
ta el control de las autoridades, a través del otorgamiento -
de la definitividad, la asignaci6n de horarios y horas; sin -
gue exista ninguna oposicién de los maestros como colectivi--

dad, organismo colegiado o sindicato. Lo que propicia a su -

vez todo tipo de manejos por la patronal, desde la admisi6n
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indiscriminada de parientes y compadres, hasta el hostigamien
to e inclusive la exclusién de aquellos maestros o trabajado-
res que no sean de su agrado personal o politico (Sindicato -

Independiente Nacional del Colegio de Bachilleres 1980).

E1 control ejercido sobre los estudiantes y trabajado
res administrativos, no es muy diferente. ET estudiante debe
ajustarse a los diversos reglamentos, que para normar Su con-
ducta existen. Estos especifican como sus oblTigaciones: asis
tir puntualmente a clase, cumplir con todos los requisitos -
que especifique el profesor, obedecer y respetar a Tas autori
dades, observar "buenas costumbres" y "modales adecuados" den
tro de la instituci6n, esto G1timo se entiende como no jugar-
dentro de salones y edificios de clase, cuidar el césped, no-
escuchar radios, grabadoras o tocadiscos en los salones, no -
organizarse en Asociaciones con fines polfiticos, no protestar
contra las imposiciones de Tas autoridades. Para hacer cum--
plir estas disposiciones, la institucidn cuenta con personal-
cuyas funciones estdn encaminadas a vigilar, cuidar y mante--
ner el statu quo vigente y que auxilian perfectamente en el -
trabajo de control y supervision del alumnado y profesorado,-
tal es el caso de Tos Auxiliares Académicos o Prefectos. Es-
te personal, se encuentra distribuido en los diferentes pisos-
de cada uno de los edificios de clase y sus funciones son: le
vantar diariamente un informe de los profesores que 1leguen -

tarde, falten o abandonen sus grupos antes de la hora sefiala-
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da y entregarlo a las autoridades competentes para que emitan
las sanciones correspondientes; otra de sus funciones es desa
lojar a los alumnos de salones y edificio, cuando algin profe
sor no se presenta; quitar a los alumnos grabadoras, juegos -
de mesa o pelotas cuando los usen dentro de los edificios des
tinados a clase; reportar a los estudiantes que no observen -
buena conducta; cerrar la puerta del edificio cada hora con -

veinte minutos, impidiendo el acceso a los estudiantes que -

Tleguen tarde (Colegio de Bachilleres, plantel Iztacalco -

1980).

Los reglamentos poco dicen acerca de los derechos de-
los estudiantes, pudiendo resumir como sus derechos: ser miem
bro de 1a comunidad del Colegio, recibir un certificado de es
tudios, gozar de las regalias de las autoridades, siempre y -

cuando observen "buena conducta" y "modales adecuados'.

E1 trabajador administrativo, se encuentra igualmente
controlado, a través de las Condiciones Generales de Trabajo-
que impusieron unilateralmente las autoridades, y que en mu--
chos aspectos no favorecen al trabajador. Un ejemplo repre--
sentativo es: la reclasificacidn de el personal que se reali-
z6 el mes de octubre del afio pr6ximo pasado y en la cual se -
cambid arbitrariamente de categoria-1abora1 a un gran sector-
de trabajadores; cambio que no les favoreci6 debido a que se-

desconocié su antigiiedad y no se respeté el Escalafdn.
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Lo anterior nos habla de 1a otra cara de la institu--
ci6n que nunca aparece en el discurso oficial y se evita pre-
sentar a la opinidon pdblica. Existen un gran nimero de casos
y situaciones que son testimonio fiel de Ta corrupcibn e inep
titud de los funcionarios que administran el Colegio; sin em-
bargo consideramos que ahondar sobre el punto, nos desvia de-
el objetivo inicial, ya que con 1o presentado, se muestra un-

poco de 1o que tambiénr es el Colegio de Bachilleres.

Continuando con la caracterizacidn, revisemos la ma--

tricula y alguncs rasgos de la poblacidn escolar.

MATRICULA ESCOLAR DEL CB.

En febrero de 1974 al crearse la 1nstituc16n.1a matri
cula escolar era de 11,837 estudiantes en el sistema escolari
zado y de 11,562 en el sistema abierto, esto en el drea metro
politana. Dada la expansidn educativa, en el Sem/81A eran --
62,080 alumnos para el sistema escolarizado y 20,406 para el-
abierto. Asi tenemos que en 8 afios, el Colegio aumentd su ma
tricula en 6 veces para el Sistema escolarizado y la duplicd-

en el SEA.

La forma en que se distribuye el crecimiento, podemos
observarlo en la tabla 1 (tomado de la estadistica bdsica del
Colegio sem. 81A). EI incremento es proporcional en los dife

rentes planteles, pero no asi en los grados escolares; ya que
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la mayor parte de la poblacidn, se concentra en los primeros-
tres semestres, siendo el primero el mds saturado y los alti-
mos el quinto y sexto, los menos poblados, por ejemplo: en el
semestre 77A la poblacidon inscrita para el primer semestre --
fue de 8,236 estudiantes y de 3287 para el quinto. Para el -
semestre 78B, encontramos que la poblacidn para sexto semes--
tre era de 2,132, mientras el primero contaba con 16,858 alum
nos; el mismo caso se presenta en el semestre 8lA, siendo de-
20,684 alumnos su poblacidn en primer semestre y de 5,108 en-

el sexto.

Los datos contenidos en la tabla 1, nos muestran cla-
ramente la disposicidn del Colegio a aceptar a miles de estu-
diantes que requieren de este nivel de estudios, respondiendo
asT al lineamiento gubernamental de ampliar el acceso a la --
educacidn; sin embargo observando detenidamente los datos ve-
mos que existe gran pérdida de estudiantes a 1o largo de los-
diferentes semestres, por ejemplo veamos la generacidn 75B, -
que al inicio del ciclo en el primer semestre tenia 12,849 es
tudiantes inscritos y finaliza con 7497 alumnos en el sexto -
semestre, 1o que equivale a 5,352 menos del total y represen-
ta el 41.65% de la poblacidn inicial; esto Gltimo concuerda -
claramente con otro lineamiento en la creacidn del CB: frenar
el acceso a la educacidn superior de grandes masas de la po--
blacidn coadyuvando a descongestionar a las universidades. Es

te aparente juego contradictorio (aceptar muchos, filtrarlos-
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y egresar los menos) de la institucidn es necesario eviden---
ciarlo, ya que de lo contrario quedarse con el primer aspecto
del mismo (expansi6n educativa), nos llevaria a hablar de de-
mocracia e igualdad de oportunidades para todos y esto no es-
real. Y como acertadamente 1o refieren diversos autores; en-
un pais que como el nuestro existe una marcada diferencia en-
tre clases sociales, el proceso de crecimiento no representa-
en ningin momento "democracia" porque el acceso, la permanen-
cia y el avance dentro del mismo sistema educativo; esta fuer
temente asociado con diversos indicadores de clase: el sector
econdmico en el cual se participa, la posicidén en el trabajo,
el nivel de ingreso, la residencia urbana o rural, la escola-

ridad de los padres, (Fuentes Molinar 1979, Guzman 1980).

Es a partir de 10 anterior que se debe analizar la --
"igualdad de oportunidades educativas" en el Colegio ya que -
se le maneja por parte del Estado como la solucién Optima al-

problema de la educacidn media superior en el pafs.

Otro ejemplo de esta situacidon es la desercidn esco--
lar en el sistema educativo nacional en sus diversos niveles-

educativos.
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Caracteristicas socioecondmicas de la poblacién.4

Es necesario seflalar que solo se hablara de las carac
teristicas de la poblacidn en el sistema escolarizado, la po-
blacidn del sistema abierto, no se incluye debido a que se --

disponfa de muy poca informacidn sistematizada.

Edad, sexo y estado civil.

E1l promedio de edad de la poblacidn es de 18 afios, en
un rango que va de los 16 hasta 27 6 mas, la forma en que se-

distribuye, podemos observarla en la grafica 1.

La edad promedio de los aspirantes a jngresar es de -
16 .8 afios, situdndose el 76% entre 15 y 17, el 16% entre 18 y
19 y el 6% restante entre 20 y 23 afios. El sexo que predomi-
na en la poblacidn es el masculino: 67.73% contra 32.26% gra-

fica 2. En situacibn civil encontramos un 95% de solteros.

Situacion laboral.

Del 100% de la poblacidn, encontramos que el 66% de -

los estudiantes no trabajan, mientras que el 33% restante si-

4 La mayoria de los datos que se presentan en este apartado,
fueron tomados de la estadistica del Colegio sem/77B y 81A
y del Centro de Evaluacidén y Planeacidn Académica —CEPAC—-
1981. La poblacidn que se describe es la que corresponde a
la generacidn 81A y fueron los alumnos que en nov. de ese-
ano, se encontraban cursando el segundo semestre y con los
que se trabajod.
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1o hace; asistiendo éstos Ultimos mayoritariamente en el tur-
no vespertino y siendo un afio mayor de edad que el promedio -

de la poblacidn.

La posicibén en el trabajo de este 33% de alumnos que-
trabaja, se distribuye asi: el 44% son emp]eadds, el 25% obre
ros, el 17% se dedica a labores agricolas y el 2% trabaja por
su cuenta. E1 ingreso que perciben va de un rango de $2,000.00
hasta mas de $6,000.00; siendo su horario de trabajo del 41%-
matutino, discontinuo del 27%, vespertino del 19% y nocturno-
y/o alternado del 7% restante. E1 promedio de horas de traba

jo diario es de 7.15 horas aproximadamente.

Antecedentes Académicos.

Al revisar los antecedentes académicos de primaria y-
secundaria de 1os alumnos, podemos decir que del 100% de la -
poblaci6n, el 56% tiene antecedentes de reprobacién en primaria -

secundaria o ambos niveles de estudios, y el 44% no.

En cuanto a los alumnos con antecedentes de reproba--
cion, encontramos que el 48% reprobd alguna materia en secun-
daria, el 29% algun grado en primaria y el 23% restante en --
primaria y alguna materia en secundaria. De lo anterior se -
concluye segin CEPAC, gue el 44% referido a los alumnos que -
no han reprobado nunca en su trayectoria escolar, tienen un -

avance regular a diferencia de l1os que presentan antecedentes
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llerato y el 5% restante tiene estudios a nivel técnico espe-
cializado o licenciatura. Para la madre, tomando el 4.7 como
el 100%, tenemos que el 13% de la poblacidn carece de estu- -
dios, el 33% tiene hasta 4 afios de primaria o menos, el 28% -
tiene primaria terminada, el 10% termin6 la secundaria, el 2%
bachillerato y el 1% licenciatura. De 1o que podemos concluir,
que en general la tasa de escolaridad de los progenitores es-

baja, pero la de las madres de los alumnos es menor. Tabla 2.

E1l factor escolaridad es otro elemento a tomar en --
cuenta al hablar de rendimiento escolar ya que al incidir tan
directamente en el medio del alumno favorece o dificulta el -
acceso a la cultura, y en el caso del Colegio esto es impor--

tante.

Antecedentes de la poblacidn en relacidén a otras institucio-
nes de Ensenanza Media Superior.

Del 100% de Ta poblacidon de aspirantes a ingresar al-
CB, el 40% tiene antecedentes en otras instituciones del ni-;
vg] medio superior. De este 40%, el 64% como aspirantes y el
14% como alumnos. Las instituciones a las que se habfan diri
gido antes de solicitar su ingreso al Colegio son: UNAM (Esc.
Nal. Preparatoria y Colegio de Ciencias y Humanidades) 66%; -
IPN (Centros de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos) 18%; Nor

mal de Maestros 6%; otras 79%.
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Otros datos que confirman esto, son los obtenidos por
el Departamento de Orientacidn Escolar, plantel Iztacalco, --
turno matutino, sem 82A. De una muestra de 400 estudiantes -
se encontrd que: 140 ingresaron al CB por haber sido rechaza-
dos por la UNAM; 60 por haberlos rechazado el IPN; 90 por ha-
ber tenido problemas administrativos en secundaria de reproba
cidn y se les pasd el perfodo de admisidon de la universidad y
del politécnico; 50 debido a que ya habTan perdido mucho tiem
po sin estudiar y para no seguir perdiendo mds; 30 por haber-
sido rechazados de otras instituciones (Normal, Colegio Mili--
tar, Tecnoldgico de Monterrey); y el resto debido a que ya ha

bian oido hablar de &1 y se los recomendaron.

Parece ser que el Colegio, es considerado al menos -
por el 80% de la poblacidén que 1o integra, como la segunda op
cion y en algunos la tercera que los acepta finalmente, veamos
algunos datos al respecto: De 100 alumnos que solicitan ingre
sar se aceptan 98 sin ninguna objecidn, por ejemplo en el se-
mestre 78B de 14,400 estudiantes que presentaron examen - --
14,200 fueron aceptados y en el semestre 79B de 12,016 alum--
nos presentados a examen Se aceptaron 12,016 y asi sucesiva--

mente si revisamos las estadisticas del Colegio.

Los periodos de ingreso son semestrales, siendo 2 al-
afio y la idnica institucidn de este nivel que lo hace. Este -
hecho complica la situacidn a los egresados, ya que se juntan.

2 generaciones anualmente que solicitaran su ingreso a las --
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universidades y como antes se menciond, el proceso de selec--
cidn y admisibén se hace mds rigido al crecer la demanda y --

existir poca oferta de plazas.

De todas las caracteristicas de la poblacidn menciona
das, es importante resaltar el nivel socio-econdmico y cultu-
ral, debido a la influencia que puede tener para su rendimien
to académico; pudiendo influir el nivel cultural de la fami--
lia como facilitador u obstdculo para la motivacidn hacia el-
estudio, o el nivel socio-econdmico como condicidn para un dp

timo o deficiente rendimiento escolar (Ibarrola Solis 1970).

DESERCION ESCOLAR EN EL CB.

No obstante la ilusidn de democratizacidn, la escuela
sigue conservando su capacidad para ubicar a la poblacidn en-
el esquema de la divisidon social del trabajo, transfiriendo -
la desigualdad hacia niveles mds altos y privando de gran par
te de su valor en el mercado social a los ciclos iniciales de
escolaridad, Vasconi (1977). Esta situacidon la ejemplificare
mos revisando el indice de desercidn del Colegio en 7 genera-
ciones de todos los planteles del area metropolitana en el pe
riodo comprendido de 1974 a 1980. Los datos nos mostrardn, -
como esta institucidn fomenta y vende la ilusidn de promocidn
social, ya que de los que logran egresar, muy pocos tienen --

continuidad en sus estudios y la gran mayoria ingresa a la --
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fuerza de trabajo en la industria moderna y en una amplia ga-
ma de servicios de administracidn y comercio. En un mercado-
ocupacional con grandes variaciones de estabilidad y estrati-

ficacion.

E1 indice de desercidn 1o mediremos, a través de la -
comparacidn entre la matricula escolar de 1os alumnos que in-
gresan a la jnstitucidn y la matricula escolar de los que - -
egresan concluyendo la totalidad de sus estudios de bachille-
rato. Consideramos que los datos de 7 generaciones son repre
sentativos para valorar esto. La tabla 3 presenta esta infor

macidon, veamos algunos datos.

La primera generacidn Sem. 74A-76B, comenz6 el primer
semestre con un total de 11,837 estudiantes, de los cuales al
concluir el sexto semestre solo quedaban 4638; la generacifn-
Sem 74B-77A o segunda, comenz0 con 11,901 alumnos en el pri--
mer semestre y concluyd con 4618; en el Sem. 75A que comenzb-
la tercer generacifén del CB, se matricularon 4172 de los que
s6lo terminaron 1325; la cuarta generacidn Sem 75B-78A comeﬁ-
z6 con 12,849 alumnos y terminaron 4536; la quinta Sem. 76A--
78B inicibd con 4257 alumnos y terminaron 1596; en la sexta --
cursaron el primer semestre 7632 y al terminar el sexto solo-
eran 2700 y para la séptima generacib6n Sem. 77A-79B, la pobla
cibn inicial fué de 8236 alumnosy la final de 2605. Siguien-

do con la tabla 3 y refiriendo a porcientos tenemos.
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Se sacaron porcentajes entre la poblacidn inicial y -
terminal de cada generacidn y encontramos el porcentaje de --
egresados: asi tenemos que en la la. gen. solo egresd el ~---
39.18% de la poblaci6n inicial; en la 2a. el 38.8%; en la 3a.
el 31.75%; en la 4a. el 35.30%; en la 5a. el 37.49%; en la --
6a. el 35.37%; y en la 7a. el 31.64%. Lo que significa una -
desercidn de 60.82% para la primera generacidon; 61.20% para -
la 2a; 68.25% para la 3a; 64.70%; para la 4a. 62.51%; para la
5a. para la 6a. un porcenaje de 64.63% y de 68.36% para 7a. -
Tabla 3. En general tenemos un indice de desercidon de 60 a -
65% aproximadamente y al sumar el total de alumnos inscritos-
en el primer semestre en las 7 generaciones y haciendo 1o mis
mo con los egresados en el sexto, tenemos a una poblacidn to-
tal de 60,884 alumnos en el primer semestre y a 22,018 en el-
sexto. Esto corresponde en porcentajes (en una escala de 0 a
100), al 36.16% de egresados en relacidn a la poblacién ini--
cial total en 7 generaciones, contra un 63.84% de desercibn,-
tabla 3. Estos porcentajes se encuentran representados en la

grafica 5.

Haciendo una descripcidn mas fina del fenbmeno, para-
valorar el porcentaje de degercién de semestre a semestre es-
colar y apoyandonos en las tablas 1, 3 y 4, observamos 4 gene
raciones en sus 6 semestres escolares. Encontrando que la --
la. generacion semestre 74A-76B del Colegio, al iniciar su --

primer semestre tenfa una matrficula de 11,837 alumnos, lo - -
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cual correspondfa al 100%; al seqgundo semestre, solo se ins--
cribieron 9084 que corresponde al 76.74% del 100% inicial; pa
ra el tercer semestre, habia inscritos 7239 de 11837 que eran
en un principio, esto corresponde al 61.15%; para el cuarto -
semestre la matricula era de 6588 o sea el 55.61% del 100% -
inicial; al quinto semestre solo eran 6235 alumnos, esto es -
el 52.67% y para el sexto semestre se inscribieron 5511 estu-
diantes, el 46.55%,de los cuales egresaron solo 4638 estu- -
diantes que corresponden al 39.18% del 100% inicial. De lo -
que podemos afirmar que el Tndice de desercidn de esa genera-
cidon fué de 60.82%, tal como 1o muestra claramente la grafica

6, tablas 3 y 4.

En la 2a. generacidon Sem 74B-77A, podemos observar --
una gran similitud con la primera. De un 100% de alﬁmnos ins
critos en el primer semestre 11,901, para el segundo solo se-
matricularon el 73.20%, para el tercero el 66.83%, para el --
cuarto el 62.08%, para el quinto el 57.13% y para el sexto --
5936 o sea el 49.65% de los que egresaron 4618 que correspon-
de al 38.8%, teniendo asf un 62.2% de desercibn escolar en es
ta generacidén. Al igual que en la primera, la mayor pérdida-
escolar se efectiia en los primeros 3 semestres. Ver grdfica-

7 y tablas 3 y 4.

La 4a. generacién semestre 75B-78A se distribuye asf:
del 100% que corresponde a 12,849 estudiantes inscritos en el

primer semestre, solo el 70.16% se inscribid en segundo semes
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tre, el 65.63% a tercero el 60.93% al cuarto, el 59.80% -
al quinto y el 58.34% al sexto semestre; o sea 7497 estudian-
tes, de los cuales solo egresaron 4536, es decir el 35.30%, -

teniendo el 64.70% de pérdida. Grdfica 8, tablas 3 y 4.

La 7a. generacidn sem 77A-79B como ya mencionamos an-
teriormente observa un 68.36% de pérdida escolar, la forma en
que se distribuye a 1o largo de sus 6 semestres, podemos apre

ciarla en la grdfica 9, y en las tablas 3 y 4.

De lo ahterior podemos concluir que el indice de de--
sercidon institucional es alto, ya que el promedio de los ca--
sos analizados rebasa el 50% de la poblacidn, 1o cual signifi
ca que de cada 100 estudiantes que ingresan, solo egresan 36;
de los que a su vez un porcentaje menor podrd ingresdr a - -
otras instituciones de educacidn superior. Los datos anterio

res, se encuentran representados en la grafica 10 y tabla 3.

A manera de conclusién de 10 expuesto en el capitulo,
diremos que el CB es una institucion escolar que sigue la po-
1jtica educativa especificada por el Gobierno, su creacibn, -
desarrollo y funcionamiento responde a las necesidades politi

cas, econdmicas, sociales y culturales del pafs.



TABIA No. |

SISTEMA ESCOL ARIZADO

ZONA METROPOLITANA DE LA CIUDAD DE MEXICO

ALUMNOS POR PERIODO LECTIVO Y GRADO ESCOLAR.

PERIODO

GRADO LECTIVO| 974-4 |1974-B | 1975-A |1975-8 |1976-A |1976-8 |1977~4A | 1977-8|i1978-A |1978-8 |1979-A | 1979-8|1980-A | 1980-8 | 1981- A

ESCOLAR
1e 11837 |11901 4172 (12849 4 257| 7632| 8236 980216 B46 |16 858 |I19 361 (I5806|17617 (17177 |20 684
2° 9084 | 8117 3083 | 9 0I5 3445 6 206 6 618 | 7712 |13 118 |11 8023023 (12 166 |12 342 | 12 695
3° 7239) 7126 | 3391 ) 8434 ) 3668| 5482 ) 5355) 6 372 9 i131 | 9602| 99I4 | 974} )10 0I5
4° 6588 | 7279 3189 | 7830 3497 | 5337 | 4 078| 4765 | 6 828| 6 835| 79566| 7268
5° 6235 6466 | 3287 | 7684 | 3469 | 4 316 3330 3745| 5352 €244 6310
6° 551l 5936| 2857 | 7497 | 2 132 | 3695 | 2606| 3004 4 697 5108
TOTAL 11837 |20 985 [19528 |29 646 |30177 |34677 |35162 (3494046 216 |46 874 (52 084 (51610 (5488858 157 |62 080




TABLA No. 2

GRADO DE ESCOLARIDAD DE LOS PROGENITORES PADRE MADRE
CARECE DE ESTUDIOS 8% 13%
4 ANOS DE PRIMARIA 0 MENOS 33% 33%
PRIMARIA TERMINADA 33% 29%
SECUNDARIA 8% 10%
BACHILLERATO 4% 2%
ESTUDIOS PROFESIONALES 5% 1%
TASA DE ESCOLARIDAD 5.8% 4.7%

16



TABLA Ne. 3.

PERDIDA ESCOLAR E INDICE DE DESERCION DE 7 GENERACIOMNES DEL C.R.

GENERACION DURACION * SEMESTRE | 6° SEMESTRE | cemecrne | DE DRSERCION
| SEM. 74-A-76-B i 837 4 638 39.18 60 .82 %

2 74B-77-A Il 901 4618 38.8 61.20 %

3 784-778 4172 | 325 3175 68 .25 %

4 75.8-78A 12847 4536 35.30 64 .70 %

5 76A-788 4257 1596 37.49 62 .51 %

6 768-79A 7632 2700 35.37 64 .63 %

7 77.4-79-B 8236 2605 31. 64 66. 36 %
TOTAL 60 884 22 018 36.16 63 .84 %




TABLA No.

4

Poblacidn inscrita
por semestre

GENERACION ler. Sem. 22 Sem. 3er., Sem. 42 Sem. 52 Sem 62 Sem. EGRESADOS:
Porcentaje ©Y
la. * 11,837 9,084 7,239 6,588 6,235 3 3l 4,638
74A-76B a 100% 76.74% 61.15% 55.61% 52.67% 46.55% 39.18%
2a. * 11,901 8,117 7 @) 7,126 6,466 5,936 4,618
74B-77A 0 100% 73.20% 66.83% 62.08% 57.13% 49.65% 38.8%
4a. * 12,849 9,015 8,434 7,330 7,684 7,497 4,536
75B-78A jm 100% 70.16% 65.63% 60.93% 59.80% 58.34% 35.30%
7a. * 8,236 6,618 5,355 4,078 3,330 2,606 2,600
77A-79B v | 100% 68.21% 65.01% 49.51% 40.43% 31.68% 31.64%




PROMEDIO DE EDAD DE LA POBLACION INSCRITA EN EL C.B.
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SEXO DE LA POBLACION DEL COLEGIO DE BACHILLERES
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ANTECEDENTES ACADEMICOS DE LA POBLACION DEL C.B.
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POBLACION EN ANTECEDENTENTES DE REPROBACION
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COMPARACION ENTRE EL NUMERO DE ESTUDIANTES INSCRITOS
EN PRIMER SEMESTRE Y EGRESADOS POR PERIODO LECTIVO
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CURVA DE PERDIDA ESCOLAR FRIMERA GENERACION 74 A~76B
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COMPARACION ENTRE EL NUMERO DE ESTUDIANTES INSCRITOS
EN PRIMER SEMESTRE Y EGRESADOS PERIODOS LECTIVOS
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CAPITULO TTITI
EL RENDIMIENTO ESCOLAR

Este capftulo estda constituido de dos partes: Dentro
de Ta primera parte denominada Rendimiento Escolar, se expli-
ca sintetizadamente en gque términos se ha definido el Rendi--
miento escolar; cuales son las diferentes enfoques a partir -
de los cuales se ha investigado, planteando por medio de dife-
rentes antagoﬁismos las distintas concepciones y contrastan--
do: factores biol6gicos vs. factores sociales, individuo vs.-

escuela y sentido amplio vs. sentido restringido.

-

Se realiza también un andlisis acerca de las implica-
ciones individuales del rendimiento escolar; factores tales -
como la desvalorizaci6n dentro de la escuela y el desinterés-
escolar que se manifiestan individualmente en los estudiantes
y que son consecuencias del valor que se les asigna en su tra
bajo académico. Finalmente se define el rendimiento escolar-
de acuerdo a nuestra propia concepcifén y se describen algunas

investigaciones sobre el tema.

En Ta segunda parte de este capitulo denominada Rendi
miento Escolar y Colegio de Bachilleres, a través de informa

cibén especifica, se dilucida de que manera se expresa la re--
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probaci6n -como manifestaci6n del rendimiento- dentro del -

Colegio de Bachilleres.

I.- RENDIMIENTO ESCOLAR.

E1l rendimiento escolar se define fundamentalmente en-
cuanto a un aspecto normativo, esto quiere decir que se consj
dera su realizacién a partir de ciertas normas establecidas cuyo
cumplimiento va a determinar el éxito en la escuela. Desde -
que existen las escuelas, el rendimiento en su sentido mé&s am

plio es norma.

Ahora bien, los favorecidos o los perjudicados dentro
del sistema escolar no existen en si, existen necesarjamente-
en relacién a normas que se toman como criterio de diferencia
ci6bn. Dentro de la escuela existen estas normas especifica--
das en los programas y dentro de las diversas actividades aca
démicas que sefalan hasta donde el alumno tendrd que alcanzar
el cumplimiento de ellas, para que se considere que se ha lo-

grado un rendimiento escolar adecuado.

Este sentido normativo del rendimiento escolar esta -
regido por un contenido valorativo que se impone generalmente
como una exigencia por parte del docente. De manera comin el
maestro parte de la base de que el rendimiento es una exigen-
cia, es decir que mientras el alumno cumpla no existe ningin-

problema. (Schrbdder 1978).
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Para que los resultados de los rendimientos puedan --
considerarse objetivamente, es condicién previa la ejecucifn-
individual, esta es evaluada en la escuela por medio de exame
nes que abarcan cierta extensi6n del contenido de un curso, a
partir de los cuales se demuestra a través de calificaciones-
y la consecuente aprobaci6én o reprobacién del grado escolar -
correspondiente, la adquisicidn de los conocimientos que esta

blecen 10s contenidos de 1os programas escolares.

Segn Wall y Schonodell (1977) 1los educadores, prin-
cipalmente en los paises anglosajones; durante los Gltimos --
treinta anos han intentado establecer medidas objetivas de --
rendimiento escolar, al menos en habilidades bdsicas como Lec

tura y Aritmética.

Se propone quea través de la aplicacidn de test a --
muestras amplias de nifos de cierta edad cronolfgica y que --
provengan de diversas escuelas, se pueden establecer normas -
de edad, es decir puntajes que indican el rendimiento prome--
dio de nifios de por ejemplo ocho o nueve afnos. De acuerdo a-
egto se establece que el éxito o el fracaso pueden medirse en
términos estadisticos y mediante ¢riterios que ofrecen un mdr

gen de error conocido.

De acuerdo a 1o anterior Cyril Burt, (Citado por Wall
1977) propone que se considere retrasado a cualquier alumno -

cuyo rendimiento, tal como 1o miden los test objetivos sea me
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nor en un 85% al del nifio promedio de l1a misma edad cronol6gi
ca. Este retraso puede ser general y afectar a todas las ma-
terias y habilidades del plan de estudios o bien limitarse a-

un tema o habilidad especificas.

En conclusifn se piensa que de esta forma es posible-
medir aproximadamente los efectos de diferentes métodos de en

sefianza y las determinaciones de cardcter socioeconémico.

1) Diferentes Enfoques del Rendimiento Escolar.

E1 rendimiento escolar se ha abordado de maneras muy-
diversas a través de investigaciones que tratan de encontrar -
los factores fundamentales que tienen relacién con el proble-

ma del aprovechamiento en la escuela.

Considerando que la manera en que se defina 0 se de-—
limite el concepto de rendimiento escolar, estard determinada
por las distintas concepciones que se refieren al desarrollo-
educacional, encontramos que a partir de lo anterior, los --
planteamientos que se hagan van a variar de manera esencial y
van a dirigir la interpretacién del problema. Hemos decidido
hacer una clasificacifén en la cual se incluyen las caracteri-
zaciones mas importantes de diversas concepciones del rendi--

miento escolar.
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a) Factores Biol6gicos vs Factores Sociales.

Este antagonismo se refiere a formas diferentes de --
abordar el éxito o fracaso del estudiante y se rige por el pe
soO o la diferencia en la tendencia en relaci6n a la importan-
cia que se concede a las determinaciones bioldgicas y/o socia

les.

De esta manera, podemos observar que existe una forma
de interpretacidén que concibe al individuo determinado por --
sus posibilidades biol6gicas; es decir por las caracteristi--

cas orgdnicas favorables o desfavorables, seglin sea el caso.

Segln Luengas (1974), los estudiantes de niveles so--
cioecondmicog altos por nacer de padres mejor alimentados y -
mejor provistos biol6gicamente; asi como por tener una mejor-
alimentaci6én durante el crecimiento, van a tener posibilida--
des de desarrollar mds favorablemente la inteligencia y todo-
tipo de capacidades y habilidades que la escuela establece co

mo necesarias.

Se considera que este tipo de estudiantes son mds --
atentos, mds activos y en general mds productivos; segin lo -

cual las funciones de la escuela se cumplen positivamente.

Por otra parte, Jensen (1969), Hernstein (1971) y --
Eysenk (1971) piensan que los alumnos de niveles socioeconémi

cos bajos, tienen caracteristicas tales como: deficiencias --



congénitas, mala alimentaci6n de la madre en el peri6do de -
gestacién, que puede desencadenar efectos hereditarios que di
ficulten el adecuado desarrollo de la inteligencia y como con
secuencia las posibilidades de éxito en la escuela. (Referi-

do por solis, 1976).

En esta concepcién, ¢l intecrés se centra en el eslu--
diante; a quien se considera con todas sus deficiencias o cua
lidades orgdnicas, como el factor determinante para el rendi-

miento escolar.

Asimismo, existe una proposicién diferente que trata-
de estudiar el rendimiento escolar a partir de la comprensién
de la interrelacién de los factores innatos y los adquiridos,
estos dltimos entendidos como las capacidades que se-desarro-
1lan a través del aprendizaje debido a las posibilidades biolé

gicas y a las condiciones sociales en que crece el individuo.

En cuanto a esta interpretacibn, se considera la rela
cién del estudiante con la familia en funcién del tipo de es-
timulacién que se da al interior de la misma, por ejemplo; si
los padres leen, si acostumbran aportarles experiencias diver
sas a sus hijos que' favorezcan su desarrollo intelectual en -
general. Por otra parte, se toma también como criterio, el -
tipo de relaciones que el estudiante tiene en la colonia en -
la que vive, y se le ubica en una posicién socioeconfmica de-

terminada de acuerdo a una concepcibn de sociedad estratifica



da. (Brembekc 1976).

No se pierde de vista en este caso, el factor bioldgi
co, pero se relaciona con los factores de tipo social, segin-
lo cual, estos Gltimos permiten que las caracteristicas here-
ditarias se expresen de manera diferente de acuerdo al nivel-

socioeconfmico de los estudiantes.

Desde Tuego que en este caso los estudiantes de nive-
les socioeconémicos mds altos salen triunfantes, ya que sus -
ambientes sociales son considerados mucho mds favorables y --
mds cercanos a las posibilidades de &xito escolar. Se parte a
la vez del enunciado de que los estudiantes de niveles socio-
econémicos mds bajos por desarrollarse en "ambientes desfavorecidos", tie-

nen enormes dificultades para desarrollar capacidades requeridas en la es

cuela, empezando por el lenjuaje.
Para Sharp y Green (1978) es fundamental conocer de -

que manera la escuela influye en las posibilidades de &xito -
en los estudiantes de todos los niveles socioeconémicos, por-
lo que, se tratan de explicar diversos aspectos de la rela---
cién maestro- alumno, 1; relacion entre pares, relaciones en-
tre padre e hijos, los efectos de la integracid6n de grupos es
peciales para alumnos atrasados etc.. Todo esto, como ya di
Jimos concibiendo a la escuela dentro de una sociedad estra-
tificada y dentro de un marco restringido en el que realiza -
funciones especificas que deben cumplirse incondicionalmente,

es decir, no se cuestionan los objetivos de la escuela, sino



que se cambian determinadas formas o procedimientos internos-
que puedan coadyuvar a que esos objetivos se cumplan tal y co

mo esta establecido.

b) Individuo vs. Escuela.

En cuanto a este aspecto, se puede hacer otra ubica--
ci6n de las investigaciones a partir de la mdnera en que estd
concentrado el interés de 1os que se ocupan del rendimiento -

escolar.

Existe una tendencia que se manifiesta en Kagan (1974)
en cuanto al interés particular por Tlas caracterisficas del -
estudiante, en este sentido, se parte del supuesto de que es-
el estudiante con sus carencias o cualidades, el que'determi—
na su fracaso o éxito escolar; independientemente de 1la escue
la, por lo tanto no se considera la posibilidad de que la es-
cuela como institucidn, pueda afectar de alguna manera las po
sibilidades del estudiante. Dentro de este planteamiento se-
incluirian desde luego, aquellos que piensan que los factores
b{o169icos influyen absolutamente en el desempefio escolar. -

(Referido por Solis 1976).

Asimismo, en general los trabajos sobre el tema del -
rendimiento escolar pueden tener cierta posicidon dentro de es
te antagonismo individuo-escuela, ya sea que tiendan mds a in

teresarse por el individuo, a pesar de que tomen en cuenta --
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las caracterfsticas de la escuela, o que se preocupen m4s por

la escuela, tomdndolo como eje del rendimiento escolar.

En el caso de 1os que toman en cuenta los factores --
biol6gicos y los sociales, que se mencionan anteriormente, se
observa un interés particular acerca del funcionamiento de Tla

escuela.

La preocupacifn por la escuela se centra en el inte--
rés por el cumplimiento de Tos objetivos que la misma plantea,
busca detectar los obstdculos que existen para que se llevan-
a cabo; tomando en cuenta, tanto los que se hallan en general
fuera de la escuela, en la sociedad (bajos ingresos, back----
ground familiar) como dentro de ella, abarcando los aspectos-
materiales (insuficiencia, mala distribucién, inadecuada dota
ci6n de instrumental, etc.) y los de su funcionamjento (defi-
ciencias en la formacifn de 1os‘docentes, programas inadecua-

dos etc.).

La escuela aparece concebida como un instrumento de -
selecci6én y sobre todo de promocién social. Se supone que --
esa seleccién -y por ende la promocién que de ella resulta- -
se funda en el logro (Achievement) del educando, que 10s mis-
capaces llegan mds Tejos y mds alto en la escala social, as--
cendiendo através de los estratos sociales; aunque esto Gl1ti-
mo en algunos casos no se explicite, se encuentra implicado -

en la manera de abordar el problema (Azevedo 1975).



c) Sentido Amplio vs Sentido Restringido.

Los resultados del rendimiento escolar se expresan en
la ejecucibn individual del estudiante, por 1o que los elemen
tos indicadores que se consideren parte del rendimiento van a

darle a este un sentido mds restringido o mds amplio.

En el caso del sentido amplio del rendimiento, se in-
cluirian todos los investigadores que lo observan a partir de
diversas manifestaciones del desarrollo del estudiante. Es--
tas pueden ser tanto de indole intelectual como psicomotora y
emocional; asi, cuando existe alglin problema en alguna de es-
tas dreas, se piensa que consecuentemente hay a1guha deficien
cia en el rendimiento, aunque las otras dreas funcionen ade--

cuadamente. (Schroder 1978).

De esta manera, se puede hablar, por ejemplo; sobre -
la destreza adquirida haciendo funcionar los 6rganos y miscu-
los del cuerpo que se emplean para ciertas habilidades - por-
ejemplo los dedos cuando son de indole manual- haciendo im---
prescindibles, elementos de control. Esto (@Gl1timo entendido
en el drea del desarrollo psicomotor, se considera de gran im

portancia para ciertas disciplinas artisticas y deportivas.

De la misma manera, se habla de la disposicién para -
el rendimiento en donde se incluyen diversos factores relacio
nados principalmente con la armonia en el desarrollo emocio--

nal del educando, (Brembeck 1976) es decir que se sienta inte



grado al ambiente de la escuela, que mantenga relaciones favo
rables con sus compafieros, que no muestra problemas de conduc
ta, angustia, ansiedad, falta de atencién porque Te distrae -
algln estado animico particular etc.. Y en general que se ob
serve una serie de caracterfsticas en &1, que cumplan con el-
ideal normativo de personalidad que se propone la escuela y -
que se concibe como parte del desarrollo educativo que esta -

Tleva a cabo.

Y por Gltimo, en cuanto a las manifestaciones de fndo
1e intelectual; se parte de que se requieren aptitudes deter-
minadas, tales como inteligencia y memoria entre otras. Al a
mismo tiempo, se considera que se desarrollan estas aptitudes

través de ciertas materias que se cursan y especificamente -
de las actividades académicas que dentro de ellas se reali---
zan; se habla de capacidades tales como: andlisis, sintesis,-

abstraccifn, etc.

Ahora bien, en el caso del sentido restringido del -
rendimiento escolar, ubicamos a los trabajos que le dan mayor
importancia al desarrollo intelectual. Estos investigadores,
consideran que el centro de los objetivos de la escuela, es -
el desarrollo de capacidades intelectuales, que son segin se-
dice, el aspecto fundamental del desarrollo educativo y por -
lo tanto determinan los alcances del rendimiento escolar, en-

base a las materias que se consideran de importancia para di-



cho desarrollo; por ejemplo: las Matemdticas, la Fisica, etc.,

(Nash 1973).

Es importante sefialar, que en general el tipo de mani
festaciones que se toman en cuenta para’]os estudios que se -
realizan abcrdando el rendimiento escolar, puede depender del
tipo de escuela de que se trate; ya sea una escuela técnica,-
una escuela de educaci6n fisica, o una escuela de bachillera-
to general; sin embargo 1o anterior resume en términos genera
les la posici6n de las investigaciones en cuanto a un aspecto
particular, es decir el sentido mds amplio o mds restringido-

que del rendimiento educativo se tiene.

Los antagonismos planteados anteriormente: factores -
biol6gicos vs., factores sociales, individuos vs., sobiedad,—
en algunos casos toman el sentido restringido y en otros el -
sentido amplio; por ejemplo si piensan que el estudiante es -
el responsable absoluto del rendimiento, debido a sus caracte
risticas bio]dgicas; pueden observarlo en el sentido amplio o
en el restringido, en 1a manifestaci6n de sus capacidades en-

todas las dreas o s610 en la intelectual.

Si se cree que los factores sociales y los biol6gicos
interactian en el desarrollo de capacidades, considerando los
obstdculos que la escuela puede tener para el cumplimiento de
su funcién y las posibilidades de logro del mismo estudiante-

para poder ascender en la escala social, tanto pueden conside
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rarlos objetivamente a partir de la ejecucién individual en -

todas las areas, o solo en la intelectual.

2) Implicaciones Individuales y Rendimiento Escolar.

A continuacién haremos una descripcidn de las implica
ciones individuales ma&s importantes que se manifiestan en los
estudiantes y que estdn estrechamente vinculadas a los facto-
res analizados anteriormente. Estos factores como ya hemos -
visto, vienen a determinar muchos de los aspectos que estdn -

en relacibn con el rendimento escolar.

Las implicaciones de las que hablaremos guardan una -
importante relaci6én con las condiciones educativas en las que
el fracaso o éxito escolar tienen lugar; y nos permiten plan-

tear nuestra definicidn de Rendimiento Escolar.

a) La Desvalorizacién y Autodesvalorizacidén en la Escuela.

Dentro de l1a escuela, se establecen ciertas relacio--
nes que resultan de suma importancia para la formacién del --
concepto de si mismo del estudiante. Aunque en la familia, -
en las primeras etapas de 1a vida se lleva a cabo una rela---
ci6n que influye en gran medida en la valoracién que el nifio-
va dando a sus actos y en general a si mismo; es en la escue-

la en donde se reafirman muchos de los sentimientos acerca de

Al
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En la escuela la relacién con el maestro, es decir la
opinifén que el maestro tiene de cada uno de sus alumnos, la -
exteriorizacidon de dicha opinién, las observaciones, 10s jui-
ci0s que emita sobre Jos logros y 10s avances, asi como SO--
bre el retraso de los estudiantes, van a influir ampliamente-
en el educando asi como en el grupo en general. La manera en
que influyen es fundamentalmente en la conformacién de la es-

tima que de si mismo tiene el alumno.

En un estudio realizado entre estudiantes de primaria
y secundaria (Nash 1973) se 11egé a las conclusiones siguien-

tes:

La percepcifn que tienen los maestros de sus alumnos-
en el salén de clase y en relaci6n a la clase social percibi-

da determina:

- La éapacidad o logro de los alumnos.

- Su conducta.

- La percepcifn que tienen de si mismos.
- Sus grupos de amistad,.

- La percepcién que los demds tienen de uno -del alumno-.

En esta investigaci6n los maestros asociaban la apa--
riencia de clase baja de un alumno con un rendimiento defi---

ciente.

Por otra parte en un articulo (Helmut 1979) realizado



120

y sustentado en base a diversos estudios, se establece la im-
portancia que tiene la exigencia que se hace a los estudian--
tes en término de las expectativas de los maestros; es decir-
de Ta valorizaci6n que el maestro tiene acerca de la capaci-
dad y de las habilidades de cada estudiante y a partir de lo-
cual exige mds -cuando valoriza positivamente al educando-, o
menos cuando piensa que:el estudiante no es tan capaz. Se -
concluye que la exigencia que no se hace detiene el progreso-

de l1os alumnos.

De esta manera se van conformando diferentes actitu--
des de valorizacidn o desvalorizaci6n. E1 estudiante se valo
riza o se autodesvaloriza, segiln sean las apreciaciones que -
de su trabajo se hagan. Este sentimiento trasciende de un ci
clo escolar a otro y por 1o tanto puede tener efectos durante
todo el desarrollo en la vida de un individuo, efectos que --

desde luego alcanzan la actividad de l1a edad adulta.

Cuando se da el fracaso de un estudiante, los retra--
sos se pueden ir acumulando, la impresién negativa de un maes
tro se puede trasladar a otros maestros. Con mucha frecuen--
cia, los padres vienen a consolidar este sistema de relacio--
nes, pues viven el fracaso escolar de sus hijos, como un fra-
caso personal y prolongando l1as condiciones desagradables de -
la escuela a la casa através de los castigos. Este aspecto -

interrelacionado de los fracasos en la escuela resulta de los
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papeles que la institucifn escolar le asigna al mal alumno; -
por otra parte, la no adquisicidén de conocimientos y la posi-
bilidad cada vez mds lejana de alcanzar un nivel mds profesio
nal puede causar dafio a la personalidad del nifio, al desarro-
110 de 1a misma e incluso sus efectos subsisten mds alld de -

la etapa escolar. (Salvat 1979).

Seglin Keddie (1971), el papel que los maestros tienen
en el fracaso o éxito escolar es de suma importancia, puesto-
que es &1 quien directamente realiza la funci6n selectiva de-
la que hemos hablado anteriormente. E1 maestro es quien se -
forma una opinién sobre sus alumnos, que la expresa en diver-
sas situaciones y que muchas veces parece que se vuelve su ob
jetivo principal meterles en la cabeza a ciertos estudiantes,
la idea que el tiene de que son unos incapaces, ineptos, flo-
jos, etc., de tal manera que el alumno puede actuar segln To-

que de el se espera como buen o mal alumno.

E1 poder del maestro como una autoridad dentro del sa
16n de clase; se muestra tanto en términos objetivos: en la -
cé1if1cac16n de examenes o trabajos, en la clasificaci6n; co-
mo en términos subjetivos: a través de los gestos, de las acti
tudes hacia los estudiantes, de la atencidén que ponen cuando-
algdn alumno quiere expresarle algo, los juicios, el enojo o-

ira, etc..

Es importantes hacer notar que el maestro no es por -
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su responsabilidad en la valorizacién del educando, el respon
sable de que el alumno continle exitosamente o no en la escue
la, 1o que sucede en realidad, es que €1 funciona como un --
agente dentro del sistema, es decir que fue instruido y ense-
fiado como profesor para actuar de una determinada manera, para
1levar a cabo acciones que la institucién educativa debe cum-
plir. Entonces, sin perder la visién general gue se plantea-
inicialmente, se ubica al profesor como el sujeto del que se-
hace uso para que la escuela cumpla con sus funciones tal y -
como le conviene a la clase, que através de ella desea repro-

ducir las diferencias que existen dentro del sistema.

Como ya se analiz6 al hablar de la competencia, los -
alumnos de la clase trabajadora, poseen caracteristicas que -
les desfavorecen para competir dentro del salén de clase, en-
cuanto al éxito que se manifiesta en Tas diferentes activida-
des escolares, es por lo mismo, que serdn también ellos los -
que padecerdn comunmente la desvalorizaci6n, cuando se enfren
tan a tareas cuya finalidad desconocen, o se sienten imposibi
1itados para manejar un lenguaje que generalmente se les exi-
ge, fracasando finalmente y manifestando inseguridad con res-

pecto a 1o que de ellos se espera.

La manera especifica en que la desvalorizacidén puede-
conducir al fracaso escolar esta estrechamentes relacionada -
con la actividad. La adquisicién de conocimientos es resulta

do de la actividad del estudiante y en este sentido es ahi --



donde se evalGa el rendimiento.

Aunque la escuela aporta las condiciones para apren--
der, la actividad del estudiante es muy importante. Esta ac-
tividad depende de 1a actitud del estudiante frente al maes--

tro y frente a los conocimientos.

Generalmente el estudiante que se siente desvaloriza-
do asume una actitud pasiva, se esconde en su pasividad por -
el miedo a poner en evidencia su incapacidad, reafirmando la-
opinién que el maestro tiene de é1; el alumno que no estd des
valorizado, participa en la clase, se siente mds sequro y tie
ne mds posibilidades de integrar los elementos de conocimien-

to que se transmiten.

b) E1 Desinteres Escolar.

Es el desinterés escolar un factor relacionado con el
fracaso escolar, pues ya que en la escuela se realiza una --
transmisién de conocimientos, en la que se plasma, como ya se
ha dicho, una transmisidn idelfgica; ya sea a través de Tlos-
contenidos de los libros o del discurso del profesor y a tra-
vés de la manera en que dichos conocimientos se presentan, es
con frecuencia lo distantes que estos conocimientos y conte-
nidos resultan a las necesidades de Tos estudiantes 1o que --
trae como consecuencia un desinterés, consecuencia de la sepa

raciébn que se produce entre la cultura valorizada por la es--
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cuela y la que conocen Jos estudiantes en su familia. (Plai--

sance 1979).

E1 desinterés escolar estd muy relacionado con la des
valorizaci6én, pués si el estudiante se va sintiendo incapaz y
observa que cada vez que hace algo lo hace mal, entonces pier
de interés en continuar intentdndolo y como una reaccién nor-
mal genera incluso rencor en contra de las condiciones escola
res, tiende a aislarse y a mantenerse el margen de la activi-

dad escolar.

E1 desinterés puede deberse también a la ausencia de-
motivacidn..... "E1 rendiemiento deseado debe tener sentido y
persequir una finalidad. Los estimulos tienen efecto si moti
van al escolar a obtener rendimientos”... (Seherbtder 1978). -
Puede ser una reaccifn ante la falta de enlace explicito en--
tre los modelos sociales y los contenidos del aprendizaje es-
colar, es decir que Ya escuela al transmitir conocimientos --
que con frecuencia no tienen relacién con las necesidades --
pridcticas cotidianas de los estudiantes, se pierde el interés
como una consecuencia normal, y no es poco frecuente .escuchar
a los alumnos cuando expresan....&Y eso para que me va a ser-

vir?,

E1 desinterés puede generar aburrimiento; que se mani
fiesta de maneras diferentes: pasividad, inercia, incluso la-

desesperacifn.
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E1 aburrimiento se puede transmitir entre 1os alumnos.
También los maestros en ocasiones se pueden aburrir pues --
ellos también son victimas de las condiciones en la escuela,-
donde muchas veces tienen que 1levar a cabo un programa, del-
cual no encuentran la importancia, o tienen que hacer uso de-
libros o manuales que les resultan insubstanciales y donde el
conocimiento se encuentra inmovilizado y sin relaci6n con la-

realidad.

La desvalorizacidn funciona como una forma de opre---
si6n encubierta, por 1o que bajo estas condiciones se puede -
dar el caso de una reaccidn de rebeldia; es decir que el ren-
cor acumulado contra l1os demds por sentirse victima de una in
justicia, o simplemente la resistencia a ciertas presiones --

pueden tener este tipo de salidas.

Segin Ponce y Del Corno (1976), la adolescencia es --
una de las etapas en las ﬁue la rebeldia se manifiesta como -
salida al conflicto entre la aspiracién a cumplir con los, --
deseos de 1os padres y los maestros y el temor a no encontrar
en si mismos las fuerzas aducuadas para lograrlo, 1o que im--

prime en su conducta un cardcter rebelde, desasosegado.

3) Definici6én de Rendimiento Escolar.

Nuestra posicién acerca del rendimiento escolar basa-

da en la concepci6fn que se plantea, nos permite hacer una de-
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finici6én, en la cual consideramos que el rendimiento escolar-
- es la capacidad -entendida en cuanto a sus posibilidades de -
desarrollo hist6rico y social- que se manifiesta de manera di
ferenciada entre los distintos individuos que estdn ubicados-
en un d&mbito educativo, que se plasma a través de la ejecu---
cién individual y objetivamente puede ser calificada y clasi-
ficada. Debido al <contenido valorativo y normativo que tie-
ne dicha calificaci6n y clasificacién, el rendimiento escolar
se utiliza como un instrumento de seleccidén a través del cual
dentro de un sistema capitalista, las clases sociales distin-

tas evidenciardn rendimientos diferentes.

4) Estudios Sobre Rendimiento Escolar y Clases Sociales.

En este capitu]o se ha hecho una recopilacién de di--
versos estudios en los que se establece la relacién entre ren
dimiento escolar y nivel socioeconfmico, a continuacién hare-
mos la descripci6n de dos estudios que hemos considerado que-
son también relevantes para nuestra investigaci6én, en ellos -
se plantea la relacién entre rendimiento escolar y algunas va

riables teniendo en cuenta siempre el nivel socioeconémico.

a) En el primer estudio (Chaparro 1977) la hip6tesis-
principal es la de que existe una relacién directa entre las-
condiciones socioecon6micas del alumno y el rendimiento esco-

lar.



Los factores que se toman en cuenta son:

- Integracién familiar y rendimiento escolar.
- Nivel académico de los padres y rendimiento escolar.

- Actitud hacia la educacidn y rendimiento escolar.

E1 trabajo se realiz6 en dos escuelas secundarias del
D.F.. Una de ellas de alumnos aparentemente de clase burgue
sa y pequefio burguesa y otra en la que la mayoria de los alum
nos pertenece a la clase proletaria, se trabajo con alumnos -
de tercer grado formdndose dos subgrupos, cada uno de ellos -
de 15 sujetos, esto se hizo en cada un de las escuelas y en -
donde uno de l1os subgrupos era de buen rendimiento.escolar y-
el otro de alumnos de mal rendimiento, considerando el rendi-
miento escolar como el promedio de calificaciones al finali--
zar la secundaria, clasificando en buen rendimiento a los --
alumnos con promedios de 10, 9 y 8, y como bajo rendimiento a

los que tenian promedio de 7, 6, 5 y 4.

E1 instrumento aplicado concebfa 5 variables:

1.- Clase social de la familia del adolescente.
2.- Nivel académico de los padres. '

3.- Tipo de autoridad de los padres.

4.- Actitud de los padres hacia la educacifn.

5.- Integracifn familiar.

Las conslusiones fueron las siguientes:
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a) La actitud hacia la educaci6n es mds favorable en la peque
na burguesfa que en la clase proletaria.

b) E1 nivel académico de los padres es mayor en la pequefia -
burguesfa que en la clase proletaria.

c) E1 tipo de autoridad es m&s adecuado en la pequefia burgue-
sia que en el proletariado (aunque la diferencia no sea es
tadisticamente significativa).

d) La integracibn familiar es superior en la pequefia burgue--

sfa que en el proletariado.

E1 factor que present6 una alta correlacifn con el --
rendimiento escolar es la actitud de los padres hacia la edu-

cacién.

Las correlaciones anteriores se establecieron a tra--
vés de la aplicaci6n de la prueba T, para la comparacifén de -

medias entre dos grupos.

b) En otro estudio (Herrera y Gémez 1981) cuyo objeti
vo es detectar Tla influencia del nivel socioeconf6mico sobre -
el promedio de calificaciones de los alumnos de la escuela vo
cacional, el nivel socioecondmico se determiné en funci6n de-

cuatro criterios:

lo. Ocupaci6én del padre.
20. Escolaridad de la madre.

30. Ingreso per capita dentro de la familia,
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40, Tipo de habitacifn.

Las conclusiones mds importantes que se encontraron -

fueron las siguientes:

a) No hubo relaci6n significativa entre ocupacién del padre y
Rendimiento Escolar, ni de la escolaridad de la madre y --

Rendimiento Escolar.

b) Se observ6 que el ingreso per capita si influye en gran me

dida en el promedio de calificaciones.

c) No existe correlacién entre el tipo de habitaci6n y el pro

medio escolar.

En conclusibn, se puede observar que en una sociedad-
dividida en clases, en la cual se inculca una actitud de compe
tencia a los estudiantes dentro de la institucién educativa, ya que es -
tablece como principio fundamental la seleccifn de los "mejo-
res", los alumnos que adquieren conocimientos son los que no-
tienen dificultad alguna en acceder a ellos, los demds quedan
abandonados a si mismosy sin los elementos necesarios para in
gresar a dicha competencia; estos Gltimos serdn desde Tuego -
los estudiantes de clases mids bajas, pués como ya se dijo, --
los valores que se manejan en la escuela como criterios norma
tivos y como imposicifn, distan mucho de corresponder a las -
necesidades y a las condiciones sociales y familiares en que-

se han desarrollado.
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II.- EL RENDIMIENTO ESCOLAR EN EL COLEGIO DE BACHILLERES.

Como se explicité en la primera parte de este capitu-
To, el Rendimiento Escolar -RE- en sus manifestaciones de éxi
to o fracaso académico por parte del estudiante, es un hecho-
que no se explica por sf mismo, ni como producto de la exis--
tencia o ausencia de mérito individual en los alumnos; por 1lo
que cualquiera que sea su manifestacién, intervienen en ésta-
un sin ndmero de factores que se circunscriben algunos de --
ellos mids alld del alumno y la escuela misma, tales factores-
son de tipo social, econ6mico, cultural y politico como se-
ha sefialado anteriormente. Sin embargo para los fines del --
presente trabajo es necesario mencionar los factores que a --
nuestro juicio influyen en mayor o menor grado en el RE den--

tro del Colegio de Bachilleres.

Cabe mencionar que algunos de éstos factores han sido
ampliamente estudiados en otras instituciones por diversos au
tores quienes han logrado poner de manifiesto su influencia-

real sobre el rendimiento escolar,

Los factores podemos agruparlos en varios rubros, ta-
les como: a) familiares, dentro de este encontramos la escola
ridad de los padres, el ambiente cultural familiar, la acti--
tud de los padres hacia el estudio y/o escuela; b) del alumno,
en el que incluimos las caracterfisticas individuales del estu

diante como son: nivel de motivacidon hacia el estudio, nivel-
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de aspiracibn, capacidad intelectual, hdbitos de estudio, ras
gos de personalidad, antecedentes académicos situacién labo--
ral, sexo, edad; c) del profesor, en este agrupamos la acti--
tud que tiene hacia la educacidn, el tipo de relacién gue es-
tablece con los alumnos, la forma de ensefianza, 1a concepcifn
que sobre la educacién tenga, su situacién laboral; d) insti-
tucionales, encontramos entre otros: la estructura organizati
va de la institucibn, el plan de estudios con sus diversos as
pectos; contenido y nGmero de materias, estructuracifn y re-
lacién de las mismas, duracifén de los semestres escolares, --
magnitud y tipo de recursos diddcticos, forma de evaluaci6n,-
asistencia, etc; el ambiente institucional y e) po]fticos, en
este rubro ubicamos a la politica gubernamental hacia la ins-

titucién y 1la politica de la institucidén misma,.

Es pertinente mencionar que los factores citados. no-
son excluyentes, al contrario unos yotros se relacionan e in--
fluyen entre si y a su vez sobre el RE, sin embargo la clasi-
ficaci6n presentada, se realizé con el fin de facilitar su --
planteamiento, dada la heterogeneidad y amplitud de los mis--
mos y por otro lado para explicitar claramente los factores -
que en la investigaci6n aplicada se estudiaron: capacidad in-
telectual, rasgos de personalidad, hdbitos de estudio y nivel
socioeconémico; elementos que pertenecen al rubro de caracte-
risticas individuales del alumno. Se eligieron dentro de la-

amplia gama debido a que se consider6 era relativamente fa--



132

cil medirlos; por la importancia que dentro de la institucién
se le daba por un gran nimero de profesores como la explica--
cién al bajo rendimiento de Tos alumnos y se queria evaluar -
por 1o tanto el peso real que estas variables tenian dentro -
del problema y por Gltimo la motivaci6én personal dado que era
muy importante conocer md&s sobre los alumnos para ayudarles -
de mejor manera, debido a nuestra funcién como orientadoras -

dentro de 1a institucidn.

En la parte correspondiente a Ta discusidn de Tos re-
sultados de la investigacién, retomaremos estos elementos, pa
ra explicar hasta donde sea posible, 1a manera en que se rela
cionan con el conjunto total, y la forma en que influyen en -

la reprobacién.

No obstante 1o planteado anteriormente, es importante
recordar que el factor mds amplio del cual se derivan todos -
los demds relacionados con el RE es el nivel socioeconémico -
al cual pertenece el educando, sin olvidar que dicho nivel no
es mds que un indicador de la clase social a la cual se perte
nece y que es la que en Gltima instancia determina las dife--
rencias entre los individuos, sin negar desde luego el peso -
del factor biol6gico pero suborninado a ésta.(Séve, Ramiz, Sny

der, Bourdieu y Passer6n 1978).

A continuacifn presentaremos los datos sobre el rendi

miento escolar de un plantel de la institucidn; el plantel Iz



133

tacalco, debido a que fué el escenario en donde se realizo la
investigaci6n aplicada y no obstante que los datos que se pre
sentan son de un solc plantel y de 4 semestres académicos, --

nos permitirdn tener una idea aunque sea parcial del fen6meno.

Los datos sobre rendimiento se circunscriben solo al-
sistema escolarizado y no incluyen los de la poblacién con la
que se realizdé la investigacib6n en el semestre 81-A; ya que -

son de los semestres 78 B, 79 B, 80 A y 80 B.

Dentro del RE} se tomard a la reprobacién escolar co-
mo una manifestacidn del rendimiento en el punto conocido co-
mo fracaso escolar, y al mismo tiempo se le manejard junto --
con el ausentismo esco1ar(1)como el indice de pérdida escolar.-
Este indice, no es sinénimo de desercibn escolar, aundue lo -
incluya; md&s bien 10 consideramos un indicador del grado de -

eficiencia interna de la institucibn.

Algunos Datos sobre el Plantel Iztacalco.

: Fué el plantel con que el Colegio comenz6 sus labores
en febrero de 1974; proyectado para una capacidad de 7,000 --
alumnos, su poblacién al semestre 81 A era de 6601 estudian--
tes. Llas caracteristicas de su poblaci6n ya fueron ampliamen

te descritas en el capftulo sobre el Colegio.

TI) EYT ausentismo 10 tomaremos como sinfnimo de desercién,
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Su matricula escolar, se encuentra distribuida en los
turnos matutinos y vespertino a 1o largo de los 6 semestres -
escolares. £1 indice de desercidn escolar para este plantel,
obtenido a través de 6 peri6dos lectivos 74 A---79 A, es de -
53.43% ya que del 100% de la poblaci6n gque ingresa en este --
tiempo solo egresa el 47.57%. La forma en que se comporta el
fenémeno To muestra Ta grdfica 11. Al mismo tiempo observa--
mos que el porcentaje mds alto de abandono en los estudios se
efectdia en los primeros semestres, tal como 1o muestran las -
grdficas 12, 13 y 14, correspondientes a las generaciones --
74 A-76B; 75B-78A; y 77A-79B.

(2)

Datos sobre el Rendimiento Escolar.

Los datos que se presentan corresponden a los semes--
tres 788, 79B, 80A y 80B, se manejardn en porcentajes y por -
separado los de reprobaci6n y los de ausentismo, para poste--
riormente analizarlos en conjunto como un indicador del indi-

ce de pérdida escolar.

Los datos de aprobacibn, reprobacifén y ausentismo, --
los agrupamos en 10 dreas ac&ddemicas: Biologia, Quimica, Fisi
ca, Matemdticas, Metodologia de la Ciencia, Taller de Lectura

y Redaccibn.

(?2) Los datos aquf presentados fueron tomados de las estadis-
ticas de Ta subdireccifn académica del plantel, después -
de salvar un sinnGmero de obstdculos.
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Area de Capacitacién para el Trabajo, Inglés, Histo--
ria, Ciencias Sociales, y tomando el nimero de inscritos como
el 100%, obtuvimos los porcentajes respectivos de cada una de
éstos apartados. La concentraci6n de los datos se encuentran

en la tabla 5.

Haciendo un andlisis de los datos en estos 4 semes---
tres académicos, encontramos que de las materias del plan de-
estudios que m&s reprueban los alumnos son: matemdticas, qui-
mica, met. de la ciencia y fisica, en éste orden. Y las mate
rias que menos reprueban historia, taller de lec., capacita--
ci6n para el trabajo ciencias sociales y biologfa. La tabla-

6 concentra esta informacifn.

En este lapso de tiempo, para el caso del augentismo,
encontramos el mids alto porcentaje, en inglés, matemdticas, -
ffsica, met., de l1a ciencia, quimica, con indices de 33.58%,-
31.98%, 24.60%, 23.35% y 23.07% respectivamente. Las mate---
rias en donde menos se ausenta la poblacién son las de capaci
tacién para el trabajo, biologia, taller de lectura; tal como

lo indica la tabla 7.

Si juntamos los porcentajes de reprobacién y ausentis
mo para estos 4 perifdos académicos, podemos ver el indice de

pérdida escolar total.

Para el semestre académico 78B, el porcentaje mas al-
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to, se localiza en matemdticas con 62.26% y el mds bajo en ta
1ler de lectura con 28.42%. Para los semestres 79B, 80A y --
80B, la situaci6n es semejante en el caso de matemdticas, a -
la que sigue quimica, metodologia y fisica. La de capacita--
cién para el trabajo es la que presenta el menor porcentaje -

con 18.70%. Tabla 8.

La forma en que estos porcentajes conjuntos, se dis--
tribuyen en cada semestre académico, lo muestran las graficas
15,16,17 y 18, (para su realizacibn se tomaron los datos de -

la tabla 4),.

Al analizar esta situacid6n por turno, en el semestre -
80A y 80B, encontramos mayor reprobaci6n en el turno matutino,
en las mismas dreas ya senaladas, ver tabla 9; localizdndose-
en el turno vespertino el mayor indice de ausentismo (proba--
blemente se deba a que la mayor parte de la poblaci6fn traba--
ja, para costear sus estudios), siendo las &reas de matemdti-
cas, taller de lectura, qufmica, inglés, metodologfa y fisi--

ca, en donde mayormente se expresa, ver tabla 10.

La suma conjunta de los dos fen6menos corrobora lo an
terior, debido a que el mayor indice de pérdida escolar se lo
caliza en la tarde en las dreas ya mencionadas. Tabla 11 y -
gridficas 19 y 20. Para terminar, si analizamos este indice -
para el semestre 80B en los diferentes grados escolares, en--

contramos que el grueso de la disminucién de la matricula es-
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lar se efectla en los primeros tres grados escolares, tabla -
12, Corrobordndose los datos de desercién a nivel general, -
manejados en el capitulo correspondiente al Colegio de Bachi-

1leres.



SEMESTRE 78-B

SEMESTRE 79-B

SEMESTRE 80-A

SEMESTRE 80-B

AREA APRO- [REPRO-AUSEN- [REPRO, AREA APRO - [REPRO-|AUSEN- R:fno. AREA APRO - |REPROJAUSEN- REPRO. AREA APRO- [REPRO-|AUSEN R!:RO.
ACADEMICA (BADOS|BADOS| TES [AUSENM.| ACADEMICA |BADOS[BADOS| TES [AUSEN.| ACADEMICA ([BADOS|BADOS| TES [AUSEN.| ACADEMICA (BADOS [BADOS| TES |AUSEN.
BIOLOGIA |51.67(23.62|24.68|48.3 |[BIOLOGIA |7i.36(14.18 |[14.46 |[28.64(BIOLOGIA (74.15(13.69[10.99 [24.68|BIOLOGIA |75.23|14.17 |10.33 [24.8
QUIMICA ([52.4)1]28 42|19.15 [47.57| QUIMICA 52.26)|24.67|23.07|47.74| QUIMICA [54.22(24.90(18.78 (4368 QUIMICA (5514 (25.10 |19.74 |44.84
FiSIGA 5722 |22.308 24604698 |F | S |1 C A |56.94|21.20 |21.86 |43.06|F | SICA |58.45(22.65(18.88 (41.53 | F |SI1C A |59.04(18.32|20.16 |38.48
MATEMATICAS37.34 (30.67|31.98 (62.65 | MATEMATICAS|44.20 |30 80|25.00 (55.80 | MATEMATICAS|46.55 [34.4618.56 |53.02 | MATEMATICAS|46.94 |32.44 (20.60|83.04
METODOLOGIA METODOLOGIA METODOLOGIA METODOLOGIA
DE LA 53.99 |23.22(22.74 |45.96 DE LA 55.40 |21.25 |23.35 |44.60 DE LA 3565 (24.93]|19.41 |44.34 DE LA 58.79 |21.97 |19.23|41.20

CIENCIA CIENCIA CIENCIA CIENCIA
TALLER DE TALLER DE TALLER DE TALLER DE

71.%60 | 9 74|18.68 |28.42 68.73| 9.75 |21.52 |31.27 70.25|14.15 (19 13 [33.28 8556 |17.46 [16.97 |34.43
LECTURA LECTURA LECTURA LECTURA
C ECAT |62.980(1500|2205(37.05(CECAT 72.11(11.60|i6.29|2789| CECAT 84.46| 9.70| 900|870 | CECAT 76.17 [13.37 | 9.47|2284

1

L
INGLES 80.31(16.11 |33.58 [49.69|INGLES 66.38 |12.88 |20.74|3362 | INGLE S |[62.68(18.75 [18.55 3730 INGLE S |6636 (15.28 |14.66 |30.14
HISTORIA (66.73 |i1.52 |21.73 |33.25|HISTORIA |69.52|11.95 [18.53 |30.48| HISTORI|A |78.90| 5.99(13.54 [19.53 | HISTORIA |[74.23]13.32 [11.88 [25.20
CIENCIAS CIENCIAS CIENCIAS CIENCIAS

67.98|10 91 (21 a6 |32.37 67.72 |1 67 (2061|3228 74.82 |11.65 |12.89 [24.54 73.45)14.30 [12.19 |26.49
SOCIALES SOCIALES SOCIALES SOCIALES

TABLA 5 — PORCENTAJE DE APROBACION, REPROBACION Y AUSENTISMO, POR AREA ACADEMICA

Y SEMESTRE LECTIVO.



PORCENTAJES ALTOS DE REPROBACION

SEMESTRE 78-8B SEMESTRE 79-8B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-B
MATEMATICAS 30.67 'MATEMATICAS 30.8 MATEMATICAS 34.46 MATEMATICAS 32.44
QUIMICA 28.42 QUIMICA 24.67 MET. DE LA C. 24.93 QUIMICA 25,10
BIOLOGIA 23.62 MET. DE LA C. 21.25 QUIMICA 24.90 MET. DE LA C. 21.93
MET. DE LA C 23.32 FISICA 21.20 FISICA 22.65 FISICA 18.32

PORCENTAJES BAJOS DE REPROBACION

SEMESTRE 78-8B SEMESTRE 79-B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-8B
TALLER DE LEC. 9.74 TALLER DE LEC. 9.75 HISTORIA 5.99 HISTORIA 13.32
CIENCIAS SOC. 10.91 CECAT t1.60 CECAT 9.70 CECAT 13.37
HISTORIA 1152 CIENCIAS SOC. [1.67 CIENCIAS SOC. 11.65 BIOLOGIA I"¥.I7
CECAT 15.00 HISTORI A 11.95 BIOLOGIA 13.6°9 CIENCIAS SoOC. 14.30

TABLA 6 - PORCENTAJES DE REPROBACION POR AREA ACADEMICA EN 4 SEMESTRES LECTIVOS.




PORCENTAJES ALTOS

DE AUSENTISMO

SEMESTRE 78-B SEMESTRE 79-B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-B
INGLES 33.58 MATEMATICAS 25.00 MET. DE LA C. 9.4 MATEMATICAS 20 .60
MATEMATICAS 31.98 MET. DE LA C. 23.35 TALLER DE LEC. 19.15 FISICA 20.16
BIOLOGIA 24.68 QUIMICA 23.07 FISICA 18.88 QUIMICA 19.74
FISICA 24.60 FiSICA 21.86 QUIMICA 18.78 MET. DE LA C. 19. 23

PORCENTAJES BAJOS DE AUSENTISMO
SEMESTRE 78-B SEMESTRE 79-B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-B
TALLER DE LEC. 18.68 BIOLOGIA i4.46 CECAT 9.00 CECAT 9.47
QUIMICA 19.15 CECAT 16.29 BIOLOGIA [ORES BIOLOGIA 1033
CIENCIAS SOC. 21.46 HISTORIA 18.53 _CIENCIAS sOC. 12.89 HISTORIA 11.88
HISTORIA 2173 CIENCIAS S0C. 20.6l HISTORIA 13.54 CIENCIAS SOC. 12.19

TABLA / - PORCENTAJE DE AUSENTISMO POR AREA ACADEMICA EN 4 SEMESTRES LECTIVOS




PORCENTAJES ALTOS DEL INDICE TOTAL DE PERDIDA ESCOLAR

SEMESTRE 78-B SEMESTRE 79-B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-B
MATEMATICAS 62.26 MATEMATICAS 55.80 MATEMATICAS 53.02 MATEMATICAS 53.04
INGLES 49.69 QUIMICA 47.74 MET DE LA C. 44.34 QUIMICA 44.84
BIOLOGIA 48.3 MET. DE LA C. 4460 QUIMICA 43.68 MET. DE LA C, 41.20
QUIMICA 47.57 FISICA 43.06 FISICA 41.53 FiSICA 39.48

PORCENTAJES BAJOS DEL INDICE TOTAL DE PERDIDA ESCOLAR

SEMESTRE 78-B SEMESTRE 79-B SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80-B
TALLER DE LEC. 28,42 |[CECAT 27.89 CECAT 18.70 CECAT 2284
CIENC. SOC. 32.37 BIOLOGIA 28.64 HISTOR!IA 19.53 BIGLOGIA 24.5
HISTORIA 33.25 HISTORIA 30.48 CIENC. SOC. 24.54 HISTORIA 25.2
CECAT 37.05 TALLER DE LEC. 31.27 | BIOLOGIA 24.68 CIENC, SOC. 26.49

TABLA 3 - PORCENTAJES CONJUNTOS DE REPROBACION Y AUSENTISMO POR AREA ACADEMICA

EN CUATRO SEMESTRES 1LECTIVOS




PORCENTAJE DE REPROBADOS POR TURNO

SEMESTRE 80-A SEMESTRE 80 -8

MATUTINO VESPERTINO MATUTINO VESPERTINO

MATEMATICAS 35.57 |MATEMATICAS 33.14 ATEMATICAS 2472 MATEMATICAS 29.86

QUIMICA 27.39 [MET. DE LA C. 26.75 |QUIMICA 26.67 [QUIMICA 23.24

FISICA 27 38 QUIMICA 21.73 MET OE LA C. 22.18 |MET DE LAC. 21.72

MET. DE LA C. 2341 |[FISICA 16.64 FISICA 21.62 TALLER DE LEC. 1700

TABLA 9 - PORCENTAJES DE REPROBACION POR TURNO Y AREA ACADEMICA

EN DOS SEMESTRES ACADEMICOS.



PORCENTAJE DE AUSENTISMO POR TURNO

SEMESTRE 80 - A SSEME S TR E 80-8

MATUTINO VESPERTINO MATUTINO VESPERTINO
QUIMICA 21.27 MATEMATICAS 25.90 |FISICA. 20.73 MATEMATICAS 25.96
MET.DE LA C. I8.8] |TALLER DE LEC. 2546|QUIMICA 1[9.3! QUIMICA 20.26
FI1S4CA (8.58 INGLES 2l.01I MET.DE LAC. 19.17 |FISICA 19.47
INGLES 1710 FISICA 19.27 MATEMATICAS 15.85 MET. DE LA C. 19.31
TABLA

EN DOS SEMESTRES ACADEMICOS.

10- PORCENTAJES DE AUSENTISMO POR TURNO Y AREA ACADEMICA




PORCENTAJES DE INDICE TOTAL DE PERDIDA ESCOL AR

SEMESTRE 80 - A SEMESTRE 80 - B
MATUTINO VESPERTINO MATUTINO VESPERTINO
QUIMICA 48.66 MATEMATICAS S$S.04|MATEMATICAS 50.58 [MATEMATICAS 55.82

MATEMATICAS 47 93

METDELA C. 44.88

QUIMICA 4588

QUIMICA 43.5

FISICA 45.96

TALLER DE LEC. 40.11

FISICA 42.35

MET.DE LA C. 41.03

METDE LAC. 42.22

INGLES 35.62

MET.DELAC. 41.35

TALLER DE LEC. 36.22

TABLA !i- PORCENTAJES DE REPROBACION Y AUSENTISMO POR AREA ACADEMICA
EN DOS SEMESTRES ACADEMICOS.




PORCENTAJES DEL ' INDICE DE PERDIDA ESCOLAR
SEMESTRE 80-B
REPROBACIO
SEM. |APROBACION|REPROBACION|AUSENTISMO AUSENTISMO
2 53.0I 22.16 24.72 46 .88
2t 62.00 21.26 16.60 37.86
3e 61.64 20.18 17.99 38.17
418 63.65 21.17 13.90 35.07
52 69.90 18.44 .77 30.2 |
62 82.21 11.16 6. 58 17. 74

TABLA 12 - PORCENTAJES DEL INDICE DE REPROBACION Y AU
SENTISMO POR GRADO ESCOLAR EN EL SEMESTRE 80-B.
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GRAFICA 12. CURVA DE DESERCION ESCOLAR, GENERACION 74-A - 76-B
PLANTEL No.3
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GRAFICA 13. CURVA DE DESERCION ESCOLAR, GENERACION 75B - 78'A
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GRAFICA 14. CURVA DE DESERCION ESCOLAR, GENERACION 77-A - 79-B
PLANTEL No.3
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GRAFICA15. % DE REPROBADOS Y AUSENTES POR AREA ACADEMICA.
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GRAFICA16. % DE REPROBADOS MAS AUSENTES POR AREA ACADEMICA, SEMESTRE 79-B
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GRAFICA 17. % DE REPROBADOS MAS AUSENTES POR AREA ACADEMICA, SEMESTRE 80'A
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GRAFICA 18. % DE REPROBACION MAS AUSENTES POR AREA ACADEMICA,SEMESTRE 80-B
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GRAFICA.19. % DEREPROBADOS MAS AUSENTES POR AREA ACADEMICA Y TURNOS, SEMESTRE 80-A
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CAPITUVLO IV
RENDIMIENTO ESCOLAR E INTELIGENCIA

La finalidad del presente capitulo, es plantear la re
lacién existente entre el Rendimiento Escolar y la Inteligen--
cia; se presenta para ello una reVisiGn tedrica sobre el con--
cepto y naturaleza de la inteligencia, los factores que influ-
yen en su desarrollo y la forma en que se mide. Finalmente se
presentan algunos datos sobre el test de Matrices Progresivas-
de Raven, que fué el instrumento que se utilizé en la investi-

gacifn aplicada.

Hablar de la inteligencia y asumir una postura tefri-
ca es sumamente complicado, debido a los miltiples factores -
que influyen en su formacifén; a la importancia que histdrica-
mente se le ha otorgado por la escuela, la familia y la socie
dad en general, como uno de l1os indicadores mds importantes a
través del cual se valora y se reconoce socialmente la capaci
dad de los individuos; y por las implicaciones individuales,-
sociales, politicas e ideolfgicas incluso filos6ficas que coﬁ
1leva el optar por uno u otro planteamiento asi como por los-
debates que suscita. Una forma de ejemplificar a groso modo-

la dificultad del problema al cual nos enfrentamos son las si
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guientes interrogantes cuya respuesta dependerd del tipo de -
postura gue se adopte: ¢ien que basamos el juicio de valor que
emitimos al hablar de personas muy inteligentes y poco inteli
gentes?, ien que se apoyan las personas que realizan la selec
ci6n del personal en las empresas, al valorar su aptitud por-
medio de Ta inteligencia y dictaminer su ingreso o rechazo --
con base en esto?, ide que forma procecde el profesor en la es
cuela para determinar sobre el futuro escolar de los alumnos-
a partir de su nivel intelectual? , ¢éde d6nde proviene esta -~
capacidad?, ise nace con ella o se adquiere en el transcurso-
de nuestro desarrollo?, iqué es entonces la inteligencia?. -
Pasemos a revisar brevemente las teorias sobre la détermina—-

ci6én de la inteligencia: bioldgica, social e interaccionista,

Teoria de la Herencia Biol6gica.- Considera que las-
diferencias observadas a nivel individual o colectivo (grupos
sociales o razas), son producto {inicamente de la trasmisi6n -
hereditaria de 1os genes. Los individuos nacen inteligentes~

no se hacen,

Las conclusiones derivadas de nimerosos estudios, re-
feridos por Anastasi (1973), apoyan esta teoria: a) los traba
jos comparativos realizados con gemelos monocig6ticos criados
en ambientes semejantes y diferentes, sefialan que a To Targo-
de todo su crecimiento conservan coeficientes intelectuales -

casi idénticos (correlaci6n estadistica media de .90), mien--
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tras que gemelos dicigbticos mostraban diferencias mucho mis-
importantes en sus coeficientes intelectuales (correlacidn es
tadistica media de .55 Newman, Freeman y Holzinger, 1937).-
b). La existencia de familias geniales como los Bach, los --
Bernoulli, los Darwin, los Menod, asi como la existencia de -
familias torpes con deficiencias mentales hereditarias, Gal--
ton (1914), Terman (1925) y Hollingworth (1926). c) E1 estu--
dio de nifios abandonados en Orfelinatos; en éstos la distribu
cién de los CI, no es muy distinta de 1la de los otros ninos,-
y si el medio fuera el factor dominante, éstos nifios deberfan
tener CI distintos, 1o que no sucede Skeels y otros (1938). -
d) Las encuestas con nifios adoptados convence mucho a los de-
fensores de estas tesis, en un estudio realizado por Lamart -
(1973), se aplicaron test a varios centenares de nifios adopta
dos, comparando posteriormente su CI, con el de sus padres --
adoptivos y con el de sus padres biol6gicos comprobdndose que
la semejanza padres adoptivos- nifios adoptados era claramente
menor (.20), que Tlas semejanza nifios adoptados-padres verdade
ros (.50), y especialmente teniendo en cuenta la media. los -
nifos adoptados se asemejaban mds claramente a sus padres --

verdaderos que a sus padres adoptivos.

Entre los defensores de esta tesis encontramos a Pla-
t6n, Aristdteles, Rousseau, Galton, Gobineau, Jensen, Eysenk,

Newman, Berks, Terman, Lamart, entre otros.
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Teorfa de Medio Ambiente.- Los defensores de esta -
teorfa, suponen una influencia decisiva del medio en el desa-
rrollo del cerebro y en la manifestacién de la inteligencia,-
como consecuencia, otorgan un importante papel a la Educacion,
Veamos algunos ejemplos en este sentido, citados por Balmonte
(1973): a) E1 Instituto Nacional de Educaci6n Francés, reali-
z6 una encuesta con hijos de padres pertenecientes a diversas
categorias socio-profesionales, encontrando una diferencia de
20 puntos en Coeficiente Intelectual en los extremos de las -
categorfas: obreros calificados 91.5 y cuadros superiores pro
fesionistas 111.5. b) En 1956, I, Lezine y 0. Brunet publica
ron el siguiente estudio; trabajaron con tres grupo§ de nifos;
el grupo 1 estaba compuesto por hijos de psic6logos o estu---
diantes de psicologfa; e1 grupo 11, por hijos de obrefos, y -
el grupo 111, por nifios que vivian en hogares adoptivos, pero
de condiciones socioeconfmicas bastante similares y compara--
bles a las del grupo 11. Encontraron que a los 6 meses el -
cociente de desarrollo de los nifios en 10S tres grupos eran -
similares; al ano los nifios del grupo 1 y 11 mantenian su co-
ciénte de desarrollo, pero el del grupo 111, habia descendido.
A1 tercer afio los grupos diferfan entre si. Los hijos de psi
c6logos, en un ambiente educativo estimulante, aumentaron con
siderablemente su cociente de desarrollo, el cual descendif -
ligeramente en los grupos 11 y 111 de ambientes menos estimu-

lantes y a los 4 afios 9 puntos separaban al grupo 1 del 11 y-
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37 al 1 del 111.

c) M. Moreno y G. Satre (1961), comprobaron la in----
fluencia de la estimulacién en medios de origen socioeconémi-
co semejante sobre el desarrollo intelectual. Estudiaron a -
los nifios de un medio socioeconémico bajo que asistian a es--
cuelas diferentes, unos a una escuela que proporcionaba mucha
estimulacién y propiciaba el desarrollo y los otros a una con
menor estimulacién. Al observar los resultados se encontré -
una diferencia estadisticamente significativa a favor de los-
ya que su desarrollo intelectual era superior.

primeros

Algunos de Jos defensores de esta teoria 1legan a ne-
gar totalmente la influencia de la herencia, argumentando que
todos los nifios nacen con un potencial y son las condiciones-
del medio las que deciden su porvenir intelectual; Watson y -
los psicb6logos conductistas creen que no existe ninguna prue-
ba de la herencia del comportamiento. Los neoconductistas --
como Skinner (1968), opinan que la Gnica condicidn para ense-
fiar una materia a cualquier individuo es disponer de las téc-
nicas adecuadas a cada inteligencia. Muchos sociol6gos adop-
tan esta tesis, compartida también por psicoanalistas, quie--
nes consideran que la debilidad mental es producto Gnicamente
de la relacién conflictiva con la madre. Por ejemplo Manonni
y Castets (1973), argumentan que hay que buscar el significa-
do estructural de la debilidad mental en la relaci6n interper

sonal conflictiva con la madre, ya que l1a debilidad mental no
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es mds que un sfintoma.

Teorfa de la Interaccifn entre Herencia y Medio.- Los
defensores de esta teoria sostienen que cada nifio nace con un
genotipo intelectual determinado, pero que éste no es mds que
una potencia de la realizacidn de ese individuo y dicha reali
zaci6n dependerd del medio ambiente. Dos genotipos potencialmen-
te iguales, manifestardndos fenotipos distintos seglin el me-
dio en que se eduquen. Algunos de los partidarios de esta --
postura son: Zazz6; Wallon; Piaget; Séve; Ramilz; Boisson; --

Bourdieu; Snyder, entre otros.

Veamos algunas de las implicaciones que las teorfas -
tienen. En el campo educativo para 1o0s que consideran que --
Tas personas nacen inteligentes, 1a tarea del educador consis
tird en una mera trasmisién de conocimientos, poco 0 nada po--
drd hacer por los individuos, sino ensefiarles y en funcién --
del rendimiento que tengan dado por su capacidad intelectual;
los encauzard hacia un trabajo intelectual o manual, reafir--
mando de esta forma la seleccién social. De modo opuesto pa-
rd los que plantean que la inteligencia es una capacidad que-
se adquiere, el papel de la educacidén y del educador serd --
completamente diferente. Aqui el profesor de trasmisor de --
conocimientos, se convertird en formador de capacidades y --
agente de cambio social; ya que postulard con su prédctica que
las diferencias en los aprendizajes escolares son fenfmenos -

mds amplios de tipo social (Séve, 1979; Snyder, 1979).
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E1 debate entre los partidarios de la herencija de la-
inteligencia y los que defienden el poder del medio o de una-
interacci6n entre ambos no constituye una discusif6n neutra, -
conlleva una gran carga jdeol6gica y de los resultados que se
den u aporten se derivan consecuencias no solo de tipo cienti
fico, sino también sociales y politicas. Al respecto Zazz6 -
{1973), sefala; en primer lugar enfrentarse con el problema -
de 1a herencia o del medio en psicologia, significa hacerlo -
también con los problemas del determinismo del hombre y de su
libertad. Los 1imites de la determinaci6n de la influencia -
de la herencia o del medio ambiente son también los de la 1i-
bertad individual. Y en segundo con fenémenos politicos y so

ciales.

Respecto a los fen6menos politicos e implicaciones so
ciales, se ha 1legado a considerar por 1os seqguidores de la -
herencia a ésta, como la explicacidén de las diferencias indi-
viduales, admitiendo el dominio de una raza sobre otra, de --
una clase social sobre otra, y justificando asi la estructura
social existente. Citemos a dos cientificos; Jensen (1969),-
concluye que el problema principal por el que fallan los pro-
gramas compensatorios, implementados por el estado para tra--
tar de desarrollar la .inteligencia de nifios provenientes de -
hogares pobres; es debido a la inferioridad genética de los -
beneficiarios, negros, chicanos, puertorriquefios y pobres en-

general; 1o que convierte en estériles los esfuerzos por eva-
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luar su coeficiente intelectual y las posibilidades de exito-
escolar. Por su parte Eysenck (1966), se considera asimismo-
no racista, pero piensa seriamente que la demostrada inferio-
ridad de los negros estadounidenses en Jos test de inteligen-

cia, en gran parte se debe a causas genéticas.

Profundicemos en la Teorfa Interaccionista a la cual-
nos adherimos respecto a Ta naturaleza de Ta inteligencia y -

la forma en que se desarrolla esta capacidad.

Dentro de esta postura las posibilidades heredadas no
serén realidades, sin los medios necesarios para crecer y de-
sarrollarse. Plantea que la herencia no es una fuerza infle-
xible, dado que la experiencia y educacién pueden modificar -
enormemente su expresibén; pero también esta claro, qﬁe no bas
ta con exagerar la importancia de la estimulacibn, experien--
cia o de 1a herencia para explicar el comportamiento de los -
individuos y sus diferencias individuaies en capacidad; se --
trata mds bién de entender a la inteligencia nos dice Wallon-
(1966), como un producto de la relaci6n dialéctica entre am--
bos factores. Relacién que transcurre a lo largo de los dife
rentes niveles de desarrollo del hombre, aceptando asi el de-

sarrollo filogené&tico y ontogenético del ser humano,

La inteligencia en este marco no es una facultad en -
sf que exista en determinadas proporciones en alguna parte --

del individuo, al contrario es algo que se va creando en la -
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prdctica cotidiana del hombre, al respecto Séve (1979). refie
re la inteligencia como una relacibn entre el hombre y su -
mundo social. Al mismo tiempo Leontiev (1975), apunta que en
los animales, los progresos se fijan bajo formas de modifica-
cibn de sus organizaciones biol6gicas en el desarrollo de su-
cerebro; las adquisiciones de la especie estdn fundamentalmen
te contenidas en un patrimonio biolégico en el que se fijan -
los progresos de la especie, y en el hombre, a diferencia de-
estos en el patrimonio social- instrumentos de produccibn, --
lenguaje, cultura, instituciones, etc., - endonde cada indivi-
duo que al comienzo no es mds que un candidato a humano, rea-

liza en lo fundamental su aprendizaje de hombre.

En conclusi6n podemos decir citando a Wallon (1966),-
el proceso esencial en el desarrollo del nifio, es la asimila-
ci6n o apropiacién de la experiencia acumulada por la humani-

dad en el curso de la historia de la sociedad.

Revisemos ahora los estimulos que influyen en el desa

rrollo de la inteligencia.

Estimulos que influyen en el desarrollo de la inteligencia.-

Las posturas ambientalistas e interaccionistas, desta
can diferentes factores que intervienen en la formacién de la
inteligencia, siendo &stos: Ta nutricién, ya que el desarro--

110 normal del cerebro exige, de una suministro de calorias y



proteinas suficientes. Estd comprobado que el nivel intelec-
tual medio de algunas poblaciones ha descendido debido a 1a -

mala nutricién Unicef {(1980).

E1 factor sociocultural es otro de los elementos que -
influyen en el desarrollo intelectual, asi le confirman numero
sos estudios en T1os que la correlacibn entre el nivel intelec-
tual de los nifios y el nivel social de los padres es alta, Sa
bemos ampliamente que 1a gran cantidad de estimulacifn senso--
rial, perceptual, motora, verbal, enriquecen grandemente la po
sibilidad de un mayor coeficiente intelectual; debido a que --
cuanto mds estimulos recibe un nifio, mds posibilidades tiene -
de establecer conexiones entre las células del cerebro. Aju--
riaguerra (1973), refiere que Tlos estimulos son esenciales pa-
ra mantener y desarrollar la maduracién de los sistemas neuro-
nales, y cuando no hay o son insuficientes los estimulos exter
nos, se frena la organizaci6n de Ta actividad de la corteza ce

rebral o funciona incorrectamente.

Otro factor importante para el desarrollo de la inte-
11§encia es la motivaci6n del nifio. La tendencia del nifio a-
explorar el mundo que le rodea, interesarse por determinados-
aspectos concretos, dependen de su cardcter y tendencias afec
tivas, asf como de la calidad de las satisfacciones que el ni
fio recibe de é&ste, especialmente por los cuidados maternos y-

por el efecto que el prodiguen 10s que ‘le rodean Houn., (1978).
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La atmésfera familiar es otro elemento que contribuye
en buena medida; Aguilar (1977) nos dice que la atm6sfera fa-
miliar en la cual se desarrolla el individuo influye determi-
nantemente en su rendimiento académico; si la atm6sfera es --
adecuada, se manifestard en Tas actitudes de Tos padres y Ta-
familia hacia la educaci6n y la cultura; en formas de rela---
ci6én hacia el nifo con una base de respeto; en expectativas-
positivas de los padres acerca del nifio, etc., dando desempe-

Nos académicos adecuados.

La mayoria de las veces un rendimiento escolar bajo,-
no se debe necesariamente a una deficiencia intelectual, sino
a problemas de tipo emocional, que afectan su desarrollo inte
lectual, obstaculizdndo su progreso cultural y llevdndolo a -
parecer tonto, poco dotado ante los demds. Lo anterior nos -
habla de 1a dindmica familiar como otro de los factores que -
influyen el desarrollo de la inteligencia. Cid Gonzdlez ---
(1980), refiere que en muchas ocasiones el nifio no pone aten-
cién, no se interesa, parece no querer crecer o aprender, ni-
comprender las actitudes de Tos adultos; también puede mos---
trarse exhibicionista, comportamiento que desorienta y moles-
ta a los adultos que Te rodean incluso al mismo profesor, to
do 1o anterior como respuesta a la dindmica familiar conflic-

tiva que vive.
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Inteligencia y Rendimiento Escolar.

A continuaci6n presentaremos algunos estudios que nos
sefialan la relaci6n que existe entre éstas dos variables: Ca
pacidad intelectual y Rendimiento Escolar. Estos estudios --

son referidos por Ausubel (1980).

Tilton, (1949), en un estudio que realizé, encontré -
que las puntuaciones de los test de inteligencia guardan sus-
tancial correlacién con los resultados de los test de rendi--
miento escolar, cuando 1os instrumentos de medida proporcio--
nan a cada uno espacio suficiente para mejorar. Ademds encon
tré6 que a través del andlisis factorial las intercorrelacio--
nes de los progresos de diferentes sujetos, se detecta un fac

tor de aprendizaje com@Gn dentro de ésa limitada zona.

Tyler, (1956), al hacer una revisi6én sobre estudios -
que se han hecho en relacién con las pruebas de inteligencia-
como predictoras del buen desempefio escolar, encontr6 que las
correlaciones variaban entre .40 y .60; 1o cual significa que
existe una relacién definida y clara entre el CI y el rendi--
miento escolar. Esto no quiere decir que necesariamente el -
estudiante de inteligencia superior tenga asegurado el éxito-
académico automdticamente, ni tampoco que el estudiante de me
diana inteligencia necesariamente fracase. Hay factores dis-
tintos de la inteligencia que contribuyen al éxito escolar, -

como la perseverancia, motivacién, seguridad en si mismo y la



orientaci6n definida a un fin (Ferman: Oder, 1947).

E1 aprovechamiento académico o los resultados favora--
bles obtenidos en distintas materias se correlacionan por lo -
general a cerca de 0.5 con las puntuaciones de test de inteli-
gencia o pruebas de aprovechamiento académico. Respecto del -
aprovechamiento escolar, algunos componentes de Tos test de ap
titud académica como el vocabulario (Locke, 1963), el razona--
miento y la informaci6n (J.W. French, 1964) tienen mds valor -
predictivo que otros. Las puntuaciones de test de inteligen--
cia se correlacionan negativamente también con la tasa de de--
serci6n escolar de la preparatoria (Dillon, 1949). Los test -
de aptitud especifica como el de capacidad cuantitativa o razo
namiento numérico se correlacionan, naturalmente, mucho mis --
que el CI con materias relacionadas como las matemdticas. En-
cualquier caso, el valor predictivo de las puntuaciones de ap-
titud académica varia grandemente con factores como el sexo --
(Locke, 1963; McGuire, 1961) y el tipo de comunidad (McGuire,-

1961).

E1 nivel de inteligencia influye también en los aspec-
tos cualitativos del rendimiento. Afectan a la rapidez con --
que se adquieren actitudes de aprendizaje (N.R. E11is, 1958 ,-
House y Zeaman, 1959; Kauffman y Peterson, 1958; Stevenson y -
Swartz, 1958), a 1a ejecuci6n en tareas estructuradas de clasi-

ficacién (W.E. Stephens, 1964), y la estrategia para resolver-



problemas (Battig, 1957; Klausmeier y bLoughlin, 1961). Es -
mds probable que los sujetos con CI elevados, corrijan inde--
pendientemente sus errores, verifiquen sus soluciones, recu--
rran a enfoques 16gicos, sigan métodos mds eficacez y persis-

tan méds.

Los test de aprovechamiento al tener en cuenta Ta mo-
tivaci6n de pasadas tareas de aprendizaje como la aptitud es-
colar, respecto al aprovechamiento futuro son mds predictivos
que los test de inteligencia. Asi pues, las calificaciones -
en Algebra en primer afio se correlacionan mds con el éxito en
Algebra en segundo que la aptitud escolar general o el prome-
dio de calificaciones de alumnos de nuevo ingreso (Sommerfeld
y Tracy, 1961); y el promedio de calificaciones de la prepara
toria predice el aprovechamiento académico en la uniQersidad-
mejor que las puntuaciones de aptitud escolar (Endler y Stein
berg, 1963). Alaunos estudios (Getzels y Jackson, 1962; To--
rrance, 1963) sugieren que los llamados test de creatividad -
se correlacionan tan elevadamente con el aprovechamiento aca-
démico como los test de inteligencia. Pero el estudio, meto-
dol6gicamente mds consistente, de Flescher (1963), no sirvi6-
para confirmar este resultado ni tampoco demostr6 la existen-
cia de ninguna generalidad de funci6én importante en varios --

test de creatividad.

La motivacién, los intereses, los rasgos de personali



dad, el ajuste, las influencias familiares, de los compafieros,
de clases sociales y culturales, afectan al grado en que la -
aptitud escolar existente cristaliza en forma de rendimiento-
escolar. Las comparaciones de ninos dotados, pero con buenos
y malos resultados académicos, revelan que los primeros tie--
nen mejores hdbitos de estudio, muestran mds autodominio y me
canismos compensatorios que de proteccidn del yo; tienen nive
les de aspriracién mds realistas y destacan en rasgos de perso
nalidad como la seguridad, la confianza en si mismos, la ambi
cién, el deseo de investigar y la persistencia (W. D. Lewis.-
1941 Locke, 1963; Regensburg, 1931; P.S. Sears, 1940; Terman-

y Oden, 1949).

Los alumnos de bajo rendimiento en contraste con los-
de alto, tienden a caracterizarse por mds conductas de aparta
miento y por menos interacci6n social y de trabajo con sus --
compafieros (Perkins, 1965); por mds conceptos negativos de si
mismos (Shaw, Edson y Bell, 1960); por mds interéses, mecdani-
cos y artesanales y por menos aptitudes verbales y matemdticas
(Frankel, 1960); y por pertenencias a grupos ocupacionales de

status inferior (Frankel, 1960).

De los estudios presentados, podemos concluir que el-
fracaso escolar, involucra toda la personalidad, historia y -
relaciones familiares del individuo; queconlleva a considera-

bles consecuencias para la salud mental. Esto es, modifica ac



titudes en los miembros de la familia, los padres por ejemplo
ante ésta situaci6n, viven en carne propia este fracaso que -
recapitula Tos conflictos de sus propias infancias y sus pro-
pios fracasos. Se transforma la imdgen que el escolar tiene-
de si mismo haciéndole sentir que esta mal, en relacifn al --
grupo social y se le responsabiliza de ello. Lo anterior ha-

ce que su imidgen se deteriore y se asuma como fracasado,

Doise, Mayeer y Perret Clemont (1976), comprobaron -
que Tos alumnos en sus conversaciones sobre la inteligencia -
se referfan con mayor frecuencia a la escuela, eran precisa--
mente aquéllos que mds a menudo habian fracasado en la ins-

titucidén educativa.

Por otro lado el maestro mismo es intolerante con el-
alumno poco gratificante, viviéndole como un fracaso personal
y al que le resulta diffcil no rechazar; por 1o que podemos -
decir que el maestro no es nuetro ante sus alumnos, ya que ex
perimenta sentimiento de simpatia o de antipatia que interVig

nen en las relaciones reciprocas.

Inteligencia, Aptitudes escolares y Test psicolégicos.

A la inteligencia se le emplea en diversos sentidos,- ,
entre otros se aplica a la aptitud para resolver problemas y-
extraer las relaciones entre las cosas; a la facultad de cono

cer, comprender y adaptarse a situaciones nuevas; otras se re
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fiere a las aptitudes escolares y a los resultados obtenidos-
en los test de inteligencia. Es este Gltimo sentido el que -

nos interesa abordar.

En la actualidad los test de inteligencia ocupan un -
lugar predominante en la orientaci6n escolar, ya que en nume-
rosas ocasiones estas pruebas de eficiencia intelectual son -
usadas para encauzar el aprendizaje escolar, En Francia por-
ejemplo, el Ministerio Nacional de Educaci6n ha aprobado des-
de 1976, que se deriven a clase de perfeccionamiento a todos-
los nifios que en las pruebas hayan obtenido un cociente inte-
lectual igual o inferior a 75 puntos. Incluso se ha 1legado-
a proponer unos umbrales minimos o medios de CI para acceder-
a cada uno de los niveles de estudios (110 para el bachillera
to, 120 para las instituciones universitarias, 130 para el po
litécnico, etc). Lo cierto es que se acepta implicitamente -
por la escuela que 10s individuos que poseen CI bajo no ten--
dr&n éxito en las carreras intelectuales y abstractas (Du----

coing 1978).

En los Estados Unidos de Norteamérica, se somete a -
programas compensatorios a poblaciones cuyos resultados en --
los test séan bajos, y éstos se encuentran por lo general en-

los nifios de medios socio-econ6micos bajos, referido por Bal-

monte (1973).

En nuestro pais, se canalizan a escuelas bdsicas o de
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Educaci6n Especial a aquéllos nifios que su rendimiento en los
test es poco satisfactorio (Secretaria de Educacién Piblica -
1983), o se les somete a programas educativos compensatorios-
como el de los grupos integrados de la Direccifn General de -
Educaci6n Especial. Este programa al tener como fundamento -
la Teorfa de Piaget, les proporciona a los nifios estimulaciobn
organizada para acelerar su paso a un nivel superior en su de
sarrollo intelectual que les permita Ta adquisici6n de Ta lec

toescritura (SEP, 1982).

En la ejecucifn de éste tipo de test, podemos obser--
var una gran ventaja de los nifios de medios favorecidos sobre
los nifios de medios poco favorecidos, Ta cual se debe al he--
cho de que estdn mejor dotados, tienmen un mejor manejo del --
lTenguaje y son mds sensibles a la competencia, y a diferencia
de &stos, los nifios de medios desfavorecidos se muestran mds-
inseguros e inhibidos, lo que se traduce en la obtenci6n de -
un menor puntaje. De aqui que podemos afirmar que el resulta
do obtenido en los test de inteligencia, refleja principalmen
te el nivel cultural del individuo y constituyen un pardmetro
del éxito escolar futuro, pero no miden realmente el poten---
cial intelectual de un individuo. Revisemos algunas situacio

nes que argumentan a favor de lo sefalado:

a) La medicién de el alumno en los test, se realiza a

través de la resolucién de un problema el cual por la forma -
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en que estd planteado, tiene ya una sola respuesta preestable
cida culturalmente, y casi siempre del medio en donde fué --
construido. Para probar este contenido general se emplean --
criterios escolares que pertenecen a una cultura determinada,
olvidindose que los modos de vida y las formas de evaluar las
relaciones entre las cosas, los sistemas de valores, los mar-
cos de referencia, varfan de una clase social a otra. {(Tort-

1980).

b) La actitud del examinador condiciona 1la actitud -
del alumno en el momento de realizar la prueba, ya que este -
G1timo al encontrarse en una situacidén de desventaja, trata -
de responder de la mejor manera al estimulo que se le presen-
ta; es asf que para corroborarlo se ha aplicado la misma ---
prueba de inteligencia a dos grupos equivalentes de nifios de-
escuelas preescolares variando la actitud del examinador. En
un grupo se mostr6 afectuoso y amable y con el otro formal e-
indiferente, al final se encontr6 en los resultados de l1os --
dos grupos una diferencia promedio de 10 puntos en capacidad-
intelectual a favor del grupo con el cual se habia sido ama--

ble (Ducoing 1978).

¢) E1 cociente intelectual varfa en los individuos, -
no es algo que segin determinada edad, alcance una constancia,
por 1o que aceptar como vdlido el CI obtenido en un test se--
ria negar la capacidad de desarrollo en el ser humano {(Tort -

1980).
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d) Un fendmeno humano, como el CI, es diferente a --
cualquier fen6meno fisico, ya que primero ademds del plano --
cuantitativo posee una dimensién cualitativa, es asi que el -
hecho de tener un CI de 150 puntos, no significa en absoluto,
que se es doblemente inteligente de aquél que ha obtenido 75.
Muchas veces independientemente del puntaje obtenido, 1o més-
importante es la forma en que las personas utilizan su inteli
gencia en las diferentes situaciones y momentos de su vida --

(Wallon 1966).

e) E1 contenido verbal en los test, refleja la in----
fluencia de factores ambientales, la pertenencia a una clase-

social determinada y la marginaci6én cultural de un individuo.

f) Finalmente el cardcter politico e ideolégico que -
adquieren al seleccionar, orientar o clasificar en funci6n --

del puntaje obtenido.

Como podemos ver no existe test que no suponga ningfn
aprendizaje en el plano de la motricidad, del lenguaje, de --
los conocimientos y aln de algunas experiencias sociales; es-
por esto que en la aceptacidén y en el uso de 1os test se deben
de considerar los puntos anteriormente sefalados; de manera -
tal que sin negar su uso, aplicacidén y utilidad precisemos -~
los alcances y limitaciones de los mismos, planteando asi --
nuestra postura con respecto al uso de los test de aptitud --

dentro de ta psicologia. Al respecto Huon (1978), nos dice:-
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Midamos, pero no nos engafemos, tengamos unia prudencia ex----

traordinaria, ya que ailin no conocemos bien 1o que hacemos.

Otro aspecto muy importante de precisar dentro de la-
postura interaccionista la cual asumimos, es el concepto de -
medio, ya que es uno de los puntos vitales dentro de la mis--

ma.

Sabemos que el medio influye favorablemente en el de-
sarrollo de la inteligencia, pero no de manera mecdnica, por-
ejemplo decir que los nifios nacidos en medios cultos, obtie-
nen mejores resultados que el resto de 1os nifnos nacidos en -
medios desfavorables, no explica el sin nimero de casos en --
donde no sucede asi, el problema se simplifica demasiado y al
mismo tiempo se niegan las diferencias individuales en un mis
mo medio socioeconfmico y cultural. Debido a lo anterior es-
importante sefialar que la relacién entre medio y resultados -
en inteligencia no es lineal (es decir que a mejor medio ma--
yor capacidad intelectual y a menor medio menor capacidad), -
la relacién entre estas dos variables es multidireccional, ya
que el efecto del medio en el desarrollo no opera en forma di
recta sobre el individuo, sino que se manifiesta siempre a --
través de micromedios que desvian su nicleo de accif6n, esto -
es, la relacién de la pareja, la dindmica de la familia, la -
situacién econ6mica, las relaciones afectivas que se estable-

cen con el nina, las actitudes que se le trasmiten etc,, pue-
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den reforzar o anular la presi6n del medio social globalmente
considerado, por ejemplo, citemos el caso de un nifio de 8 --
afios perteneciente a un nivel socioecon6mico y cultural alto,
cuyos padres erdn médicos graduados con especialidades y don-
de el pequefio era incapaz de aprender a leer, de comprender -
el sentido de Ta Tectura siendo de una inteligencia normal. -
En este caso los padres habfan instalado al nifio en una pieza
pr6xima a su gabinete de trabajo y todo el dia el nifio debe--
ria obedecer 6rdenes de silencio, de no hacer movimientos --
bruscos, de no hacer ruidos; siendo el resultado que el nifio,
limitado en sus juegos, en sus planes, en la organizacifn de-
su tiempo contrajo inhibiciones afectivas y motoras que le hi
cieron imposible el aprendizaje de la lectura y de la escritu

ra {(Zazzé 1973).

Sobre todo en las diversas etapas de la educacifn, el
medio no influye globalmente sino a través de las innumera---
bles particularidades que caracterizan un circulo de accién -

dado (Boisson, 1979).

Como conclusidon podemos decir, que el rendimiento es-
colar no depende - exclusivamente de la variable coeficiente -
intelectual y a su vez la inteligencia no es producto solamen
te de la dotacién genética o social que el individuo haya ad-
quirido o aprendido; o del puntaje que haya obtenido en un --

test de aptitud. Por lo que sin negar la utilidad que el uso
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de los tests de inteligencia aportan a la educacibn y sin me-
nospreciar la medicibn de las aptitudes en los escolares por-
estos instrumentos y la relacibn que guardan con el rendimien
to escolar, aceptamos su uso siempre y cuando se precisen sus

alcances y limitaciones,.

Para finalizar diremos, que en el terreno de las apti
tudes el hombre tienen la propiedad de escapar al determinis-
mo genético absoluto, que conduce a comportamientos esterioti
pados en los animales inferiores y es mds posib]é nodificar -
las diferencias individuales en el hombre modificando el me--
dio ambiente; al respecto sefiala Ramidz (1978), pasamos de Ta-
biologfa a la democratizacibn de la ensefanza y de la socie--

dad.

Datos sobre el test de matrices progresivas de Raven.*

Caracterizado el test de matrices progresivas podemos

decir 1o siguiente:

a) Es un test de capacidad intelectual por su objeti-
vo. Instrumento destinado a medir la capacidad intejectual,-
comparar formas y razonar por analogias, con independencia de

los conocimientos adquiridos.

* Todos los datos que sobre el Raven se presentan fueron to-
mados del Manual de aplicaci6n y calificacién de J.C. Ra--
ven.
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b) Un test de lagunas geometricas abstractas, por su-
material de prueba ya que utiliza una serie de figuras abs---

tractas -geométricas incompletas,

c) Un test no Verbal, tanto por el material como por-

la respuesta que demanda del examinado.

d) Un test de matrices, por la indole de sus proble--
mas., Cada figura geométrica implica un patrén de pensamiento
(incomplieto, trunco), una matriz (de la palabra jatina mater=
madre). Cada figura representa la madre o fuente de un siste
ma de pensamiento. La serie completa integra una escala de -
matrices en orden de complejidad creciente construida de mane
ra de revisar en la forma mids completa posible los sistemas -

del pensamiento del desarrollo intelectual,

e) Un test perceptual, de observacién, comparacién y-
razonamiento analdgico por la tarea interna que debe realizar

el examinado.

f) Un test de completamiento, por la tarea externa --
que debe realizar el examinado, quien suministra su respuesta
a los problemas planteados completando las figuras lacunarias

con el trozo que corresponda.

g) Un test de selecci6n mGltiple, por la forma de ob-

tener la respuesta.
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h) Un test autoadministrable, ya que puede adminis---

trarse indistintamente en forma individual o colectiva.

E1 test de Raven busca medir el factor general, ya -
que suministra informacidén directa de 1a magnitud individual-
de ciertas funciones cognocitivas (observaci6n y razonamien--
to) y una cierta eVa]uaciGn de casi todas ellas: La medida -
de la capacidad intelectual general, denominador comdn de la-
totalidad de las operaciones de la inteligencia, Pero debe -
advertirse que el factor g "s61o mide un factor comin a todas
las operaciones, y no la operaci6n entera"; o sea, que la de-
terminacién de g no implica una medici6n completa de ninguna-
operacién intelectual particular, pues si se quiere lograr --
una cabal determinacién de una operacidn intelectual dada, en
cada caso faltara por medir el valor del factor especifico. -
En suma: para un conocimiento completo de las habilidades de-
un individuo debe complementarse la averiguacién de g (Matri-
ces Progresivas) con la averiguacién de e mediante los test-

factoriales correspondientes.

Para Raven todas las habilidades del hombre tienen un
factor comGn. Un factor general a todas ellas (factor g), y-
un factor especifico a cada una de ellas Factor e). En cada-
habilidad se dan los dos factores, g y e, pero éstos no desem
pefian el mismo papel en todas las habilidades en tanto en al-

gunas de ellas es g el factor principal, en otras es e. La -
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investigacidn ulterior demostr6 la existencia de otros facto-
res, los 1lamados factores de grupo, que se encuentran en --

gran parte de un conjunto de habilidades afines.

Por consiguiente, pese a su denominacidén de bifacto--
rial, la teorfa de Spearman ha 1Tlegado a distinguir, en rigor,

tres factores de l1a inteligencia:

Factor G (GENERAL FACTOR; G FACTOR).- Es un factor -
cuantitativo de la inteligencia. S610 un factor, pero el co-
mdn y fundamental de toda las funciones cognocitivas del mis-
mo individuo. Su magnitud es intraindividualmente constante-
e interindividualmente variable: constante en todas las habi-
lidades de un mismo individuo y ampliamente variable de un in
dividuo a otro, g significarfa, pués, aproximadamente; 1o que
en la prdctica se 1lama "inteligencia general", pero por lo -
que ya se dijo sobre el factor en general, se comprende que -
no debe asimildrselo a ella ni tampoco a funcién particular -
alguna, como la abstracci6n o la atenci6n (segin han hecho --
Woodrowen en Estados Unidos, Burt en Inglaterra y Wundt en --
Alemania). Para explicarlo cualitativamente, Spearman recu--
rre a la hip6tesis de Ja "energfa menta]"; g seria la energfa
subyacente (y constante) a todas las operaciones psiquicas. -
Con arreglo a las Leyes de noegénesis, g estaria implicado en
la segunda y tercera ley: establecer relaciones y dada una re

laci6n y un item educir otro ftem.
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FACTOR E (SPECIFIC FACTOR; S FACTOR).- Es un factor-
cuantitativo variable intra e interindividualmente; variable-
tanto de una a otra habilidad de un mismo individuo, como de-
uno a otro individuo. Por tanto, es propio de cada habilidad
particular y no depende ni se correlaciona con g ni con los -

otros e.

Cuantitativamente los e son las mdquinas, dispositi--
vos o instrumentos (engines) a través de los cuales actfia y -
opera la energfa mental (g). A cada habilidad corresponde --

una engine,

FACTORES DE GRUPOS O COMUNES (OVERLAPPING FACTORS).--
Es un factor comGn a muchas de Tas habilidades de un conjunto
afin; relaciona unitariamente gran parte de un conjunto dado-

de habilidades.

Spearman ha identificado, entre otros, los siguientes
factores de gruno: V, verbal {(sinénimos, opuestos, vocabula--
rios, analogfas, etc.); M, mecdnico, espacial (relaciones es-
paciales); N, numérico (aptitud para operaciones numéricas),-
memoria {(que probablemente incluye varios otros), 16gico (de-
duccibn e inducci6n), V, voluntad {Will), introducido por We-
ble y aceptado por Spearman, como factor de persistencia; H,-
habilidad (Cleaverness factor, ¢ fatar), capacidad de cambiar
rdpidamente de tarea mental a otra distinta, postulado por --

Garnett y aceptado por Spearman como g factor importante de -
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rapidez, originalidad, humor; P, perseverancia, factor opues-
to, al anterior que se expresa en la tendencia a Ta inercia,-
a perseverar; etc.. (E1 método de determinacién del factor -
de grupo y la teoria trifactorial consiguiente ha sido desa--

rrollada especialmente por K. Holzinger).

Postulando estos factores, Spearman cree haber dado -
la teorfa eclectica que logra la conciliaci6n armbnica buscada
entre 1la teorfa'(monérquica) de l1a inteligencia general (fac-
tor g), la teorfa (oligdrquica) de las facultades (factor de-
grupo) y la teoria (andrquica) de las aptitudes (factor e). -
En suma, Spearman considera que la inteligencia estd determi-
nada por un alto ndmero de factores especializados (uno para-
cada funci6én), por un nimero limitado de factores de grupo --
(que intervienen en cierto nGmero de funciones) y por un fac-

tor general (comin a todas las funciones).

Confiabilidad.-

E1 test de Raven sirvié de modelo para test del fac--
tor g que mds tarde construyeron otros autores. Entre los --
principales, figura el Test de Domin6s, de Anstey (1944-1955),
adaptado en Francia por Pichot como Test D 48 (1950) y al que
F. del Olmo (Venezuela) le agregé una segunda forma, paralela
(1957). Enfrontando con el Test de Dominds, el Raven tiene-

Tas siguientes ventajas: una mds fdcil administracién en suje
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tos menores de 12 afios, en virtud de: (a) explicaci6n mds sim
ple, (b) protocolo de prueba mids fdcil y (c) ejecucién mds --
atractiva por el material guestdltico de sus primeras series.
Debe acreditdrsele, ademds, ciertas simpatias e interés que el
Raven en su conjunto conquista en la mayoria de los examina--

dos.

E1 test de Anstey ofrece, a su vez, estas otras venta

jas:

(a) La respuesta acertada por azar, que en virtud del
sistema de eleccidn midltiple tiene en el Raven la posibilidad
de 1 sobre 6 6 1 sobre 8, quedan en &1 eliminada; (b) en la -
prdctica, el Anstey puede limitar su tiempo de administracién
a 30 minutos. (c) Finalmente, su confiabilidad para algunas-

edades es mayor que la del Raven.

Otro de los tests de capacidad intelectual del tipo -
del Raven que cabe mencionar por su importancia es el The cul
ture free intelligence Test (A mesure of g), publicado por --
R.B. Catell y A. K. S. Catell, en 1949, que tiene varias esca

las y formas.

Validez.-

Vernon sobre los resultados obtenidos en el ejército-

britdnico, hallé que su saturacidn del test en factor g es de,
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0.79 y su saturacidn en factor especifico espacial de 0.15, -
saturacién relativamente alta que se debe a los 30 primeros -
problemas, que lo hace un instrumento de trabajo altamente sa

tisfactorio.

Rimoldi, Cortada (1943) Argentina, afirman que estas-
pruebas de matrices deben de ser utilizadas por su fdcil mane-
jo, por su valor discriminativo y por sus datos de interés --
desde el punto de vista de la personalidad de 10; sujetos es-
tuadiados. Risso (1958), en Uruguay comprob6 la validez de -
la prueba y construyé pardmetros para su poblacién. Moya --
(1958) en Espafia concluy6 que era un test de mdxima objetivi-
dad y de valor cientifico definido y 1o valid6 para su pobla-

cién.

Pesina Zamarripa (1976), utilizando el Raven encontré
que al igual que otras pruebas de inteligencia es un buen pré
dictor del aprovechamiento escolar en la poblacifn que estu--
di6; concluyendo que dada la importancia de estas pruebas es -

necesario perfeccionarlas.

Franco V&zquez (1974), encontr6 que el indice de co--
rrelacibn entre el Raven y el Barsit es mayor de .54 comr una-
poblaci6én mexicana de 413 alumnos cuyas edades iban de 16 a -

22 anos.
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CAPITULO v

RENDIMIENTO ESCOLAR Y HABITOS DE ESTUDIO

Dado que el tema que nos ocupa, en el desarrollo de -
este capitulo, son los hdbitos de estudio presentaremos la re
lacidn e importancia que estos tienen para el rendimiento es-
colar de los alumnos. ‘Posteriormente, presentaremos algunas-
investigaciones y estudios que se han realizado sobre los héa-
bitos de estudio, para adquifir una vision de cémo han sido -
estudiados; expondremos, cudl es nuéstra posicion, cbmo es --
que los concebimos, el contexto en que los ubicamos, y por Gl
timo, se hacen algunas sugerencias para la adquisicidn y desa

rrollo de los mismos.

H&bitos de Estudio y Rendimiento Escolar.

E1 rendimiento escolar de los alumnos, manifiesta —en
tre otras cosas— el tipo de recursos con que cuentan los estu
diantes para su desempefio escolar. Es a estos recursos lo --
que comunmente se conoce como forma de estudiar o hdbitos de-
estudio. De tal manera que un alumno serd considerado por --

sus maestros como "buen alumno" si éste cumple con los reque-
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rimientos impuestos por la institucidon educativa; dichos re--
querimientos van desde habilidades especificas (expresidon --
oral, organizacidn de tareas, etc.) hasta valores y actitudes
concretas (obediencia, sumisifn, pasividad, competencia, acep
tacidon irreflexiva de los contenidos escolares, individualis-

mo, etc.). Lucart (1979), Alumnos de Barbiana (1981).

Sin embargo, es necesario ubicar a los hdabitos de es-
tudio, para no caer en la postura del logro y é&xito indivi- -
dual, en donde s6lo el estudiante es responsable de su rendi-
miento escolar. Como se ha visto en investigaciones de socio
logfa educativa, tanto el ingreso al sistema educativo, como-
el éxito y la permanencia en el mismo, estdn en relacibn es--
trecha con el nivel socioecondmico a que pertenecen los estu-
diantes; y mas ain, también se ha encontrado, que aspectos co
mo la capacidad intelectual, el uso del lenguaje. la motiva--
cidn para estudiar, el manejo de ciertas técnicas y desarro--
110 de habilidades para el desempefio educativo, estdn relacio
nadas con el nivel socioecondmico de los alumnos. (Solis - -

1976) .

De esta manera, si estudiamos la pirdmide educativa -
en nuestro pais, veremos como los "buenos estudiantes" son --
los que corresponden a los estratos medios y altos. (Ver ca-

pitulo de Politica Educativa).

Si bien, el problema del bajo rendimiento escolar re-
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quiere de medidas a gran escala, es decir, a fondo, de cardc-
ter social (Guzmdn, 1977), también es necesario mencionar que
hasta ahora, ha sido poca la importancia que Tas institucio--
nes educativas han dado a la formacidn de hibitos de estudio-
en 1os alumnos; se le ha dado mayor relevancia a la formacién
y superacibén académica de los docentes, tomindose por tanto,-

un solo aspecto del proceso de ensefanza-aprendizaje.

No obstante, Tas actividades académicas que los alum-
nos tienen que desarrollar para la consecucidon de aprendiza--
jes escolares, suponen entre otras.cosas, un tipo de lectura-
determinada —velocidad, exactitud, discriminacidén de 1o esen-
cial— subrayado concreto y especifico, toma y elaboracidén de-
notas y apuntes que sirvan como materiales auxiliares del --
aprendizaje. Lo anterior supone asimismo, una organizacidn -
del tiempo para poder cubrir con las tareas académicas; y asi
mismo, se supone que los alumnos estdn motivados y con un in-
terés hacia el estudio que conlleva a una actitud activa-posi
tiva, con lo cual en su prdactica diaria, obtendrian aprendiza
jes significativos, "desarrollo integral" de habilidades, ca-

pacidades, etc. (Ganelin 1968).

Ya que la mayorfa de los estudiantes no cuentan con -
las condiciones materiales~sociales, en la obtencidén de hédbi-
tos de estudio, aqnado al tipo de valores que se reproducen -
en la escuela {(ver capitulo de Rendimiento Escolar), tenemos-

como fendmeno real, el que Tos alumnos son un receptdculo pa-
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jes memoristicos de "grandes conocimientos” aislados, que na-
da tienen que ver con sus necesidades concretas, sea dentro -
de su rol de estudiantes, familia o para el trabajo. {(Lucart

1979).

Ante todas estas cuestiones, cabe preguntarse cémo --
han sido abordados los hdbitos de estudio, qué tipo de inves-
tigaciones se han hecho al respecto, la presentacién de algu-
nas de ellas, nos permitird tener una visibn del problema que

nos ocupa.

Revisidon de Investigaciones sobre Hibitos de Estudio.

En un estudio, de Ortega, Chavarria (1974), se 1levd-
a cabo un andlisis para la estandarizacidn de una encuesta de
habilidades ge estudio. Esta consta de tres subpruebas: orga
nizacidn hacia el estudio; técnicas de estudio; y motivacion.
E1 estudio citado se realiz6 con ciento noventa y un sujetos,
de ambos sexos; extraidos de los tres grados de nivel medio -
bdsico. Los resultados se manejaron estadisticamente, calcu-
laron medidas centrales, diferencias entre los sexos, diferen
cias entre los tres grados escolares, coeficientes de confia-
bilidad y andlisis de los reactivos. En relacidn con el anid-
lisis de los reactivos, consideraron los investigadores que -
la traduccidn y construccidn fue inadecuada en algunos reacti

vos. En la subprueba de organizacidn hacia el estudio, encon
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traron que aproximadamente el 70% de las preguntas ofrecen di
ficultad en su planteamiento. En técnicas de estudio halla--
ron tambi&n un 70% de indice de dificultad y en Motivaci6n ha
cia el estudio fue del 35%. La discriminacién de las pregun-
tas fue de 20%, 25% y 10%, respectivamente. La calificacidn-
promedio de la poblacidn estudiada en las tres subpruebas fue
mds baja en comparacidn con grupos similares de otras cultu--

ras, mencionan Ortega y Chavarria.

En Otra investigacidn de Losada Cassov, (1974) sobre-
la Encuesta de Habitos y Actitudes hacia el estudio de Brown-
y Holtzman, el objeto fue encontrar si habia diferencia entre
dos grupos compardndolos por medio de la citada encuesta. Uti
lizaron como poblacidn dos grupos de sexto semestre de bachi-
llerato de un colegio particular. Aplicaron la encuesta de -
Hibitos y Actitudes hacia el estudio, posteriormente les die-
ron a los alumnos de un grupo, un curso de cinco dfas de "Cd-
mo Estudiar" repartiéndole un manual del mismo a cada alumno-
del grupo experimental. De manera verbal le pidieron a los -
alumnos que utilizaran el método de estudio, durante seis :se-
manas de clases. Al término del tiempo especificado anterior
mente, aplicaron nuevamente la encuesta para observar si el-
curso habfa logrado modificar su método de estudio y en qué -
grado. La diferencia encontrada si fue significativa, esta--
disticamente; por 1o que concluyeron que el curso dado al gru

po experimental si habfa modificado el método de estudio.
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Otra investigacidn realizada referente a la conducta-
de estudio y las técnicas para el estudio efectivo, de Fuen--
tes Galindo (1977) tenfan como objetivo, l1levar a cabo una re
visidon crftica de las técnicas para el estudio efective. Se-
abarcaron las siguientes técnicas: lectura, toma de notas, -
lectura-subrayado, técnicas de autocontrol (autoregistro, au-
toreforzamiento), contratos conductuales y consejo. En este-
estudio, se indica que la estrategia empleada en los trabajos
que revisaron —disefios de grupos y comparacione; entre suje--
tos, no es la Optima para aclarar las relaciones causales de-
la conducta de estudio efectivo y consideran, que haceq falta
estudios que apligquen disefios intra-sujetos y 1ineas base de-
comparacidn; asimismo, hallaron una ausencia de estrategia de
seguimiento. Por otro lado, mencionan que las variables se--
leccionadas como dependientes, no son medidas directas de la-
conducta de estudio. Las variables mas representativas en --
las que se ha fundamentado la mayoria de las conclusiones de-
rivadas de la investigacidn en este campo han sido las califi
caciones, la ejecucidn en pruebas, el tiempo que los alumnos-
dedican a estudiar, la cantidad de material estudiado por uni
dad de tiempo, preparacidn de trabajos por escrito, toma de -
notas, solucidn de problemas especificos, etc. Por Gltimo, -
en este estudio, se hace énfasis, en la necesidad de la vali-
dez y confiabilidad de los instrumentos y pruebas empleados -
con frecuencia en este tipo de investigaciones, sugiriendo el

uso del autoregistro del sujeto.
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En una investigaci6n realizada por el Centro para el
Estudio de Medios y Procedimientos Avanzados de la Educacidn-
(CEMPAE), referente a "E1 estudiante de nivel medio superior-
en el Distrito Federal, algunos rasgos Socioldgicos e Ideol6-
gicos, Habitos y Métodos de Estudio"™ (1976), la muestra estu-
diada fue de 1067 estudiantes, formada por alumnos del Cole--
gio de Ciencias y Humanidades (UNAM), de la Escuela Nacional-
Preparatoria, de Tos Colegios de Educacidn, Cientificos y Tec
noldgicos y de escuelas particulares. Los aspectos que inves
tigaron fueron: Hdbitos de estudio, métodos de estudio y ni--
vel de conciencia. En el apartado correspondiente a Habitos-
de estudio, tomaron el tiempo y lugar de estudio. Encontra--
ron, que en promedio los estudiantes dedican una hora y media
a sus tareas escolares (sefialan que hubo una pequefia diferen-
cia entre los alumnos de CCH y particulares, estos dGltimos es
tudian menos). En relacidn con el lugar de estudio, encontra

ron que en bibliotecas sdlo estudia el 10%.

Como métodos de estudio, tomaron los siguientes indi-

cadores:

a) La organizacidén de su tiempo (estudio, preparacidn
de clases y exdmenes).

b) Su concepcifn de estudio en grupo.

c) Los auxiliares del aprendizaje (toma de apuntes, -
utilizacidn del libro de texto.

d) Su modo de leer (uso del diccionario).
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Los investigadores mencionan que si bien, 10s estu- -
diantes considerados en el estudio, dedican una hora y media-
diaria a sus tareas escolares, se trata mas bien de la ejecu-
cidon de tareas especificas encomendadas por el maestro, que -
del resultado de una organizacibn propiamente adecuada para -
estudiar, ya que la mayoria de los alumnos declard no prepa--
rarse para las clases, no revisan a diario sus apuntes o 1i--
bros de texto; asimismo, no investigan temas por su propia --
iniciativa y esperan el tiempo de los exdmenes para estudiar-

el contenido de sus materias.

Con respecto de su posicidn de estudio en grupo, en--
contraron que generalmente no 1o hacen porque la concepcibdn -
de estudio de Tos alumnos consiste en concentrarse sgbre un -
material escrito y no ven la posibilidad de desarrollo inte--
lectual a través del intercambio de informacidn e ideas con -

sus compafieros.

En relacidn con los auxiliares del aprendizaje, encon
traron que de cada cuatro estudiantes, tres declararon tomar-
apunfaes para tener una base de estudio. Mas del 20% de los-
estudiantes, escriben al tomar apuntes todo 1o que dice el --
maestro; asimismo, un poco mds de la mitad utiliza el libro -
de texto de manera regular, con el fin de encontrar impreso -
el contenido del curso dado por los maestros. Los estudian--
tes de las escuelas particulares fueron los que mds declara--

ron tomar apuntes y corregirlos bien después, para que les --
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sirvieran de base para estudiar, también quienes mas tratan -
de escribir todo lo que el profesor dice y quienes menos estu
dian en los libros de texto. Los alumnos de CCH, al contra--
rio, utilizan mds los Tibros de texto, y toman menos apuntes-

—sin escribir todo 1o que el profesor dice— en las clases.

Cabe senalar que los investigadores, encontraron méto
dos intermedios a los expuestos anteriormente, en 1os alumnos

de la Escuela Nacional Preparatoria y CECYT.

En relacidn con el punto modo de leer, en cuanto a la
agilidad en la lectura, la conclusion a la que llegaron los -
investigadores, fue que independientemente del tipo de lectu-
ra (para comprender, memorizar), casi la mitad de los estu- -
diantes, acostumbra leer varias veces el mismo pdrrafo. Res-
pecto del uso del diccionario, dos de cada tres alumnos decla
ré recurrir a &1, cuando no entienden alguna palabra. Asimis
mo, encontraron que en 1o0s estratos socioeconfmicos bajos, la
agilidad en la lectura fue menor y la utilizacidon del diccio-

nario mayor.

En relacidon con el nivel de conciencia de los alumnos
de sus propias deficiencias para estudiar, hallaron que un po
co mds de la mitad de los estudiantes se dicen satisfechos en
general con su método de estudio, sin embargo, la proporcidn-
de los estudiantes satisfechos es mas alta cuando toman sus -

calificaciones como criterio de evaluacidn, que cuando consi-
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deran criterios personales (evaluaci6n propia de su aprendiza
je, aprovechamiento, etc.). Esta fuerte referencia a las ca-
lificaciones hizo pensar a los investigadores de este estudio,
que el alumno frecuentemente confunde método de estudio con -
resultados en el sistema escolar, y que no concibe la idea de
tener un método propio de estudio que le ayude a incrementar-
el rendimiento y uso del tiempo que dedica al estudio y a me-

jorar la validez de su aprendizaje en general.

En otro estudio del Colegio de Ciencias 'y Humanidades
UNAM, (1979) se han abordado los hdbitos de estudio con un --
curso-taller, intitulado "Aplicacidn de Técnicas y Formacibn-
de Habitos de Estudio". EI1 trabajo consta de diversos aparta
dos donde se explica la importancia del objetivo a cumplir, -
el significado de cada uno de los elementos que conférman el-
apartado y ejercicios para que el estudiante los lleve a cabo.
Los apartados son: como organizar y administrar el tiempo; 1la
motivacibn en el aprenaizaje, autoadministracibn, para rete--
ner y recordar. como leer eficazmente, redaccidén, coémo prepa-
rar las exposiciones, apuntes, aprender en equipo, los exdme-

nes y cbmo presentarlos.

En relacidn con la organizacibn y administracidn del-
tiemb6, en el documento, se hace ver al estudiante la conve- -
niencia de que lleve a cabo un analisis de su situacibn parti
cular; ddndosele principios de administracibn y organizacibn-

para la elaboracidn de un horario de actividades diarias, se-
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manales y semestrales.

Respegto de la motivacidn para el aprendizaje, se le-
explica qué es la motivacidn para el aprendizaje, se le expli
ca qué es la motivacidn, circunstancias que influyen en la --
misma y se les dan sugerencias para mejorarla e incrementar]la.
En 1a seccidn destinada por los investigadores de este traba-
jo, a la administracidn, se les explica la importancia del au
tocontrol, su origen, conceptos, asi como estrategias bédsicas
para conseguirlo: disefio ambiental, administracidn personal,-

auto-observacidn, autoregistro y autorrecompensa,

En relacidn con recordar y retencidn, se explica a -
los alumnos qué es la memoria, los diferentes tipos de memo--
ria, fundamentos tedricos del olvido y cdmo evitarlo, asf co-
mo algunas sugerencias para mejorar la retencidn. En cuanto-
a la lectura-siguiente seccién- se especifica la funcidn de -
la lectura, los diferentes tipos de lectura, y exponen un mé -
todo especfifico para mejorarla (EFGHI) que consiste en llevar-
a cabo un Examen preliminar de 1o que se va a leer, Formula--
cién de preguntas, Ganar informacién mediante la lectura, re-
comienda el uso del Diccionario, y por Gltimo, Investigar la-
informacién obtenida. Asimismo, se sugiere a los estudiantes
que hagan notas, resimenes, subrayado, etc., asi se comproba-

r& cuanto se recuerda.

En la seccién desintada a la redaccidén, se le hace -
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ver al estudiante la importancia de la misma, el uso de la -
gramdtica en el manejo del lenguaje. Y ya especificamente co
mo ayuda en los trabajos escritos, se les explica los diferen
tes tipos y formas de trabajos escritos, en qué consiste el -
prolégo, la introduccidén, el epflogo y las conclusiones. Tam
bién se les dan ideas para llevar a cabo una selecci6n de te-
mas. Al abordar el punto de preparaci6n de exposiciones, en -
el documento, se indica a los estudiantes, que no se trata de
memorizar los conceptos y decirlos mecdnicamente, sino que pa
ra la organizacién de la exposicibn es importante que compren
dan todo lo que van a decir. Respecto de Jos apuntes, se les
hace ver a Jos alumnos Ja importancia de que anoten 1o impor-
tante, asi como el que hagan uso de cuadros sinépticos. Es -
conveniente sefialar, que, a diferencia de otros estudiantes,-
en éste, si se dan mucha importancia al trabajo en equipo, de
dicdndosele una seccién especial, en donde se dan las ventajas
de trabajar con esta modalidad, asi como sugerencias para la-
formacién de los equipos de funcionamiento, y algunas técnicas
grupales para el mejor desempefio de esta té&cnica. E1 Gitimo -
puntd abordado, es la preparaci6n de exdmenes, se les da in--
formacién sobre los diferentes tipos de examen, reglas para -

su preparacién y sugerencias para evitar la "angustia".

La importancia de capacitar a los estudiantes en el -
desarrollo de habilidades para el estudio, en el contexto del
proceso de ensefianza-aprendizaje, ha sido puesta en evidencia

en un estudio realizado por el Centro de Investigaciones y --
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Servicios Educativos CISE (1981). Encontraron que los alum--
nos deben desarrollar un gran nimero de actividades para cum-
plir con su papel de estudiantes y distinguieron cuatro acti-
vidades generales del estudio-aprendizaje: asistencia a clase,
estudiar, elaborar trabajos o informes y sustentaci6én de exé-
menes., Sefalan que la asistencia a clase involucra acciones-
de escuchar, participaci6bn activa y toma de notas, E1 acto -
de estudiar implica la planeaci6n del estudio individual o en
equipo, la seleccién de los recursos a utilizar, la determina
cién del ambiente apropiado, la programaci6bn del tiempo, asi-

como la lectura y el estudiar.

Mencionan los investigadores del CISE, que el estu---
diante tiene que dominar ciertas técnicas, destrezas, habili-
dades y procesos intelectuales para los que no recibe ninguna
preparaci6n, Encontraron, en cuanto a expectativas de los es
tudiantes, que estos desean aprender a escuchar con atencifn-
al profesor, asi como adquirir un método para buscar informa-

ci6n en libros y materiales para aprovechar mds e] tiempo que

dedican a estudiar.

Por otro lado, el problema de los hdbitos de estudio-
se ha abardado no por las instituciones especializadas en la-
educacién, como podrian ser las escuelas de pedagogia, o en -
las carreras de ciencias de la educaci6én y psicologia educati

va; sino que, existen una serie de manuales y libros -la mayo
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rfa de ellos son traduciciones- elaborados en otros paises, y
que son, en realidad con 1o Gnico que cuenta e] estudiante de
sorientado para enfrentar sus problemas en el estudio, Es ne
cesario hacer notar, que en dichos manuales -"Como estudiar -
(Staton 1977)", "Aprender a aprender (Michel 1979)", "Gufa pa
ra la supervivencia del estudiante (Brown 1977)", "Curso para
el estudio efectivo (Brown 1979)", "C6mo estudiar para apren-
der (Meenes 1980)", etc., se considera en ellos una gran im--
portancia a la distribucién del tiempo y su organizacifn, de-
sarrollo de la motivaci6én y atencién, y sobre todo, describen
técnicas para que el alumno aprenda a elaborar notas, apuntes,
preparaci6n de exdmenes, etc. Sin embargo, en ellos (los ma-
nuales citados) se da la idea del logro y mérito individual -
para el éxito en la escuela; se les dan "recetas" paré que de
esa forma el alumno sea un "brillante" educando, Van dirigi-
dos a estudiantes en abstracto (todos los alumnos son "igua--
les") como si la reprobaci6n y deserci6n escolar se debiera -
a que son flojos, a que les falta motivaci6n y en fin, a que-
"no saben estudiar" y por lo tanto, la responsabilidad recae-
Ginicamente en la "capacidad del alumno". (Ver capitulo de --

Rendimiento Escolar).

Hasta ahora, hemos presentado "el estado del arte" de
los hdbitos de estudio, es el momento adecuado de presentar -

nuestra posici6n al respecto.
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Aproximacidn a Jos Hdbitos de Estudio de de el Mate--

rialismo Dialectico,

E1 hombre no nace con hédbitos, estos se forman y desa
rrollan dependiendo de sus actividades, La posibilidad de --
Tlevar a cabo actividades diversificadas depende y estd limi-
tada por la pertenencia de clase de Tos alumnos, familia y --
condiciones especificas de cada uno. E1 tener o no la necesi

dad de adquirir hdbitos, implica abordar el problema de tal -

forma, que no nos quedamos en la adquisicién de la "técnica
pura" de los alumnos; existen o no las condiciones (econfmi--
cas, culturales, etc.) para que ellos tengan esa necesidad --
que se manifestard en interés, motivaci6n; y para explicar --
brevemente esto, hablaremos de las necesidades en el hombre,-

asf como de sus capacidades.

Las necesidades biol6gicas/naturales (alimentacién, -
vestido, etc.) el hombre no las satisface de la misma manera-
que los animales, estos, utilizan los objetos naturales que
encuentran -ya preparados- en el medio que l1os rodea; mien--
tras que el hombre, elabora y produce con su trabajo los obje
tos que las satisfacen. Lo que ha permitido, que el conteni-
do y la manera de satisfacerlas cambie, y a su vez, ellas mis
mas se transformen, origindndose necesidades especificamente-
humanas. Carlos Marx decia: "E1 hambre siempre es hambre, pe

ro, sin embargo, el hambre que se satisface comiendo carne co
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cida con cuchillo y tenedor es distinta del hambre que obliga
a tragar carne cruda" (citada por Smirnov y Leontiev, 1969).-
Asimismo, en la actividad humana que tiene por objeto satisfa
cer necesidades, se originan y desarrollan las capacidades; -
por ejemplo, la capacidad de percibir, se ha creado a medida-
que la préctica de la vida exigia una diferenciacién mds fina
de los objetos. (Rubinstein 1967). Y es importante sefalar,
que cuanto mds amplia y variada se hace la actividad de las -
personas, mds amplia y variadamente se desarrollardn sus capa
cidades (Shardakov 1968). En una sociedad dividida en clases
sociales, (como México) el hombre del pueblo solamente como -
excepcién consique desarrollar sus capacidades, &stas, se re-
primen y deforman -enajenaci6n del trabajo- como en el obrero
que da vuelta a un tornillo durante ocho horas cada dia; o el
alumno que repite de manera mecdnica 1os contenidos escolares.
"Lenin decia: E1 Capitalismo ha estrangulado, aplastado y des-
truido una masa de talentos entre los obreros y los trabajado
res. Estos talentos han sucumbido bajo 1a opresi6n de la ne-
cesidad, de la miseria, del ultraje a la personalidad humana".

(Citada por Smirnov y Leontiev 1969).

Ahora bien, existe una relaci6n mutua entre los hé&bi-
tos y la capacidad de hacer; por un lado, se puede saber ha--
cer algo, sin haber adquirido aGn los hdbitos correspondien--
tes, en este caso el hdbito se forma sobre Ja base del saber-

inicial que ya se tiene (conocimientos anteriores); por otro-
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lado, la capacidad de hacer se refuerza y perfecciona a medi--

da que se adquiere el hébito.

E1 hdbito se forma con base en la accién repetida de-
manera organizada y con un fin determinado, en nuestro caso,-
este fin es el estudio. Para llevar a cabo la accibén repeti-
da de manera organizada, se requiere un conocimiento completo
de la accifén y la manera de realizarla, asf como un interés -
activo por la adquisici6n del mismo (necesidad que se manij---
fiesta en forma de interés, curiosidad y motivacién). Todo -
habito, incluye una serie de operaciones o procedimientos in-
dispensables para llevarlo a la préctica, siendo muy importan
te empezar los ejercicios con las tareas mds sencillas (inclu
yen menos operaciones), en la medida que estas se han aprendi
do y ejecutado, se debe pasar a otras tareas mdc complicadas.
La repeticién de las acciones no debe ser mecdnica, la com---
prensi6n de qué es 10 esencial y secundario en las operacio--
nes y tareas, es indispensable, ya que sélo de esa manera el-
alumno sabrd apreciar por sf mismo las causas de las equivoca
ciones y podrd seflalar, los medios para mejorar las tareas ne
cesarias para adquirir el hdbito que se ha propuesto. (Ru---

binstein 1967).

De manera somera, hemos planteado la relacién que --
existe entre los hdbitos, las necesidades y capacidades huma-
nas, todo esto, dentro del marco de la actividad social del -

hombre (y el estudio 10 es), hemos querido exponer la rela--
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ci6n dialéctica que existe entre ellas; sin embargo, todo lo -
expuesto queda trunco, si no se une a 1o que serfa el proceso-
del conocer en la misma actividad humana. Por lo tanto, nos -
adherimos a la teoria del conocimiento del materialismo dialéc
tico (Suchodolski 1968), en ella, cada proceso -percepcidn, me
moria, pensamiento, lenguaje- estdn relacionados dialécticamen
te (Simirnov y Leontiev 1969), y se originan y desarrollan a -
partir del trabajo social, por 1o que en el hombre adquieren -

cualidades distintas. (Rubinstein 1967).

No negamos la importancia de las técnicas y métodos de
estudio como se manejan en los "manuales"” anteriormente sefala
dos; asimismo, no negamos la importancia que en dichos enfo---
ques se le da a la motivacién, atencidn, organizaciGnAde1 tiem
po para estudiar, etc., pero si es claro, que al dar las técni
cas en abstracto y fuera del contexto social y de! conocimien-
to, de las actitudes e intereses del estudiante, el que un --
alumno aprenda a elaborar notas o subrayar, le sirve de muy po
co, si no comprende, que en esa misma actividad esta desarro--
Tlande su capacidad de observacién, de escuchar activamente --
-entre otras- que, al mismo tiempo, estd 1levando procesos ana
1fticos-sintéticos en su pensamiento al comparar y extraer lo-
mis importante de 1o no importante; que en todo este proceso,-
su percepcién y bagaje de conocimientos se modifica y amplfia,-
y como, todo esto puede ser diferente, dependiendo de que tipo

de actitud (positiva-negativa) tenga hacia el subrayado y ela-
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boracién de notas.

Ejemplificaremos 1o expuesto con la adquisicién del -
hdbito de observaci6n. La observacién es la percepcidn mds o
menos prolongada planificada e intencionada, que se efectia -
con el objeto de seguir el curso de un fen6meno o los cambios

que sufren los objetos. (Smirnov y Leontiev 1969).

Se requiere una preparacidn especial, que consistirfa
en el conocimiento de Tos materiales, una planificaci6n y sis
tematizacién (divisién de las operaciones y tareas), que los-
resultados se valoren en su exactitud e importancia, y por su
puesto, una actitud positiva en toda la actividad. Ahora --
bien, el entrenamiento prolongado en la observacién conduce -
al desarrollo de la capacidad de observar; para ser observa--
dor, es necesario ejercitarse en la observaci6én: Comparar --
distintos objetos, sus distintas facetas, distinguir lo esen-
cial de lo secundario, etc. Vemos como, en la consecucidn de
un hdbito, estdn inmersos todos los aspectos que conforman la
personalidad humana (ver capitulo de Personalidad) y cémo el-
hombre en su actividad tefrico-practica, el conocimiento 1o -
transforma y a su vez 81 puede y debe transformar a su medio-
socjal, en sus relaciones sociales, trabajo y estudio. (Shuki

na 1968).

Ahora bien, ante la situacién caotica en que se en---

cuentra el problema de la adquisici6én y desarrollo de hdbitos
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de estudio en el sistema escolar mexicano, a continuacidn, se
presentaran algunas sugerencias, que de tomarse en_cuenta, --
coadyuvarian en cierta forma a menguar el problema del fraca-

so escolar.

Como sugerencias al probiema de los habitos de estu--

dio, planteamos las siguientes:

1) Cursos de técnicas de estudio para los profesores-
de nivel bdsico, medio, y medio superior, Gracias a 1o cual,
los profesores podrian inculcar no solo los hdbitos y técni--
cas de estudio necesario para lograr aprendizajes significati
vos, sino, ademds, una actitud positiva, responsable y motiva

dora en los estudiantes.

2) Formaci6én de departamentos de psicopedagodia en -
las instituciones educativas, que se aboquen a formar y desa-
rrollar hdbitos y técnicas de estudio, incluyendoseles dentro
del proceso de ensefianza aprendizaje, en cada una de las mate
rias, en un trabajo unido al docente en su practica educati-
va.

3) Implementaci6n por parte de las instituciones edu-
cativas, de formas tendientes a integrar a los padres de fami
lia de los estudiantes, al proceso de ensefianza aprendizaje -
de sus hijos, sensibilizandolos ante 1; magnitud del proble--

ma.

4) Incorporaci6bn al programa curricular, de una mate-
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ria de métodos y técnicas de estudio, en los niveles de educa

ci6n citados anteriormente.



BIBLIOGRAFIA.

ALUMNOS DE BARBIANA., Carta a una maestra, México, Ed. de Cul
tura Popular, 1981.

BROWN y HOLTZMAN., Curso para el Estudio Efectivo, México, Ed
Trillas 1979.

BROWN y HOLTZMAN., Guia para la Supervivencia del Estudiante,
México, Ed. Trillas, 1977.

CENTRO DE INVESTIGACIONES Y SERVICIOS EDUCATIVOS, Los Alumnos
del Bachillerato deséan aprender a estudiar, Revista-
Nidmero 53, UNAM, 1981.

CENTRO PARA EL ESTUDIO DE MEDIOS Y PROCEDIMIENTOS AVANZADOS -
DE LA EDUCACION, E1 Estudiante de Nivel Medio Supe---
rior en el Distrito Federal, Algunos rasgos Sociol6gi
cos e Ideol6gicos, Hidbitos y Métodos de Estud%o, Méxi
co, 1979.

COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES, Aplicaci6fn de Técnicas y -
Formaci6én de H&bitos de Estudio, Departamento de Psi-
copedagogfa, UNAM, 1979.

FUENTES, G,L., Algunas Consideraciones sobre el Estudio Efec-
tivo, Tesis, Facultad de Psicologia, UNAM, 1977.

GANELIN, S,J., La Asimilacidn Consciente en la Escuelia, Colec
cién Pedagégica, México, Ed. Grijalbo, 1968, 22.

GUZMAN, J,T., Alternativas para una Educacién en México, Méxi
co, Ed. Gernika, 1977, 276.

LOSADA, C,L., Estudio sobre Ta encuesta de Habifos y Activida



212

des hacia el estudio de Brown y Holtzman, Tesis, Fa--
cultad de Psicologia, UNAM, 1974.

LUCART, L., E1 Fracaso y el Desinterés Escolar en la Escuela-
Primaria, Barcelona, Ed. Gedisa, 1979, 37, 62-69.

MEENES, M., C6mo estudiar para aprender, Buenos Aires, Ed. --
Paidos, 1980,

MICHEL, G., Aprender a Aprender, México, Ed. Trillas, 1979.

ORTEGA Y CHAVARRIA., Estandarizacién de una Encuesta de Habi-
lidades de Estudio, Tesis, Facultad de Psicologfa, --
UNAM, 1974.

RUBINSTEIN, J,L., Principios de Psicologia General, México, -
Ed. Grijalbo, 1967, 155, 271, 607.

SHARDAKOV., Desarrollo del Pensamiento en el Escolar, Colec--
cién Pedag6gica, México, Ed. Grijalbo, 1968, 43.

SOLIS, I., Introduccién a la Sociologia de la Educacién, Comi
sién Nacional de Nuevos Métodos de Ensefianza, UNAM,-
1976, 30.

STATON, T., C6mo estudiar, México, Ed. Trillas, 1977.

SMIRNOV Y LEONTIEV, Psicologia, México, Ed. Grijalbo, 1969, -
344, 435, 95-276.

SUCHODOLSKI, B., Teorfa Marxista de la Educacién, Coleccifn -

Pedag6égica, México, Ed. Grijalbo, 1968.



213

CoAVGP O T U140 VI
RENDIMIENTO ESCOLAR Y PERSONALIDAD

E1 objetivo del presente capitulo serd explicar que -
tipo de relaci6én existe entre el aprovechamiento escolar y la
personalidad. La forma en que esta estructurado_es como Si--
gue: En la primera parte se presenta una breve revisién de -
las Teorias de la personalidad y se concluye ésta con e¢: plan
teamiento de algunos elementos que conforman el concept. de -
la personalidad tal como 1o entendemos nosotros. En la segun
da parte se presentan aspectos de la relacidn entre el rendi-
miento escolar y la personalidad; por dltimo se incluyen algu
nos datos sobre el MMPI y la revisién de investigacionts que-

abordan éstas dos variables.

1.- Revisi6én de Teorfas sobre la Personalidad.

Entre las modernas teorfas psicolégicas de la persona
lidad, encontramos que la mayoria de ellas conserva el esque-
ma bipolar de herencia y medio; cualquiera que sea el asgo -
humano que estudien, se explicardn éste, ya sea por la accién

de la herencia y/o bien por Ta influencia del medio.

La aparente insuperabilidad de la Teoria de los dos -
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factores hace que las discusiones se realicen sobre todo en -
torno a la significacidn de estos dos: Unos insisten en que -
el principal determinante es la herencia y que el medio exte-
rior, las influencias sociales condicionan solo las posibili-
dades y formas en las que se manifiesta ese programa con el -
cual nace el hombre; otros deducen las particularidades mds -
importantes de la personalidad directamente de las caracteris
ticas del medio social, en los patrones socioculturales, Es-
to es una doble determinacién de la personalidad; citemos a -

manera de ejemplo algunos autores:

Murphy (1956), la personalidad es la resultante de --
las modificaciones que los factores del medio, imprimen a los
genéticos. Sullivan (1959), la personalidad es la resultante

de l1as interrelaciones personales en un sujeto dJado.

Dollard y Miller (1950). la personalidad descansa en-
el hdbito por 1o que dependerd de la historia personal del su

jeto; esto es, de su proceso de formacién de habitos.

Eysenck (1959), resultante de los patrones de conduc-
ta reales a potenciales, determinados por los factores genéti

cos y ambientales, tomado de Bustamente (1971).

Dentro de la teorizacifén, investigacién y estudio de-
la personalidad un punto importante que surge es el de hacer-
correlacionar la psicologfa general con la psicologia diferen

cial. Y la mayoria de los autores han elegido la corriente -
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de la psicologia diferencial, con Galtén y Spearman como expo
nentes, esta corriente se limitaba en un principio al estudio
de las capacidades mentales y mds tarde abarco el estudio de-

la personalidad en su conjunto.

Spearman (1955) extendio la idea de los factores a -
los rasgos de la voluntad, la perseverancia, la afectividad,-
separando el factor "g" general del "e" especial. Posterior-
mente Cattel (1957) propuso un modelo multidimensional y je--
rdrquico de los factores (rasgos) de Ta personalidad, entre -
otros: ciclotimia-esquizotimia, inteligencia, excitabilidad -in
seguridad, dominacién-sumisidn, ligereza-lentitud, tomado de-

Cueli; Reidl (1973).

E1 método de investigacib6n desarrollado por esta co--
rriente consiste, como se sabe, en estudiar los vinculos esta
disticos entre los distintos rasgos de la personalidad, que -
son puestos de manifiesto por medio de test. Los vinculos co
rrelativos que se establecen entre esos rasgos son los que --
sirven de base para delimitar hipotéticos factores que condi-
cionan estos vinculos. Por ejemplo Eysenck, del estudio de -
10 000 sujetos con las tesis de Kretschmer y Jung, ais16 dos-
factores: neuroticismo e introversifn-extraversién; anadiendo

finalmente otro 1lamado psicotismo.

Karen Herney (1957), distingue 3, d6cil, agresivo y -

despegada. Erich Fromm (1947), diferencia a las personas en 5
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tipos: respectivo, explotador, ahorrativo, mercantil y produc

tivo.

De modo tal que tras el concepto de personalidad, apa
rece algo general que se distingue mediante unos u otros pro-
cedimientos de elaboracidn estadistica de rasgos cuatitativa-
mente expresados, seleccionados, también segin criterios esta
disticos. Observamos que la caracteristica fundamental de es
ta corriente es el empirismo ya que el estudio de las correla
ciones y el andlisis de los factores se ocupan de las varja--
ciones de rasgos y que son diferenciados solo por cuanto se -
expresan en diferencias individuales o grupales, accesibles a
la medici6n; independientemente de cudl sea Tla relacifn exis-
tente entre los rasgos medidos y las caracteristicasde que cons

ta esencialmente Ta personalidad humana.

Lo anterior no implica en absoluto, que dentro de la-
psicologia de la personalidad sea imposible en general apli--
car el método de las correlaciones; se trata mds bien de ubi-
car los alcances y limitaciones del método, asi como el con--
texto en donde se utiliza. Leontiev (1978) considera que por
si solo, el método de la correlacién de un conjunto empirico-
de propiedades individuales es ailn insuficiente para revelar-

la personalidad en el sentido psicolfgico.

La idea de correlacifn entre los factores herencia y-

medio, posteriormente fué sustituida por la nocién de confron
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tacién entre ellos, surge con el movimiento psicoanalista y -
aquf el probliema principal fué el de Ta estructura interna de
la personalidad; desarrollada por Freud (1948), en donde Tla-
libido constituye el orfgen bionergético de la actividad. --
Considera que la personalidad esta estructurada por tres ins-
tancias: el Ello, el Yo y el Super Yo que se contraponen en--

tre sq.

Otra corriente en la cual se desarrolld el enfoque de
la personalidad desde su estructura interna, estd representa-
da por las concepciones culturales-antropolégicas. Las cua--
les partian de los datos etnoldgicos que mostraban que las ca
racteristicas psiquicas esenciales estdn determinadas no por-
las diferencias en la naturaleza humana, sino en la cultura -
humana; y por Tlo tanto el sistema de la personalidad no es --
otra cosa que el sistema individualizado de la cultura en Jla-
cual se inserta el hombre durante el proceso de su "culturali
zacién", Bagby (1957), Mead (1966), Ethel (1963). Sia embar-
go, este enfoque de la personalidad, diluye al indivicuo en -
lo personal para dar paso a lo cultural y en la personalidad-
este tipo de generalizaciones y reduccionismos no son vdlidos.
Allport nos seflala que al psic6logo le interesa el individuo-
como personalidad, y ésta no es simplemente una copia, una --
personificaci6n parcial de determinada cultura. Y aunque &s-
ta existe precisamente en sus personificaciones, constituye -

objeto de estudio de la historia y de la sociologfa, mids que-
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de Ta psicologfa.

Por otro lado las Teorias Culturoldgicas, introducen-
dentro de la discusidn Teorica, el concepto de arquetjpo para
designar la influencia de rasgos propios de la raza, la nacio
nalidad dentro de 1o heredado y el concepto de rol dentro del
medio; argumentando que Ta personalidad no es otra cosa que -
un sistema de roles asimilados, internalizados. Asi, nos di-
cen gque se conoce al hombre no por lo que es, sino por el rol
que desempena. E1 hombre es un manejo de roles. Entre otros
Ralph Jinton (1945), Daniel R, Miller (1963), Ervin Goffman -

(1959).

E1 peligro que la teoria del rol conlleva es la de -
obviar el nexo personal, ya que en si la personalidad podrd -
ser versdtil y variable, pero no puede diluirse en un nlGmero-
de roles o de "yo" sociales. Tampoco en un micro "equilibrio
de roles", numerosas investigaciones demuestran como la perso
nalidad conserva sus caracteristicas de situacién en situa---
cidn, es asi que el estudio intensivo de refugiados que vie--
ron derrumbarse la civilizacidon de su patria revela que esos-
refugiados, al establecerse en paises nuevos no lo hicieron -

con sus caracteristicas, valores y formas de adaptaciones an-

teriores (Allport; Brunner; Jandorf 1941).

Resumiendo diremos que el rol no es la personalidad,-

sino mds bien una representaci6n tras la cual ésta se oculta-
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(A11port 1980).

Después de haber revisado brevemente algunas concep--
ciones Teb6ricas, salta a la vista que al circunscribir la dis
cusi6n de la personalidad al terreno de 1o heredado y del medio,
no es posible avanzar sobre la esencia de Ta personalidad del
hombre, ya que es alrededor de como se origina, que debe cen-
trarse la discusién del término; sobre el estudio de sus rela
ciones internas, contradicciones y transiciones mutuas asi --

como el de las relaciones vitales del individuo.

Asi Leontiev (1978), nos dice: “...este enfoque nos -
conduce necesariamente a la tesis sobre la esencia histérico-
social de la personalidad, tesis que implica que la personali
dad surge por primera vez en la sociedad, que el hombre entra
en la historia (y el nifio entra en la vida) s61o como indivi-
duo dotado de determinadas propjedades y capacidades jnnatas-
Y que s6lo se convierte en personalidad como sujeto de las re
laciones sociales..." Dicho de otro modo, a diferencia del -
individuo, la personalidad del hombre no es algo preexistente
en ninglin sentido con respecto a su actividad, To mismo que -
en su conciencia, su personalidad es engendrada por ella. La
investigaci6n del proceso del nacimiento y transformacién de la -
personalidad del hombre en su actividad (que transcurre en --
condiciones sociales concretas) es la clave para llegar a su-

concepcibn psicolégica auténticamente cientifica,
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E1 punto de partida entonces serd la personalidad co-
mo un producto del desarrollo hist6rico social y ontogenético
del hombre es decir que la personalidad se reproduce, se crea
por las relaciones sociales que establece el individuo en su-
actividad y no en la naturaleza propia del individuo. Es asfi
por ejemplo, el hecho de que un hombre determinado trabaje co
mo técnico nada dice aln sobre su personalidad; los rasgos de
ésta se ponen de manifiesto no en esto, sino en las relacio--
nes que &1 entabla en forma inevitable, quizd& durante el pro-

ceso de su trabajo y quizd fuera del mismo.

Otro aspecto a tomarse en cuenta en la comprensién -
del problema asi planteado, es el de las necesidades humanas,
pero entendidas éstas como fuerzas interiores que pueden rea-
lizarse solamente en y a partir de la actividad; siendo asi -
que a diferencia de los animales, las necesidades en el hom--
bre son engendradas por el desarrollo de la produccién (Marx-
1978). Podemos decir que el desarrollo de las necesidades hu
manas, comienza a partir de que el hombre actda para satisfa-
cer sus necesidades elementales vitales; pero mds adelante el
hombre satisface sus necesidades para actuar. Nuevamente se-
fiala Marx al respecto, ..."la produccién no produce, idnicamen
te el objeto del consumo, sino también el modo de consumo, O-
sea que produce objetivamente y subjetivamente. La produc---

cién crea, pués, los consumidores"...

Asi tenemos que, en el desarrollo histérico del hom--
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bre, aparecen necesidades que no existen en 10s animales; és-
tas son las necesidades superiores de cardcter social. Su --
satisfacci6n no conduce directamente a suprimier una u otra -
necesidad biol6gica del organismo, y estan dadas por las con-
diciones de vida de la sociedad; son parte de éstas, la nece-
sidad de objetos materiales creados por la produccién social-

y puestos al servicio del hombre.

Por otro lado la aparici6n de nuevas necesidades en -
el curso del desarrollo histérico social de la humanidad, es-
td vinculada también a la aparici6én de nuevas maneras de sa--
tisfacerlas. A manera de conclusién de este punto podemos de
cir que las necesidades humanas estdn determinadas por las --

condiciones sociales de la vida.

A su vez, las necesidades del hombre se subjetivizan-
y manifiestan como deseos y tendencias. Los deseos y tenden-
cias, al mismo tiempo que sefalan que ha aparecido o se ha sa
tisfecho una necesidad, regular la actividad del hombre, moti
vando la aparici6én el crecimiento o la desaparicién de ésta -
necesidad. Sin embargo no basta solo con el deseo para que -
se realice una actividad, sino que se requiere upn motivo, es-
decir un motivo de la actividad que lleve al hombre a actuar-
y dirigir ésa actuacién a la satisfacci6n de una necesidad de

terminada.

Lo anterior nos 1leva al concepto de motivo de la ac-
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tividad y de éste a las emociones y sentimientos que son otro

aspecto en la personalidad.

Las emociones y los sentimientos son la vivencia de -
que los objetos y fenf6menos reales corresponden o no, a las -

necesidades del hombre y a las exigencias de la sociedad.

La aparici6n de vivencias emocionales positivas o ne-
gativas depende de que se satisfagan o no las necesidades o -
exigencias que presenta la sociedad; estando al mismo tiempo-
las vivencias emocionales Jigadas a la actividad y a la con--
ducta del sujeto, la importancia que en la actividad prdctica
tienen las emociones para alcanzar los fines propuestos, es -
grande (Smirnov, Leontijev, Rubinstein 1969). De igual forma-
los sentimientos estdn ligados, relacionados con las necesida
des que han aparecido en el curso del desarrollo histérico de
la humanidad. La aparici6én de los sentimientos depende de --
las condiciones en que vive el hombre y, sobre todo, de las -
necesidades ligadas a las relaciones entre las gentes., Es de
cir, 1os sentimientos son el resultado de una generalizacidn-
emocional, que se forma en la base de la experiencia emocio--
nal dependiente de las condiciones de vida y de la educacifn-

del individuo (Leontiev 1978).

Otro Componente dentro de la formacidn de la personali
dad es el de actividad objetivada, entendida como el motor --

del proceso humano a través del cual el hombre al actuar so--



223

bre el objeto y transformarlo, la subjetividad que deposita -
en ésto al mismo tiempo la objetiviza y se crea asi mismo co-

mo personalidad: es decir crea al objeto y se crea asi mismo.

Este enfoque que exige que se analice la personalidad
como una nueva cualidad generada por el movimiento del siste-
ma de relaciones sociales objetivas al cual incorpora su acti

vidad (Leontiev 1978).

Por Gltimo el planteamiento de la toma de conciencia-
de uno mismo como personalidad es vital para el évance y desa
rrollo de ésta concepcibn. Ya Lenin, escribié que ésto es lo
que diferencia a un esclavo conforme con su situacifn, y a un
hombre libre que se ha rebelado. Es decir la diferencia radi
ca en la toma de conciencia de si dentro del sistema de las -

relaciones socijales. De su "yo", citado por lLeontiev (1978).

Sin embargo dentro de la psicologia marxista, la cate
goria de personalidad, actualmente sigue siendo muy debatida,
siendo uno de los puntos de mayor discusifn en los eventos --
académicos a los que concurren filésofos, psic6logos y espe--
cialistas o estudiosos del hombre, por ejemplo en los {dltimos
congresos sobre Psicologia, en paises como Cuba, Yugoslavia,-
Unién Sovidtica, no ha faltado como punto de la temdtica a --

discutirse.

En &ste sentido Gonzdlez Rey (1982) dice que dentro -

del estudio del andlisis de la personalidad 1a relacifn suje-
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to-sujeto y las formaciones psicolfgicas que se desarrollan -
a partir de ésta relacién, constituyen el acceso a la compren
sién de formaciones psicolbgicas mds complejas del estudio de
la personalidad, como son: la categoria de vivencia, la cate-
goria de orientacién emocional a&fectiva del sujeto hacia el -
contenido expresado, la categoria elaboraci6n personal, la ca
tegorfa proyecto de vida, entre otras, ya que ninguna de és--
tas ha sido ampliamente explorada ni comenzadas a estudiar al
gunas de ellas. S61o la relaci6n sujeto-objeto ha sido abor-

dada y estudiada mds o menos en forma sistemdtica.

De 1o anterior podemos concluir que hablar de la per-
sonalidad en forma tan determinantemente categdérica, como lo-
hacen muchos psic6logos, psiquidtras y estudiosos del hombre-

no deja de ser mera pretencién profesional.

2.- Aspectos de la Relacifn entre Rendimiento Escolar y Perso

nalidad.

La relacifén entre éstos dos aspectos ha sido estudija-
da por diversos autores; la variable psicoldgica de la perso-
nalidad, se ve afectada en su formaci6n y desarrollo por los-
factores del rendimiento. La relevancia social, que en nues-
tra cultura tiene el rendimiento en general y en particular -
el rendimiento escolar, ocasiona que se le considere en si --
mismo como una exigencia para los individuos. Esto dltimo le

da a la relacifn entre éstas dos variables psicoldégicas, im--
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plicaciones de gran relevancia para el desarrollo de las per-

sonas.

Barry y Patricia Bricklin, (1982), han calculado que-
los conflictos emocionales causan mds o menos el 90% de los -
casos de bajo rendimiento escolar; al mismo tiempo, también -
han calculado que mds o menos el 80% de éstos nifios poseen --
una inteligencia superior a la media. En el estudio de las -
causas del bajo rendimiento escolar, centrado en lo psicolégi
co, han encontrado caracteristicas emocionales comunes a to--

dos ellos; entre otras:

a) La pasividad y la agresividad: Nos dicen asi que -
el nino no expresa su coraje abiertamente, sino en forma pasi
va y velada, debido al temor hacia sus padres. Expresard su-
coraje de forma indirecta en un problema de aprendizaje; ya -
que de é&sta forma hiere a sus padres en donde les duele, su -

orgullo.

E1 desafio pasivo por medio del problema escolar, pue
de' deberse a la presi6n de los padres con respecto al trabajo
académico o las calificaciones, pero también al resentimiento

que experimenta por la pérdida de su libertad interna.

b) Igualaci6n de su autoconceptoc con su capacidad de-
aprovechamiento: Cualquier persona que tiene la noci6n de --
que vale y se acepta asi mismo, se siente bien, con confianza

en si misma y se halla libre de sentimientos poco gratifican-
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tes. Ahora bien, el nifio de bajo rendimiento escolar, carece
de confianza en si mismo y en su capacidad, y su auto concep-
to, dependerd de la actitud que Tos padres tengan hacia é1. -
Si éstos se sienten disgustados o esperan demasiado, &1 esta-
rd disgustado y exigir demasiado de si mismo, creyendo que --

sus padres no lo quieren,

La poca confianza que tiene el nifio en s mismo, le -
hace sentir gran temor a iniciar cualquier actividad y reti--
rarse ante pequefios obstdculos. Esta confianza debilitada au

mentard las posibilidades de fracaso.

¢) La evitaci6n del fracaso: E1 nifio tendrd mds inte
rés en evitar el fracaso que en lograr el éxito, esto lo colo
ca en una situacién dificil; ya que para lograr el éxito hay-
que perseguir activamente la meta y correr el riesgo de fraca
sar, La persona que quiere evitar el fracaso no se comprome-
te, asf, al no intentar nada no fracasa y siente que no se le
puede culpar por no conseguir algo que realmente no queria, -
asi se hace creer asimismo que no quiere muchas cosas y espe-

ra poco de la vida.

d) La baja tolerancia a la frustraci6én: No tolera la
frustraci6n, ni persevera en ninguna actividad, solo intenta-
hacer las cosas de cuyo logro se haya seguro. Al frustrarse-
con facilidad, no persistird en ninguna actividad por mucho -

tiempo, ya que cuando algo se complica en ese momento renun--
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cia a ella, por 1o que empezard muchas cosas pero casi nunca-

las terminard.

Su bajo nivel de frustraci6n, se debe a que su autocon
fianza se derrumba ante cualquier obstdculo aln cuando sea de
minima importancia. Presenta una autoconfianza rigida e --
irreal que no tolera la posibilidad de fracasar. Le gustaria
un éxito instantdneo y comenzar por el final, y no tener que-
dar los pasos intermedios de la actividad que se propone por-

temor.

Estos nifios, se irritan muy a menudo ante un desaffio,
y en situaciones de grupo sienten temor de que si algo sale -
mal los culpen a ellos por el fracaso, por 1o que si esto su-
cede se disculpan, pero tratando de encontrar el error siem--

pre fuera de si mismos.

e) La tendencia a la regresidn: Presentan una tenden
cia a retroceder hacia pautas de conducta mé&s infantiles en -
los momentos de tensién o ansiedad, como serdn el gritar a --
los objetos para desahogar los propios errores, el llorar en-
diversas situaciones, o el comportamiento como si fuera un ni

no mds pequefio tratando de ser gracioso.

Esto surge debido a que el nifio piensa que cuando era
pequefio jo querfan sin que tuviera que hacer nada bien, 1o -~
querfan por ser simplemente un bebé y entonces tratard de mos

trarse como tal para dejar a un lado las responsabilidades y-
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tratar de ganar el carifo de papd y mamd; pero ademds de no -
Tograrlo le resulta contraproducente, ya que molesta a los pa
pds alejdndolo ain md&s y haciendo que aumenten su presidn ha-

cia €1; y 81 se mostrard cada vez mds regresivo,

f) Dudas internas: E1 nino desconfia de sus propias-
capacidades. Quiere agradar y desagradar a sus padres al mis
mo tiempo; desea tener buenas calificaciones para lograr su -
afecto, pero se rebela ante la presidon de trabajar. Siente -

que debe obtener buenas calificaciones pero esto le enoja.

En éstas circunstancias algunos padres, suelen casti-
gar por medio del sarcasmo, 1o cual creen mejor al castigo fi
sico, y no se dan cuenta de que ésto destruye mds eficazmente
la confianza del nifio, sobre todo si es inteligente, ya que -
se dard cuenta precisamente de 10 que el padre le quiere de--

cir con sus palabras.

g) La presidn del ambiente escolar: La situacifn esco
lar, la maestra y sus compafieros, serd fuente de aceptacibn -
para el nifio, y por tanto se sentird querido o rechazadc. Y-
como el nifio es sensible con respecto a su familia, también -
va a serlo en la escuela, y una evaluacién negativa, serd --
igualmente dolorosa como si se diera en casa. Esto sucede de

bido a la transferencia de sentimientos que realiza el nifo.

h) Pérdida de la confianza por conflictos entre los -

padres: Cuando 1a seguridad del nifio, se ve amenazada por con
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flictos frecuentes entre los padres, éste desarrollard reac--
ciones negativas, una de las cuales puede ser el bajo rendi--
miento escolar. E1 nifioc depende del mundo adulto para forta-
lecer su personalidad o recursos internos, y cuando vé que --
los padres no se toleran entre si, pierde toda la confianza -
de &8ste mundo adulto y lo que es mds importante la confianza-
en sT mismo. Con su bajo rendimiento escolar, el niho expre-
sa: Una protesta en una drea donde los padres lo pueden adver
tir, el rendimiento escolar; una demanda para que los padres-
cesen sus hostilidades y vuelvan a ser fuente de.proteccién y
amor hacia é€1; una reduccion de la autoconfianza del nifio y -

su inseguridad,

Sin embargo, independientemente de Tas caracteristi--
cas emocionales o de personalidad que presenten los escolares
con problemas de rendimiento, el autoponcepto y dentro del --
mismo la representacifén de si en el nifio es de suma importan-
cia en el campo pedagfgico; cualquiera que sea la edad del --
nifio, o del adolescente, la situacién escolar es una situa---
cibn de referencia, para expresar la representacién que tiene
de si. E1 educando menciona continuamente, salvo en los ca--
s0os en donde es una situaci6n conflictiva, su buena o mala --
adaptacién escolar, sus relaciones con sus maestros, sus capa

cidades y aptitudes, sus dificultades, etc..

Al mismo tiempo el éxito escolar, es un determinante-

importante de la concepci6n de si mismo; se encuentra siempre

[ |
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una concepcibén de sT mismo mds positiva en el buen alumno que
en el mal estudiante. Lo cual nos lleva a considerar que la-
representaci6n negativa de si en el mal alumno, no es mds que

un determinante del fracaso escolar (Cartron-Guerin 1978).

Otro elemento importante de mencionar es el status es
colar, el cual parece tener también una influencia sobre la -
imdgen de si que los nifios atribuyen al otro. Los nifios que-
tienen un gran &xito en la escuela, tienen una representacién
unificada de su propia imdgen y de sus imdgenes sociales, --
mientras que en 10s nifios que tienen un éxito inferior, hay -

discordancia en las imdgenes,

En los Estados Unidos, importantes investigaciones di
rigidas a numerosas poblaciones, han demostrado la influencia,
en la concepcidn de si de los nifios, de prédctica tales como -
la constituci6n de grupos de nivel o el reagrupamiento, en --
una misma clase, de alumnos de nivel homogéneo, las clasifica
ciones y las repeticiones. Segtlin Labame y Greene, que ha ana-
lizado &stos datos, todas éstas précticas determinan, de nota
ble manera, una concepcién de si mds negativa que aquéllos ni
fos en los que, de este modo, estd sefialada su inferioridad -
respecto a sus compafieros que obtienen mejores logros. Ade--
mds se ha podido observar que éstos hdbitos no mejoraban sen-
siblemente el éxito escolar de los qiﬁos mds brillantes, pero
s& empeoraban al mismo tiempo el de los mds desfavorecidos --

desde &ste punto de vista.
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Pasemos a revisar los datos obtenidos en diversas in-
vestigaciones que éspecifican de mejor manera esta relacién;-
en algunas de &stas investigaciones se utiliz6 el MMPI, ya --
que son este tipo de instrumentos los que tradicionalmente se
usan en la medici6n de la varijables personalidad, en estudios

con caracteristicas semejantes a este.

Datos sobre el Inventarijo Multifdsico de la Personalidad.

Tuvo sus incios en 1939, cuando los Dres. Starke R. -
Hathaway y J. C. McKinley, detectaron la necesjdad de contar-
con un instrumento objetivo, para poder evaluar la personali-
dad multifdsicamente y que ademds fuera de utilidad, tanto en

el campo de la investigacién, como en el campo de la clinica.

Las frases, estaban basadas en las preguntas que se -
hacen para la elaboraci6n de historias clinicas y tomando co-
mo gufa a Binet en sus pruebas de inteligencia y a Strong en-
sus pruebas de intereses vocacionales; construyeron escalas--
con las respuestas ofrecidas por pacientes clasificados de --
acuerdo con la nosologia de l1a época; estos pacientes pertene

cidn al Hospital de la Universidad de Minnesota.

En 1942, la Editorial de la Unjversidad de Minnesota,
publica el primer trabajo sobre el MMPI y originalmente se Tle
11am6 a la prueba, Registro Multifasico de la Personalidad; -

consistia en 1200 frases que posteriormente se redujeron a --
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566 .

La prueba utilizada, consiste en un folleto que con--
tiene las 566 frases, algunas de tipo afirmativo y otras nega
tivo, elaborada de manera muy simple; el folleto se acompafia-
de una hoja de respuestas. Las respuestas fueron agrupadas -
en trece escalas bdsicas, de las cuales tres son de validez y
diez pertenecen a la clinica y la prueba en si consiste en la

interpretaci6én adecuada de las escalas.

Las frases que integran las escalas clinicas, se ori-
ginaron debido a que regularmente el informe que el paciente-
da verbalmente, no es tan confiable como cuando la informa---
cién es obtenida por respuestas tan sencillas como cierto o -

falso.

Para la derivacidn de las escalas, los Dres. Hatha--
way y McKinley utilizaron grupos de enfermos mentales debida-
mente diagn6sticados por el personal psiquidtrico del hospi--
tal de la Universidad de Minnesota. Como era de esperarse, -
debido a que 1os casos clinicos rara vez presentan un sindro-
me definido y regularmente se observa una combinacidén de sin-
tomas de otros sindromes; tuvieron que pasar varios afios an--
tes de que se pudiera tener un nimero de pacientes representa
tivos del grupo en especial, que sirviera para derivar satis-

factoriamente una escala.

E1 objetivo de las escalas, fue el encontrar y valo--
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rar formas y procedimientos psicolégicos, an6malos cominmente
conocidos. La nomenclatura utilizada, fué la misma que exis-
tfa en el sistema de la clasificaci6n de la prédctica psiquid-
trica, por 1o que cuando existe correlaci6n entre los sindro-
mes, existe correlacién entre las escalas correspondientes, -

por lo que es importante evaluar el perfil en su totalidad.

Las frases se se]ecciona;on de acuerdo con la posibi-
lidad que tenian de diferenciar un grupo clinico de uno nor--
mal; no de acuerdo con el sentido del contenido o con alguna-
significacibn especial de la misma; ya que los investigadores
encontraron que con frecuencia la frase podia no tener rela--
ci6n alguna con la escala en si, pero se incluyé de acuerdo -

con el objetivo anterior.

Hathaway y McKinley (1942, 1944, 1947), han aportado-
datos satisfactorios sobre la confiabilidad del MMPI, sus in-
vestigaciones reportan coeficientes de confiabilidad (de .80,
.85 y .77). Cottley (1950), encontr6 en sus estudios un coe-
ficiente de confiabilidad con sujetos normales de .70; y Holz
berg y Alessi (1949) con pacientes psiquidtricos alcanzaron -

.75 de confiabilidad.

E1 inventario fué hecho también con 1a esperanza de -
que pudiera ser casi universal, tanto en la interpretaci6n co
mo en la apficacién a casos individuales. Es por esta razdn-

que se han realizado estudios sobre la validez de las contesta
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ciones dadas por cada sujeto, en forma tal que los puntajes -
pueden ser interpretados con un alto grado de confianza, aun-
que el protocolo se obtiene de sujetos con escasa escolaridad,
mentalidad bajo o incapacidad debido a enfermedad psicol6gi--

ca.

No solo se han hecho estudios sobre la valijdez global,
sino que ha despertado interés el estudiar las escalas por se
parado, a este respecto, E1idn, Victor H. y Megargee (1975),-
estudiaron la escala 4 del MMPI entre presos negros de una --
correccional federal y estudiantes negros universitarios ca--
rentes de cultura, con autorreportes de delincuencia. Los --
presos se dividieron en dos grupos, uno de los de primer in--
greso y el segundo grupo de reincidéntes. Los resultados ob-
tenidos fueron: los presos reincidentes tuvieron porcentajes-
significativamente m&s elevados que los de primer ingreso y -

que los estudiantes.

Lo anterior prueba que la escala estudiada diferencia

niveles de desviacidn social.

Por otro lado, Schubert, Daniel S. (1973), realizé un
estudio con el MMPI, en el cual compar6 dos tipos de pobla---
cifén estudiantil; un grupo de estudiantes de recién ingreso a
High School, y el otro de recién ingreso a College, Encontré-
diferencias significativas tanto en hombres como en mujeres,-

en las escalas 6, 7 y 8, siendo éstas mds elevadas en el gru-
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po de escolaridad menor.

Concluy6 é&ste autor que con la edad y la experiencia,
los estudiantes tienden a incrementar respuestas de personali

dad socialmente aceptables. Tomado de Ninez (1979).

Descripci6n de las escalas. (1)
ESCALAS DE VALIDEZ (? , L, F, K).

E1 objeto de estas escalas, es sefialar, el grado de -
confianza que se puede tener para hacer inferencias de la per

sonalidad de un sujeto, basdndose en el perfil de la prueba.

Se refieren a la actitud que asume el examinado ante-
la prueba; 1a cual estd basada en el grado de conformidad con
su grupo, en su proceso de socializaci6n y en su estado de sa

Tud mental.

Escala de Frases Omitidas.- (2) Esta escala se obtie
ne contando el nimero de frases que se dejan sin contestar y-
es la primera escala que se considera. En la actualidad se -
ha visto reducido el puntaje que se obtiene es ésta escala, -
dado que se enfatiza al examinado que contesta todas las pre-

guntas.

(1) Los datos referentes a las escalas fueron tomados de Hatha
way y McKinley.m Inventario Multifdsico de la personalidad
(1967) y Nafiez, 0., Manual de Interpretacién del Inventa--
rio Multifésico de la personalidad, 1979 1-14,
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Escala L.- Originalmente esta escala se basd en las -
investigaciones realizadas por Harsthorne y May sobre Ta hon-
radez de las personas y la tendencia a mentir, aplicadas a la

situacién de contestar pruebas psicolfgicas.

En 1951, Hathaway y McKinley introdujeron esta esca--
la para poder evaluar el grado de franqueza con la que el su
jeto contesta la prueba; algunas veces las puntuaciones altas
en esta escala puede significar una distorsién deliberada de-
la prueba; pero la forma de detectarlo es que este tipo de --
personas nos ofrecen un perfil que algunos autores denominan-
"sumergido", o sea que las escalas clinicas aparecen bastante

bajas.

Escala F.- Esta escala estd integrada por 64 frases -
que se seleccionaron debido a que la puntuacidén de los suje--

tos escogidos en la muestra era muy baja.

Dependiendo de las puntuaciones obtenidas en esta es-
cala, deben interpretarse los psicogramas, ya que una escala-
elevada afecta las otras escalas de la prueba; por lo tanto,-
resulta importante considerar primeramente el valor de é&sta.-
Cuando es superior a 20 puntos debe estudiarse cuidadosamente

el caso, ya que puede ser protocolo distorsionado.

Escala K.- las primeras versiones del MMPI, no in---
cluian esta escala, dado que es la se originé mds recientemen

te entre las escalas de validez y es mucho mds compleja. Se-
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utiliza combinada con 5 de las escalas clinicas: 1,2,7,8 y 9,

con un propésito de correccifn.

E1 objeto fué diferenciar casos de sujetos que sin -
ningln padecimiento mostraban respuestas que les hacia apare-
cer como normales y por otra parte habia personas con padeci-
mientos mentales que parecian no tener ninguno; por JTo tanto,
se buscaron oraciones que pudieran ofrecer un cuadro de la ac
titud que el paciente tenfa al interpretar la prueba. Dos --
afios duré la experiementacifn de las frases hasta llegar a --

las 30 que integran la escala en la actualidad.

ESCALAS CLINICAS (1,2,3,4,5,6,7,8,9 y 0).

Escala 1 HIPOCONDRIASIS (Hs). Este fué el primer grupo-
que estudiaron en 1940, los Dres. Hatahway y McKinley. La in
tegracién de esta escala se 1levd a cabo mediante una selec--

cién de frases con las caracteristicas de los hipocondriacos.

Escala 2 DEPRESION (D). En 1942, se presentd por pri
mera vez la publicacién de Jos resultados de la aplicacifn --
del inventario de pacientes diagnosticados con sintomatologia
de depresi6én. Tal como fué utilizada por los autores, la de-
presién se referfa a una insatisfaccibn con el estado general
de Tas cosas o de Ja vida, falta de esperanza en el futuro y-

decaimiento de dnimo.

Al igual que en la escala anterior, para su integra--
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cién, se consideraron aquéllas frases que eran contestadas co
mo ciertas o falsas con un indice mds alto de frecuencia, por

pacientes diagn6sticados como deprimidos.

La poblaci6n normal con una alta puntuacidén en esta -
escala puede definierse como personas individualistas, serias
y modestas; pero insatisfechas con el medio ambiente y con --
ellas, con tendencia a preocuparse demasiado, por 1o tanto de

temperamento nerviosos y emotivas.

Escala 3 HISTERIA (Hi). La dificultad primordial que
surgi6 para la derivaci6n de esta escala fué debida a que re-
sultaba muy dificil delinear histeria libre de otros sintomas

neur6ticos.

l:as frases utilizadas por este grupo abarcaban tanto-
el campo referente a quejas somdaticas como actitudes socia---
les; entre éstas (itimas el paciente ponia especial énfasis -
en aquéllas que logran gue se le Eonsidere socializado adecua

damente.

Dentro del grupo normal, es mds frecuente la eleva---
cidn de &sta escala entre las mujeres que entre los hombres;-
las caracterfsticas de personalidad asociadas con ésta escala
son: sentimentalismo, ingenuidad, individualidad, tienden a -
ser accesibles y colaboradores en actividades sociales; pero-
observan una conducta infantil que por ende, las hace mostrar

se impacientes.
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Escala 4 DESVIACION PSICOPATICA (Dp). Para la deriva
cién de &sta escala se utilizaron dos grupos. Uno formado --
por pacientes del Hospital de la Universidad de Minnesota que
fueron enviados por la Corte Juvenil, en el cual se incluian-
aquéllos con antecedentes de robo, promiscuidad sexual, al---
coholismo, mitomania y falsificacién fraudulenta y cuyo diag-
n6éstico correspondia a personalidad psicopdtica de los tipos~
amoral y social. E1 otro grupo estaba integrado por 100 reos
de un reformatorio federal con un diagnéstico simi]ar al ante

rior; pero no todos del tipo asocial o amoral.

La escala estd integrada por frases de contenido de -

mala adaptacién social, otras relacionadas con depresi6n .y au--

sencia de experiencias agradables y por Gltimo, en subgrupo
estd integrado por ideas que sugieren tendencias paranoides.-

Los tres contribuyen a la validez de la escala.

Una alta puntuacidn en sujetos normales, tiene como -
caracteristicas principales ser rebeldes, no hacen caso de -
reglas establecidas y se muestran agresivos y egoistas con --
las mujeres, pero por otra parte, son entusiastas, individua-

listas y muy sensibles.

Escala 5 MASCULINIDAD-FEMINIDAD (Mf). Esta escala se
obtuvo al comparar la frecuencia con que las frases eran in--
terpretadas por un grupo de homosexuales y un grupo de suje--

tos normales. E1 objetivo principal fué& obtener respuestas -
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relacionadas con intereses pertinentes a caracteristicas pro-

pias de uno u otro sexo.

Una alta puntuaci6n en ésta escala, no implica prdcti
cas homosexuales, o al menos no es suficiente evidencia de --
las mismas; si no es mds bien, una acentuacién de intereses -
que corresponden al sexo opuesto. Los hombres con esta esca-
la elevada son socialmente perceptivos, capaces de captar hé4-
bilmente y responder ante las sutilezas implicitas en las re-

laciones interpersonales.

Asi mismo a través de esta escala se pueden detectar-

intereses; estéticos, literarios, etc..

Escala 6 PARANOIA (Pa). Esta escala se deriv6 de la-
utilizacidn del MMPI con pacientes diagnosticados con sinto--
mas paranoides, estado paranoide, condicién paranoide o esqui
zofrenia paranoide. Las frases estdn disefiadas con el fin de

encontrar pensamientos o ideas paranoides.

E1 criterio para clasificar este grupo fué utilizar -
diferentes categorfas de pacientes paranoides, ya que todas -

las clasificaciones tienen en comin los mismos sintomas.

Los sujetos normales con escala 6 alta, son perfeccio
nistas, dificiles de 1legar a conocer realmente, tercos en --
sus posturas, emotivos, sensibles en sus relaciones interper-

sonales, dados a preocuparse de 10 que otros pueden llegar a-
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decir o pensar de ellos.

Escala 7 PSICASTENIA (Ps). Esta fué la tercera esca-
la clinica que se estructur6 por los autores, se hizo con la-
finalidad de diferenciar pacientes que sufrian de dudas exage

radas, obsesiones y fobias.

Por 1o tanto esta escala se utilizé para diferenciar-
casos de pacientes con sintomas clinicos con algin grado de -
psicastenia, de los sujetos normales. La poblacién normal --
con esta escala elevada se compone por sujetos masculinos sen
timentales, dependientes, con sentimientos de inferioridad, -
deseosos de agradar, indecisos, compulsivos, de buen tempera-
mento aunque individualistas e insatisfechos, Cuando esta es
cala es el punto mds elevado del perfil los sujetos son opaca

dos, individualistas y agresivos.

Escala 8 ESQUIZOFRENIA (Es). Esta escala recibié ma-
yor atencidén con el objeto de identificar una variable Gtil.-
La escala que se usa actualmente se derivé de 152 propocisio-
nes que mostrd diferencias confiables estadisticamente del --

grupo de esquizofrénicos.

La esquizofrenia es el grupo mds dificil para poder -
formular un sistema de evaluacibn precisamente por lo complejo de estd -
discutida enfermedad. Hathaway y McKinley (1951) le dedicaron mayor inves

tigacibn a la estructura de esta escala que a ninguna otra y sin embargo,
todavia es considerada como la mis débil a pesar de la escala K, que mejo
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jora considerablemente su validez.

E1T sujeto normal con puntuacidén alta, es una persona-
dificil en sus relaciones interpersonales, negativa, apdtica,

extrafa y con poca talento social.

Escala 9 HIPOMANIA (Ma). Esta escala evalia grados -
de excitacién manidca que se encuentran en la psicosis manfaco
-depresiva. Para la estructuraci6n de esta escala se utili-
zaron pacientes que sufrfan de esta perturbacidn pero en gra-
do moderado y se excluyeron aquéllos que sufrian estados con-
fusos, delirio, agitacidn o con cuadros de esquizofrenia, ya-

que casos severos no pueden cooperar adecuadamente.

Existen personas aparentemente normales que se carac-
terizan por ser entusiastas, enérgicas y optimistas, sin em--
bargo, sus energfas son dispersas y dificilmente 1legan a con
clusiones satisfactorias; ademds aunque &ste tipo de personas
se muestren generalmente felices, sus estados de dnimo pueden

variar repentinamente.

Escala 10 SOCIABILIDAD (Si). Esta escala se refiere-
a introversifn y extroversién social y fué originada con suje
tos normales. Elevadas puntuaciones en esta escala manifies-
tan conductas con tendencia a la introversi6n, 16gicamente --
las puntuaciones bajas nos hablan de tendencias a la extrover

sién,
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Las caracterfsticas de personalidad del grupo de suje
tos con puntuaciones elevadas corresponde a personas tfmidas, -
insegquras, cuya inseguridad les hace mostrarse desconfiadas en
sus pripias capacidades y los incapacita para tomar desiciones,
1o cual se manifiesta en una actitud apdtica e inhibida y ex--
tremadamente controlada. Esto los hace sentirse inadecuados e
inc6modos en una situacién social y les resta presencia social;
1o que viene a repercutir en un sentimiento de frstracién en -

sus relaciones interpersonales.

3.- Investigaciones sobre personalidad y rendimiento escolar.

En este apartado, revisaremos algunas investigaciones
realizadas en México y los Estados Unidos, para especificar y-
precisar Ta relaci6n que guardan las variables de Ta Personali

dad y el Rendimiento Escolar.

A) Investigaciones realizadas con otros Instrumentos.

Carifio, Luis (1964), realizé un estudio titulado “opi
nidn de aspirantes a Bachilleres concernientes a su rendimien-
to escolar bajo" con una poblacidén escolar del plantel No. 2 -
de la Escuela Nacional Preparatoria de la UNA@. Sus edades --
fluctuaban entre los 15 y 16 afos; se aplicé un cuestionario -

que abarco once causas que el investigador consider6 determi--

nantes del bajo rendimiento escolar:



244

1.- Ingesti6n de alimentos muy préxima al inicio de las clases
diarias.

2.- Enfermedades durante la época de éxamenes.

3.- No estudiar suficiente y en forma razonable.

4.- Iniciar tarde las clases por inscribirse ya iniciado el -
afno escolar.

5.- Llegar frecuentemente tarde a clases y perder explicacio--
nes.

6.- Dificultad para comprender las materias escolares.

7.- Carencia de los libros de texto necesarios.

8.- Apatfa por las materias reprobadas.

9.- Concentracién deficiente a causa de la fatiga del trabajo.

10.- No poder estudiar en casa por diversos factores,

11.- Métodos, procedimientos y técnicas de ensefianza inadecua--
dos.

Las conclusiones de la aplicacién del cuestionario --
fueron:

a) E1 sujeto que se encuentra estudiando el nivel su-

perior medio carece de técnica de estudio, no obstante haber -

afrontado exigencias alusivas a partir de su egreso del nivel-

primario.

que

los

b) E1 hogar no constituye un ambiente propicio, para-
el alumno realice trabajos escolares, incluso dentro de --

peri6dos de exdmenes.
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c) Los textos escolares son incomprensibles para un -
gran nimero de alumnos de secundaria, 1o cual puede explicarse

por su deficiente dominio del lenguaje.

d) Necesidad de que los maestros de segunda ensefianza

revisen sus técnicas, procedimientos y métodos de ensefianza.

Astorga A, Teresa (1965), investigé las diferencias -
de reacci6n a la frustracién en grupos de estudiantes con al--
tas y bajas calificaciones, utilizando 80 sujetosvdel sexo mas
culino de 16 a 18 ahos, l1os cuales cursaban el primer afho de -
vocacional de ingenierfa y fisico-matemdticas, con una inteli-
gencia superior al término medio, de nivel socio-econémico, -

clase media-baja.

Se utiliz6 la prueba de dibujos frustracifin de Resonz

weig; obteniéndose las conclusiones:

a) Los estudiantes con altas calificaciones, tienen tolerancia
a la frustraci6n.

b) Los alumnos reprobados, no tienen tolerancia a la frustra---
cién.

c) Existen diferencias significativas en cuanto a la direcci6n
de agresién.

d) E1 grupo de aprobados en su mayorfa reaccionan dirigiendo -
su atenci6én agresividad hacia adentro.

e) Los alumnos reprobados, ante una situaci6n frustrante, reac

cionan dirigiendo su agresi6n hacia afuera.
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f) No existen diferencias significativas en los grupos de apro
bados y reprobados, en cuanto al tipo de reacci6n ego-defen
sa.

g) Ambos grupos reaccionan de manera semejante, en cuanto al -
tipo de reacci6n persistencia de necesidades, siendo bajo -
el porcentaje de éstas respuestas, 1o que indica una falta -

en la aptitud para resolver problemas emocionales.

Los puntos d, e, indican que si existen diferencias -
de personalidad entre los estudiantes que reprueban y los que-

no reprueban, por 1o menos en 1o que agresi6n se refiere.

Los Dres. Derbéz y Zajur (1966), consideran en su es-
tudio sobre las causas de reprobacién, que son tres las fallas
mds importantes en los estudios universitarios: fracaso en el-

aprendizaje, deserci6n escolar y desorientaci6n vocacional.

Para estos investigadores, el alumno irregular, consji
derado como un inepto, expresa la existencia de desajustes de
la personalidad, que llega muchas veces a la desercién. Esto-
crea en el alumno un profundo sentimiento de impotencia, carga
do de sentimientos de culpa y de resentimiento hacia la fami--
lia, que 1o ridiculizard y devaluard; contribuyendo asi a au--

mentar la inseguridad en si mismo.

Por otro lado el alumno irregular, contribuye a car--
gar mas los grupos, que independientemente de lo anti-pedagfgi

co que esto puede ser, genera en ocasiones la predispocisibn -
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del profesor hacia el grupo y por ende su agresividad hacie --

el

E1 estudio lo realizaron con estudiantes irregulares-

que les enviaron al Servicio Psicopedagfgico de la UNAM, los -

miembros del Consejo Universitario para determinar si se les

debfa dar una Gltima oportunidad de continuar sus estudios o

ng.

A éstos alumnos, se les compar6é con estudiantes soli-
citantes de beca y con estudiantes normales, logrando los si--
guientes resultados: E1 fracaso escolar es una expresifn del-
fracaso global de la personalidad; el estudiante irregular, es
badsicamente neur6tico y ésto 1o hace estereotiparse, por 1o --
cual reprueban continuamente y sin enmendarse, mostrando con -
ello una gran irresponsabilidad y una falta de conciencia de -

la realidad sintomas que son propios de la neurosis.

Rubio I, Guadalupe (1967), hizo una investigacién com
parativa entre el Cuestionario de Mooney y las calificaciones-
escolares, tomando por sujetos de estudio a 150 estudiantes --
del 42 afio de la Escuela Nacional Preparatoria N2 1, de la --

UNAM, de los cuales 86 eran hombres y 64 mujeres.

Correlacion6 el promedio escolar con la puntuacién ob
tenida en el inventario de Mooney, el cual explora 11 dreas. -

Siendo las conclusiones obtenidas:



a)

b)
c)

d)

e)

i
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Predominan los alumnos irregulares sobre los regulares, de-
bido a las caracterfsticas mismas de la adolescencia.

Hay gran carencia de hdbitos de estudio en ambos sexos.

La correlacién correspondiente entre los problemas interper
sonales y de adaptaci6n escolar, fue md&s intensa en las mu-
jeres .89 que en los hombres .70

Influencia de los problemas familiares en el estudio de los
alumnos en un 70% de los casos.

La correlacién entre el promedio escolar y los problemas vo
cacionales fué de .83, lo que nos habla de la inquietud que
experimentan los adolescentes por la profesién a la que se-
van a dedicar, mientras mds alto es el promedio escolar, --
mds definida es la vocacibn.

Existe una alta correlaci6on entre la calificacion total del
Inventario de Mooney y el promedio escolar .81, lo cual sig
nifica que en tanto aumentan los problemas aumenta también-
el promedio escolar y esto sucede en una proporcifn del 81%
en consecuencia, la idea que generalmente se tiene de que -
los alumnos que tienen un menor aprovechamiento escolar, --
son los estudiantes que poseen mayor nimero de problemas, -
dicha supocisifn sdlo es vdlida, en una proporcidén de la --

quinta parte del grupo total,

La autora concluye de lo anterior: ,.."es probable --

que los ado1escqntes den mayor rendimiento en cuanto tienen --

que enfrentarse a mayores problemas (los propios de su edad) y
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en consecuencia maduren en mejores condiciones, que los adoles
centes que viven en un régimen de protecci6n exagerado por par

te del nicleo familiar, en e] que se desarrollan",..

Licea Sicilia, Ma. de Lourdes (1979), en su estudio -
realizado para buscar las caracteristicas psicopatol6gicas de-
los estudiantes que influyen en el rendimiento académico de --
los mismos, encontr6 que existen diferencias de personalidad -

significativas entre los grupos de aprobados y reprobados.

Se trabaj6 con una muestra de 231 alumnos del 52 se--
mestre del Co}egio de Cijencias y Humanidades de 1a UNAM; 129 -
de ellos se asignaron al grupo control y 102 al experimentar.-
La asignacién se hizo dependiendo del nidmero de materias repro
badas. Los instruméntos utilizados fueron: Cuestionario de ni

vel Socio-econ6mico y Escala Temperamental de Taylor Jhonson.

E1 disefio experimental fué el Ex post- facto, y como-
resultados se encontrd: el grup6 de alumnos aprobados presen-
ta mayor dificultad para expresar sus sentimientos, son mds --
reprimidos y cohibidos, asi como con mayor incapacidad para de
mostrar su afecto. Y el grupo de alumnos reprobados, presenta
una mayor necesidad de reconocimiento y status social, asi co-

mo mayor conflicto emocional.

Cid Gonzdles, Silvia (1980), se interesé en estudiar-
la forma en que Jos problemas emocionales afectan al rendimien

to académico. Su estudio lo realizé con 20 sujetos (10 varo--
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nes y 10 mujeres), de 6 a 10 afios, pertenecientes a un nivel -
socioeconémico bajo, con un nivel de maduracién visomotor y --

coeficiente intelectual normal.

La hip6tesis de estudio afirmaba que el bajo rendi---
miento escolar que los alumnos presentaban, se debia a proble-
mas de tipo emocional. Los instrumentos utilizados fueron: --
test de Harris Goudenough, escala de inteligencia de Weschler-
Belleuve (WISC), test de Lauretta Bender, test de Apercepcién-_

Temitica de Leopold Bellak (CAT-A).

Como pruebas estadisticas se utilizaron la t de stu--
dent para muestras aleatorias e independientes, la Correlacién

de Sperman y Andlisis de Varianza.

Siendo los resultados encontrados: tanto los nifios -
como las nifias con problemas de bajo rendimiento escolar, pre-
sentaban necesidades de seguridad, afecto y aceptacién; pero -
las nifas a diferencia de 10s nifios mostraban una mayor necesi
dad de atencidén, 1o cual va a estar dado por el rol social que
en la comunidad se asigna, que tiende a proteger mayormente a-
las mujeres. Los nifios de ambos sexos presentan una imdgen de
s mismos insegura, débil, dependiente y temerosa; igualmente-
ambos perciben a la madre como afectuosa, pero los nifios la -

perciben adem&s gratificante.

Ambos nifios y nifas, perciben el medio ambiente frus-

trante, amenazante, rechazante y privativo; pero las nifas a -
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diferencia de los nifios 1o perciben también insequro.

Por Gltimo se encontr6 que las nifas ante la competen
cia se defienden poco y cuando 1o hacen generalmente pierden,-
como hay temor a ésta, por 10 que generalmente 1a abandonan, y-
los nifos suelen competir a defenderse mds, pero también hay -
temor y suelen perder. ©De Tlo anterior la autora concluye que-
ambos nifios, presentan temor a competir y esto influia en su -
aprendizaje no estimulandolo. La actitud de derrota frente a-
las tareas que perciben dificiles, era muy probablemente la --

explicacién a sus escasos rendimientos.

B) Investigaciones realizados con el MMPI.

Schofield (1952) en una investigaci6n con 83 estudian
tes de medicina de la Universidad de Minnesota sobre la rela--
cibén entre tendencias de la personalidad y ejecucién académica
encontré diferencias significativas en la escala 3 (histeria -
de conversién), en la 7 (psicastenia) y en la 0 (tendencia in-
troversién-extroversi6én social) del MMPI; concluyendo que se -
puede ‘predecir el bajo rendimiento académico de los estudian--
tes a partir de las elevaciones en estas escalas. Llega a la-
conclusi6én que los estudiantes con bajas calificaciones revela
ron una tendencia hacia un mayor neuroticismo y aislamiento en
las relaciones interpersonales y sociales, citado por Hathaway

(1967).
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También se ha relacionado la personalidad con logros-
académicos, Kidd (1960), se plante6 la hipGtesis que la depen
dencia de fondo se relacionaba con 1as elevaciones de las cali
ficaciones T en determinadas escalas del MMPI, 33 mujeres uni-
versitarias de 18 a 21 afios con logros académicos fueron clasi
ficadas como independientes o dependientes basdndose en el test
del dibujo de la persona, y se les aplicd al mismo tiempo el -

MMPI .

E1 dibujo de la persona se calific6 siguiendo el méto
do de Witkin y el andlisis de varianza de las calificaciones -
del MMPI y una interacci6én significativa entre el grado de de-
pendencia de fondo y calificaciones del MMPI. La prueba esta-
dfstica de Rangos de Ducan aplicado a la diferencia entre esca
las indic6 que los puntajes T de la escala 9 (hipomania) fue--
ron significativamente menores . que 1os puntajes de otras esca
las. Esta misma prueba aplicada a la interacci6én, demostrd --
que el grupo independiente obtuvo una calificaci6n significati
vamente mayor en la escala 3 y los dependientes en las escalas

2 (depresi6n) y 6 (paranoia), citado por Nufez (1979).

Hathaway, Starke & Monachesi (1960), encontraron que-
en estudiantes en donde la escala L de validez se encuentra al
ta y se combina con las elevaciones de las escalas 0 y 2 se --

ven problemas sociales y depresivos.

Hinojosa y Cosfo Pascal (1967), en su andlisis psico-



253

16gico del estudiante universitario, estudiaron aquellas cuali
dades que hacen de una persona un buen estudiante y mds tarde-
un buen profesionista. El1los piensan que las funciones inte--
lectuales no dependen Gnicamente de un potencial intelectual,-
sino que también estdn condicionados por muchos factores, como
calidad de experiencias en la vida, intefes de Ta persona ha--

cia determinados objetos en su vida, etc..

Para esta investigaci6én disefiaron el Cuestionario Me-
dicina Ciudad Universitaria (MCU), y utilizaron las bases te6-
ricas de la caracterologia de Erich Fromm. La poblacién utili
zada fué de 62 alumnos.

Los resultados encontrados por los investigadores fueron: E1 -
90% de los estudiantes presentaron inmadurez; el 85% improductividad y so-

1o el 15% mostraron %asgos positivos como: productividad, responsabilidad;

madurez.
Predomina en la mayor parte de la poblaci6én estudiada

la pasividad, receptividad, la espera de soluciones mdgicas y-
la blisqueda de apoyo racional fuera de si mismo. En segundo -
lugar, y de oreferencia en los estudiantes de mediana y mayor-
edad, predominan las tendencias exploratorias y agresivas diri
gidas en mayor o menor grado a las autoridades. La agresién -

se dirige frecuentemente hacia el sexo opuesto,

NGfiez Ovando, Rafael (1968), realizé una investiga---

cién sobre el estudiante uniVersitario, utilizando el MMPI.



254

Al normalizar el MMPI los resultados se basaron en -
una muestra representativa numerosa de la poblacién normal --
adulta. Este grupo, que ahora se conoce con el nombre de mues
tra normal del Minesota, establece las bases de normalidad de-
la prueba. Su puntuacién media se convirtié en la parte cen--

tral de cada una de las escalas.

l.as puntuaciones de tres grupos son descritas en tér-
minos de las desviaciones existentes, hacia la parte superior-

o inferior de la puntuaci6n obtenida con esta muestra normal.

La desviacidon que encontramos con este grupo de uni--
versitarios mexicanos no es excesiva pero si nos ofrece un cua
dro interesante del estudiante universitario. Al comparar con
la puntuacidn normal del MMPI, encontramos la interpretacidn -

siguiente:

Las escalas F Y L y ? no ofrecen desviacidn significa
tiva. Lo cual indica, que el universitario parece ser ligera-
mente mds defensivo que el promedio de las personas. Se le ob
serva ligeramente dudoso aunque no en exageracifn, a ofrecer -
abiertamente el cuadro de su personalidad; tiende a negar sus-
propias dificultades. Esto se puede comprender dado que el es
tudiante es sometido a pruebas de aprovechamiento, de persona-
lidad, de inteligencia, etc.. Este grupo estuvo integrado por
estudiantes universitarios de nuevo ingreso al cual se le ase-

gurd repetidamente que &sta prueba no tenia nada que ver con -



255

su permanencia en la universidad. E1 estudiante tiene dudas -
a cerca de las consecuencias existentes al ofrecer la opinién-
de s1 mismo, y por lo tanto es bastante 16gico que tenga ten--
dencias a negar cualquier tipo de problemas que se le presen--

ten,

Escala 1.- E1 estudiante no presenta dificultades de

tipo hipocondridco. Es bastante similar &l grupo normal.

Escala 2.- No presenta cuadro depresivo. €Es decir, -

no es ni mds ni menos depresivo que la gente normal adulta.

Escala 3.- El universitario es un tanto ingenuo, sona
dor e idealista; sustituye en ocasiones las circunstancias, es
decir, a veces cambia las situaciones tal como son por 10 que-

€1 desea que fueran.

Escala 4.- La puntuacién esaltaenésta escala e indi--
ca que el universitario tiene dificultades en sus relaciones -
con su familia. Tiende, en sus esfuerzos de liberarse de la -
proteccién familiar, a rechazar a la familia, o algunos de los
valores de ésta. Lo anterior lo hace sentirse desorientado e-
indeciso para aceptar los valores de su grupo, ya que tiene --
poca confianza en su capacidad de juzgar entre 10 bueno, lo --

adecuado y 1o inadecuado.

Escala 5.- E] universitario es sensible, socialmente-

alerta y consciente y capaz de reaccionar con sentimiento.
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Escala 6.- De acuerdo con esta escala, se indica que-
el universitario tiene muy poca tendencia a proyectar la culpa

de sus dificultades en otras personas.

Escla 7.- Esta escala indica que el estudiante es un-
tanto tenso. Esto no es sorprendente si se considera su situa
cién. No solamente debe enfrentarse con nuevas situaciones --
académicas, sino también con otras dificultades, tales como --
las necesidades de expresar conducta agresiva y social, que, -
para muchos estudiantes, 1legan ahora al periddo m&ximo de in-
tensidad con pocas formas aceptables de canalizar estos impul-

SO0S.

Escala 8.- La elevacidén de esta escala se refiere a -
la conducta creativa, inventiva, original y a una mente capaz-

de manejar conceptos abstractos y filos6ficos.

Escala 9.- De acuerdo a su puntaje esta escala indi--
ca, que el universitario es impulsivo y enérgico. Tiene un --
gran sobrante de energia que se canaliza en formas apropiadas-
y muchas veces poco apropiadas., Como en los primeros afios, to
davia se comporta como un adolescente, puede muy bien hablar -
en voz demasiado alta, refrse exageradamente, moverse de aqui-
para alléd ré&pidamente y en general comportarse como un hipoma-
nidco. Sin embargo, cuando se le conduce adecuadamente, es ca
paz de manifestar grandes logros. Cuando ésa energfa no se --

utiliza adecuadamente, se puede observar conducta destructiva.
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En algunos estudiantes, esta tendencia a la expresifn no (Ci1--
trolada de la energfa es mds pranunciada que en otros, NG : -

(1968).

Por otro lado Carson (1969) y Buther (1968), encc tra
ron que las desviaciones en la escala L del MMPI, predicer eal-

poco logro estudiantil,

Maudal, Butcher y Mauger, (1970), investigaron st .re-
personalidad y éxito académico. Clasificaron 3 grupos: 1 Gru
po de estudiantes que cambia de universidad, 2) E] grupo ¢2 es
tudiantes que desertan y 3) E1 grupo de estudiantes que c¢ ti-

nuan.

Estos investigadores utilizaron 273 hombres y 43" mu-
jeres de l1a universidad de Bethel. Los instrumentos ﬁsad 5o

fueron el MMPI,

Se utilizaron 4 andlisis los que validaron: En el -
primero encontraron que las diferencias en el nivel acadénico-
son mayores después del primer semestre. En el segundo andli-
sis encontraron que el grupo 3 consiste de estudiantes que as-
piran a lograr tareas diffciles, pueden trabajar hacia metas -
distantes, no gozan de muchas actividades y son mds introver--
tidos que el grupo 2. ET grupo 2 muestra mayor placer y expe-
riencias nuevas y diferentes, son mds espontdneos, impulsivos-

e impetuosos.

E1 grupo 3 se caracteriza por su conformismo. ET --



258

grupo 1 por su actividad.

En el cuarto andlisis las variables que recibieron pe
sos substanciales entre el grupo 2 y 3 fueron la introversi6n-

social y la esquizofrenia en el MMPI.

Solis P6t6n, Imelda (1969), al buscar diferencias de-
personalidad en grupos de estudiantes de preparatoria con dis-
tinto nivel de aprovechamiento académico, encontré; globalmen-
te que no existian diferencias estadisticamente significativas,

pero si en algunos rasgos de personalidad.

En su estudio trabajdé con 160 estudiantes varones del
3er afio de la Escuela Nacional Preparatorja y los dividio en 3
grupos. ET criterio que tomé fué el nimero de materias repro-
badas: Grupo A ninguna materia reprobada, grupo B 1 2 mate---

rias reprobadas y grupo C 3 6 mds materias reprobadas.

ET instrumento utilizado fué el MMPI. La prueba es--
tadistica empleada la t de student y se adopté un nivel de sig
nificancias del .05. Siendo los resultados encontrados: Los-
estudiantes con 1 6 mds materias reprobadas, son personas méds-
independientes, comunicativas espontdneas y que pueden caer en
fallas sociales como exhibicionismo, esto lo indica el puntaje
bajo obtenido en la escala L. A diferencia de éstos, los alum-
nos regulares con una puntuacibén mayor en esta escala, proyec-
tan una imdgen convencional de si mismos, se muestran mds pasi

vos, inseguros y rigidos,
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E1 puntaje obtenido en la escala 1 por los alumnos -
reprobados indica mds rasgos de somatizacién y angustia a dife
rencias de los regulares quienes se mostraron poco angustiados .

y con pocas preocupaciones de tipo somdtico,

En 1o que se refiere a la escala 2, se encontré una -
homogeneidad entre los alumnos reprobados y los reguiares, lo-
que nos habla de la existencia de un alto grado de depresién,-
cuadro que espresa baja moral, sentimientos de desesperanza y-
tristeza, asi como falta de confianza en si mismo. Lo que re-

sulta 16gico en una muestra de adolescentes.

Lo mismo sucede con la escala 3 cuya puntuaci6n no di
fiere significativamente en los grupos y su elevacién en el --

perfil sugiere idealismo e inmadurez propia de Ta adolescencia

La escala 4 muestra una pequefia diferencia entre los-
alumnos reprobados y aprobados, puntean mds alto los primeros,
1o que nos indica mayores problemas en la aceptaci6n de la au-
toridad y de las normas éticas establecidas y sus intentos de

1ograr independencia social y familiar,

Escala 5 1os alumnos reprobados y regulares dada la -
puntuacifn que obtienen se muestran tensos e inseguros, 1o ---
cual les Tleva a presentar una conducta obsesiva en la realiza
cién de sus tareas escolares, esto mds marcado en 10s alumnos-
reprobados, 1o cual hace pensar que Ta angustia inherente a es

ta forma obsesiva de realijzar las tareas escolares obstaculi--
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zan la obtencifn de buenos resultados. Nafiez (1968).

La elevacibn de la escala 8, principalmente en 10s --
grupos de reprobados nos habla de jévenes sentimentales, con -
pensamiento creativo, amplitud de intereses, tendencia a preo-
cuparse demasiado y rebeldfa a los patrones de conducta esta--

blecidos por el los adultos.

En las esclas F, K, 5, 6, ¥ 9 no se encontraron dife-

rencias significativas entre los dos grupos de alumnos.

Este estudio concluye que los estudiantes que no re--
prueban en promedio, son sujetos mds convencionales, adapta---
bles al medio social y menos inquietos que los estudiantes que
si tienen materias reprobadas, los cuales por éstas caracteris
ticas no funcionan adecuadamente en un sistema educativo que -
como el nuestro favorece la adaptacifén de las capacidades e in
quietudes del individuo a una sociedad preocupada por el desa-
rrollc industrial y econfmico de las personas, mds que de ---

ellas mismas,

Hall (1971), hizo una investigacifén con estudiantes -
de diferentes niveles socio-econémicos, se planteo las siguien
tes preguntas de investigacidn: 1) Existen diferencias identi-
ficables en las actitudes de los estudiantes que obtienen to--
gros y los que no los obtienen, 2) Existe diferente grado de -
motivacién entre estudiantes con logros académicos y estudian-

tes sin ellos, 3) Existe relacidén entre los antecedentes so---
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cio-econ6micos de los estudiantes y su logro académico, 4) Exis
te alguna diferencia en las actitudes entre ambos tipos de estu
diantes en relacién con su nivel socio-econfmico bajo y medio.-
y 5) Existen diferencias en la motiVacidn, en las actitudes es-
pecificas de estudiantes Mexicano-Norteamericanos. Si las aspi
raciones educativas se seleccionan de alguna forma con los ante

cedentes é&tnicos y socio-econfmicos.

Utiliz6 468 sujetos de clase media y baja. Los instru
mentos utilizados fueron: E1 Indice de Warneer, el MMPI y el -

TAT.

Hall 11eg6 a las siguientes conclusiones:

1) Los estudiantes de bajo nivel socio-econ6mico, no -
obtuvieron logros porque no sentian ese deseo. 2) Los estudian
tes de bajo nivel socio-econ6mico son aquellds que perseveraron
a través de la secundaria y preparatoria y en contraste con --
estudiantes del nivel medio, probablemente no presentan las nor
mas motivacionales de su grupo socio-econ6mico. 3) Los punta--
jes mds altos del MMPI, son los del grupo de nivel socio-econf-
mico bajo. 4) Las medias de logro indican que la educacifn unj
versitaria provee un curriculum que satisface mayormente las ne
cesidades educacionales de los estudiantes de nivel socio-econd
mico medio que de estudiantes de nivel bajo, referido por Nifiez

(1979).

Puchea, Rivera, Ampudia y Cols, (1970- 1976) ante la -
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necesidad de contar con técnicas psicolfgicas adecuadas que fa
ciliten la deteccidn temprana de la presencia de psicopatolo--
gfa en estudiantes uniVersitarios. y con objeto de ofrecerles-
una ayuda clinica, realizaron una investigacidén en el Departa-
mento de Psicologfa Médica, Psiquiatrfa y Salud Mental de la -

Facultad de Medicina de la UNAM.

E1 objeto de la investigacién fué el derivar diferen-
tes normas para clasificar a los sujetos en 5 grados de patolo

gia, dependiendo del perfil que obtuvieran en la prueba.

Los perfiles No. 1 indicarian una alteracién grave de
la personalidad sin importar de que tipo; los No. 2 indicarfan
alteraciones importantes pero no tan graves; los No. 3 indi---
cios de alteraciones, en base a la acentuacidon de caracteristi
cas de la personalidad y los perfiles No. 4 se considerarian -
como normales, dejdndose el No. 5 para los perfiles invalida--

dos.

La muestra utilizada fué de 1531 alumnos universita--
rios, 1183 del sexo masculino y 348 del femenino; sus edades -
de 17 a 34 afios; siendo el promedio de 19 afios. E1 instrumen-

to utilizado fué el MMPI. La aplicacidén fué colectiva.

Una vez aplicados los cuestionarios, se calificaron -
de acuerdo a Hathaway y McKinley (normas americanas), apegdndo
se a todos los lineamientos que éstos autores especifican. --

Posteriormente se realiz6 la normalizacién estadistica, de --
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acuerdo a las medias y desviaciones obtenidas para la pobla---
ci6én, continuando después con la conversién a calificaciones -
T. Se mantuvieron por separado al grupo de sujetos masculinos

y femeninos, sin importar su edad.

La forma en que se obtuvieron las normas para la cla-
sificaci6ébn de perfiles en grados de psicopatologia fué la si--
guiente: Se eligi6é a 8 psicdlogos con un buen conocimiento y-
manejo del MMPI, y se les hizo clasificar, de acuerdo a su ex-
periencia en el manejo de Tla prueba, un total de.50 perfiles,-
elegidos al azar, elaborados ailn con las normas de 1o0s grupos-
norteamericanos, con los que estaban familiarizados. Se les -
pidi6 que los clasificaran en 5 grupos diferentes, observdnso-
se un minimo de discrepancias entre Tos 8 psic6logos. Dada la
forma en que los clasificaron se consider6 que se podrian deri
var criterios especificos que hicieran posible su clasificacién,
siendo el paso siguiente su expresidn sistematizada y su funda
mentacibn teb6rica. De aqui se derivaron las normas para la --
clasificacién de los perfiles. (&stas normas las referimos en
la parte de fundamentacién y calificacidn del instrumento de -

éste trabajo).

Las conclusiones derivadas fueron: ET MMPI es un exce
lente instrumento para detectar oportunamente a los individuos
que dentro de un grupo padecen formas graves de psicopatologia
en compracifén a los demds componentes del mismo grupo, permi--

tiendo enfocar los esfuerzos de una institucién a ofrecer ayu-



264

da clinica en forma mds eficaz.

Es necesario realizar un proceso de normalizaci6n es-
tadistica de la poblacibn, si &sta difiere mucho del grupo es-
tudiado en edad y escolaridad, antes de valorar clinicamente -

al grupo.

Este sistema detector de psicopatologia, indica que -
alrededor del 11% de los alumnos sufren dos grados de mds grave
dad de psicopatologia. Cuando se emplean las normas de los --
grupos normalizados del MMPI, alrededor del 40% de la pobla---

ci6én queda ubicada en éste nivel.

Castafion Gardufio, Victoria Elena (1976), encontré que
existe relacién entre las caracteristicas de personalidad de -

los estudiantes y el rendimiento académico de 1os mismos.

La hipétesis de trabajo especificaba un mayor neuroti
cismo entre los estudiantes de medicina que obtienen califica-
ciones bajas que entre los estudiantes con calificaciones al--

tas.

La poblaci6n fué de 22 sujetos (11 con calificaciones
altas y 11 con calificaciones bajas), se controlé CI y sexo en

ambos grupos.

Los instrumentos utilizados fueron:; Test de Dominés,-
Test de Eduards, Cuestionario, Socio-econ6mico, Prueba de Valo

res de Hartménn, Cuestionatio de Hdbitos y Métodos de Estudio-
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y el MMPI.

E1l tratamiento estadfstico que se utilizé fué la Prue
ba de Rangos seflalados y pares igualados de Wilcoxon; siendo -

los resultados:

Los estudiantes con bajas calificaciones son sujetos-
bastantes defensivos, que tienden a cubrir sus fallas persona-
les, socialmente inaceptables. Son personas deprimidas con --
problemas en el area de las relaciones humanas. Tienden al --
aislamiento, a la evasién, inhibicién, apatia, indiferencia, y
a la timidez. E1 contacto con personas tiende a ponerlos an--
siosos. Se sienten inc6émodos cuando se encuentran en una si--
tuacién social y se sienten bien cuando se encuentran aislados.
En re]acjdn con la autoridad se comportan sumisos, complacien-
tes y de acuerdo con ella. En resumen tienen una postura sim
ple sin ambiciones y convencional; esto se representa por la -

elevacién de 1os puntajes en las escalas L, 2 y 0 del MMPI.

De 10 anterior se concluye que existen problemas de -
personalidad en los estudiantes con bajas calificaciones ya --
que en ambos qrupos tienen el mismo CI y por 1o mismo se espe-
rarfa que debido a ésto, los estudiantes tuvieran el mismo ren

dimiento intelectuad.

Por otro lado, se encontraron elevadas las escalas en
el MMPI, L en combinacién con la escala 2 y 0 1o cual habla de

la prediccién del bajo rendimiento escolar y en éste estudio -
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se observa y se puede predecir en los estudiantes de medicina.

En 1o que respecta a los perfiles de los estudiantes-
con calificaciones altas, se encontr6 que los puntajes mds ele
vados fueron los de las escalas 5, 2, ¥ 6; y los mds bajos se-
encontraron en las escalas 0 y la escaia F; esto quiere decir-

que en éstos estudiantes existe juicio adecuado, sentido comin

y buen razonamiento. Se observa sensibilidad, sociabilidad,

idealismo, intereses estéticos, filos6ficos y capacidad para

darse cuenta y reaccionar ante sutilezas invojucradas en las
relaciones interpersonales, ofreciendo inferencias prdcticas y
valiosas. Son ademds personas con fluidéz de expresién y faci
1idad de palabra, 7o que les permite expresar claramente sus -
ideas, se observa un buen ajuste social y por 1o mismo pueden-

tener buenos logros.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL USO DE INSTRUMENTOS DE
OBTENCION DE DATOS.

PERSONALIDAD E INTELIGENCIA

Las investigaciones realizadas en psicologia, con las
variables Personalidad Inteligencia, muy frecuentemente utili
zan pruebas para la obtencidn de sus datos, que estdn estruc-
turadas en la 18gica de aguerdo a planteamientos tedricos es-

pecificos.

La utilizacidén de pruebas en psicologia ha sido criti
cada (como 1o hemos comentado), desde diferentes &ngulos y en
foques, sin embargo desde una perspectiva amplia hay que ana-

lizar que es 1o “"criticable” en los test psicoldgicos.

E1 uso de medios para obtener informacidn de un rasgo
o0 caracteristicas de un objeto, que ademds sea comparado con-
un modelo, unidad o norma, no es privativo de la psicologfa;-
en fisica y en quimica los tenemos, y su utilizacidn es de 1o
mds variado, ejemplo de esto es el termbémetro y el papel tor-
nasol. La utilizacidn del termdmetro plantea ciertas conside
raciones tedricas, por ejemplo que el mercurio se dilata en -
determinada magnitud en presencia de un monto de calor x; y &
nadie en el presente ejemplo, se le ocurrird confundir una en
fermedad que produce aumento de temperatura con el termbmetro.
Y sin embargo para la psicologia las cosas no han sido tan --

simples.
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En el caso de la psicologia, las mediciones tienden a
complicarse, debido a que involucran definiciones, muchas de-
ellas 1levadas al extremo de plantear que el fendmeno es lo -

que mide el test, como en el caso de la inteligencia.

La reconceptualizacidn de variables como la personali
dad y la inteligencia, no ha sido sencilla, diversos autores-
contempordneos han emprendido la tarea de repensar estos pro-
blemas, desde una perspectiva de nombre diferente histérico,-
social y prdctico - que dista mucho de los enfoques mecdnicos
y reduccionistas utilizados hasta la fecha; y si la reconcep-
tualizaci6n ha sido compleja, el tratar de traducirlo a la in

vestigaci6n empirica, 1o ha sido doblemente.

Debido a 10 anterior la utilizacién de instrumentos -
normativos, que en circunstancias controladas obtengan infor-
macién precisa, no es para nada descartable dentro de esta re
conceptualizaci6n; siempre y cuando obedezcan a dicha concep-
tualizacién y ocupen un lugar claramente definido como indica
dores (para el uso clinico el termémetro es solamente un indi
cador y no la enfermedad en si, al igual que para la quimica-

el papel tornasol no es el fendmeno mismo).

La tarea a desarrollar en la psicologia es muy vasta,
debe revisarse todos y cada uno de los test psicolégicos, pa-
ra analizarlos criticamente; y ver que problemas tienen y cud
les aspectos son descartables; a su vez debe analizarse la ca-

lidad de los datos que se obtienen; lo que representa realmen
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te su comportamiento; y de manera prioritaria el sesgo cultu-

ral e ideoldgico que expresan.

En la presente tesis el objetivo es mucho més modesto;
asumiendo los problemas que la utilizacidn de estos instrumen
tos representa, trataremos de comparar nuestros resultados --
con los de otras investigaciones, buscando a través de un mar
co interpretativo mas amplio, ubicar las conclusiones que sur

Jan.



DI SERNRO D E INVESTIGACTION



273

1.- PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

E1 rendimiento escolar es un fendmeno de gran impor--
tancia en el contexto educativo, ya que el indice de reproba-
cidon como un indicador del bajo rendimiento escolar en todos-
los niveles de ensefianza es muy significativo; asi podemos oh
servar que en 1970 el nivel de reprobacidn total alcanzd un -

porcentéje de 12.5%.

Por otro lado, consideramos que puede afectar el cum-
plimiento de los objetivos que persigue la educacidon, tales -
como: promover el desarrollo armdonico de la personalidad, pa-
ra que se ejerzan en plenitud las capacidades humanas, el en-
riquecimiento de la cultura con impulso creador y con la in--
corporacién de ideas y valores universales; promover las con-
diciones sociales que 1levan a la distribucidon equitativa de-
los bienes culturales y materiales, ya que en ocasiones actda
como un factor de marginacidn social, y cultural. Asi pode--
mos observar que la piramide escolar mexicana es extremadamen
te aguda, como lo demuestra el hecho de que tres de cada cien
estudiantes que ingresan al ciclo bdsico, 1legan a la ensefian
za superior y que en relacibn con la poblacidn total de Méxi-
co, el nivel promedio de escolaridad del mexicano es de 3.5 -
afios de primaria; (Alternativas para una educacidn en México,

José Teddulo Guzman, Ed. Gérnika, 1978).

También podemos ver a la Reprobacidn como un factor -
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de pérdida econdmica dentro del gasto educativo, por ejemplo,
en el afio de 1970, el desperdicio escolar en relacidon con la-
matricula alcanzd el 29.9% (Centro de Estudios Educativos - -

1972).

En gran nimero de investigaciones sobre Educacidn, se
ha observado que existe relacidon entre aspectos tales como ni
vel socioecondmico, capacidad intelectual, motivacidn para el
buen desempefo escolar, hdbitos de estudio, ambiente familiar,
rasgos de personalidad, etc., que influyen en gran medida en-

el rendimiento escolar.

Ibarrola Solis (1976), encontrf que existe una corre-
lacidn positiva alta entre el nivel socioecondmico, las posi-
bilidades de tener acceso al sistema escolar y el éxito den--

tro del mismo.

Bourdieu P. y Passeron, J.C. (1970) analizan por qué-
los criterios para conformar los grupos escolares son la edad,
el coeficiente intelectual y el éxito dentro del sistema esco
lar. Andlisis semejantes hace Azevedo, F (1969) al hablar de

la influencia del medio social en el desarrollo del escolar.

Castafon Gardufio (1976), encontrd que los sujetos con
mds bajas calificaciones, tienen un mayor grado de neurosis,-

en comparacidn con los sujetos de altas calificaciones.

Los problemas emocionales influyen sobre el aprovecha
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miento de los alumnos, asi lo corrobora Zabarain Bustamante -
(1981), siendo algunas de las conclusiones a las que llega --
que el rendimiento escolar de los alumnos se ve afectado por-
la falta de interés que presentan en su preparacidn académica,
debido a los problemas familiares que enfrentan; siendo asi -
que el grupo que presenta mayores dificultades para obtener -
calificaciones aprobatorias es el correspondiente a los hijos

de parejas divorciadas.

Licea Sicilia (1979), encontr6 que los principales de
terminantes de las diferencias en el rendimiento académico de
los grupos son el medio socioeconémico y las caracterfsticas-

psicopatoldgicas que presentan cada uno de 10s grupos.

2.- OBJETIVO:

Es asT que hemos elegido para investigar, el nivel so
cioecondbmico, el coeficiente intelectual, los hdbitos de estu
dio y los rasgos de personalidad como variables que influyen-
en el rendimiento escolar de los alumnos. _Siendo el objetivo
de este trabajo encontrar en qué medida las caracteristicas -
individuales dadas por las variables mencionadas anteriormen-
te estdn relacionadas con el rendimiento escolar de los estu-

diantes del Colegio de Bachilleres.
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3.- PREGUNTAS DE INVESTIGACION.

De 1o anterior, surge la siguiente pregunta que se -

pretende resolver en la presente investigaciodn.

¢Cudl es la relacibn que existe entre las variables -
individuales Nivel Sociocecondmico —NS—. Coeficiente Intelec--
tual -CI-, Habitos de Estudio -HE-, y rasgos de Personalidad-
-RP- y el Indice de Reprobacidn como un indicador del Rendi--
miento Escolar de los estudiantes del segundo semestre del Co
legio de Bachilleres, Plantel No. 3, "Iztacalco", turno matu-

tino, en el semestre 81A.

4.- HIPOTESIS ESTADISTICAS.

4.1.- Nivel Socioeconbmico.

Ho: No hay diferencia significativa al 0.05 entre los indica-
dores del NS, entre el grupo de alumnos aprobados y repro
bados.

Hi: Existe diferencia significativa al .0.05 entre los indica-
dores del NS, entre el grupo de alumnos aprobados y repro

bados.

4.2.- Coeficiente Intelectual.

Ho: No hay diferencia significativa al 0.05 entre las medias-

del CI, del grupo de alumnos reprobados y aprobados.
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Existe diferencia significativa al 0.05 entre las medias-

del CI del grupo de alumnos aprobados y reprobados.

.- Habitos de Estudio.

No hay diferencia significativa al 0.05 entre las medias-
de los HE. del grupo de alumnos aprobados y reprobados.
Existe diferencia significativa al 0.05 entre las medias-

de los HE, del grupo de alumnos aprobados y reprobados.

.- Rasgos de Personalidad.

Existe diferencia significativa al nivel de 0.05 entre -
los RP del grupo de alumnos aprobados y reprobados del --
sexo femenino.

No hay diferencia significativa al 0.05 entre los rasgos-
de personalidad -RP-, dei grupo de alumnos aprobados y re

probados del sexo masculino.

Existe diferencia significativa al nivel de 0.05 entre --
1os rasgos de personaijdad, del grupo de alumnos aproba--
dos y reprobados del sexo masculino.

No hay diferencia significativa al nivel de 0.05 entre --
los rasgos de personalidad del grupo de alumnos aprobados

y reprobados del sexo femenino.
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5.- DISENO.

E1 disefio experimental que se utilizd fue el "Ex-post
facto", ya que dadas las caracteristicas de la investigacidn,
es el que mds utilidad nos puede aportar. Este disefio es una
investigacidn empirica sistemdtica, en la que el cientifico -
no tiene control directo de variables independientes, porque-
sus manifestaciones ya han ocurrido o porque son inherentemen
te no manipulables. Se hacen referencias acerca de las rela-
ciones entre variables, sin intervencidén directa, partiendo -
de variaciones concomitantes de variables independientes y de

pendientes (Fred. N. Kerlinger, 1979).
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6.- HIPOTESIS DE TRABAJO

Las variables individuales (NS, CI, HE, RP) influyen-
el rendimiento escolar de los estudiantes del segundo semes--
tre del Colegio de Bachilleres, plantel No. 3 "Iztacalco", --

turno matutino.

7.- DEFINICION DE VARIABLES

7.1. Variable Dependiente.

Rendimiento Escolar -RE-, es la reprobacion o acredi-
tacidn de las materias, definiendo reprobacidn, como la obten
cidn de un puntaje de 5.9 o menor de éste, en dos o mas mate-
rias. Y la acreditacidn como la obtencidn de un puntaje de -
6.0 0 mas en todas las materias, o en todas a excepcion de --

una.

7.2.- Variables Independientes. .

7.2.1.- Nivel Socioecondmico -NS-, son 1os puntajes -
obtenidos en el cuestionario socioecondmico, en la medicidn -
de los elementos que constituyen los indicadores: tipo de tra
bajo, magnitud de los ingresos, tipo de egresos, profesidn vy

escolaridad de los padres, alimentacidon y tipo de vivienda.

7.2.2.- Coeficiente Intelectual.- -CI-, es el puntaje
obtenido a través de la prueba de matrices progresivas de Ra-

ven.
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7.2.3.- Habitos de Estudio -HE-, son los puntajes ob-
tenidos en el cuestionario de habitos de estudio, en la medi-
cidn de los elementos que constituyen los indicadores: motiva
cidn hacia el estudio, atencidn, actitud hacia el estudio, --
técnicas de estudio, tiempo dedicado a estudiar, organizacibn

de actividades dentro y fuera del saldn de clases.

7.2.4.- Rasgos de Personalidad. -RP-, son los punta--
jes obtenidos a través del Inventario Multifasico de la Perso

nalidad (MMPI), en cada una de sus escalas.

Estas variables que seleccionamos como independientes,
también se conocen con el nombre de variables organismicas o-
atributivas, ya que no son susceptibles de manipulacibn; por-
1o general representan caracteristicas humanas, que preexis--
ten en los sujetos que van a ser estudiados (atributos). Po-
demos decir que estan ya manipuladas: el medio ambiente ini--
cial, la herencia y otras circunstancias han hecho de ellas -

1o que son actualmente (Fred. N. Kerlinger, 1979).

8.- METODO.
8.1.- Sujetos.

Los sujetos de nuestro estudio fueron alumnos del Co-
legio de Bachilleres, inscritos en el segundo semestre, del -
turno matutino del plantel "Iztacalco". Siendo su promedio -

de edad de 16.23 afios y de ambos sexos.
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8.2.- Determinacidon de la Muestra.

Del universo total de estudiantes del Colegio de Ba--
chilleres inscritos en el segundo semestre turno matutino, --
plantel No. 3 "Iztacalco", se eligieron dos muestras probabi-
listicas de cincuenta alumnos cada una. Una de alumnos repro

bados y otra de no reprobados.

E1 procedimiento para elegirlas fue el siguiente: se-
solicité a Ta Unidad de Registro y Control Escolar (URCE} del
plantel, las hojas de reinscripcidon de todos los alumnos ins-
critos en el segundo semestre, con ellas se elaboraron dos --
listas; en una se incluyeron todos los alumnos que no adeuda-
ban materias, siendo ésta la lista de aprobados, y en la ---
otra, aquéllos alumnos que adeudaban dos o més materias, co--
rrespondiendo a la lista de reprobados. Una vez elaboradas -
las listas, se asign6 a cada alumno un niGmero, comenzando con
el uno en orden creciente, éste niimero, siryié para identifi-
carlo y asignarlo a la muestra que elegimos mediante una ta--
bla de ndmeros aleatorios (Kerlinger 1979). E1 tamafio de ca-
da muestra fue de cincuenta alumnos y se les 1lamd grupo G2 a
la muestra de alumnos reprobados y grupo G1 a la muestra de -

alumnos aprobados.

La distribucidon del sexo en cada uno de los grupos --
fue: Para los aprobados 28 mujeres ypara los reprobados 15, -
en cuanto a los varones fueron 12 para los aprobados y 25 pa-

ra 1os reprobados.



E1 tamafio de las muestras que se requerfa para traba-
jar era de cuarenta alumnos, sin embargo, se escogieron cin--
cuenta en cada grupo con el fin de tener control sobre las va
riables extrafias que se pudieran presentar en el curso de la-
investigacidon. Al final de la obtencidon de los datos, se --
ajustd a cuarenta los casos en cada grupo; en base al crite--
rio de permanencia durante la fase de aplicacidn de los ins--

trumentos.

Para fines de eleccidfn de la muestra, se entendid por
alumno reprobado, aquél que adeudaba dos o mds materias del -
primer semestre, y se considerd alumno aprobado, aquél que no
adeudaba ninguna materia del primer semestre, ni de ningldn --
otro. Los alumnos que adeudaban una materia del segundo se--
mestre, no se consideraron para fines de eleccidn de la mues-
tra, se excluyeron ya que consideramos que dadas las caracte-
risticas de la Institucidon (forma de ensefianza, organizacidn,
planes de estudio, evaluacidn, duracidn de los semestres, ---
etc.), se puede considerar aceptable el aprovechamiento de --

los estudiantes que reprueban una materia.

8.3.- Procedimiento de obtencidn de datos.

E1 tiempo de obtencibn de los datos, fue de aproxima-
damente 15 dias hdbiles, la forma para hacerlo fue la siguien
te:

1) Se eligieron las muestras siguiendo el procedimien
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to anteriormente descrito.

2) Se les avisd personalmente a los alumnos que fue-~-
ron elegidos, citdndolos a una reunidon y los que faltaron se-

les localizd e informd personalmente.

3) Se 1levd a cabo la aplicacidn de los instrumentos-
en dos sesiones para cada grupo en un saldn especificc. Du--
rante la primera sesidon que tuvo una duracidon de dos horas, -
se les solicitd que contestaran el cuestionario de nivel so--
cioecondmico y la prueba de inteligencia de Matrices Progresi
vas de Raven. La segunda sesidén tuvo una duracidn de tres ho
ras, y consistid en la aplicacion del cuestionario de héabitos
de estudic y el Inventario Multifasico de la Personalidad de-

Minnesota (MMPI).

Cabe mencionar que la aplicacidon total de los instru-

mentos fue de 11 a 14 horas.

8.4.- Instrumentos.

A continuacidon se presentard la justificacidn de cada
uno de los instrumentos utilizados, asT como su forma de cali
ficacidon., (En el apendiceseincluye un ejemplar de cada uno de

ellos).
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8.4,.1.- Nivel Socioeconbmico,

E1 cuestionario para medir NS estd constitufido por --
12 indicadores que corresponden a cada una de las preguntas -

que 1o conforman:

- Medio de Transporte-.

- Gasto en la escuela,

- Alimentacion.

- Jornada de Trabajo.

- Tenencia de Casa Habitacidn.

- Material de construccidon de la casa.

- Nimero de habitaciones de la casa habitacion.

- Distribucién de Tas habitaciones de la casa habita
cidn.

- Nimero de miembros que constituyen la familia.

- Ingreso Mensual Familiar.

- Ocupacidn de los padres.

- Escolaridad de Tos padres.

La fundamentacidn de la utilizacidn de estos indicado
res, para obtener informacidn sobre el nivel socioecondmico -
de los alumnos, se apoya en el concepto de clase social, ya -
que por esta se entiende, los agregados basicos de individuos l

en una sociedad que se oponen entre-si—por-el pﬁpe+mqg§¥desemk

pefian en el proceso proddctivo Dos Santos (1972), 1o cual de-
\,

termina en los individuos m&Hbswde”cpmponxamientﬁg valores, -

intereses, actitudes; asi como escolaridad, ocupacién, alimen
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tacidn, es decir, formas y estilos de vida; como se refirid -

en el marco teérico.

Forma de Calificacifn.

En Tas preguntas 1, 3, 5 y 12, las respuestas se agru
paron en categorias por frecuencia y se trataron estadfstica-
mente. En el caso de la pregunta 12 las respuestas se convir
tieron en porcentajes para comparar a los padres de ambos gru
pos.

Las preguntas 2, 4, 7, 8, 9 y 10, se trabajaron suman-
do las cantidades en cada grupo de alumnos, obteniendo las me
dias para llevar a cabo el tratamiento estadistico. En la --
pregunta 11, las frecuencias de las categorias de respuesta -
se convirtieron a porcentajes para comparar a los padres de -
Tos alumnos reprobados y de los aprobados. En el caso de la-
pregunta 6, debido a las frecuencias obtenidas en cada una de
las categorfas no fue posible realizar tratamientc estadisti-

co.

8.4.2.- Coeficiente Intelectual.
Test de Matrices Progresivas de Raven.

Se utilizé este instrumento en la medicidn del coefi~
ciente Intelectual, ya que reline una serie de caracteristicas

que se adeciian a la poblacidn con la que se trabaja.
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Su administracidn no requiere de mucho material ni
tiempo.

Se puede aplicar de manera colectiva.

Se puede aplicar a los sujetos independientemente-
de su educacibn y capacidad verbal.

Su calificacidn es muy rapida y los datos se obtie
nen en percentiles y rangos; esto facilita el tra-

tamiento estadistico de los mismos.

En el capfitulo sobre Rendimiento Escolar e Inte

ligencia, se refieren los datos sobre la validez y confiabili

dad.

Forma de Calificacion.

a)

Se cuantificd en nimero de aciertos por medio de -
la clave matriz de correccidn, para obtener el pun
taje natural (bruto), de cada sujeto.

Se verificd Ta consistencia del puntaje para com-=-
probar si la composicidn del puntaje del sujeto se
ajustaba al esperado.

Se convirtid en puntaje obtenido por el sujeto --
{(puntaje bruto) en el puntaje medio o tipico.

Se convirtid el puntaje medio en percentil para es
timar el puntaje del sujeto, en relacién con el --

grupo de cien sujetos de su misma edad.
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Las normas utilizadas corresponden a la forma colecti

va para adolescentes, tabla IV del Manual de Raven (1977).

e) Se convirtié el percentil en rango para calificar-
con un indice ordinal la capacidad intelectual del

sujeto, Raven (1977).

8.4.3.- Habitos de Estudio.

E]l cuestionario de habitos de estudio estd formado --
por treinta preguntas que constituyen los siguientes indicado
res:

a) Técnicas de Estudio,

b) Motivacidn y actitud hacia el estudio,

c)-Atencibdn,

‘J) Tiempo dedicado al estudio,

e) Apoyo escolar y familiar al alumno.

f) Ambientacidon del estudiante en la situacifn esco--

lar.

Los indicadores mencionados usualmente han sido utili

zados en las investigaciones y estudios sobre el tema que nos
ocupa, (Centro para el estudio de métodos y procedimientos --
avanzados de la educacibn 1976; Colegio de Ciencias y Humani-

dades 1979; Staton, T. 1980; Meenes, M. 1980; Brown, F. 1980}).

A continuacidn se presentardn los indicadores y pre--

guntas correspondientes:
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a).- Técnicas de Estudio.- Abarca aspectioas como la to
ma de notas en el saldn de clases, el uso del subrayado al es
tudiar; utilizacion de cuadros, mapas y reslment:s; y la ex- -
traccidn de 1o esencial en los textos, mediante las preguntas:

15, 7. 850 16y 20)

b) Motivacifn y actitud hacia el estudic.- Se refiere
a aspectos como el estudio en repaso de temas 'z dados en cla
se; asi como para la preparacidn de clases sub ~guientes; cum
plimiento de tareas y trabajos escolares, preparacidon de exa-
menes, consulta de textos complementarios; res Tucidon de du--
das en clase y uso del diccionario. Se ccnsidrrd importante-
incluir una d@rea de obtencidn de informacidn en cuanto a los-
motivos por los cuales el alumno estudia el bactillerato. Me-
diante las preguntas que se mencionan a continuacién{ R iohr 2

100551715, 032500045 W72 B9%2 23,0 25 Ve 2%

c) Atencibn.- Este indicador se ubica en diferentes -
situaciones: tanto dentro del saldn de clase, como fuera de -
€1, al 1levar a cabo la actividad de estudiar. Con las si- -

guientes preguntas se incluyd este indicador: 7, 4, 13 y 16.

d) Tiempo dedicado al Estudio.- Se considera impoftag
te tomar en cuenta las horas que se dedican al dia a activida
des escolares (tareas, repaso, preparacibn de clases, traba--
jos escolares, etc.), fuera de las horas de clase. Esto se -

incluye en las preguntas 26 y 29.
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e) Apoyo Familiar y Escolar.- Se refiere al apoyo que
el estudiante recibe tanto de los maestros como de su familia
para su desempefio escolar; se incluye en las preguntas: 18, -

22, 24 y 28.

f) Ambientacifn.- Se refiere a cémo es que el estu- -
diante se siente en relacidn al ambiente escolar. Preguntas-

21 y 25.

Cabe hacer notar, que se agregd al cuestionario una -
pregunta referente a las materias reprobadas por los alumnos,
en la educacidn media bdsica (secundaria), esto se hizo con -
el objeto de obtener mds informacidon respecto a la trayecto--
ria académica de la poblacidn estudiada en este trabajo, ya -
que consideramos importante saber que tipo de rendimiento es-

colar tuvieron los alumnos en ese nivel educativo.

Forma de Calificacidn.

E1 cuestionario se calificdo obteniendo las frecuen- -
cias de los nimeros que los alumnos debfan senalar de acuerdo

al siguiente criterio:

- Si los alumnos contestan con el nidmero 3, cuando lo
que pregunta,lo hacen siempre o sucede siempre; se-
le asignaron tres puntos.

- Si los alumnos contestan con el ngmero 2, cuando lo

que se pregunta, 1o hacen algunas veces o sucede al-
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gunas veces o sucede algunas veces; se asignaron 2-
puntos.

- Si los alumnos contestan con el nimero 1, cuando lo
que se pregunta, nunca lo hacen ni sucede; se asignb-

un punto.

Lo anterior se utilizd para la calificacidn de 26 pre
guntas que sirvieron de base para la obtencidon del nivel de -

Hdbitos de Estudio; siendo las preguntas: 1-25 y 28.

Se registraron las frecuencias para cada opcidn, se -
1levd a cabo un tratamiento estadistico para cada una de las-
preguntas, asi como una calificacidn global del cuestionario,
en donde se tomaron la suma de los puntajes totales de cada -

alumno por grupo.

Cuatro preguntas se calificaron de forma diferente, -
ya que la forma para contestar era diferente: 26, 27, 29 y 30,
aqui los alumnos debian elegir una opcidon de las presentadas,
se obtuvieron las frecuencias y se 1levdé a cabo el tratamien-

to e§tadfstico.

Hay que sefialar que para obtener el nivel de hdbitos-
de estudio, en base a Tos puntajes totales de los alumnos, se
elaboraron intervalos de diez; ya que el rango de califica- -
cidn del instrumento abarca del puntaje 25 que es el minimo es
perado, al 75 que es el mismo puntaje que un alumno puede ob-

tener. Correspondiendo a cada intervalo un diagndstico:
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Diagndstico Puntaje

Bxcadlentan & o s a0 g . =75-066
Muy Bien. . . . . . . .. 65-56

Regulares. . . . . . . . b55-46
Malosy s =i e . % of . 45-36
Pésimos. . . . . . . . . 35-25

Asimismo, las frecuencias se convirtieron a porcenta-

jes, para la mejor comparacidn de los dos grupos.

8.4.4.-

Inventario Multifdsico de la Personalidad.

a)

b)

c)

d)

Permite medir simultdneamente trece rasgos diferen

tes de la personalidad de un individuo.

Es de facil aplicacidn, que puede ser individual -

0 colectiva.

Dada la forma en que fue construido, nos proporcio
na datos cuantitativos y esto facilita su manejo -

estadistico.

Su consistencia interna lo hace muy confiable y vi
1ido para medir esta variable psicolégica; asf lo-
confirman numerosas investigaciones, (Ver capitulo

sobre Rendimiento Escolar y Peronalidad).
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Forma de Calificacidn.

La forma de calificacibn que se utilizd fue manual y-

consistido en lo siguiente:

a) Se cuantificaron el nimero de puntos en cada una -
de las escalas, utilizando las plantillas de calificacidn del
MMPI.

b) Se checaron los indicadores de validez en base a 3

criterios:

1.~ E1 puntaje obtenido en la escala F, sea igual o -
menor del puntaje 10 en bruto. "Una puntuacidn -
elevada en esta escala (F) afecta las otras de la

prueba" (Nafez, R., 1968).

Se marcd a partir de 20 puntos el 1imite para invali-
dar la prueba, ya que con frecuencia en estudiantes jdvenes,-
a partir de 20 puntos en adelante, es comin encontrar francos
transtornos emocionales o dificultades en la comprensibn de -
las frases, 1o cual, en ambos aspectos, implica una distor- -

sidn de la prueba.

2.- E1 indice de gough, F-K, fuera igual 6 mayor a --
mids 9, ya que... "Si la diferencia entre las dos
puntuaciones es de mis nueve o mds, se trata de -
un Protocolo en el que el sujeto ha tratado de --

presentar un cuadro de desorden psiquidtrico, Sl
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es menos de mds 9, el protocolo se considera acep

table"...... (Ndihez, R., 1968),

3.- Por 1o menos una de las escalas clinicas debe es-

tar entre T45 y T55.

c) Se pasaron los puntajes brutos a las hojas de per-
fil segin el sexo (forma masculina a femenina).

d) Se agregd el puntaje K (puntaje de correccidn para
aumentar. el grado de validez) en las escalas 1, 4, 7, 8 y 9.

e) Se hizo el perfil de cada alumno.

En el presente estudio se usaron los puntajes T de --
acuerdo a los puntajes T normalizados en México con estudian-
tes de Medicina, (Puchea y colaboradores, 1976), investiga- -
cidon referida en el capitulo sobre Rendimiento Escolar y Per-

sonalidad.

f) Se clasificaron los perfiles de cada grupo de alum
nos (aprobados y reprobados, en base al sexo en 4 grados de -
patologia: En el grado 1 se clasificaron alumnos con altera--
ciones graves en la personalidad; en el grado dos se ubican -
las alteraciones importantes pero no tan graves; en el grado-
tres se incluyen las manifestaciones de alteraciones en base-
a la acentuacidon de algunas caracteristicas de la personali--
dad; y en el grado 4 quedan situados 1los alumnos que poseen-
menor grado de alteracidn en la personalidad y por ello se -

les puede considerar como normales.
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Esta clasificacidon se realizd en base a las normas -
que para tal propbsito derivaron Puchea, R; Rivera, 0., tras-
10 afios de investigacidn (en el capitulo REndimiento Escolar-
Y Personalidad se refieren varios trabajos de estos investiga

dores), las normas son:

NORMA I.- (Para diferenciar el grado 1 del 2).
- Que cualqguier escala sea superior a T80 con excep--
ci6n de la escala 5.
- Que por 1o menos 4 escalas clinicas sean superiores

a T70, exceptuando la escala 5.

NORMA II.- (Para diferenciar el grado 2 del 3).
- Que la escala 2, 4, 6 y 8 {por 1o menos una de ellas)
sea mayor de T70 y que la siga en combinacidn cual-
quier otra superior a T65’ eceptuando la escala 5.
- Que la escala 1, 2 & 3 (por 10 menos una de ellas)-
sea superior a T70 y gue cualquiera de las mismas -
la siga en combinacidn con elevaciones superiores -
a T65‘
Que se encuentre alguna de las siguientes combina--

ciones con una escala en T70 y la otra arriba de

T65; 74, 76, 78, 72, 94, 92 y 90.

Que alguna de las escalas clinicas sea superior a -

T70 y cualquiera otra sea inferior a T30. exceptuan

do la escala 5.
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NORMA II11.- (Para diferenciar el grado 3 del 4).

- Que las escalas 2, 4, y, 7 G 8 sean {(por 1c menos -
una) menor o igual a T70 y la escala que le siga, -
cualquiera que sea, se observe igual o mencr a TGO'

- Que las escalas 3, 7, 8 6 1 (a1l menos dos ce ellas)
sean menores 0 iguales a T40 y la escala 6 sea me--
nor o igual a T40

- Que la escala 5 reiina cualquiera de las siguientes-
condiciones: En hombres igual o menor a T40 Yy en mu
jeres igual o menor a T80'

Estas normas de clasificacidon, han sido utilizadas en

investigaciones, aportando datos confiables {(Casabal Morales-

y Wengerman Markus 1974).

g) Se registraron las frecuencias segin la clasifica-
cidon de grado de patologia y se 1levd a cabo el trataniento -
estadfstico respectivo en los grupos de aprobados y reproba--

dos en base al sexo.

h) Se convirtieron las frecuencias a porcentajes para

la comparacidn de 10s dos grupos.

9.- TRATAMIENTO ESTADISTICO.

Las pruebas estadfsticas utilizadas fueron: la T de -

Student y la X2.
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Con respecto a la prueba t de Student, se eligid debi
do a que pemite comparar las medias de los dos grupos y obser
var si existen o no diferencias significativas entre ellos; -
asT como por el tamafio dela muestra empleada en este trabajo.

(Mc. Guigan 1973 y Fred Kerlinger 1979).

En relacidon a la prueba X2 se eligid, ya que puede --
ser empleada para determinar de qué forma distribuciones ted-
ricas se ajustan a distribuciones empiricas, es decir, aque--
11as que se obtienen de los datos muestrales. (Sidney Siegel-

1975 y Levin Jack 1977).

9.1.- Nivel Socioecondmico.

Se utilizé 1a prueba t en los indicadores: 2;4,7,8,9-
y 10.

Se utilizd l1a prueba X2 en los indicadores: 1, 3, 5,-
6 y 12.

Los indicadores 11 y 12 se trabajaron en porcentajes.

9.2.- Coeficiente Intelectual.

Se utilizd la prueba t para comparar la diferencia de
medias entre los dos grupos. Las frecuencias se trabajaron -

también en porcentajes.
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9.3.- Habitos de Estudio.

1) t general----Preg. l----- 25
2) t particular de cada pregunta ------ 1 —----- 26 y 28-29
3) pf o et preguntas 27 y 30.

9.4.- Rangos de Personalidad.

Se utilizd la X2 para las hipbtesis estadisticas plan

teadas, asimismo las frecuencias se trabajaron en porcentajes.

10.- RESULTADOS Y ANALISIS.

10.1.- Nivel Socioecondmico.

No se encontrd diferencia significactiva en ninguno -

de los indicadores de este cuestionario. (Ver tabla 13).



TABLA 13. TABLA DE INDICADORES DEL NIVEL SOCIQECONQOMICO

PREGUNTAS TRATAMIENTO ESTADIST. NIVEL DE SIGNIF.
.05
1.- Medio de transporta- 2
cidn para asistir a- X 0.55873 no #

la escuela.

2.- Gasto durante el - -

tiempo que se perma- Dif. de Me- 11267481 no hay ¢
nece en la escuela. dias "t"
3.- Alimentacidn previa- x2 3.1272618 no hay #
a la escuela.
4,- Horas de trabajo al- Dif. de Me- 1.502504 no hay #
dia. dias "t"
.5.- Tipo de tenencia de- ‘X2 1.013826 no hay #
la casa-habitacién.
6.- Material de construc e 2.1212 no hay #
cidn de la casa.
7.- Nimero de habitacio- Dif. de Me- 0.3832008 no hay #
nes en casa. dias "t"
8.- Distribucidn de las- Dif. de Me- 0.2682405 no hay #
habitaciones. dias "t"
9,-~ Nimero de miembros - Dif. Medias 0.4395925 : no hay #
que constituyen la - g
familia.
10.- Ingreso total men- - Dif. Medias . 0.7136356 no hay #
sual-fam, a4
11.- Ocupacidn de los pa- Frecuencias
dres y los alumnos.
12.- Escolaridad %P 1.9290606 no hay #

de los padres Frecuencia

862
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En cuanto al indicador Ocupaci6n de los padres se en-

contr6 1o siguiente

Comparando l1os dos grupos estudiados a partir de la -
forma en que se distribuyen los padres de los alumnos dentro-
de las categorias de ocupacibn se puede inferir que son muy -

homogéneos en cuanto a los porcentajes obtenidos.

En la ocupaci6én de los padres en cuanto al orden de -

aprobados y reprobados, los porcentajes quedaron asi:

Campesino.- 0% y 3.03%, Obrero.- 31.57% y 27.27%, Co-
merciante.- 5.26% y 15.15%, Empleado.- 55.26% y 39.39%, Secre
taria.- 0% y 0%, Profesor.0 0% y 6.06%, Profesionista.- 2.63%
y 6.06%, Labores del Hogar 0% y 0%, Jubilados 5.26% y 3.03%.-
(Ver tabla 14).

En la ocupaci6bn de las madres en el mismo orden de --
aprobados y reprobados, 1os porcentajes quedaron de la si----

guiente manera:

Campesino 0% y 0%; obrero, 0% y 5.26%; Comerciante,--
2.63% y 2.63%; empleado, 5.26% y 13.15% Secretaria, 2.63% y -
2.63%; profesor 0% y 5.26%; Profesionista, 2.63% y 0%; Labo--
res del Hogar, 86.84% y 71.05%, Jubilados 0% y 0%.

En cuanto al indicador Escolaridad de los padres se -
hace una descripci6n de los porcentajes de escolaridad de los

padres en el orden de aprobados y reprobados:
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1.- Primaria Incompleta.- 17.94% y 13.51%, 2.- Prima-
ria Completa.- 35.89% y 35.13%, 3.- Secundaria Incompleta.- -
10.25% y 10.81%, 4.- Secundarig Completa.- 7.69% y 18.91%, 5.-
Escuela Comercial o Técnica 5.12% y 5.40%, 6.- Bachillerato In
completo.- 2.56% y 8.10%, 7.- Bachillerato Completo o normal.-
10.25% y 5.40%, 8.- Estudios Superiores Incompletos.- 2.56% y-
0%, 9.- Estudios Superiores Completos.- 7.69% y 2.70%. E1 por
centaje de escolaridad en las madres considerando 10s grupos -
de alumnos en el mismo 6rden de aprobados y reprobado, se dis-

tribuyen de la siguiente forma:
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TABLA 14. PORCENTAJES DE OCUPACION GRUPOS DE APROBADOS Y
REPROBADOS (PADRES)

OPCIONES APROBADOS REPROBADOS
CAMPESINO 0 % 3.03%
OBRERO 31.57% 27.27%
COMERCIANTE 5.26% 15.15%
EMPLEADO 55.26% 39.39%
SECRETARIA 0 % 0 %
PROFESOR 0 % 6.06%
PROFESIONISTA 2.63% 6.06%
LABORES DEL HOGAR 0 % 0 %
JUBTILADOS 5.26% 3.03%
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1.- Primaria Incompleta.- 25.64% y 17.14%, 2.~ Prima-
ria Completa.- 35.89% y 42.85%, 3.- Secundaria Incompleta.- -
12.82% y 8.57%, 4.- Secundaria Completa.- 7.69% y 11.42%, 5.-
Escuela Comercial o Técnica.- 10.25% y 11.42%, 6.- Bachillera
to Incompleto.- 0% y 5.71%, 7.- Bachillerato Completo o Nor--
mal.- 5.12% y 2.85%, 8.- Estudios Superiores Incompletos.- 0%
y 0%, 9.- Estudios Superiores Completos.- 2.56% y 0%, (Ver Ta
bla 15).

10.2. Coeficiente Intelectual.

Se encontrd diferencia estadfsticamente significativa
entre las medias del coeficiente intelectual de los grupos de
alumnos aprobados y reprobados. ET1 valor de t fue de 2.2120,
por 1o que la diferencia encontrada entre las medias no' se de
bié al azar; aceptdndose la hip6tesis alterna. Por lo tanto-
los alumnos aprobados obtuvieron los porcentajes mds altos. -

(Ver tabla 16 y grafica 21 y 22).

La distribuci6n de los dos grupos fue en base a rangos

percentilares, y el diagn6stico intelectual fue el siguiente:

a) Grupo de aprobados: ET1 rango interpercentilar fue
de 70 percentiles, partiendo del P23 hasta 1legar al Pgs; en-

contrandose el 20% de los aprobados en el P23; que correspon



TABLA 15. PORCENTAJES DE ESCOLARIDAD GRUPOS DE APROBADOS Y REPROBADOS

(PADRES Y MADRES)

PADRES MADRES
APROBADOS REPROBADOS APROBADOS REPROBADOS
Primaria Incompleta 17.94% 13.51% 25.64% 17.14%
Primaria Completa 35.89% 35.13% 35.89% 42.85%
Secundaria Incompleta 10.25% 10.81% 12.82% 8.57%
Secundaria Completa 7.69% 18.91% 7.69% 11.42%
Escuela Comercial, Técnica 5.12% 5.40% 10.25% 11.42%
Bachillerato Incompleto 2.56% 8.10% 0 % 5.71%
Bachillerato Completo, Normal 10.25% 5.40% 5.12% 2.85%
Estudios.Superiores Incompletos 2.56% 0 % 0 % 0 %
Estudios Superiores Completos 7.69% 2.70% 2.56% 0 %

€0¢



TABLA 16. TABLA DE FRECUENCIAS Y PORCENTAJES
DEL C.I. DE LOS GRUPOS
APROBADOS REPROBADOS
i < g O
DIAGNOSTICO | ERRiL | RANGO [¢¥7%, | | DiaGNOSTICO |ESRL | RANGO €57,
4 0
SUPERIOR | 95 SUPERIOR | 95 |
10% 0%
7
ol IR <ol T
SUPERIOR 20%| | SUPERIOR (75%
AL TERMINO AL TERMINO -
MEDIO % | |° MEDIO | 75 | 1
225% 275%
2%, 0
S S e 1N L e [ 5
TERMINO e [8aes TERMINO i S
MEDIO i 5% MEDIO 2 125%
: - |4
50 | Lo 50 | 1l o
25 v+ 8 25 ivt|6
INFERIOR 20%| | INFERIOR 5 %
AL TERMINO AL TERMINO
MEBIO | o | yv- |0 MEDIO® [ v~ |2
0% 175%
TOTAL 40 TOTAL 40
100% 100%)
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de a un diagndstico de Inferior al Término Medio; el 27.5% de
este grupo se localizd en el P30 que corresponde al diagnbsti
co de Término Medio; el 22.5% de los alumnos se localizd en -
el P75 y el 20% en el P90’ correspondiendo estos dGltimos al -
diagn6stico intelectual de superior al término medio; por Ul-
timo el 10% de los aprobados se localizd en el P93, cuyo diag

n6stico es de superior.

b) Grupo de reprobados.- E1 rango interpercentilar --

fue de 80 percentiles, del P10 al ; encontrdandose el 17.5%

P90
de los alumnos reprobados en el P10 y el 15% en el P25, co- -
rrespondiendo ambos al diagndstico intelectual de inferior al
término medio. Por Gltimo el 27.5% de reprobados se ubic6 en

el P75 y el 17.5% en el p90' E1 diagnostico para ambos casos

equivale a superior al término medio.

Como se puede observar, la diferencia entre ambos gru
pos es notable; ya que en el grupo de aprobados el 52.5% se ;
localiza en el diagndstico "superior al término medio" y "su-
perior", mientras que en el grupo de los reprobados el 55%-
se localiza en los diagnésticos: "término medio" e "inferior-
al término medio". Por otro lado el 47.5% de los alumnos --
aprobados se localiza en los diagndosticos: "término medio" e
"inferior al término medio:, es importante sefialar que este -
diagndstico abarca los percentiles 10 y 25 y en este caso los

alumnos aprobados se localizan en el P25, no encontrdandose --
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ningidn caso en Plo; en cambio en el grupo de los reprobados,-
dentro de este mismo diagndstico se encuentran casos que se -

localizan en el P10'

E1 45% restante de los alumnos reprobados se localizd
en el diagnbdstico "superior al término medio", no encontrdndo
se ningin caso dentro del diagn6stico "superior” que equivale
a un P95, a diferencia del grupo de aprobados donde podemos -

encontrar que el 10% se ubican dentro de esta categoria.

De esta manera observamos que los resultados encontra
dos con este instrumento, corroboran los planteamientos e in-
vestigaciones que se mencionan en el marco tedrico de este --

trabajo.

10.3.- Habitos de Estudio.

Como se especificd en el aparato "forma de califica--
cidon" del instrumento de habitos de estudio, el tratamiento -
estadistico se 1levd a cabo en forma global, y en forma parti
cular (trabajando cada pregunta); los resultados obtenidos --

fueron los siguientes:

- En la calificaci6n global se encontrd diferencia --
significativa entre las medias de 1os hdbitos de estudio de -
los alumnos de los grupos de aprobados y reprobados. El1'va--
lor de t fue de 3.6862838, por 1o tanto se acepta la hipdte--

sis alterna.



Nimero

26

29

30

Pregunta

Horas de Estudio
al dia

Horas de Estudio
a la semana

Materias reproba-
das en secundaria

309

Indicador

Tiempo de Estudio

Tiempo de Estudio

(Ver tablas 17,

18 y graficas 23,

24,

25, 26, 27,

En lo particular se encontrd diferencia estadistica--

mente significativa a favor

preguntas:
Nimero Pregunta Indicador
5 Resolucidén de Du  Técnicas de Estudio
das.,
7 Uso del Subrayado Técnicas de Estudio
20 Extraccidn de 1o
esencial en tex- Técnicas de Estudio
-tos.
22 Apoyo Familiar Apoyo Familiar y

Escolar

de los alumnos aprobados en las -

Valor t y X2
t = 5.4222808
t = 4.683342
x%= 6.295

28, 29, 30)
Valor t y X2
t = 3.739036
t = 2.159125
t = 2.262900
t = 2.2931495

La distribucidn del puntaje total en Hdbitos de Estu-

dio de los dos grupos, en base a 10s rangos y niveles de cla-

sificacibn, fue

la siguiente:

a) Grupo de Aprobados.- E1 rango de calificacién del-

instrumento abarca del

puntaje 25, que es el mfnimo esperado-

al 75, que es el miximo puntaje que un alumno puede obtener.-
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En este grupo no se encontraron alumnos en los niveles de cla
sificacidn: "pésimos", "malos" y "excelentes" hdbitos de estu
dio; localizdndose el 25% de los aprobados en el nivel de "re

gulares", y el 75% se ubica en el nivel de "muy buenos".

b) Grupo de Reprobados.- En este grupo al igual que -
en el anterior no se localizd a ningln alumno en los niveles-
"pésimos", "malos" y "excelentes" habitos de estudio; encon--

trandose el 65% del grupo en el nivel de "regulares"; y el --

35% en el nivel de "muy buenos".

Como se puede observar la diferencia entre ambos gru-
pos es considerable, ya que en el grupo de aprobados, el ma--
yor porcentaje de alumnos (75%) se localizd enel nivel de cla
sificacion: "“muy buenos" habitos de estudio; mientras gue del
grupo de reprobados el porcentaje mayor (65%) se localizd en-

el nivel de "regulares".

Por otro lado el 25% restante del grupo de aprobados-
se localizd en el nivel de "regulares" habitos de estudio, el

35% del grupo de alumnos reprobados se ubicd en el nivel "muy

buenos".

Consideramos gue no Se localizaron alumnos en l1o0s ni-
veles de clasificacion "excelente", "malos" y "pésimos" habi-
tos de estudio, debido a 1a existencia de diferentes factores
que influyen en la adquisicidn y desarrollo de 1os mismos; es

tos pueden ser el nivel de escolaridad de los padres, la in--
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fluencia cultural y familiar, Ta ensefianza asistemdtica de -
las técnicas de estudio; la permanencia en la escuela que de-
termina factores importantes de su desarrollo, asi como la -~

trayectoria académica de rendimiento escolar (pregunta 30).

Para el nivel particular de calificacidn del instru--
mento, los resultados estadisticamente obtenidos por indicado

res, es el siguiente:

a) Técnicas de Estudio.- Hubo diferencia significati-
va en las preguntas 7 y 20: uso de subrayado y extraccién de-

lo esencial en los textos.

Estimamos que existe una relacidn estrecha entre las-
dos habilidades mencionadas, ya que para que el alumno subra-
ye, es prerequisito que extraiga la informacidn esencial en -

Tos textos,

Por otra parte no se obtuvo diferencia significativa-
en las preguntas 1, 8 y 15 relacionadas con la toma de notas-
y la consulta de cuadros; consideramos que esto se debe a la-
forma de ensefianza tradicional de la institucibn, en donde el
maestro dicta y por lo tanto los estudiantes no tienen la op-
cidon de tomar notas ni consultar cuadros sinbpticos, ya que -
en general la base del estudio de los alumnos son los apuntes

del profesor.

b) Motivacidn y Actitud hacia el estudio.- Unicamente
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se encontrd diferencia significativa en la pregunta 5: esta-
pregunta se refiere a la resolucibn de dudas en clase, lo -~
cual implica que los alumnos aprobados resuelven en mayor gra
do sus dudas, a diferencia de 10s reprobados que 10 hacen con

menor frecuencia.

Estimamos que esta diferencia se explica, en parte --
por el grado de motivacidn y el tipo de actitud adquiridas y-
desarrolladas a través de la historia académica de los alum--
nos; que se manifiesta en un mayor o menor grado de seguridad
y confianza en sf mismos y en diferentes formas de valorar el

conocimiento.

En las preguntas 2, 6, 9, 10, 11, 12, 14, 17, 19 y 23
no se encontrd diferencia significativa; lo cual se explica -

por el tiempo que dedican al estudio (preguntas 26 y 29).

c) Atencibn.- No se encontrd diferencia significativa
en ninguna de las preguntas que componen este indicador (pre-
guntas 3, 4, 13 y 16). Esto puede deberse a la diferente ca-
pacidad de abstraccidon y asimilacidon en los alumnos; lo cual-

nos habla de un coeficiente intelectual diferente.

d) Tiempo dedicado al estudio.- Se encontrd diferen--
cia significativa en las dos preguntas que constituyen este -
indicador (preguntas 3, 4, 13 y 16). Esto puede deberse a la

diferencia en el grado de motivacidn y tipo de actitud, asfi -
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como de la responsabilidad con que ejercen su rol de estudian

tes.

e) Apoyo Familiar y Escolar.- Se encontrd diferencia-
significativa en la pregunta 22; es importante hacer notar --
que en esta pregunta no se especifica en que consiste tal apo
yo familjar a los estudios; no obstante el resultado plantea-
la manera en que 1os alumnos perciben el apoyo familiar que -
se les da, es decir, en base a las opciones del instrumento:

"nunca", "algunas veces" y "siempre".

Por tanto, es posible que 1os aluunos del grupo de --

aprobados, reciban mds apoyo familiar que los reprobados.

En las preguntas 18, 24 y 28 no hubo diferencia signi
ficativa. La posible explicacidn con respecto a la pregunta-
18 es la de que independientemente del trato objetivo que el-
profesor de a sus discipulos, no hay diferencia en la aprecia

cion de los alumnos con respecto a esto.

En relacidn a las preguntas 24 y 28, estimamos que de
bido a que no hubo diferencia en en Nivel Socioecondmico de -
los dos grupos, es muy probable que la forma de vida familiar

sea muy semejante entre los alumnos.

f) Ambientacidn.- No se encontrd diferencia significa

tiva en las preguntas 21 y 25 que constituyen este indicador,
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Una explicacidon posible, es la "adecuada" adaptacidn de los -
alumnos a la institucidn; probablemente influya el que la ma-
yoria de los alumnos matriculados han sido rechazados por --
otras instituciones de nivel medio superior, siendo el Cole--

gio la opcidn disponible para cursar el bachillerato.

10.4.- Rasgos de Personalidad.

En el nivel cuantitativo las diferencias encontradas-
en esta variable, se observan a través de la distribucidon de-
los alumnos de ambos grupos en grados de patologia. Dicha --
distribucidon nos dice que no se encontrd diferencia estadisti
ca significativa entre los rasgos de personalidad del grupo -
de alumnos aprobados y reprobados de ambos sexos. Para el --
grupo masculino el valor de X2 fué de .7403598 y para el feme

2

nino fué de X° 4.1275515. Pecr lo cual se rechazaron las hipd

tesis alternas, y se aceptaron las nulas para cada sexo.

H0 = No hay diferencia significativa entre los rasgos
de personalidad del grupo de alumnos aprobados y
reprobados del sexo masculino.

H0 = No hay diferencia significativa entre los ras--
gos de personalidad del grupo de alumnos aproba-

dos y reprobados del sexo femenino.

La distribucidn de los datos en grados de patologfa -



fué la siquiente:

Del total de hombres del grupo de aprobados, 12, 9 se
agruparon en el grado 4; 2 en el grado 3; mientras que en el-
2 solo se encontrd un caso y ninguno en el grado 1. A dife--
rencia de esto enel grupo de los alumnos reprobados, 25 en to
tal, se registrd un caso en el grado 1; 3 en el 2; 6 en el 3-

y 15 en el grado 4.

Lo anterior nos muestra que los grados 1 y 2 de mayor
patologfa agrupoan el 16% de la poblaci6n de hombres del gru-
po de reprobados y el 8% del grupo de aprobados; estos Glti--
mos, se concentraron mayormente en los grados 3 y 4 91% de -

la poblacidn total.

En Tas mujeres el fendmeno es similar. De 28 alumnas
en el grupo de aprobadas, se localizd 1 caso en el grado 1; -
0 en el 2; 7 en el 3 y 20 en el grado 4; mientras que la dis-
tribucidn para el grupo de reprobados fué; de un total de 15-
mujeres, no se encontrd ningin caso en el grado 1; 3 en el 2;
3 en.el 3; y 9 en el grado 4. Esto es, en el grupo de aproba
dos, el 86% de la poblacidon se localizd en los grados 3 y 4 y
un 3% en los grados 1 y 2; mientras que en el grupo de repro-
bados, 20% de la poblacidn se localizd en los grados 1 y 2 y-

el 80% restante en los grados 3 y 4. (Ver tablas 19 y 20).

En To cualitativo el analisis de los resultados a par

tir del perfil de cada alumno, no se realizd, debido a que el
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nimero de alumnos hombres y mujeres en los dos grupos no es -
equivalente y elaborar con esta poblacidn (en donde n es dife
rente en cada grupo por sexo) tal andlisis, implicaba un tra-
bajo muy profundo y elaborado que para los fines de la inves-
tigacidn no era necesario hacer, ya que rebasaba en mucho el-

objetivo que se perseguia al estudiar esta variable.

De 1o anterior podemos decir que la falta de intensi-
dad en las diferencias significativas, puede obedecer a va- -
rias razones, entre otras, la situacidon propia de la adoles--
cencia’ y la similitud del medio familiar, cultural y social -
que les rodea, 1o que unifica en cierta medida las caracte- -
risticas de personalidad y la problematica de los alumnos. --
Otro aspecto es el hecho de que la mayoria de estos alumnos,-
han sido rechazados por otras instituciones del mismo nivel -
educativo, previo el ingreso al CB; 10 cual muy probablemente,
los unifica en relacidn al grado de motivacidn y de espectati

vas hacia la educacion.
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TABLA 17.- TABLA DE INDICADORES DE HABITOS DE ESTUDIO

Diferencia de Significancia

No. de Pregunta Medias .05
1.- Toma de notas en clase 0.0716934 no hay #
2.- Consulta del diccionario 0.772332 no hay #
3.- Atencidn en clase 0.5258878 no hay #
4.- Atencidn al estudiar 1.1759 no hay #
5.- Resolucidn de dudas 3.739036 si hay #
6.- Consylta de textos complemen-

tarios 1.0382 no hay #
7 .- Uso de subrayado 0.2906 no hay #
8.- Tomas de notas en clase 2.159125 si hay #
9.- Cumplimiento de tareas 0.5224 no hay #

10.- Repaso de materias 0.2079 no hay #

11.- Preparacidon de clases subsig. 0.587905 no hay #

12.- Cumplimiento de trabajos 1.431378 no hay #

13.- Atencidn al estudiar 0.17519 no hay #

14.- Preparacidon de examenes 0.48007 no hay #

15.- Utilizacidon de cuadros, mapas 1.51352 no hay #

16.- Atencidon al estudiar 1.21228 no hay #

17.- Preparacion de examenes 0.14056 no hay #

18.- Apoyo de los profesores 0.161667 no hay #

19.- Cumplimiento de tareas 0.666788 no hay #

20.- Extraccidon de 1o esencial en

textos. 2.2629002 si hay #

21.- Ambientacidn en el Colegio 0.3449917 no hay #

22.- Apoyo familiar a la educacién 2.2931495 si hay #

23.- Solicitud de ayuda en tareas

dificiles 1.1032002 no hay #

24.- Distractores Familiares 0.3691832 no hay #

25.- Ambientacidn en el Colegio 0.25254 no hay #

26.- Horas de estudio al dia 5.4222808 si hay #

28.- Obligaciones para con la fam. 0.3282807 no hay #

29.- Horas de estudio a la semana 4.683342 si hay #

No. de Pregunta X2 G,y G, Significancia

.05
27 .- Motivos de ingreso al
bachillerato 1.42 no hay #
30.- Materias reprobadas en si hay #
Secundaria 6.295
Pregunta Diferencia de Signific..05

medias G y G,
1- 25 3.6862832 si hay #



TABLA 18.
TABLA DE DISTRIBUCION DE HABITOS DE ESTUDIO EN GRUPO DE APROBADOS Y REPROBADOS

DIAGNOSTICO PUNTAJE APROBADOS REPROBADOS
EXCELENTE 75 - 66 0 0
% 0%
MUY BIEN 65 - 56 30 14
/5% 35%
REGULARES 55 - 46 10 . 26 =
ﬂ% 65%
//
MALOS 45 - 36 0 : 0
M // 0%
PESIMOS 35 - 35 0 0

o
3L

0%

81¢



PUNTAJES TOTALES DE LOS ALUMNOS DE LOS

GRUPOS DE APROBADOS Y REPROBADOS
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RESOLUCION DE DUDAS

B

PREGUNTA No25 | FRECUENCIA
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NUMERO DE ALUMNOS

USO DEL SUBRAY ADO

PREGUNTA No. 7
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EXTRACCION DE LO ESENCIAL EN LOS TEXTOS

PREGUNTA No.20 FRECUENCIA
EXTRACC.DE LO ESEN. A R
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NUMERO DE ALUMNOS
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TIEMPO DEDICADO AL ESTUDIO POR SEMANA
PREGUNTA No. 29 FRECUENCIA
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NUMERO DE ALUMNOS

MATERIAS REPROBADAS EN SECUNDARIA
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TaeLA 13.  GRUPO DE APROBADOS Y REPROBADOS POR EDAD Y SEXO

G, APROBADOS G, REPROBADOS
EDAD FRECUENCIA F M EDAD FRECUENCIA = M
15 6 5 [ 15 4 0 4
I6 28 I8 10 16 23 10 13
7 2 2 0 \7 9 5 4
i8 3 2 | I8 3 0] 3
19 [ ] 0 19 | 0 |
FEMENINO 28 FEMENINO 15
MASCULINO |2 MASCULINO 25
X 16.125 X 16.35

X G, G,= l6231




HOMBRES MUJERES
GRADO APROBADOS REPROBADOS APROBADOS REPROBADO'S
PATOLOGIA
/‘/A
0% 1 1 s ! %
1 ~ ‘
0 4% 3.585. 1 @
{
8.33% 3 F 0 - 20%
2 - f
1 12% R Wt N 3
6.66% 6 7 = 20%
3 >
2 244 S 11 3
5% | 15 20 60%
4 =
9 - 60% 71.42% 9
100% 25 £ 28 i 15
TOTAL
12 ; 100% 100% 100%

TABLA 20.- FRECUENCIAS POR GRADO DE PATOLOGIA EN GRUPO DE APROBADOS Y REPROBADOS
SEGUN EL SEXO.
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11.- CONCLUSIONES

1).- E1 Colegio de Bachilleres surge como una medida
de la politica de expansidn educativa, respondiendo a los --
rasgos y caracteristicas de modernizacidn, control y a los -
lineamientos que establecid la Asociacidon Nacional de Univer

sidades e Institutos de Educacidn Superior.

2).- E1 cardcter selectivo de la educacidn se mani---
fiesta en el Colegio de Bachilleres, en el indice de pérdida-
educativa, que incluye los factores de desercidén y reproba- -

cion.

3).- E1 objetivo terminal del Colegio de Bachilleres-
estd directamente relacionado con la funcidon de capacitacion-
de la Educacion, a través de la supuesta formacion de técni--

cos y de frenar el ingreso a instituciones de nivel superior.

4).- Las caracteristicas institucionales del Colegio-
de Bachilleres, tales como: la estructura organizativa de ca-
racter vertical, el plan de estudios, en donde no hay posibi-
lidad de participacidon de los profesores en la estructuraciodn
del mismo, la no libertad de catedra, el tipo de evaluacidn -
jmouesta por la direccidn, la inseguridad laboral de los profe
sores, las distintas formas de control cohercitivo hacia Tos-
trabajadores académicos, administrativos y a los alumnos, son
factores que a nuestro juicio influyen negativamente en el --

rendimiento escolar de 1os estudiantes, por 1o tanto, sugeri-
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mos que todos estos aspectos sean abordados en futuras inves-

tigaciones.

5) En el Rendimiento Escolar se plasman las diferen-
cias de clase social, puesto que al valorizar a los estudian-
tes a partir de las normas establecidas por la institucién --
educativa, que representa los intereses de la clase dominante,
se selecciona a los mas favorecidos a través de la meritocra-

cia.

6) Existen diferentes caracteristicas individuales -
que tienen relaci6n con el Rendimiento Escolar: hdbitos de es
tudio, personalidad, inteligencia, antecedentes, académicos,-
situacibn laboral, sexo, edad, situacidon familiar, ambiente -
cultural familiar. La forma de expresidn de todas las carac-
teristicas, estd determinada por el nivel socioecondmico al -

cual pertenece el estudiante.

7) Concebimos a la inteligencia mas que como una fa--
cultad en si, como producto de la relacifn dialéctica entre -
la herencia y el medio, es decir, entre el hombre y el medio-
social; relacidn que se da a 1o largo del desarrollo del hom-

bre, entre el nivel histdrico y social.

8) En cuanto a los hédbitos de estudio, consideramos -
que su formacidon debe ir unida al desarrollo de capacidades,-
de la motivaci6n, a un conocimiento integrado y en donde al -

estudiante se le ubique histdrica y socialmente.
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9) En relacién a la personalidad, la concebimos como-
producto del desarrollo histdrico, social y ontogenético del-
hombre. La personalidad se reproduce, se crea por las rela--
ciones sociales que establece el individuo en su actividad, -

y no el de 1a naturaleza propia del individuo.

10) La necesidad de seguir investigando y reconceptua-
lizando tedricamente diversos aspectos dentro de la psicolo--
gia a partir de una perspectiva mds amplia, del hombre como -

ser social que transforma su realidad.

11) En las condiciones socioecondmicas de los dos gru-
pos de alumnos estudiados, no se encontraron diferencias sig-
nificativas; estos resultados son opuestos a la mayoria de --
las investigaciones que han estudiado la relacidn entre el --

rendimiento escolar y las .condiciones socioecondmicas de los-
LA 3

estudiantes, Ma. solis de Ibarrola (1978), Aguilar Chaparro

(1977), Herrera Daza (1981), Tedodulo Guzman (1977), Hull -
(1971), etc.; esta diferencia se puede explicar a partir de -
que la poblacidn estudiada fue homgénea, como lo corrobora --
Carlos Magaiia Silva (1978) en una investigacidn acerca del ni
vel socioecondmico del plantel estudiado. Por otra parte, el
plantel esta rodeado por colonias que en su mayoria correspon

den a un mismo nivel socioecondmico.

12) En cuanto a la inteligencia, 1o0os resultados encon-

trados a favor de los alumnos aprobados, concuerdan con cier-
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tas investigaciones Zamarripa (1976), Tilton (1949), Tayier -
(1966), Rodrfguez Ruiz (1980) que han encontrado que los estu
diantes de mayor coeficiente intelectual manifiestan mayor --
rendimiento escolar. Autores como Séve (1978) nos plantea -
que estas diferencias si se manifiestan pero que se deben to-
mar en cuenta otras variables, como la motivacidon, la actitud,
la predisposicion, de tal manera que el éxito académico no de
pende solamente del coeficiente intelectual, medido a través-
de un test, sino a partir de detectar diferente; aspectos y -
factores del desarrollo emocional y cognocitivo; coinciden en

lo anterior Wallon (1966), Zazz6 (1973).

13) Los resultados obtenidos en habitos de estudio y-
rendimiento escolar, nos muestra que el grupo de aprobados ma
nifiestan mejores habitos de estudio, 1o que concuerda con --
las investigaciones realizadas por Quezada (1981), CEMPAE - -
(1976), Solis de Ibarrola (1978) Rubio (1967). Sin embargo -
otros autores, Leontiev, Shardakov (1968) consideran a los hd
bitos de estudio, en relacidn al desarrollo de capacidades a
partir de las necesidades surgidas dentro de la préctica so--
cial, por 1o que no reducen a los hdbitos de estudio a la me-

ra adquisicidon de técnicas.

14) En cuanto a la personalidad, los resultados encon
trados, se contraponen a las investigaciones realizadas al --
respecto, Astorga (1965). Derbes y Zajur (1966), Licea i(1979),

Cid Gonzalez (1980). Consideramos que estos resultados pudie
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ron deberse a la falta de un andlisis cualitativo de los da-

tos, ya que por la complejidad que implicaba hacerlo, opta--

mos, por efectuar
de patologfa. Lo
el comportamiento
z0n por la que no

no se equipard el

un andlisis cuantitativo en base a grados-
anterior 1impidid observar mas finamente -
de la variable. Al ﬁismo tiempo otra ra--
se realiz6 fué que en la muestra empleada,

nimero de sujetos por sexo.
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12.- ALTERNATIVAS.

Con respecto al problema de reprobacidn en el Colegio
de Bachilleres, se sugiere fomentar la difusién y fortalecer-
los Departamentos de Apoyo Académico, como son, las asesorias
de las distintas materias, y el Departamento de Orientacibn -
Escolar; aunado a campafas de sensibilizacidon, motivacidén y
concientizacidn acerca de la importancia de la comprensidon de
los factores que intervienen en el proceso educativo. De ma-
nera particular, se pueden estructurar cursos tanto para los-
maestros como los alumnos de técnicas de estudio, con un enfo
que totalizador de los procesos de conocimiento; ajrovechando
para ello las instancias del Colegio como es el CAfP, Subdi--

reccidn Académica, etc.

Los alcances de nuestra investigacidn estdn circuns--
critos a las poblaciones de nivel socioeconbmico semejante al
del plantel iztacalco, del Colegio de Bachilleres, pues sien-
do un factor determinante de las distintas variables, solamen

te serd generalizable a poblaciones andlogas.

En cuanto a los planteamientos tefricos, consideramos
que se pueden abrir nuevas posibilidades de investigacidn, en
caminadas a una aproximacidn distinta a la existente y mas --
acorde con la realidad social, econdbmica, y cultural del pais,

en la cual se enmarca el problema del Rendimiento Escolar.
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CUESTIONARIO DE HABITOS DE ESTUDIO

INSTRUCCIONES:

AMENTE CADA UNA DE LAS PREGUNTAS, CONTES-

TA CON LA VERDAD Y ANOTA LOS NUMEROS 3,2,1, DE ACUERDO A LO -

SIGUIENTE:

3,

2,

CUANDO LO QUE SE
SIEMPRE.

CUANDO LO QUE SE
DE ALGUNAS VECES.
CUANDO LO QUE SE

¢Tomas notas en

¢Consultas en el
des?

éCuando estds en

¢Cuando estudias

PREGUNTA LO HACES SIENPRE O TE SUCEDE
PREGUNTA LO HACES ALGUNAS VECES Q TE SUCE
PREGUNTA NUNCA LO HACES O NUNCA TE SUCEDE.
clase?

diccionario las palabras que no entien--

clase te distraes?

puedes concentrarte?



10.

11.

12.

13.

14.

15.
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iCuando no entiendes l1a clase preguntas?

iHaces la tarea que dejan los maestros?

¢Al hacer tareas o trabajos, consultas otros libros apar

te de los apuntes o libros de texto?

¢Subrayas las ideas principales en los libros de texto?

iCuando el maestro no dicta, puedes tomar notas?

¢En perfodos que no tienes exdmenes, repasas tus notas o
apuntes?

¢Estudias las materias que vas a tener al dia siguiente?
iDejas para el dltimo momento la elaboracidon de tus ta--

reas?

¢Te distraes pensando en otras cosas mientras estudias?

¢Al preparar un examen sueles estudiar hasta el dltimo -

momento?

éUtilizas los mapas, cuadros y resimenes de los libros-

que utilizas mientras estudias?



17.-

18. -

19.-

20.-

21, -

23.-

25.-
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¢Te distraes si hay ruido en el lugar donde sueles estu-

diar?

éEsperas a que se te fije la fecha de un examen, para em

pezar a estudiar?

iConsideras que los profesores se preocupan por ayudar y

comprender a sus alumnos?

¢Dejas a medias tus trabajos y tareas?
¢Tienes dificultad para extraer 10 mds importante de un-

texto?

¢Te sientes a gusto con el ambiente que hay en el cole--
gio, incluyendo tus maestros y compaferos?
¢Te apoya tu familia con todo 1o relacionado a tu educa-

cibn?.

¢Dudas en pedir ayuda a tus profesores en tareas que te -

son diffciles?

¢En tu casa mientras estudias te interrumpen?

¢Sientes deseos de cambiarte de escuela?
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26.- Sefiala cudntas horas al dfa dedicas a actividades escola

res fuera de las horas de clase.

30 minutos 1 hora 2 horas 3 horas 4 horas

27 .- Sefala cuadles son las razones mas importantes por las -

que estudias el bachillerato

a) llegar a tener mucho dinero
b) porque te obliga tu familia
c) por no estar en tu casa

d) cualquier otra (especificala)

28.- iTienes obligaciones familiares que interfieran o resten

tiempo a tus estudios?

29.- Especifica el nlimero de horas que dedicas a actividades-

escolares (tareas, estudios, trabajos) a la semana

30.- Sefala si reprobaste materias en la secundaria
ninguna
una

:dos o mds
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CUESTIONARIO DE INDICADORES
DEL NIVEL SOCIOECONOMICO

EDAD
SEXO__

No. DE FICHA_

INSTRUCCIONES:

LEE CON CUIDADO CADA UNA DE LAS PREGUNTAS, ES IMPOR--
TANTE QUE RESPONDAS CON LA VERDAD, EN ALGUNAS PREGUNTAS TU --
RESPUESTA SE ESCOGERA ENTRE SI Y NO, EN OTRAS DEBERAS CONTES-
TAR ELIGIENDO LA RESPUESTA QUE SEA CORRECTA ENTRE VARIAS Y EN
OTRAS ESCRIBE LA INFORMACION QUE SE TE PIDE.

l1.- ¢Qué medio de transporte utilizas para ir a la escuela?
autobds y/o metro
automdvil propio

bicicleta

2.- éCudnto dinero gastas durante el tiempo que estds en la -

escuela?

3.- ¢Cudles son los alimentos que incluyes en el desayuno?

4.- ¢(S1 trabajas, cudntas horas al dia To haces?
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5.- Indica a qué tipo de propiedad corresponde la casa donde
vives,
rentada
propia
Se estd pagando a plazos
6.- ¢(De qué material son el techo y las paredes de la casa -
donde vives?
asbesto y ladrillo
concreto y ladrillo
ldmina y ladrillo
7.- éCudntas habitaciones hay en total en tu casa?

8.- ¢De las habitaciones que hay en tu casa, cudntas funcio-

nan como recdmaras?
9.- Indica el nimero de miembros que consiituyen tu familia.
10.- Indica el monto del ingreso mensual de tu familia.

11.- Indica la ocupacifn de tus padres.

PADRE MADRE
Campesina
Obrera

Campesino
Obrero
Comerciante Comerciante
Empleado

Secretario

Empleada
Secretaria
Profesor Profesora
Profesionista
Labores del hogar

Jubilada

Profesionista
La del hogar
Jubilado

TN e e e e e e
i D L
B T T
e i e e e e e
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12.- Indica el nivel de escolaridad de tus padres especifican

do hasta qué grado llegaron

PADRE
Primaria incompleta (
Primaria completa (
Secundaria incompleta
Secundaria completa

Escuela comercial o técnica

—_— e e e e e

(
(
(
Bachillerato incompleto o normal (
Bachillerato completo o normal (
Estudios Superiores incompletos (

(

Estudios superiores completos

MADRE
Primaria incompleta (
Primaria completa
Secundaria incompleta
Secundaria completa

Escuela comercial o técnica

Bachillerato completo o normal

(
(
(
(
Bachillerato incompleto o normal (
(
Estudios superiores incompletos (

(

Estudios superiores completos
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