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Presentacion

Es un problema comudn en las instituciones educativas de cualquier nivel, que
una proporcion significativa de sus estudiantes no aprenden lo que deben
aprender y que los indices de aprovechamiento escolar son muy bajos. Las
explicaciones a este fenomeno aluden generalmente a: 1) la falta de habitos de
estudio y/o capacidad de aprendizaje de los estudiantes; 2) la falta de
estrategias efectivas para la ensefianza por parte de los maestros; 3) la falta de
motivacion de estudiantes y/o maestros para desempefiar su papel en el
proceso educativo; 4) la prevalencia de politicas y modelos educativos
inadecuados para generar en los estudiantes los aprendizajes que exigen los
sistemas normativos actuales, entre otros (Marin, 1993; Martinez, 2000; y
Zarzar, 2003). A lo anterior, podemos agregar la falta de investigacion
sisteméatica sobre la aplicacion y evaluaciéon de los programas educativos
desarrollados a partir de los diferentes enfoques tedéricos psicologicos que los
sustentan (Ibafiez & Ribes, 2001).

Si bien es cierto que los factores responsables de esta problematica son
multiples y muchos de ellos fuera del control de las instituciones educativas,
también lo es que algunos de ellos pueden abordarse mediante modelos
centrados en el alumno, dirigidos a fortalecer su aprendizaje, promover su
socializacion y desarrollo personal, contribuyendo de esta manera a su
formacion integral. Al respecto, Fresan (2001) considera que la formacién
integral de los alumnos es un recurso de gran valor para facilitar la adaptacion
del estudiante al ambiente escolar, mejorar sus habilidades de estudio y
trabajo, abatir los indices de reprobacion y rezago escolar, disminuir las tasas
de abandono de los estudios y mejorar la eficiencia terminal, al atender
puntualmente los problemas especificos que cada institucion educativa tiene a
partir de la poblacién estudiantil que atiende. También considera que para el
caso del nivel de educacion superior, la formacion integral implicaria no solo la
ensefianza de contenidos disciplinares, sino también deberd procurar el
desarrollo social, personal y afectivo de los alumnos.

De aqui la necesidad de desarrollar investigacion sistematica sobre programas
de apoyo educativo, dirigidos a mejorar el aprendizaje de los alumnos desde el
momento en que ingresan a una institucion educativa, con el fin de mejorar su
rendimiento y trayectoria escolar; a la vez de mejorar en la institucion el indice
de eficiencia terminal, abatir el rezago y el indice de reprobacion y desercion,
gue son problemas que se presentan en todos los niveles educativos.

Tal es el caso de la presente investigacion que se desarrollé en una instituciéon
publica de educacion superior de la Ciudad de México y que tuvo como objetivo
principal, disefar, instrumentar y evaluar un programa de apoyo educativo para
alumnos de primer ingreso a una carrera universitaria, con el fin de mejorar su
rendimiento y trayectoria académica durante sus estudios profesionales.

Se consider6 como eje fundamental de este programa de apoyo académico, la
inclusion de diversas actividades formativas, tanto de indole curricular como
metacurricular al ingreso de la carrera, todas ellas encaminadas a dotar a los



alumnos de manera deliberada, sistematica y progresiva, de una serie de
habilidades que les permitiera enfrentar exitosamente desde el inicio sus
actividades y tareas académicas, desarrollar estrategias de aprendizaje y
consolidar sus habilidades de pensamiento para favorecer la generalizacion y
adquisicion de la informacion y del conocimiento, mejorar la relacion y
comunicacién con los demd&s, motivarlos en su desarrollo personal vy
profesional, participar en proyectos comunes y saber trabajar en equipo, entre
otras; habilidades y conductas que van mas alla de la mera adquisicion de
contenidos disciplinares. Con el fin de determinar los efectos de este programa
a corto y largo plazo, se llevé a cabo el seguimiento de los alumnos durante la
carrera (nueve semestres), con cortes semestrales de evaluacion. En este
sentido, también la presente investigacion constituye un estudio longitudinal de
una generacion de alumnos que ingresaron a una licenciatura en una
institucion de educacion superior.

Con el fin de contextualizar el estudio realizado, el presente reporte incluye una
revision y analisis de la problematica que enfrenta la educacion superior, asi
como de las politicas de formacion profesional que existen en la Universidad
Nacional Autébnoma de México (institucion publica de educacion superior en
donde se desarroll6 la investigacion). Posteriormente, se revisan desde la
Optica de la psicologia, elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje que
directamente sustentan los contenidos, materiales y estrategias docentes que
integraron este programa de apoyo académico. Asimismo, y de manera
puntual, se revisa el marco conceptual de la Formacion Integral, del cual se
desprende la propuesta de este programa de apoyo académico y que motivo la
presente investigacion.

En la segunda parte del trabajo, se describe en detalle el método de estudio;
los resultados obtenidos, sus implicaciones, limitaciones y futuras lineas de
investigacion.



Resumen?

Se reportan los resultados de un programa de apoyo educativo cuyo
objetivo fue dotar a los alumnos de primer ingreso a una carrera
universitaria, de habilidades académicas basicas que mejoraran su
desemperio escolar. El programa incluyo tres materias curriculares y
tres metacurriculares. Se conformdé un grupo experimental dividido
en cuatro subgrupos que tomaron este programa (n=132); y un
grupo control no equivalente (n=61). Los grupos fueron similares en
cuanto a género, edad, ingreso familiar y promedio de bachillerato y
solo difirieron en la escuela de procedencia. Se desarrollaron los
materiales educativos, se capacitdé a los docentes y se instrumento
en un semestre previo al ingreso de la carrera.

Los resultados generales indican que los alumnos que participaron
en este programa, mostraron un mejor rendimiento escolar durante
su trayectoria escolar, medido a través del promedio en sus
calificaciones semestrales, un mayor numero de materias
aprobadas, un mayor avance en créditos, un mayor numero de
alumnos regulares y una menor desercion temprana de alumnos,
inclusive cuando se compararon con los alumnos de la generacién
anterior. Solo el programa no incidi6 en la disminucion en la
inscripcion de examenes extraordinarios. También los resultados
sefialan que la inclusion de materias curriculares y metacurriculares,
contribuyeron positivamente sobre el rendimiento de los alumnos,
sobre todo en los tres primeros semestres de la carrera, a diferencia
de los alumnos que no estuvieron expuestos al programa (grupo
control).

Se discuten los resultados en relacion a la importancia de incluir
tanto materias curriculares relacionadas con la carrera, como
materias metacurriculares dirigidas a establecer estrategias y
herramientas de aprendizaje y su contribucion en la formacién
integral de alumnos.

Palabras Clave: programas de apoyo educativo, educacién superior,
aprendizaje estratégico, curso propedéutico.

! Investigacion financiada mediante la subvencion IN202799 del Programa PAPIME (DGAPA, UNAM,
1999-2000). Para toda comunicacion relativa a la investigacion, escribir a mma@servidor.unam.mx



ABSTRACT

The purpose of the present study was to evaluate an instructional
program towards improving the achievement of undergraduate
students at a public university (UNAM). The program included a one
semester preparation period which covered three curricular courses
plus three meta-curricular courses The experimental design
considered an experimental group composed of four subgroups of
students that participated in the program (n=132) and a non-
equivalent control group (n=61). The groups were equivalent in
gender, age, familiar entrance and scholastic average, except in
origin school. The educative materials and training of professors
were developed and the program was operated in a previous
semester to the entrance of the students to the carrier.

The general results show positive effects on students that
participated in this academic program. Main effects showed a better
gualifications, a greater number of approved courses, a greater
advance in credits, a greater number of regular students and fewer
students dropped the career during the first three semesters,
inclusively when they were compared with the students of the
previous generation. Also the results indicate that the inclusion of
curricular and meta-curricular subject matters, contributed positively
on the trajectory of the students.

Results are discussed in terms of the importance of including
courses related to the career and courses directed to establish
strategies and tools of learning, and in their contribution to the
integral formation of students.

Key Words: programs of educative support, higher education,
strategic learning, remedial courses.



LA EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO

En los albores del nuevo siglo, existe una demanda de educacion superior sin
precedentes, acompafiada de una gran diversificacion y una mayor toma de
conciencia de la importancia fundamental que este tipo de educacién reviste
para el desarrollo sociocultural y econdmico de nuestro pais.

La UNESCO (1998) ha declarado que la segunda mitad del siglo XX pasara a
la historia de la educacién superior, como la época de expansion mas
espectacular a nivel mundial, dado que el nimero de estudiantes matriculados
se multiplicd mas de seis veces entre 1960 (13 millones) y 1995 (82 millones).
Pero también en esta época se agudizé la disparidad entre los paises
industrialmente desarrollados, los paises en desarrollo y en particular los
paises menos adelantados, en lo que respecta al acceso a la educacion
superior, pese a gue Se reconoce que ningun pais podra garantizar un
auténtico desarrollo endégeno y sostenible, sino cuenta con instituciones de
educacion superior e investigacion.

En México, a mediados del siglo XX, las instituciones de educacién superior
(IES) se caracterizaban por ser pocas, pequefias, con una baja proporcion de
jovenes en edad de asistir a la educacion superior; con unas cuantas
licenciaturas tradicionales; sin posgrado ni investigacion; y con muy poco
personal académico de carrera (Martinez, 2000). Por ejemplo, en 1999 se
identificaron 1,250 IES, cuando en 1950 soélo habia 39, y 60 en 1960. El
namero llegd a 109 en 1970, a 307 en 1980y a 776 en 1990.

En cuanto a la matricula estudiantil, en 1970 apenas se rebasaba la cifra de
200,000 y a fines del siglo llegé casi a los 2,000,000 alumnos, cuando en 1950
llegaba a 33,000 (1% de jovenes entre 20 y 24 afos de edad). El posgrado era
practicamente inexistente y la matricula de licenciatura se concentraba en unas
cuantas carreras tradicionales como derecho y medicina.

Cabe destacar el hecho de que si so6lo el 1% de jévenes de esta edad tuvieran
acceso a la universidad, significaba que se trataba de un alumnado muy
selecto: jévenes con mucha capacidad como resultado de un severo proceso
de seleccién, con buena escolaridad previa, con apoyo familiar, sin necesidad
de trabajar, homogéneos culturalmente, con un futuro claro y habituados a la
disciplina (Martinez, 2000).

De acuerdo con la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (1981), en nuestro pais existen cinco subsistemas de
educacion superior: 1) El de las instituciones de ensefianza técnica (Instituto
Politécnico  Nacional, institutos tecnologicos regionales, institutos
agropecuarios); 2) El de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM);
3) El conjunto de universidades estatales (incluye a la Universidad Autbnoma
Metropolitana); 4) El de las instituciones del sector publico (escuelas superiores
de agricultura, instituciones de educacién militar, etc.); y 5) Las instituciones
privadas de educacion superior



El subsistema de educacion técnica disminuyd su participacion relativa, pues
paso del 20% en 1970 al 15.9% en 1980. En esto influyé principalmente la
reduccion en términos relativos de la poblacion escolar del IPN. En cuanto al
incremento en el nimero de este tipo de instituciones, pas6 de 18 a 69
establecimientos educativos en esta década.

La UNAM fue el subsistema que disminuyé drasticamente su participacion en
cuanto a su atencion relativa a la demanda: del 29% que tuvo en 1970, paso al
17.6% en 1980, no obstante que en términos absolutos su poblacidén se duplico
durante esa década al instrumentar una politica de desconcentracion, que
canceld virtualmente el crecimiento de la poblacion estudiantii en Ciudad
Universitaria, pero dio origen a cinco escuelas de estudios profesionales
ubicadas en la periferia del Distrito Federal, como fue el caso de la Facultad de
Estudios Superiores Zaragoza en donde se desarrolld la presente
investigacion.

Las universidades de los estados registraron un mayor dinamismo en la
matricula total, al pasar de 36.5% en 1970 a mas del 51.2% en 1980, con una
tasa promedio superior al 15% anual. También hubo un aumento en el nimero
de instituciones que se abrieron en esa década.

Las instituciones del sector publico, carecid practicamente de importancia en
los primeros afios de la década (menos del 1%) pero crecié al 2.1% al final de
1980. La caracteristica de estas instituciones es de ser muy heterogéneas en
su estructura y régimen legal, y tienen la particularidad de haberse originado
para atender las necesidades de formacién de recursos humanos en los
diferentes sectores productivos o de desarrollo regional.

En cambio, las instituciones privadas casi triplicaron su poblacién escolar,
registrando una tasa de crecimiento del 12.5% anual. No obstante que hubo
congruencia con el crecimiento del alumnado, se observd una improvisada y
anarquica proliferaciébn de instituciones privadas. Por ejemplo, de las 50
existentes en 1970 pasé a mas de 100 en 1980, muchas de las cuales
registraban pocos alumnos. Conviene destacar el alto grado de concentracion
de estas instituciones privadas, pues mas del 50% se ubican en el Distrito
Federal y las restantes, principalmente en areas metropolitanas (Monterrey,
Guadalajara y Puebla entre otras).

En resumen, la matricula total del ciclo de licenciatura en el pais se triplicé en
la década de 1970 y 1980. Este incremento lo absorbieron en mayor grado, las
instituciones estatales y privadas, que simultdneamente al incrementar su
poblacion, diversificaron de manera sustancial las ofertas de estudio. Respecto
a la naturaleza y disciplina de estudio, se destaco la disminucion porcentual de
las carreras del subsistema de educacion técnica, lo que aunado al crecimiento
de las universidades privadas que orientan sus carreras hacia las éareas
administrativas, repercutio en un desequilibrio.

Resulta importante sefialar que la oferta de educacion superior fuera del
Distrito Federal, cubre la mayor parte de las carreras y absorbe volumenes



cada vez mayores de estudiantes, a través de las universidades estatales y
escuelas técnicas.

Sin embargo, entre los problemas mas complejos y frecuentes que enfrentan
las IES del pais (en el nivel de licenciatura), se encuentra la desercion, el
rezago estudiantil y los bajos indices de eficiencia terminal, esta ultima
entendida como la proporcion de alumnos que habiendo ingresado en un
determinado momento, lo concluyen en el plazo establecido en el plan de
estudios. Tanto la desercion como el rezago, son condiciones que afectan la
eficiencia terminal de las instituciones. Por ejemplo, en el periodo 1986-1991 la
eficiencia terminal de las instituciones publicas, fluctud entre el 51.2 y el 62%
(53% en promedio); mientras que entre 1985 y 1990, la eficiencia terminal
promedio para el subsistema de educacion superior fue del 50.6% (Diaz de
Cossio, 1998).

En cifras generales y como promedio nacional, de cada 100 alumnos que
inician estudios de licenciatura, entre 50 y 60 concluyen las materias del plan
de estudios cinco afios después y, de éstos, tan sélo 20 obtienen su titulo. De
los que se titulan, solamente un 10%, es decir, dos egresados, lo hacen a la
edad considerada como deseable (24-25 afios); los demas lo hacen entre los
27 y los 60 afos (Diaz de Cossio, 1998). Informacion de la Universidad
Veracruzana indica que aproximadamente 25 de cada 100 estudiantes que
ingresan al nivel universitario, abandonan sus estudios sin haber aprobado las
asignaturas correspondientes al primer semestre (Chain, 1999); ademas, la
mayoria de ellos inicia una carrera marcada por la reprobacion y por bajos
promedios en sus calificaciones, lo cual contribuye a que en el tercer semestre
la desercion alcance al 36% de quienes ingresaron, cifra que se incrementa,
semestre con semestre, hasta alcanzar el 46% al término del periodo de
formacion considerado.

Esta situacion refleja la necesidad que tienen las IES de llevar a cabo estudios
sobre las caracteristicas y el comportamiento de su poblacion estudiantil, en
relacion con los factores que influyen sobre su trayectoria escolar, tales como
el ingreso, permanencia, egreso Y titulacion. La informacién obtenida serviria
para identificar y atender las causas que intervienen en el éxito o fracaso
escolar; en el abandono de estudios y en las condiciones que prolongan el
tiempo establecido en los planes de estudio para concluir satisfactoriamente los
mismos (ANUIES, 2001).

Por otro lado, en las instituciones de educacion superior, la discusion también
gira en torno al objetivo y pertinencia de la formacién de los profesionales del
siglo XXlI, llegando a la conclusién que es un area prioritaria. Esta importante
funcion social de las universidades de formar a los profesionales, a los técnicos
y cientificos que el pais necesita, coadyuva con el ejercicio profesional de los
egresados, a dar soluciones a los problemas y necesidades existentes, asi
como al desarrollo de opciones originales en materia de conocimiento
cientifico, tecnoldgico y humanistico. También se tiene que tomar en cuenta el
avance acelerado del conocimiento cientifico y tecnolégico, con el fin de
considerarlo en la formacion de los profesionales requeridos.



De esta manera, la formacion de profesionales, entendida como un proceso
educativo propio de las escuelas y facultades, debe responder de forma
diversificada, a través de distintas carreras, al proyecto de desarrollo y
modernizacién socioecondmica y educativa nacional.

La Formacién Profesional en la UNAM

La Universidad Nacional Autbnoma de México ha desempefnado histéricamente
el papel de ser la més importante institucion formadora de cuadros politicos de
alto nivel, profesionales de excelencia, intelectuales destacados y cientificos
cuyas obras son reconocidas a nivel nacional e internacional, no obstante lo
cual, hoy en dia se ha puesto en tela de juicio la calidad de su funcidn
educativa.

En los dltimos afios este papel lo ha desempefiado en el marco de una politica
estatal de modernizacion de la educacion en un entorno de crisis economica y
estructural del pais. Dicha crisis coloca a las universidades ante la necesidad
de coadyuvar, a través de la formacion y del ejercicio profesional de sus
egresados, en la solucion de mudltiples problemas emergentes en distintas
areas como la ecologia, la vivienda, la salud fisica y mental, y a la creciente
dependencia de México de otros paises en el campo cientifico y tecnolégico
(Marin, 1993)

Es asi que hoy en dia, la formacion de los profesionales universitarios es objeto
de reflexion sobre la pertinencia y sentido social de las mismas, a fin de
fortalecer las carreras que lo requieran, modificarlas o incluso abrir nuevas
carreras. A este respecto, el Programa de Trabajo para el periodo 2003-2007
del actual rector de la Universidad Nacional Autbnoma de México, marca el
impulso para generar nuevas carreras, sobre todo en sedes regionales, y
actualizar todos los planes y programas de las licenciaturas en los siguientes
afos (Gaceta-UNAM, 2003).

Como universidad publica, la UNAM atiende actualmente a 145,135 alumnos
en el nivel de licenciatura, en su mayoria provenientes del propio sistema
universitario (ENP y CCH) y que ingresan mediante el sistema de pase
automético, lo cual ha implicado serias contradicciones y suscitado
innumerables polémicas académico-politicas. De hecho uno de los puntos del
pliego petitorio de los alumnos que mantuvieron en paro a la Universidad de
abril de 1999 a febrero de 2000, fue precisamente que no se derogara el pase
automaético, pues consideraban que era una forma de restringir la entrada a la
UNAM a un gran namero de estudiantes que pertenecian al propio sistema
desde el nivel de bachillerato.

Pero si prestamos atencion al proceso formativo de profesionales en la UNAM,
advertiremos, en un primer momento, una gran heterogeneidad de estructuras
académicas en cada facultad o escuela, asi como de la ensefianza en cada
una de las profesiones.



La propuesta liberal en materia de formacion profesional, se centra
principalmente en el logro del dominio de la disciplina, sin mediar un analisis
del modelo de préactica o ejercicio profesional o del proyecto educativo y
curricular que le norma.

La tendencia predominante en el campo es revisar y actualizar los planes y
programas de estudio existentes, o disefiar otros nuevos para sustituir los
existentes, de modo que se logre eficiencia desde un punto de vista meramente
técnico. Guevara Niebla (citado en Marin, 1993) sefiala que se tiende a
reproducir “la concepcion socialmente dominante de las profesiones”. Segun
esta tendencia, es mas importante lograr una eficiente implantacién educativa
del plan de estudios (ya sea tradicional o innovador) que analizar los modelos
de préactica profesional en formacidn, su repercusion social y su politica, en el
contexto de los conocimientos de las distintas disciplinas, de su vigencia en
funcidén del avance del conocimiento y de las concepciones que sustentan el
proyecto educativo.

También existe la posicion que tiende a generar procesos formativos
alternativos o innovadores en las profesiones, la cual posibilité a principios de
la década de los setenta, diversas experiencias orientadas prioritariamente a
innovar la formacién profesional y la planeacion educativa. Estas experiencias
alternativas buscaron vincular la practica profesional con las necesidades de
amplios sectores sociales. Los casos de autogobierno en Arquitectura y del
Plan A-36 en Medicina, son representativos en este sentido.

Es importante mencionar que estas tendencias se han ido articulando a través
de distintos momentos coyunturales de la vida institucional universitaria,
influyendo decididamente en las formas, hasta entonces instituidas, de concebir
la formacion profesional y la derivacion curricular.

La manera de mejorar la formacién profesional en la UNAM, segun Marin
(1993), encierra algunos de los siguientes aspectos:

1. El requerimiento de proyectos académico-institucionales donde se
expliciten los fundamentos histérico-sociales, psicopedagogicos vy
disciplinarios de los profesionales en formacion.

2. La necesidad de analizar la caracterizacion de la formaciéon profesional
que se basa en determinados modelos, a pesar del requerimiento de
otros perfiles en el area.

3. La importancia de mejorar los disefios de algunos planes de estudio en
cuanto al modelo de formacion profesional que suscriben, para que
conlleven propuestas educativas claras y articuladas de los saberes
profesionales.

4. EIl equilibrar los elementos del conocimiento y su aplicacién, que son
necesarios en una formacion profesional para el futuro.



5. La consideracion en los disefios de los planes de estudio, no sélo de las
caracteristicas de la propia disciplina, sino de otras disciplinas que son
ineludibles en su relacion.

6. El predominio, en algunas carreras, de cierto enfoque o corriente tedrica
en el contenido disciplinario que sustenta la formacion profesional.
Resulta importante que medie una fundamentada justificacion basada en
otros enfoques o corrientes de pensamiento, considerados como los
mas pertinentes, relevantes, complementarios o incluso alternativos,
para el ejercicio profesional.

7. La necesaria discusion sobre la relacién de la teoria con sus campos de
aplicacion y ejercicio profesional, asi como con respecto del fundamento
metodoldgico de la ensefianza.

8. La generacion de espacios de analisis académico acerca de los
procesos formativos de escuelas y facultades. Es conveniente que los
alumnos estén informados ampliamente acerca de la formacién
profesional global y especifica de que son objeto, y a los profesores en
cuanto a la finalidad de su tarea docente en el aula y en los propésitos
generales del plan de estudios.

9. EIl contar con un mayor y amplio numero de docentes con experiencia
profesional en diversos campos laborales, para propiciar que la
ensefianza tedrica y aplicada se vincule directamente con los campos de
ejercicio profesional pertinentes o de las areas de generacion del
conocimiento en cuestion.

10. El promover el dominio adecuado, de parte de los alumnos, de los
conocimientos y de las habilidades basicas para estudiar (por ejemplo, el
manejo de una segunda lengua, comprensiéon lectora, redaccién y
elaboracion de trabajos, busqueda de informacion, manejo en computo,
etcétera).



EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

La relacion que guarda la psicologia con la reflexion y la practica educativa es
indisociable, como lo demuestra la larga historia social de ambas disciplinas
(Ibafiez & Ribes, 2001). La educacion, entendida como el proceso de formacién
de los individuos dentro de ciertos patrones convencionalmente valorados, se
encuentra intimamente vinculada a la reflexion tedrica sobre los fendbmenos del
comportamiento individual, su descripcion e investigacion.

Con Herbart (1776-1841) se origina una de las primeras aproximaciones
sisteméaticas a la pedagogia o ciencia de la educacion. Desde entonces, y a
pesar de la diversidad de corrientes tedricas que han conformado el cuerpo de
la disciplina, se reconocié formalmente que la psicologia podia tener
importantes aportaciones como ciencia auxiliar para la reflexion sobre los
métodos educativos (Abbagnano, 1987).

En su aplicacion a la educacién, la psicologia del siglo XX ofrecié cuando
menos tres aproximaciones que fueron fundamentales al proveer bases
tedricas para comprender mejor el comportamiento del aprendiz en los
ambientes escolares. Nos referimos al Constructivismo, al Conductismo vy
Cognoscitivismo. Sin embargo, a pesar de estos importantes desarrollos, las
practicas educativas aun adolecen de notables limitaciones (Ibafiez y Ribes,
2001).

Concepcion constructivista del proceso ensefianza-aprendizaje.

Bajo la concepcion constructivista , se considera que la educacion debe
promover el desarrollo personal de los individuos a los que se dirige, y critica a
los métodos tradicionales de la ensefianza que enfatizan la acumulacion de
aprendizajes especificos, teniendo el alumno un papel pasivo y repetitivo en su
aprendizaje (Coll, 1996). Por consiguiente, atribuyen al alumno un papel activo
en su aprendizaje y conceden un papel secundario a los contenidos de la
ensefianza. También conciben al profesor como un facilitador y orientador del
aprendizaje de los alumnos, que rompe también con el esquema del profesor
tradicional como mero transmisor de conocimientos. Este enfoque considera
qgue la educacion no es la que transmite Unicamente conocimientos culturales,
sino la que proporciona las condiciones Optimas para que pueda llevarse a
cabo el desarrollo y formacién de los individuos. Este mismo autor sefala que
existen tres ideas fundamentales en la concepcién constructivista del
aprendizaje y la ensefianza:

1. El alumno es el responsable de su propio proceso de aprendizaje. Es él
quien construye el conocimiento y nadie puede sustituirlo en esta tarea.
La ensefianza esta totalmente mediatizada por la actividad mental
constructiva del alumno. (el alumno no sélo es activo cuando manipula,
explora, descubre o inventa, sino también cuando lee o escucha las
explicaciones del profesor).



2. La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que
poseen ya un grado considerable de elaboracion, es decir, que son el
resultado de un cierto proceso de construccidon a nivel social. El
conocimiento educativo parte del conocimiento preexistente a su
ensefianza y aprendizaje en la escuela.

3. El profesor no sélo tiene la funcion de crear las condiciones Optimas
para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, rica y
diversa, sino que ha de orientar y guiar esta actividad con el fin de que la
construccion del alumno se acerque de forma progresiva a lo que
significan y representan los contenidos como saberes culturales. De este
modo, es necesario sustituir la imagen clasica del profesor como
transmisor de conocimientos, por la del profesor como tutor, facilitador,
orientador o guia.

Dentro de este enfoque, aprender un contenido implica atribuirle un significado,
construir una representacion o un “modelo mental” del mismo. La construccion
del conocimiento en la escuela, supone asi un verdadero proceso de
“elaboracion”, en el sentido de que el alumno selecciona y organiza las
informaciones que le llegan por diferentes canales, estableciendo relaciones
entre las mismas. En esta seleccion y organizacion de la informacion, y en el
establecimiento de relaciones, existe un elemento importante: el conocimiento
previo pertinente que posee el alumno en el momento de iniciar el aprendizaje.

La importancia de este conocimiento previo en la realizacion de nuevos
aprendizajes, es un principio ampliamente aceptado en la actualidad, pero han
sido sobre todo Ausubel y sus colaboradores quienes mas han contribuido en
su difusién a partir de sus trabajos sobre aprendizaje significativo (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1982; Novak y Gowin, 1988).

La distincion entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo remite a la
existencia o no existencia de un vinculo entre el material a aprender y los
conocimientos previos. Si el alumno lo integra a su estructura cognoscitiva,
sera capaz de atribuirle significados, de construir una representacion o modelo
mental del mismo, y en consecuencia, habrd llevado a cabo un aprendizaje
significativo. Si por el contrario, no consigue establecer dicha relacién, el
aprendizaje sera meramente repetitivo o0 mecanico; es decir, el alumno podra
recordar el contenido aprendido durante un periodo de tiempo mas o menos
largo, pero no habra modificado su estructura cognoscitiva, ni habra construido
nuevos significados.

Sin embargo, aunque el material de aprendizaje sea potencialmente
significativo, logica y psicolégicamente, si el alumno tiene una disposicion a
memorizarlo repetitivamente, no lo relacionara con sus conocimientos previos y
no construird nuevos significados.

Por consiguiente en el aprendizaje significativo, encontramos tres elementos
implicados en el proceso de construccidn del conocimiento en la escuela: el
alumno, el contenido y el profesor. El aprendizaje del alumno ser4d mas o
menos significativo en funcion de las interrelaciones que se establezcan entre



estos tres elementos, y de lo que aporta cada uno de ellos al proceso de
aprendizaje. El énfasis en las interrelaciones, y no solo en cada uno de los
elementos por separado, aparece entonces como uno de los rasgos distintivos
de la concepcidn constructivista del aprendizaje y la ensefianza (Coll, 1996).

En este sentido, el aprendizaje se entenderd como un proceso de revision,
modificacion, diversificacion, coordinacién y construccion de esquemas de
conocimientos. La disposicion para el aprendizaje, debe entenderse en
términos de maduracion o de competencia cognitiva. Lo que un alumno es
capaz de aprender en un momento determinado, depende de su nivel de
competencia cognitiva general y de los conocimientos que ha podido construir
en el transcurso de sus experiencias previas. Sin embargo, la aportacion del
alumno al proceso de aprendizaje no se limita a un conjunto de conocimientos
previos, sino que incluye también actitudes, motivaciones, expectativas,
atribuciones, etc., ya que sus representaciones o ideas previas sobre cualquier
contenido, estan tefiidas afectiva y emocionalmente.

Para comprender cdmo se produce la construccion del conocimiento en el aula,
es necesario analizar los intercambios entre el profesor y los alumnos en torno
a los contenidos de aprendizaje. En el transcurso de estas interacciones, se
explicitan, toman forma y eventualmente se modifican, no solo los
conocimientos previos de los alumnos, sino también sus actitudes, expectativas
y motivaciones ante el aprendizaje.

Cuando el nivel de conocimiento previo pertinente es elevado, el hecho de
utilizar uno u otro tipo de tratamiento educativo apenas tiene repercusiones
sobre los resultados del aprendizaje. En cambio, cuando el nivel de
conocimiento previo es bajo, los tratamientos educativos que dan mejores
resultados son los que ofrecen un mayor grado de ayuda a los alumnos.

En este sentido, existe una relacién inversa entre el nivel de conocimiento
previo pertinente del alumno y la cantidad y calidad de la ayuda educativa
necesaria para llevar a cabo el aprendizaje: A menor conocimiento, mayor es la
ayuda que necesita el alumno; e inversamente, a mayor nivel de conocimientos
previos, menor necesidad de ayuda (Coll, 1996).

Los ambientes educativos que mejor favorecen el proceso de construccion del
conocimiento, son los que ajustan continuamente el tipo y la cantidad de ayuda
educativa a partir de los procesos y dificultades que encuentran los alumnos en
su aprendizaje.

En cuanto a las estrategias instruccionales, el constructivismo enfatiza que los
individuos construyen activamente el conocimiento y la comprension. Desde
este punto de vista, la informacioén no se vierte directamente a la mente de los
alumnos. Al contrario, los alumnos estan motivados para explorar su mundo,
descubrir el conocimiento, reflexionar y pensar en forma critica (Santrock,
2001).

Finalmente, el constructivismo también considera al aprendizaje cooperativo,
es decir, propone que los alumnos trabajen unos con otros, en un esfuerzo



para conocer y comprender con ayuda de otros. Asi pues, un docente efectivo
no dejaria que los alumnos memorizaran de forma rutinaria la informacién, sino
que les daria la oportunidad a sus alumnos de construir significativamente el
conocimiento y la comprension de si mismo por medio de los demas.

Concepcion conductista del proceso ensefianza-aprendizaje

La psicologia conductista de B. F. Skinner (1953) ha tenido un enorme impacto
en la teoria y la investigacion del aprendizaje en los ultimos 50 afos. Los
principios del condicionamiento operante han sido ampliamente aplicados para
fomentar el cambio conductual y mantener conductas deseadas.

El modelo béasico del condicionamiento operante se basa en el paradigma de la
triple contingencia: un estimulo discriminativo (antecedente), una respuesta o
conducta, y un estimulo reforzante (consecuencia). Las consecuencias de la
conducta determinan la probabilidad de que la gente responda a las claves del
entorno. Las consecuencias reforzantes incrementan la conducta; las
consecuencias punitivas, la disminuyen. Otros conceptos fundamentales del
condicionamiento operante son la extincion, la generalizacion, la
discriminacion, los reforzadores primarios y secundarios, los programas de
reforzamiento y el moldeamiento, entre otros. Las conductas complejas se
forman encadenando comportamiento simples en contingencias sucesivas de
tres términos.

Este modelo dio origen a lo que se conoce como modificacion de conducta y se
ha aplicado a muy diversos contextos para fomentar el comportamiento
adaptativo de individuos y grupos. Los principios conductistas han sido
aplicados a muchos aspectos de la ensefianza y el aprendizaje. Por destacar
los mas importantes, mencionaremos el empleo de objetivos conductuales
(Mager, 1962), la instruccién programada (Skinner, 1968), los contratos de
contingencias (Homme, Csanyi, Gonzéles y Rechs, 1970), y el sistema de
instruccion personalizada (Keller, 1968). En general, las evidencias de la
investigacion muestran efectos positivos de estas aplicaciones en los logros
académicos de los estudiantes, por lo que se concluye que estos principios
facilitan el aprendizaje y el logro de los alumnos de cualquier nivel educativo
(Schunk, 1997).

El condicionamiento operante asume que los principios de la conducta son
generales y se aplican a animales y seres humanos, a las conductas simples y
las complejas, y al aprendizaje y motivacion. Tiene como ventaja de que sus
métodos de aplicacion son relativamente faciles de implantar. Esta facilidad de
aplicacién hace que los padres, maestros y otros, se inclinen a emplearlos. Sus
técnicas y procedimientos han sido aplicados a una gran nimero de ambitos y
problemas, y en la mayoria se han reportado resultados eficaces (Schunk,
1997).

En México, una aplicacién del enfoque conductual en el campo de la educacion
superior, es la desarrollada por Ribes y Fernandez-Gaos (1978) quienes
disefiaron la carrera de psicologia en la Escuela Nacional de Estudios



Profesionales Iztacala (UNAM) utilizando este enfoque. La contribucion de esta
experiencia educativa en una institucion publica de educacién superior, fue el
disefiar formas de entrenamiento en correspondencia directa con el tipo de
habilidades que desean desarrollarse, es decir, llevar a cabo el entrenamiento
del estudiante a la situacion misma en que se desenvolvera profesionalmente,
garantizando de esta manera una gran calidad del egresado.

Posteriormente, Ribes y Lopez (1985) y Ribes (1990%) basandose en los
principios de la psicologia interconductual, propusieron un modelo que
categoriza las diferentes formas o modos en que puede organizarse
funcionalmente el comportamiento individual. Esta taxonomia del
comportamiento, aplicada al campo educativo, permite distinguir diferentes
niveles de aptitud de los aprendizajes escolares y favorece una planeacion
sistemética de la educacion en sus mas importantes facetas: docencia,
curriculo y evaluacion de los logros educativos.

En este sentido, la propuesta de Ribes (1990%) de contar con una taxonomia
para el andlisis del desempefio inteligente es precisa y oportuna, ya que provee
los elementos tedricos basicos y necesarios para llevar a cabo un estudio
sistemético sobre los procesos educativos. Entre los aspectos mas importantes
de su propuesta, encontramos que la investigacion en educacion debe
enfocarse al comportamiento del aprendiz que es efectivo bajo determinadas
condiciones de ensefianza, y a la modificacion de la conducta del maestro
adecuandose a la naturaleza funcional de las competencias que quiere
promover en el estudiante.

La psicologia interconductual surge en los afios 20°s bajo los mismos
postulados del conductismo watsoniano en lo referente a tomar a la conducta
como objeto de estudio de la psicologia, evitando los procesos extraespaciales
o0 inaobservables que caracterizan a las formulaciones mentalistas. Sin
embargo, Kantor (1990) menciona que ocurre por razones diferentes. A este
respecto, menciona que el conductismo nace al abrigo del dualismo del siglo
XVII —que planteaba la distinciébn entre mente y cuerpo- y hace suyos sus
aspectos fisicos, rechazando el lado mental de los individuos. En contraste, el
interconductismo presupone que los datos cientificos son homogéneos, y que
todos ellos constituyen interacciones entre objetos y procesos en contextos
especificos. Para este autor, las interacciones psicoldgicas son relaciones que
se establecen entre los organismos y los objetos ambientales en campos de
eventos especificos, es decir, supone que todos los eventos psicolégicos
ocurren como campos simétricos, en que los eventos del ambiente y los actos
del organismo se dan simultdneamente y ocurren en un contexto cuyas
condiciones determinan la naturaleza de los eventos particulares. Segun Ribes
(1994), esta diferencia entre el conductismo y la propuesta interconductual es
uno de los aspectos que ha dificultado la aceptacién e incorporacion del
modelo propuesto por Kantor como marco de referencia de la préctica cientifica
de los conductistas.

Adicionalmente, Ribes (1994) sefiala tres aportaciones de la propuesta
interconductual que la hacen tener un caracter metateérico, a diferencia del
conductismo. Primeramente, la propuesta ofrece una légica para la descripcion



de los fendmenos psicologicos que se caracteriza por una nocion de causalidad
interdependiente entre las acciones del organismo y los objetos ambientales, y
por la representacion conceptual de los factores histéricos y contextuales, tanto
en términos de categorias disposicionales como de categorias dimensionales.

En segundo lugar, la propuesta ofrece categorias analiticas que permiten
reconocer diferencias en la funcion logica que cumplen los conceptos dentro de
la teoria, evitando los errores y confusiones conceptuales en la interpretacion
de los fendbmenos psicolégicos, como los que comete sistematicamente el
mentalismo o el cognoscitivismo, que atribuyen propiedades fisicas espaciales
a los procesos psicoldgicos.

En tercer lugar, su contribucion metodologica al sefalar la aplicacion de
criterios logicos de una teoria a la descripcién y analisis de los fenbmenos
empiricos previamente delimitados. De aqui la necesidad de contar con una
taxonomia de procesos comportamentales que precise los ajustes
metodoldgicos de los procedimientos ya existentes o disefiar otros nuevos,
segun lo requiera la teoria. En este sentido, Ribes y Lopez (1985) proponen
una taxonomia que se fundamenta en los conceptos de mediacién y
desligamiento funcionales, que permiten la definicion de distintos tipos o niveles
en los que ocurren los procesos comportamentales.

Esta taxonomia permite el analisis del aprendizaje y desarrollo de desempefios
o competencias a lo largo de distintos niveles de aptitud funcional,
sistematizando asi la investigacion de estos procesos y guiando la eleccién de
los métodos especificos requeridos para abordarlos.

En este sentido, la educacién se concibe comunmente como la relacion de
quehaceres entre el maestro y el alumno, entendidos éstos como los agentes
educativos sin los cuales este proceso seria inconcebible. El papel del maestro
es ensefiar, es decir, transmitir o propiciar el conocimiento en el alumno, cuyo
papel en correspondencia es aprenderlo.

Existen diversas tendencias de investigacion sobre el proceso educativo. Una
que se centra en el quehacer del maestro y supone que lo que un alumno
aprende es isomorfico a lo que el docente ensefia, por lo que se da la idea de
centrar los esfuerzos a lo que el maestro hace para fortalecer y mejorar el
proceso educativo. Por su parte, la tendencia que considera al estudiante como
centro del proceso, se enfoca en aquellos factores inherentes a él —casi
siempre como procesos cognoscitivos- para intentar superar las deficiencias
educativas.

La educacion, desde un nivel de analisis psicoldgico, es un proceso en el cual
un individuo <el alumno> modifica su comportamiento respecto a su ambiente
<aprende o conoce> por la accibn mediadora directa o indirecta que ejerce
sobre él otro individuo <el maestro>. Este proceso ocurre en un contexto que
puede ser, 0 no, la escuela y estd determinado por factores contextuales e
histéricos que impiden o facilitan su realizacion (Ibafez, 1994).



El fendmeno central del proceso educativo es el aprendizaje del alumno, es
decir, el cambio de su comportamiento o desempefo respecto a su ambiente,
de acuerdo con los criterios predeterminados en el curriculo. Sin este
fendmeno, simplemente no se puede hablar de educacién, de aqui que el
aprendizaje sea de hecho el objeto de estudio de cualquier aproximacion
psicolégica a la educacion.

Dentro de esta perspectiva, el aprendizaje del alumno esta en funcion de
procesos sincrénicos en los que figura principalmente su interaccion con el
maestro, cuya funcion es la estructuracion, presentacion y mediacion de
criterios de logro a través del lenguaje, en la forma de discurso didactico, dado
su caracter eminentemente lingiistico de la ensefianza. Sin embargo, también
es indispensable el contacto que el alumno tiene con el discurso didactico,
como acto linglistico correspondiente que se realiza leyendo, escribiendo,
dibujando, escuchando, observando, hablando o conversando. A este contacto
se le denomina conducta de estudio.

En la siguiente figura se representa graficamente los distintos factores
educativos que se han mencionado y las relaciones que se establecen entre
ellos.

ALUMNO Estudio DISCURSO DIDACTICO

< CURRICULUM >

Aprendizaje Congruencia

MUNDO REAL

En la perspectiva interconductual se ha venido enfatizando el concepto de
competencia como unidad analitica del aprendizaje que ocurre en la educacion
formal. Las competencias, de acuerdo con Ribes (1990b), se refieren a
capacidades, es decir, a acciones que producen resultados o logros especificos
en situaciones en las que se requiere alguna destreza o habilidad especifica
para alcanzar dichos logros. Las competencias se aplican, como términos
pertinentes, a condiciones en que se definen problemas por resolver o
resultados por producir (p.239). Una competencia es el ajuste del desempefio
de un individuo a las circunstancias especificas y particulares de un estado de
cosas, de tal manera que produzca un cambio en una direccion preestablecida.
Es el desempefio efectivo; es la correspondencia de lo que se hace con los
objetivos o criterios de logro de una tarea.

Si trasladamos los conceptos anteriores al campo de la educacion superior,
cuyo objetivo esencial es la formaciéon de individuos en determinadas
disciplinas, tendremos las bases necesarias para definir el concepto de



competencia profesional. Resulta conveniente destacar que actualmente la
tendencia internacional en el campo del disefio curricular, es precisamente el
gue se encuentra basado en el establecimiento de competencias profesionales,
independiente de la carrera o disciplina de que se trate.

Concepcion cognoscitiva del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En los afos 70, el foco de la psicologia comenz6 a cambiar de una orientacion
conductista a una orientacion cognoscitiva. La preocupacion por la mente y la
forma en que funciona, volvio a ser de interés para la psicologia cientifica. Esta
orientacion cognoscitiva centré su estudio en una variedad de actividades
mentales y en procesos cognoscitivos basicos, tales como la percepcion, el
pensamiento, la representacion del conocimiento y la memoria. El énfasis se
desplazé de la conducta misma, a las estructuras de conocimiento y procesos
mentales que pueden ser inferidos de las conductas y que son responsables de
diversos tipos de conducta humana. En otras palabras, la teoria cognoscitiva
intenta explicar los procesos de pensamiento y las actividades mentales que
mediatizan la relacion entre el estimulo y la respuesta (Arancibia, Herrera &
Strasser, 1999)

Dentro de esta aproximacién se enfatiza el analisis de procesos y no de
conductas, ya que son los primeros los que se afectan o modifican. Las
conductas son vistas como producto de lo aprendido.

Por su parte, el aprendizaje es visto como un proceso en el que el aprendiz y
sus estructuras de conocimiento son los elementos principales en la
construccion de representaciones y significados particulares. En otras palabras,
el sujeto construye su propio conocimiento.

Aungue la teoria cognoscitiva, como cualquier otra disciplina, encuentra sus
raices en diversos campos, podemos decir que uno de sus precursores mas
importante fue la Psicologia de la Gestalt, surgida en Alemania y que tuvo su
mayor influencia entre los afios 1920 y 1930. Los gestaltistas estaban
convencidos de que el conductismo no podia explicar el amplio rango de la
conducta humana. Mas bien estos estudiosos plantearon que el aprendizaje
ocurre gracias a un proceso de organizacion y reorganizacion cognitiva del
campo perceptual, proceso en el cual el individuo juega un rol activo. Este
planteamiento implica que, durante el procesamiento de estimulos, los sujetos
agregan algo a la simple percepcion, la organizan de determinada forma para
poder percibir una unidad o totalidad.

Es asi que la concepcion del ser humano como un procesador activo de los
estimulos, tuvo importantes repercusiones en el estudio de los procesos de
aprendizaje y en la educacion. Se comenzo6 a poner mayor énfasis en la forma
en que los seres humanos procesan la informaciéon y de esta preocupacién
surgieron diversas teorias que hicieron importantes aportes a la Psicologia de
la Educacion.



En general, puede decirse que la Psicologia Cognoscitiva es aquella disciplina
que se dedica a estudiar procesos tales como la percepcién, memoria,
atencion, lenguaje, razonamiento y soluciéon de problemas. Es decir, los
procesos involucrados en el manejo de la informacién por parte del sujeto. El
interés en estos procesos, aplicado al estudio de como aprende el ser humano,
dio origen a importantes teorias cognoscitivas del aprendizaje.

En la perspectiva actual, la Psicologia cognoscitiva ocupa un papel
preponderante en el panorama psicologico internacional. La proliferacion de
investigacion sobre el pensamiento, la memoria, la solucion de problemas, el
desarrollo cognoscitivo y el razonamiento logico, entre otros topicos de interés,
ha sido impresionante (Castafieda & Lopez, 1989).

Asimismo, este enfoque ha propiciado importantes cambios que van desde los
paradigmas educativos hasta la utilizacion de nueva tecnologia que permiten
ensefiar conducta compleja, como es el caso de aprender a aprender y/o
aprender a pensar. Por ejemplo, se han realizado avances significativos en la
comprension del proceso de lectura; sobre el aprendizaje de la aritmética y de
las matematicas; sobre el aprendizaje e instruccion en las ciencias sociales,
musica, educaciéon fisica, medicina, etc., determinandose que la cognicién
depende de los conocimientos previos y del modo en que este conocimiento ha
sido codificado y organizado McKeachie (1989).

Se estima que en los Ultimos 25 afios las revistas especializadas en topicos
educativos han generado un gran cimulo de conocimientos. Por ejemplo, sobre
topicos relacionados con el aprendizaje e instruccion en dominios especificos
de conocimiento; en factores motivacionales y emocionales en el aprendizaje;
procesos de desarrollo; aprendizaje en ambientes naturales; procesos de
aprendizaje en el salén de clases; involucramiento de los padres en el proceso
de aprendizaje; educacion continua y el aprendizaje en adultos; nuevas
tecnologia y medios de informaciébn en el aprendizaje y la instruccion;
necesidades de educacidon especial y ambientes de aprendizaje; interacciones
sociales e instruccionales en el salon de clases; con el aprendizaje de otras
lenguas; entre otras (Castafieda & Lopez, 1989).

Pero uno de los temas que la psicologia cognoscitiva ha puesto de actualidad,
es el estudio de los procesos superiores del pensamiento y de la posible
mejora de estos procesos. Pocos temas educativos aparecen con un futuro
mas prometedor que el de la mejora de la inteligencia.

En el campo de la educacion esto ha favorecido la concepcion del alumno
como un procesador activo de estimulos y por consiguiente muy involucrado en
su propio aprendizaje (Arancibia, Herrera & Strasser, 1999).

Por otro lado, la corriente tendiente a desarrollar en el salon de clases las
habilidades de pensamiento, se ve apoyada por el hecho de que, hoy en dia,
estas habilidades son mas criticas que nunca. Los desafios de este tiempo
requiere no sélo considerables conocimientos, sino ademas la habilidad para
aplicarlos efectivamente. Ante los cambios constantes de nuestro mundo, se
requiere mas que nunca, de habilidades para adaptarse, para aprender



rapidamente nuevas habilidades, y para aplicar el conocimiento inicial de
manera nueva y pertinente. Por ejemplo, el decidir en qué cosas creer, es un
aspecto especialmente importante en la vida moderna, y hacerlo de una
manera racional, requiere la habilidad para juzgar la veracidad de afirmaciones
especificas, sopesar la evidencia, evaluar la solidez légica de las inferencias,
elaborar contra-argumentos o hipoétesis alternativas. En sintesis, analizar y
pensar criticamente.

Al concentrarse en las habilidades del pensamiento, no es necesario
desconocer la importancia de la adquisicién del conocimiento. Mas bien, se
sostiene que son interdependientes, ya que por una parte el pensamiento es
esencial para la adquisicién del conocimiento, y por la otra, el conocimiento es
esencial para pensar (Arancibia, Herrera & Strasser, 1999).

El pensamiento habil puede ser definido como la capacidad para aplicar el
conocimiento efectivamente. Sin embargo, reconocer la interdependencia del
pensamiento y el conocimiento no niega la realidad de la distincion. Por lo
menos es concebible que personas que poseen el mismo conocimiento puedan
diferir significativamente en la habilidad que tienen para aplicar lo que saben.
Por lo tanto, la educacion deberia ademas de impartir conocimientos,
incluir la ensefianza de las habilidades para pensar.

En la medida en la que los estudiantes adquieran conocimientos, también
deberan desarrollar habilidades cognoscitivas que les permita pensar, razonar
y continuar aprendiendo. Sin embargo, el desarrollo de estudiantes
independientes, creativos y eficientes estrategas en solucion de problemas, no
es comun en nuestros ambientes educativos.

Partiendo de las consideraciones anteriores, y sobre la base del supuesto de
que la mayoria de las personas tienen el potencial para desarrollar habilidades
para pensar mucho mas efectivas que las que utilizan cotidianamente, muchos
autores han creado modelos de aprendizaje y habilidades cognitivas, asi como
programas tendientes a incrementar la efectividad de estas habilidades en los
alumnos. A continuacién se describirdn algunos de estos modelos.

En México, el Modelo de Aprendizaje Estratégico propuesto por Castafieda,
Lépez y Orduia (1992), se basa en la teoria cognoscitiva del aprendizaje, asi
como en una concepcioén incremental-instrumental, en el que la inteligencia no
es vista como un elemento estatico e invariable, sino como un proceso
susceptible a modificar. Dado lo anterior, el modelo asume como importante
identificar las partes flexibles del sistema cognitivo, como son las estrategias
cognitivas de estudio que son necesarias y suficientes para apoyar el
aprendizaje y desarrollar las capacidades intelectuales.

Por ello, este modelo incluye cuatro categorias de estrategias cognitivas de
estudio: la relacionada con las estrategias de adquisicion de la informacion,
otra que integra a las estrategias para el manejo y administracion de recursos
de la memoria; una tercera que contiene las estrategias metacognitivas o de
control consciente de procesos Yy, finalmente, aquella integrada por las
estrategias de organizacion de la informacion y las de lectura creativa.



Al interior del modelo, las estrategias de adquisicion involucran procesos
(discriminacion, generalizacion y construccion de nuevas variables) que guian
el aprendizaje desde la misma entrada de la informaciébn hasta su
almacenamiento en la memoria a largo plazo. Pueden realizarse a dos niveles
de profundidad: el superficial, donde lo que se requiere es seleccionar la
informacion relevante de la manera mas rapida y completa posible, para poder
aprenderla literalmente y usarla, si es el caso, en nuevos aprendizajes. Pero
también involucra un procesamiento mas profundo, de caracter constructivo o
generativo, en el que el alumno agrega construccién simbdlica a lo que esta
tratando de aprender, como una forma de explicitarlo o hacerlo mas
significativo y comprensible.

Las estrategias para el manejo y administracién de los recursos de la memoria
se relacionan con actividades que le permitan al estudiante preactivar, reactivar
y mantener activada la informacidon necesaria para poder operar sobre ella
posteriormente y lograr crear la representacion que requiere.

Las estrategias metacognitivas suponen estrategias de auto-regulaciéon. Sus
demandas plantean la necesidad de establecer metas de aprendizaje, la
evaluacion del grado en el que se han logrado y, si es necesario, la
modificacion de las estrategias indispensables para el logro de las metas
deseadas. Estas estrategias le permiten al estudiante que evalle, planifique y
regule lo que aprende, cdmo lo aprende y para qué lo aprende. También le
ayudan a conocerse a si mismo como estudiante y a saber cual es su estilo de
aprendizaje; ademas identificar, planear y regular su comportamiento ante
tareas, materiales y materias que le son particularmente dificiles y a conocer
cudles estrategias son las mejores para un aprendizaje dado.

Finalmente, en este modelo las estrategias de organizaciéon y lectura creativa
estan relacionadas con las acciones encaminadas a trasformar la informacion
en una estructura que implica integracion en un modo coherente y significativo,
y a encontrar la solucién a un problema nuevo, de una manera original y
novedosa. Estas estrategias requieren de un nivel de procesamiento profundo y
de la aplicacion o construccion de esquemas de conocimiento, es decir, de
naturaleza generativa (Castafieda, Lopez & Ordufia, 1992).

En una investigacion llevada a cabo con 452 estudiantes universitarios
(Castaiieda et al. 1992) se encontraron diferencias en los estilos de aprendizaje
de hombres y mujeres. La estructura masculina estuvo constituida por el
manejo de los recursos de memoria, como componente principal; por el de
estrategias para la adquisicion de la informacibn como segundo factor
importante; seguido por el de las estrategias de organizacion de la informacién;
y por ultimo el de la utilizacion de estrategias metacognoscitivas. En contraste,
el componente principal de las mujeres fue el de las habilidades de adquisicion
de la informacion; el segundo fue el de la organizacion de lo aprendido; y el
tercero el de las habilidades para el manejo de los recursos de la memoria. Los
resultados ademas indican que el perfil de las habilidades de estudio utilizadas
por esta muestra de estudiantes, muestra habilidades de estudio
eminentemente superficial y con serios problemas en el manejo de los recursos



de la memoria. Fue deficiente también en la estructuracién del conocimiento en
esquemas de orden superior, asi como en las estrategias relacionadas con la
creatividad y con la solucion de problemas.

En la Universidad de Texas (EUA), el Modelo de Aprendizaje Estratégico
desarrollado por Weinstein, Husman y Powdrill (1999), se fundamenta en las
estrategias de aprendizaje elaboradas por Weistein y Mayer (1986), ademas
del trabajo de otros investigadores como Pintrich, Schunk y Zimmerman, entre
otros.

De acuerdo con estos autores, existen ocho estrategias que facilitan el proceso
de aprendizaje. Seis operan directamente sobre la informacion a ser aprendida,
a fin de ayudar a la adquisicion y organizacion de la informacion; y las dos
restantes proporcionan apoyo metacognitivo y afectivo para el aprendizaje.

Las seis primeras se pueden aplicar tanto a las tareas de aprendizaje basicas
como a las complejas. Las tareas basicas son definidas como aquellas que
involucran la memorizacién literal o el aprendizaje por repeticion. Las tareas
complejas se definen como aquellas que involucran un aprendizaje conceptual
o de contenido mas alto. Tanto para las tareas de aprendizaje basico como
complejo, se pueden utilizar cualquiera de las siguientes estrategias:

Las estrategias de ensayo, usadas para las tareas de aprendizaje basico,
involucran la recitacibn o la repeticion de la informacion. Estas mismas
estrategias se pueden usar para tareas complejas de aprendizaje e incluyen la
copia del material, tomar notas y subrayar o marcar el texto.

Las estrategias de elaboracidn se usan para hacer significativa la informacion
y construir conexiones entre la nueva informacion y el conocimiento previo del
alumno. Para las tareas de aprendizaje basico incluyen la creacion de
imdgenes mentales y el uso de técnicas mnemodnicas para asociar la
informacion al conocimiento significativo personal. Para las tareas complejas,
se incluyen estrategias que manipulan la informacion: paréfrasis, resiumenes,
creacion de analogias, establecimiento de relaciones de la informacion con el
contenido previo, elaborando preguntas y/o ensefiando la informacion a otra
persona.

Las estrategias organizativas se usan para construir conexiones internas
entre la informacion proporcionada en el material de aprendizaje. Para tareas
basicas se incluyen la organizacion o agrupamiento de informacion
relacionada, basada en caracteristicas o0 relaciones comunes. Para tareas
complejas incluyen hacer esquemas o diagramas de la informacion, y crear
relaciones espaciales (confeccion de redes).

En cuanto a las estrategias de apoyo que el alumno puede utilizar para facilitar
la adquisicién del conocimiento, se encuentran: las estrategias de monitoreo
de comprension y las estrategias de control afectivo. Las de monitoreo son
estrategias metacognitivas usadas para evaluar la comprension del alumno
sobre el material y para controlar ejecutivamente el uso de las estrategias de
adquisicidon y organizativas; incluyen la elaboracion de preguntas por parte del



mismo estudiante, la deteccion de errores y solucion de problemas. Las
estrategias afectivas se usan para ayudar a enfocar la atencién del alumno y
mantener su motivacién; incluyen el mondlogo interior positivo, la reduccion de
ansiedad y el manejo del tiempo personal.

De esta manera, los aprendices estratégicos pueden ayudarse a estudiar de
manera eficaz y alcanzar mas facilmente sus metas de aprendizaje. Para estos
alumnos un componente basico es su repertorio de estrategias cognitivas para
construir significados, de tal manera que la informacion nueva se vuelve una
parte organizada de su conocimiento, que puede ser consultada, aplicada, o
dirigida a la solucion de problemas. Para lograr esto, se utiliza una variedad de
métodos instruccionales, como por ejemplo: el modelamiento, la préactica
guiada, la retroalimentacién y el aprendizaje cooperativo (Anderson, 1985;
Gagné, 1985; y Weinstein, 1988).

También dentro de este enfoque cognoscitivista, surge el modelo de
aprendizaje autorregulado (Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996) cuyos
autores plantean que este tipo de aprendizaje consiste en la autogeneracion y
automonitoreo de pensamientos, sentimientos y comportamientos para
alcanzar una meta. Estas metas pueden ser académicas (por ejemplo, mejorar
la comprension mientras se lee); o socio emocionales (controlar la ira,
relacionarse mejor con los pares, etc.).

Estos autores proponen las siguientes estrategias para alcanzar un aprendizaje
autorregulado: 1) autoevaluacién y automonitoreo; 2) establecimiento de metas
y planeacidén estratégica; 3) poner en marcha el plan y monitoreo; y 4)
monitorear los resultados y refinar las estrategias.

Por su parte, Pintrich (1998) propone un modelo de aprendizaje
autorregulado basado en tres tipos de estrategias:

1. Estrategias de aprendizaje cognitivo
2. Estrategias de aprendizaje metacognitivo
3. Estrategias de administracion de recursos.

Dentro de las primeras, se incluye a las estrategias de ensayo (repeticion,
lectura en voz alta, subrayado); de elaboracion (parafraseo, resumen,
analogias, apuntes, formular-responder preguntas); y de organizacion
(seleccion de idea principal, esquematizacion del texto, red y mapas
conceptuales). Estas estrategias se pueden aplicar a tareas simples de
memoria (recuerdo de informacion, palabras, listas, etc.) o a tareas mas
complejas que requieren de la comprension de la informacion (comprension de
un fragmento de texto o una conferencia), y no solo el recuerdo (Weinstein &
Mayer, 1986). Estas estrategias ayudan a al alumno a poner atencion y a
seleccionar la informacién importante. Son Utiles cuando se requiere que el
alumno memorice y recuerde cierta informacion. Sin embargo, hay muchas
actividades que requieren mas que el sélo recuerdo de datos, es decir, se
requiere que el alumno comprendan el material a un nivel conceptual
relativamente profundo. La investigacion al respecto sugiere que las estrategias



de elaboracién y de organizacion permiten al alumno lograr un nivel mas
profundo de comprension, que cuando solo utiliza estrategias de ensayo.

Dentro de las estrategias de aprendizaje metacognitivo, existen dos aspectos
de la metacognicion: el conocimiento acerca de la cognicion y la
autorregulacion de la cognicién, es decir, al conocimiento que tienen los
alumnos sobre la persona, la tarea y las variables estratégicas; asi como al
monitoreo, control y regulacion que los estudiantes hacen de sus propias
actividades cognitivas y conductuales. En la mayoria de los modelos de
autorregulacion, se incluyen tres tipos generales de estrategias: planeacion,
monitoreo y regulacion. Las actividades de planeacion incluyen, por ejemplo, el
establecimiento de metas para el estudio, la revision rapida de un texto antes
de la lectura, la generacion de preguntas antes de la lectura del texto y el
analisis de la tarea o problema. Esto parece ser que ayuda al alumno a planear
el uso de sus estrategias cognitivas y activar los aspectos relevantes del
conocimiento previo, haciendo la comprension y organizacion del material
mucho mas sencillo. Con respecto a las estrategias de monitoreo, éstas
incluyen, por ejemplo, el rastreo de la atencidon mientras se lee un texto o se
escucha una conferencia, la autoevaluaciéon por medio de preguntas acerca del
material para confirmar la comprensién, y el uso de estrategias de solucion de
examenes. Estas estrategias alertan al alumno sobre pérdidas en la atencién o
en la comprension, que pueden ser corregidas de manera autorregulada.

Finalmente, las estrategias de administracion de recursos, se refieren a las
estrategias que utilizan los alumnos para mejorar aspectos de su ambiente,
tales como su tiempo, su ambiente de estudio y la busqueda de ayuda. El
manejo del tiempo de los alumnos y el lugar que escogen para estudiar, no son
estrategias cognitivas o metacognitivas que pueden influir directamente en el
aprendizaje, pero son estrategias que pueden ayudar u obstaculizar los
esfuerzos de los alumnos para completar una tarea académica.

Por ejemplo, Pintrich (1989) encontrd que los alumnos universitarios que creian
que su comportamiento y esfuerzo influian sobre su ejecucion en el curso,
tendian a utilizar estrategias cognitivas y metacognitivas autorregulatorias.
Ademas, los alumnos que tenian un alto control interno, también se mostraron
como mejores administradores de su tiempo y ambiente de estudio, y en su
esfuerzo en tareas aburridas o dificiles; pero no diferian en la relacién con la
busqueda de ayuda. Asimismo los puntajes altos de control interno estuvieron
fuertemente asociados con la ejecucion mas alta en los exdmenes, en los
informes de laboratorio, en sus trabajos escolares y en las calificaciones finales
del curso.

En el contexto de logro académico, este enfoque favorece la confianza de los
alumnos en sus habilidades cognitivas para llevar a cabo una tarea académica.
Sin embargo, si un alumno cree que obtener una buena calificacion es muy
dificil, no estudiara tanto (Schunk, 1985).

Los resultados de Pintrich (1989); Pintrich y De Groot (1990) y Pintrich y Garcia
(1991) seinalan relaciones positivas entre la autoeficacia y el aprendizaje
autorregulado. También se sefiala que los alumnos que se sintieron mas



eficaces en sus habilidades para tener éxito en el curso, usaron con mayor
frecuencia el uso de estrategias cognitivas (las de ensayo, las de elaboracion y
las de organizacion). Los alumnos con un alto nivel de autoeficacia tuvieron
mas probabilidades de involucrarse cognitivamente al tratar de aprender el
material, en comparacion con aquellos de baja eficacia.

En resumen, la autoeficacia esta positivamente relacionada con varias medidas
de involucramiento cognitivo. Shell, et al. (1989) y Schunk (1985), usaron
medidas especificas de habilidades cognitivas (comprension de lectura, de
aritmética, escritas) y encontraron una relacion directa entre la autoeficacia y la
ejecucion. En los estudios de Pintrich y Garcia (1991) se usaron medidas mas
globales de ejecucion, como las calificaciones en los cursos académicos y
reportan que la autoeficacia no parece tener un efecto directo, cuando las
variables de involucramiento cognitivo (el uso de estrategias cognitivas, las
estrategias autorregulatorias) se incluyen como predictores de la ejecucion
académica. Sin embargo, las creencias de autoeficacia parecen estar
relacionadas con el aprendizaje autorregulado y con la ejecucion académica,
de manera importante, en los salones de clase.

Por su parte, Winne (1995) ha identificado las siguientes caracteristicas de los
aprendices autorregulados:

e Establecen metas para ampliar su conocimiento y mantener su atencion.

e [Estan conscientes de sus emociones y cuentan con estrategias para
manejarlas.

e Monitorean en forma periddica sus progresos hacia la meta.

e Afinan o revisan sus estrategias basadas en el progreso que estan
haciendo.

e Evalltan los obstaculos que surgen y realizan las adaptaciones necesarias.

Las investigaciones han encontrado que los alumnos de alto rendimiento, con
frecuencia son aprendices autorregulados (Pintrich, 2000; Pressley, 1995;
Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1998, 2000). Por ejemplo, en
comparacion con los alumnos de bajo rendimiento, los estudiantes de alto
rendimiento se imponen metas de aprendizaje mas especificas, usan mas
estrategias para aprender, automonitorean mas su aprendizaje y evallan de
manera mas sistematica su progreso hacia la meta.

En cuanto al concepto de solucion de problemas, cuando se usa en la
literatura psicolégica, generalmente se refiere a la conducta y procesos de
pensamiento dirigidos hacia la ejecucién de algunas tareas intelectualmente
exigentes. Para Krulik y Rudnick (1993) es un proceso a través del cual un
individuo usa informacién, habilidades o0 entendimientos previamente
adquiridos, para satisfacer las demandas de una situacion desconocida o poco
familiar. El proceso comienza con la confrontacién inicial y concluye con la
respuesta obtenida. El alumno debe sintetizar lo que ha aprendido y aplicarlo a
una nueva situacion.

Bransford y Stein (1984) proponen un modelo de solucién de problemas
compuesto de 5 fases:



Identificar los problemas potenciales
Definirlos apropiadamente

Explorar una variedad de posibles soluciones
Actuar las ideas

Valorar los efectos de las acciones
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Estos autores enfatizan que una de las formas més poderosas de aumentar la
habilidad de resolver problemas, es a través de adquirir nuevas herramienta
conceptuales. En la medida que los individuos exploran nuevos dominios o
problemas, requieren recordar informacion, aprender con comprension, evaluar
criticamente, formular alternativas creativas y comunicarse efectivamente.

También, estos autores enfatizan que el mayor obstaculo para la solucion de
problemas es la actitud negativa de las personas acerca de sus propias
habilidades. La desconfianza en la habilidad para resolver problemas se puede
manifestar en una variedad de maneras, por ejemplo, se puede reflejar en una
falta de interés, unido a explorar nuevos dominios o unido a la critica. Estos
sentimientos pueden interferir en la solucion de problemas y hacer que los
individuos eviten comprometerse en actividades que pueden mejorar sus
habilidades para solucionar problemas.

Para ensefiar habilidades de solucion de problemas y de razonamiento, los
profesores deben contar con un banco de problemas buenos. Los resultados
de diversos estudios muestran que los jovenes estan egresando de su
educacion sin tener los conocimientos ni las habilidades de razonamiento
matematico ni verbales necesarias para su desempefio profesional cotidiano.
Los resultados devastadores indican que es una necesidad imperiosa mejorar
el razonamiento y la solucion de problemas de los alumnos (Martinez, 2000).

Las investigaciones han demostrado que cuando las habilidades de
pensamiento son ensefiadas directamente, el rendimiento académico mejora.
El razonamiento y la solucion de problemas son necesarios para la vida
cotidiana, ya que proveen el eslabon entre los datos, los algoritmos y los
problemas de la vida real que se enfrenta.

También hay que considerar que la solucién de problemas es una actividad que
se desarrolla durante toda la vida, que empieza practicamente desde el
nacimiento. La ensefanza formal de esta habilidad empieza cuando el nifio
ingresa al colegio y continla a lo largo de su educacion. El profesor de
educacion bésica tiene la responsabilidad de iniciar esta instruccion,
constituyendo la base sobre la cual se desarrollara la capacidad del nifio de
manejar exitosamente sus futuros problemas (Arancibia, Herrera &
Strasser,1999).

La solucién de problemas tiene la ventaja de ser una habilidad ensefiable. De
acuerdo con estos autores, el profesor puede instrumentar las siguientes
acciones para ensefar las estrategias de solucion de problemas:



Crear una atmosfera de éxito. Si los alumnos son exitosos en
resolver problemas sencillos, van a estar mas dispuestos a
enfrentar, posteriormente, problemas mas dificiles. Por esta
razon, se deben elegir los problemas cuidadosamente, usando
primero los mas simples para asegurar un grado de éxito.

Motivar a los alumnos a resolver problemas. Para llegar a ser
exitosos en la solucion de problemas y el razonamiento, los
alumnos deben verse enfrentados a estos tipos de actividades
constantemente. Para esto, la practica es necesaria. Los
profesores deben elegir problemas que sean de interés para los
alumnos. Es interesante que los problemas puedan resolverse de
mas de una manera, para fomentar soluciones creativas; los
profesores deben incentivar aproximaciones alternativas, deben
dar la tarea a grupos pequefios para discutir y buscar mas de una
solucion.

Introducir objetos manipulables y dibujos al proceso de
solucion. El uso de objetos manipulables y dibujos le permite al
alumno “ver” lo que esta pasando y observar las relaciones que
existen. Tales recursos deberian estar siempre disponibles para
los alumnos. El profesor debe ser un modelo para los alumnos, y
debe adquirir practica en dibujar a mano, los pasos a seguir en la
solucion.

Sugerir alternativas cuando los alumnos han sido frustrados en
sus intentos de solucion. Es frecuente que algunos alumnos, adn
sin lograr el éxito, continlan con la misma aproximacion que no
les estd dando un resultado exitoso. Esta predisposicion
generalmente lleva a volver al resultado equivocado, y a bloquear
todo tipo de comportamiento alternativo. Entonces el profesor
puede ayudar al alumno, mostrandole la informacién que no tomé
en cuenta, para asi ayudarle a generar alternativas de solucién.

Si los alumnos no encuentran la solucién a un problema, se les
puede sugerir que miren atrds y recuerden cémo resolvieron
otros problemas parecidos en el pasado.

Incentivar a los alumnos para que hagan conjeturas.
Conjeturar es el acto de adivinar el resultado de una situacion.
Frecuentemente es un proceso de “brainstorming” que produce
predicciones que rapidamente pueden ser descartadas o
modificadas. Se les debe dar tiempo a los alumnos para analizar y
organizar el material, inferir hasta que aparezca una idea y no
presionarlos en la obtencién de una solucién réapida.

Solicitar a los alumnos la creacion de sus propios problemas.
Cuando los alumnos escriben sus propios problemas o se hacen
preguntas significativas acerca de su vida cotidiana, empiezan a
verlos desde una nueva perspectiva; de esta manera se



involucran mas en los problemas, ya que los sienten mas
cercanos.

Finalmente, la teoria cognoscitiva social desarrollada por Bandura (1986),
destaca la idea de que buena parte del aprendizaje humano, se da en y por el
medio social. Por ejemplo, la gente adquiere conocimientos, reglas,
habilidades, estrategias, creencias y actitudes, al observar a otros. También
aprende acerca de la utilidad y conveniencia de diversos comportamientos
aprendiendo de modelos y en las consecuencias de su proceder, y actda de
acuerdo con lo que cree esperar como resultado de sus actos. Esta teoria
ostenta varios supuestos acerca del aprendizaje y la ejecucion de conductas e
interacciones reciprocas de personas, comportamientos y ambientes; del
aprendizaje en acto y del vicario, y de la distincibn entre aprendizaje y
desempeiio.

Bandura (1978), propone analizar la conducta humana dentro del marco tedrico
de la reciprocidad triddica, en donde resaltan las interacciones reciprocas de
conductas, variables ambientales y factores personales. Estas interacciones
pueden representarse bajo el siguiente esquema:

Persona < » Conducta

Ambiente

Dentro del ambito educativo, un constructo importante dentro de esta teoria, es
la autoeficacia percibida, es decir, las opiniones acerca de las propias
capacidades de organizar y emprender las acciones necesarias para alcanzar
los grados de desempefio designados. Con respecto a la interaccion entre
autoeficacia (un factor personal) y conducta, la investigacibn demuestra que
estas creencias influyen en las conductas orientadas a los logros de los
alumnos (Schunk, 1989). A su vez, la forma en que actien los estudiantes
modificara su autoeficacia. Conforme hacen sus deberes, observan que
progresan en sus metas de aprendizaje. Estos indices de su avance les
comunica que son capaces de desempeifiarse bien y mejoran su autoeficacia
para proseguir con el aprendizaje.

La investigacién en estudiantes con problemas de aprendizaje ha demostrado
la interaccion de la autoeficacia y los elementos del entorno. Muchos de esos
alumnos tienen un sentido bajo de autoeficacia para desenvolverse bien (Licht
& Kistner, 1986). Los miembros de los medios escolares suelen reaccionar a
ellos fundados en los atributos que se acostumbra asociar con tales alumnos y
no con las capacidades reales de cada uno. Por ejemplo, es frecuente que los
maestros los juzguen menos capaces que los otros alumnos y se forman de
ellos pocas expectativas académicas, incluso en las areas en las que se
desempeniian bien (Bryan & Bryan, 1983). Al mismo tiempo, la retroalimentacion
del maestro afecta la autoeficacia si le dice a un alumno: “sé que puedes hacer
esto”, es probable que sienta mas seguridad en su éxito.



En esta teoria “el aprendizaje es con mucho una actividad de procesamiento de
informacion en la que los datos acerca de la estructura de la conducta y de los
acontecimientos del entorno, se transforman en representaciones simbdélicas
que sirven como lineamientos para la accion” (Bandura, 1986, p.51). Ahora
bien, el aprendizaje ocurre en acto, merced a la ejecucion real, o de manera
vicaria, por la observacion (de primera mano, en forma simbolica o electronica)
del desempefio de modelos. En otras palabras, el aprendizaje en acto consiste
en aprender de las consecuencias de las acciones propias. Las conductas que
dan resultados exitosos se retienen; las que llevan a fracasos se perfeccionan
o descartan. En cambio, el aprendizaje vicario, ocurre sin ejecucion abierta del
gue aprende. Las fuentes comunes de aprendizaje vicario son observar o
escuchar a modelos en persona, o simbdlicos o no humanos, en medios
electrénicos o impresos. Las fuentes vicarias aceleran el aprendizaje mas de lo
que seria posible si hubiera que ejecutar toda conducta para adquirirla.
También evitan que la gente experimente consecuencias negativas: por
ejemplo sabemos que las serpientes venenosas son peligrosas por lo que nos
han dicho, por la lectura de libros y por peliculas, y no por haber sufrido las
desagradables consecuencias de la mordida.

Por lo general, las habilidades complejas se aprenden por accién y
observacioén; los individuos observan a los modelos explicarlas y demostrarlas,
y luego las ensayan. Por ejemplo, los alumnos miran al profesor exponer y
demostrar ciertas habilidades. Por observacion, a menudo aprenden algunos
componentes de una habilidad compleja, la ensayan y esto brinda a los
maestros, la oportunidad de darles informacion correctiva que les ayude a
perfeccionar su desempefio. Al igual que en el caso del aprendizaje en acto, las
consecuencias de la conducta de la fuente vicaria, informan y motivan a los
observadores, que se inclinan mas a aprender las conductas modeladas que
llevan al éxito, que las que resultan en fracaso. Cuando la gente cree que los
comportamientos modelados son provechosos, observa con atencion a los
modelos y repasa mentalmente su proceder.

El tercer supuesto de la teoria cognoscitiva social atafie a la distincion entre el
aprendizaje y la ejecucion de las conductas aprendidas. Al observar a los
modelos, el individuo adquiere conocimientos que quizd no exhiba en el
momento de aprenderlos (Rosenthal & Zimmerman, 1978). Por ejemplo,
algunas actividades escolares consisten en desempefar las destrezas
aprendidas, pero requieren de mucho tiempo. Los estudiantes adquieren
conocimientos declarativos en forma de hechos, descripciones (como los
acontecimientos historicos) y fragmentos organizados (de un poema); y
adquieren también conocimientos de procedimiento (conceptos, reglas,
algoritmos), asi como conocimientos condicionales (cuando emplear las formas
de los conocimientos declarativos o de procedimiento, y porqué es importante
hacerlo) (Paris, Cross & Lipson, 1984; Paris, Lipson & Wixson, 1983).
Cualquiera de estas formas puede ser adquirida pero no demostrada al
momento.

Buena parte del tiempo estos factores interactian. Cuando el maestro presenta
una leccién a la clase, los alumnos piensan en lo qué esta diciendo (el



ambiente influye en las cogniciones). Los que no entienden un punto levantan
la mano y preguntan (las cogniciones influyen en la conducta), y el maestro
repasa el punto (la conducta influye en el medio). Al final, el maestro determina
la tarea (el ambiente influye las cogniciones, que influyen en la conducta).
Mientras los estudiantes la realizan, creen que la estan haciendo bien (la
conducta influye en las cogniciones), deciden que les gusta lo que hacen,
preguntan al maestro si pueden continuar con ella y éste asiente (las
cogniciones influyen en la conducta, que influye en el ambiente).

De esta manera, la autoeficacia es lo que creemos que podemos hacer, no la
simple cuestion de saber lo que hay que hacer. Para determinar su eficacia, el
individuo evalla sus habilidades y su capacidad para convertirlas en acciones.
Sin embargo es importante mencionar que autoeficacia y expectativas no
tienen el mismo significado. La primera se refiere a la percepcion de nuestra
capacidad para producir acciones; las expectativas son nuestras creencias
acerca de los posibles resultados de esas acciones. Pero a pesar de que son
conceptos diferentes, con frecuencia se encuentran relacionados. Por ejemplo,
los estudiantes que suelen desenvolverse bien tienen confianza en sus
capacidades de aprendizaje y esperan (y casi siempre logran) resultados
positivos por sus esfuerzos.

Aunque algunas evidencias indican que la percepcién de la autoeficacia se
generaliza a diversas tareas (Smith, 1989), la teoria y la investigacion sefialan
gue es un constructo antes que nada especifico.

También la autoeficacia se distingue del constructo global de autoconcepto, el
cual se refiere a la percepcion general de uno mismo formada por las
experiencias y las interpretaciones del entorno, y dependen en gran medida de
los refuerzos y las evaluaciones de otros significativos. De esta manera, la
autoeficacia se refiere a la percepcion de capacidades especificas; el
autoconcepto es la percepcion general de uno mismo, e incluye a la eficacia en
las diferentes areas.

Se presupone que la autoeficacia tiene diversos efectos en el establecimiento
de los logros (Schunk, 1989, 1991). La eficacia puede influir en la eleccién de
actividades. Por ejemplo, los estudiantes con baja eficacia para el aprendizaje,
evitan las tareas; los que se juzgan eficaces participan con mayor entusiasmo.
También afecta al esfuerzo invertido, la persistencia y el aprendizaje. Los que
se sienten mas eficaces para aprender, suelen dedicar mayores esfuerzos y
persisten mas tiempo que los que dudan de sus capacidades, especialmente
cuando se topan con dificultades.

La autoeficacia se relaciona en especial con el aprendizaje escolar y otras
situaciones de logro. Por lo general, el individuo no juzga su eficacia para
cumplir con las rutinas habituales o las tareas que requieren destrezas bien
establecidas. En estos contextos, el nivel personal de eficacia tiene poco efecto
en la conducta. La gente es mas apta para evaluar sus habilidades, y la
eficacia guarda una correspondencia mas cercana con la accion, cuando esta
aprendiendo o si cree que las condiciones personales o del entorno, pueden
frustrar el buen desempefio. Aungque algunas actividades escolares requieren



de repaso, la mayor parte del tiempo los estudiantes aprenden nuevas tareas o
aplican nuevas habilidades.

La autoeficacia inicial también depende del apoyo de personas significativas en
el entorno. Por ejemplo, los estudiantes difieren en el grado en que sus padres
y maestros los animan a desarrollar las habilidades, facilitan su acceso a los
recursos necesarios para aprender y les ensefian estrategias de regulacion
personal que mejoran la adquisicion y perfeccionamiento del conocimiento o
desempeiio (Ericsson, Krampe & Tesch-Rotmer, 1993). La motivacion y la
autoeficacia aumentan cuando la gente percibe que se desempefia con pericia
0 gque se vuelve mas competente.

En el desarrollo de la autorregulacion influyen muchos factores, entre los
cuales se encuentran el modelamiento y la autoeficacia (Schunk & Zimmerman,
1997). Por ejemplo, los modelos son fuentes importantes para transmitir las
destrezas de autorregulacion. En este caso, los maestros pueden enfocarse en
la planeacion y uso efectivo del tiempo, promover la atencién y concentracion
de los alumnos, organizar y codificar la informacion en forma estratégica,
establecer un ambiente productivo de trabajo y hacer uso de los recursos
sociales disponibles en el salén de clases. Al observar al profesor, los alumnos
llegan a creer que ellos también son capaces de planear y manejar el tiempo
de forma adecuada, lo cual les genera un sentimiento de autoeficacia que
favorece la autorregulacion académica y motiva a los estudiantes a dedicarse a
estas actividades.

También puede influir en las elecciones que hacen los alumnos, el esfuerzo
dedicado, su estabilidad y rendimiento (Bandura, 1997; Schunk & Zimmerman,
1997). En comparacién con los alumnos que dudan de sus capacidades de
aprendizaje, los estudiantes con un alto nivel de autoeficacia, participan con
mayor disposicion, trabajan mas fuerte, persisten durante mas tiempo y tienen
un nivel superior de rendimiento. La mayoria de las investigaciones concluyen
qgue la autoeficacia tiene un gran efecto sobre el rendimiento, pero no es la
Unica influencia, pues un alto nivel de autoeficacia no derivara en una ejecucion
competente si faltan los conocimientos y las habilidades necesarias.



LA FORMACION INTEGRAL DE ALUMNOS

El tema de la educacion o formacién integral del alumno es, o deberia ser, el
elemento central de todo proceso de mejoramiento de la calidad educativa, ya
gue proporcionar esta formacidén constituye la esencia de la misién de toda
institucion educativa.

En el campo educativo, cuando se utiliza el concepto de formacion, casi
siempre se emplea junto con algun adjetivo o algiin complemento con el fin de
delimitar el ambito al que hace referencia. De esta manera, se habla de una
buena formacion y de una mala formacion; de una formacién completa o
integral y de una formacion incompleta, parcial o fragmentada; de la formacion
del alumno y de la formacion del docente; de la formacion profesional, de la
formacion didactica y de la formacién disciplinar; de la formaciéon humana y de
la formacion social; de la formacion intelectual, de la formacién afectiva, de la
formacion estética, de la formacion ética o valoral y de la formacion religiosa,
entre otras.

A nivel popular, la palabra formacién se utiliza para significar la cantidad y tipo
de estudios realizados por determinada persona. Por ejemplo, suele decirse
“tiene una formacion normalista, su formacién es de ingeniero, no tiene
formacién como docente, etc.”. Detras de esta acepcion, existe el supuesto de
gue si una persona realizo cierto tipo de estudios, automaticamente adquirié la
formacién que esos estudios pretendian que adquiriera. En muchos casos, este
supuesto puede ser cierto, pero en otros no; es decir, puede ser que aunque
una persona haya realizado ciertos estudios formales no haya adquirido la
formacion que se esperaba de esos estudios. En este sentido, la palabra
formacién tiene dos acepciones: una externa al sujeto mismo, que hace
referencia al tipo y la cantidad de estudios formales realizados; y la otra interna
al sujeto, que hace referencia a los resultados obtenidos como fruto de esos
estudios.

En cuanto a su definicion etimoldgica, la palabra formacion en general, es el
sustantivo correspondiente al verbo formar. Ambas palabras se derivan del
sustantivo forma, que proviene de la palabra latina formae, puede tener las
siguientes acepciones: forma, molde, sello, cufio, marca, horma, figura,
aspecto. A su vez el verbo latino formare, puede tener las siguientes: formar,
dar forma, modelar, hacer, crear, producir, construir, disponer, ordenar,
componer, escribir, imaginar, instruir, educar.

El origen latino de esta palabra explica el hecho de que Unicamente exista en
las lenguas latinas o romances, y no en las sajonas o germanicas. En inglés,
por ejemplo, se utiliza la palabra development, que significa mas bien
desarrollo.

En espafiol el verbo formar puede tener los siguientes significados: como verbo
transitivo: dar forma, reunir, poner en orden, criar, instruir. Como verbo
intransitivo: colocarse en formacion, ajustar los moldes de imprenta. Como
verbo reflexivo: desarrollarse como una persona (Diccionario Porria, 1995).



Ambos vocablos, formar y formacién, provienen del sustantivo forma y en el
contexto educativo se entiende como el resultado o efecto producido en una
persona por la accion de formarla o formarse. Para Ferry (1990) “la formacién
es un proceso de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar
capacidades, tales como sentir, actuar, imaginar, comprender, aprender, de
utilizar el cuerpo...” (pp. 52).

La formacién que adquieran, es producto no solo de la influencia que reciban
del exterior (la ensefianza, cuando hablamos de un proceso escolarizado), sino
sobre todo de su respuesta a esas influencias o estimulos, es decir, del
aprendizaje que lleguen a lograr.

Desde el punto de vista psicoldgico, la formacion en general, consiste en la
configuracion que ha adquirido un individuo como producto de los aprendizajes
significativos que ha logrado a lo largo de su vida (Zarzar, 2003). Estos
aprendizajes pueden ser fruto de experiencias escolarizadas; es decir, de
estudios realizados en el interior de las instituciones educativas; pero también
pueden ser el resultado de situaciones y experiencias no escolarizadas, como
por ejemplo las ocurridas en la vida diaria, en el ambito familiar, social o
profesional.

Por su parte, también en el &mbito educativo es comun encontrar el adjetivo
“integral” para calificar la formacion que las escuelas esperan propiciar. Por
ejemplo, se habla de formacion integral tanto en los documentos normativos de
las instituciones, como en los discursos oficiales y en las platicas diarias del
personal académico. Dado que el adjetivo “integral” connota un conjunto de
elementos constituidos alrededor de un nucleo, resulta preciso adentrarnos en
el campo de los fines, metas y objetivos de la educacion o formacion de los
individuos.

Para Lonergan (1993) uno de los elementos importantes que debe incluir la
formacion integral del alumno es su desarrollo intelectual. De acuerdo con este
autor, en el desarrollo intelectual se pueden distinguir claramente dos niveles:

1. El desarrollo propiamente intelectual, que corresponde al desarrollo de la
inteligencia.
2. El desarrollo reflexivo, que corresponde al desarrollo del juicio.

Este autor considera que el conocimiento humano se compone de: la
experiencia, el entendimiento, el juicio, la decisiébn y el actuar; por lo que
propone que las escuelas deben propiciar el desarrollo de la inteligencia y el
desarrollo del juicio; es decir, el desarrollo de las capacidades de experienciar,
entender y juzgar; el aprendizaje de métodos de descubrimiento y de discusion;
y el desarrollo de capacidades para la adecuada toma de decisiones. Vale la
pena sefalar que, de acuerdo a esta concepcién, el simple hecho de poner al
alumno en contacto con la informacién no es algo constitutivo del desarrollo
intelectual, aunque puede ser la base para llegar a él.



Para Bruner (1996) los propoésitos educativos deben resultar, no solamente en
el mejoramiento del desempefio escolar de los alumnos, sino sobre todo en el
mejoramiento de su comprension, a la que considera como la forma de colocar
una idea o hecho dentro de una estructura general del conocimiento. Por
ejemplo, considera que cuando comprendemos algo, lo entendemos como un
ejemplo de un principio conceptual o de una teoria mas general. Asimismo,
sefala que el conocimiento adquirido es mas util para el que aprende cuando
es “descubierto” a través de los propios esfuerzos cognitivos, porque entonces
se le relaciona y se utiliza con referencia a lo que uno ya conoce; en este
sentido, cualquier materia puede ser enseflada a cualquier alumno si se
consideran los procesos de la comprension, de acuerdo con las reglas basicas
de la l6gica: la evidencia, la consistencia y la coherencia. Para este autor, la
educacion debe orientarse a ayudar a los alumnos a aprender a usar las
herramientas necesarias para construir tanto el significado como la realidad,
para adaptarse mejor al mundo en el que se encuentran, y para poder
posteriormente colaborar en el proceso de cambiarlo cuando se requiera. En
otras palabras, preparar al alumno para su incorporacién consciente, activa,
critica y transformadora a las funciones sociales, dotdndolo de las capacidades
necesarias para lograrlo. Dentro de esta postura, las competencias,
habilidades, destrezas, buen juicio, capacidad para trabajar en equipo y
confianza e si mismo son los elementos que deben estar incluidos en la
formacion integral de los alumnos.

En este sentido, un elemento importante de la formacién integral del alumno,
sera el desarrollo de sus talentos y la adquisicion de aquellas habilidades,
formas de pensar, sentir y hablar que le servirAn como instrumentos para
aprovechar las oportunidades laborales que se le presenten en el futuro. Se
trata pues, como ya se menciond, de preparar a los alumnos para su
incorporacion a las funciones sociales.

De acuerdo con Bruner (1996) hay dos tipos de pensamiento a través de los
cuales las personas organizan y manejan su conocimiento del mundo y
estructuran sus experiencias inmediatas: 1) el pensamiento logico-cientifico
que trata con los elementos fisicos; y 2) el pensamiento narrativo que trata con
las relaciones personales. La formacion integral del alumno debe incluir ambos
aspectos, aunque desafortunadamente en la mayoria de las escuelas se
privilegia al primero. Las habilidades narrativas son indispensables para que los
nifios desarrollen una version del mundo en la que psicolégicamente puedan
visualizar un lugar para él, es decir, un mundo personal, pues la narrativa es
una forma de pensar y un vehiculo para producir significados relacionados con
su vida dentro de una cultura. Resalta que estas habilidades no vienen de
manera natural, sino que se aprenden, se ejercitan, se desarrollan. Y aqui, el
dominio de la lengua juega un papel muy importante en su desarrollo, por lo
que también se vuelve un elemento clave en la formacion integral de los
alumnos.

Para Passmore (1983) existe una relacion triadica cubierta en la ensefianza,
bajo el siguiente argumento: si alguien ensefia, debe haber alguien a quien
ensefiar y algo qué ensefiar; y es cubierta debido a que no siempre es claro y
obvio lo qué se ensefia y a quién. Por consiguiente para este autor, “el buen



maestro es aquel que logra que sus alumnos aprendan lo que €l deseaba
ensefarles” (pp. 37), por lo que enfatiza que toda enseflanza debe estar
centrada en el alumno, en el sentido de que no es propdésito Unico del maestro
exponer una materia o tema, sino ayudar a que sus alumnos aprendan algo. Se
considera, por lo tanto, que el aprendizaje no es un efecto directo e inmediato
de la ensefianza, sino el fruto del procesamiento interno del alumno.

Para este autor en la escuela, el alumno debe desarrollar sus capacidades,
adquirir informacion, cultivar habitos, cultivar su imaginacion, desarrollar una
actitud critica, desarrollar su interés y esmero, y desarrollar la comprensiéon de
las cosas, por ser éstos los principales aprendizajes que deben lograr como
parte de su formacion.

Ahora bien, estas capacidades pueden ser de dos tipos: abiertas y cerradas.
Las capacidades cerradas permiten un dominio total de las mismas. Por
ejemplo, sumar, restar, multiplicar, dividir, vestirse, encontrar el camino a casa,
jugar “gato”, etc. Para dominar estas capacidades basta con descubrir el
secreto de cOmo hacer esas cosas; sin embargo, muchas de estas
capacidades pueden llegar a requerir largos periodos de preparacién o practica
supervisada continua, pero una vez dominadas, pueden convertirse en rutinas
(cosa que no sucede con las capacidades abiertas).

Por su lado, las capacidades abiertas siempre se podran perfeccionar, en ellas
no es posible alcanzar el dominio total. Ejemplo de éstas son: jugar ajedrez,
escribir poesia, filosofar, hablar bien una lengua extranjera, tener sensibilidad
literaria, una imaginacion cientifica, etc. Por mas que se dominen, siempre se
podran mejorar. Para el aprendizaje de estas capacidades es muy importante
la actitud del alumno, su interés, su motivacién, su deseo de aprenderlas, su
propia iniciativa. En este sentido, el papel del profesor es exhortar, animar,
motivar, comunicar entusiasmo, sostener el interés, contrarrestar el desanimo.

De esta manera, para este autor la educacion debe orientarse al aprendizaje de
estas capacidades, pero la fundamental es la capacidad de aprender a
aprender (el aprendizaje de métodos de investigacion y de sistemas de
trabajo), seguida de la de leer, escribir y hacer operaciones aritméticas basicas.
Propone que la educacion en los niveles basicos debe proporcionar un
desarrollo mas general, dejando para los niveles superiores una formacién
profesional mas especializada.

Lo anterior cobra relevancia debido a la vertiginosa revolucion de la
informacion, en donde es evidente que el alumno no puede adquirir toda la
informacion que se esta generando sobre un tema especifico, a partir del
desarrollo de la ciencia y tecnologia. Mas bien hay que capacitarlo para que
busque, encuentre, discrimine, entienda y utilice adecuadamente la informacion
gue necesita en un momento dado.

A partir de la revision de estos tres autores, podemos identificar siete
elementos que se han seflalado como componentes necesarios para una
adecuada definicién de Formacion Integral. En el siguiente cuadro se resumen
estos elementos.



ELEMENTOS TIPOS

1. Lainformacion que se puede manejar I. Adquisicién de Informacién

2. Habilidades Intelectuales (en especial,
el desarrollo de lenguajes)

3. Destrezas Fisicas o Motoras Il. Desarrollo de Capacidades

4. Métodos de Investigacién y Sistemas de
Trabajo

5. Habitos
6. Actitudes I1l. Desarrollo Socio-Personal

7. Valores

La adquisicidon de la informacion es el aspecto mas visible de la formacion y se
refiere de lo que la persona sabe, o que conoce, lo que maneja. Este aspecto
es tan importante que en muchas escuelas de todos los niveles educativos, se
le considera el Unico elemento indispensable para la formacion. Por ejemplo, el
profesor se cifie exclusivamente a la transmision de informacion y el trabajo del
alumno se limita a retener o0 memorizar (aunque sea momentaneamente) esa
informacion; y los examenes se orientan solo a medir la capacidad de recordar
o repetir dicha informacion.

De esta manera, se considera que existen tres niveles en los que se puede dar
la adquisicién o aprendizaje de la informacion:

1. El primer nivel consiste en conocer la informacion, recordarla y ser
capaz de repetirla.

2. El segundo nivel consiste en comprender la informacién y ser capaz de
explicarla o parafrasearla. También puede ser transferida a situaciones
diferentes a las estudiadas.

3. El tercer nivel consiste en saber manejar la informacion y ser capaz de
utilizarla y aplicarla en la resolucién de problemas tedricos o practicos.

Se destaca por ejemplo, que en la mayoria de los programas de estudio, los
objetivos de aprendizaje se plantean de la siguiente manera: “Al término del
semestre o curso escolar, el alumno sera capaz de.....”. Aunque en general
estos objetivos se refieren a productos o actividades concretas que debe
realizar el alumno, para llevarlas a cabo requiere poner en practica una serie de
habilidades intelectuales, combinadas con ciertas destrezas fisicas o motoras,
las cuales son guiadas u orientadas por métodos, sistemas y/o procedimientos,
asi como por los habitos, actitudes y valores que subyacen en la propia
actividad o producto.



De esta manera, en la formacion integral, en la medida en que el alumno
desarrolle mas estas capacidades, podra acceder a mas informacion,
comprenderla mejor y utilizarla en una gama mas amplia de situaciones.

Pero una herramienta necesaria para acceder, procesar y manejar la
informacion, es el lenguaje; y el dominio de la propia lengua incluye: poder
leerla de manera comprehensiva, poder escribirla correctamente vy
coherentemente, poder comprenderla cuando se le escucha y poder hablarla
con fluidez y correccién. Pero ademas del dominio de la propia lengua, se debe
incluir el aprendizaje de otros lenguajes. Por ejemplo, el manejo de una o
varias lenguas extranjeras, el lenguaje matematico, el lenguaje computacional
(que es una herramienta indispensable en nuestros tiempos) y el lenguaje
visual del signo, de la imagen, de la pintura y el disefio, asi como el lenguaje
del arte y de la musica.

En la medida en que la persona (en nuestro caso el alumno) desarrolle este
tipo de capacidades, estara en posibilidad de acceder mayor cantidad de
informacion y de comprenderla con un mayor nivel de profundidad.

Sin embargo, el alumno también se enfrentara a situaciones en las que la
informacion no le sea proporcionada de manera directa e inmediata por el
profesor, sino que tenga que buscar y encontrarla por su cuenta. Mas aun,
habréd ocasiones en que requiera informacion no existente o no disponible, por
lo que sera necesario que genere nueva informacion a partir de diversos
procesos de investigacion que emplee. Asi, el conocimiento y manejo de los
métodos de investigacidon es otra de las capacidades que deben desarrollarse
como parte de la formacion integral. Dentro de estos métodos podemos incluir
a: la investigacion documental o bibliografica, la investigacion experimental y la
investigacion historico-social. Por lo que también hay que incluir los métodos de
estudio y aprendizaje, pues el aprender a estudiar y el aprender a aprender, se
constituyen elementos esenciales para la formacion integral de los alumnos.

En México, en la mayoria de las escuelas del nivel medio superior, se imparten
talleres de redaccion y de investigacion bibliografica. Desde la escuela
secundaria, los planes de estudio incluyen diversos laboratorios, cuyo principal
objetivo es el conocimiento y dominio del método experimental. En algunas
escuelas del nivel medio incluyen la materia de orientacion educativa, en donde
se proporciona al alumno de métodos de estudio o aprendizaje. También en
muchos planes de estudio existen asignaturas denominadas talleres, en las
que se pretende que el alumno aprenda algunos procedimientos para la
realizacion de diferentes actividades practicas.

Ahora bien, la manera en que cada alumno utilice estas herramientas, y por lo
tanto conozca, comprenda y maneje la informacién, estara matizada por los
tres ultimos elementos constitutivos de la formacion integral: los habitos, las
actitudes y los valores, los cuales incluimos bajo el rubro de desarrollo socio-
personal.



Aunque todos los aprendizajes que se han mencionado aqui, son propios del
sujeto, existen algunos aprendizajes que son mas internos a la persona y van
orientados mas directamente al desarrollo de aspectos mas profundos, intimos,
personales y/o subjetivos. En concreto, el aprendizaje de habitos, actitudes y
valores.

Los aprendizajes para el desarrollo de las capacidades (informacion, destrezas
y métodos), el alumno se relaciona con objetos diferentes y externos a él
mismo: ideas, teorias, hechos, etapas, personajes, normas, reglas,
procedimientos, etc. En cambio, los aprendizajes socio-personales (habitos,
actitudes y valores), se relacionan consigo mismo. Es decir, ya no se trata de
experienciar, entender, juzgar, decidir y actuar en funcion de aspectos externos
al alumno, sino de experienciar, entender, juzgar, decidir y actuar en relacion
consigo mismo.

Si consideramos al aprendizaje como la modificacion mas o menos estable de
pautas de conducta, el habito es la manera como la persona ha incorporado o
hecho propio determinado tipo de vinculo con determinado tipo de objetos; un
habito es una forma de relacionarse con determinados objetos, que se ha
convertido en una pauta de conducta a través de su repeticion constante.

Dentro de estos habitos podemos encontrar a los relacionados con: a) el
trabajo intelectual (para el estudio, resolucion de problemas, realizacion de
procesos, etc); b) el trabajo fisico (orden, limpieza, presentacion de los
productos, etc.); y c) los de tipo personal (autodisciplina, organizacion,
planeacion, hacer ejercicio, manejo del tiempo, etc.).

En la escuela, sobre todo en los niveles basico y medio superior, los habitos de
estudio adquieren especial importancia, dado que una de las mejores formas
de preparar a un alumno para los estudios superiores, es propiciar la formacién
de habitos de estudio. Por ejemplo, en México en muchas instituciones de
educacién superior (UNAM, Ibero, Tecnolégico de Monterrey) existen
programas remediales para alumnos con problemas de aprendizaje, uno de
cuyos principales componentes son los habitos de estudio (Quesada, 1998;
Zarzar, 2003). Si en los niveles anteriores se cubrieran adecuadamente este
aspecto de la formacion integral, los alumnos tendrian menos problemas
académicos durante sus estudios profesionales.

Por otro lado, si partimos que las actitudes son “una predisposicion aprendida a
responder positiva 0 negativamente a cierto objeto, situacion, institucion o
persona” (Aiken, 1996), podemos retomar que las actitudes estan constituidas
por tres componentes: los cognoscitivos (de conocimiento o intelectuales), los
afectivos (emocionales y motivacionales) y los de desempefio o ejecucién
(conductuales o de accion). Por consiguiente, una actitud implica un juicio de
aprobacion o desaprobacion, que se traduce en una reaccion general ante un
objeto, persona, situacion o institucion, la cual predispone a la persona a actuar
de determinada manera.

Sin embargo, son pocos los autores que hacen referencia explicita a las
actitudes como un componente especifico de la formacién del alumno, aunque



la mayoria las dan por supuestas cuando hablan de otros aspectos de la
formacién (Zarzar, 2003). Hasta cierto punto esto es normal debido a que lo
manifiesto son las acciones de las personas, mientras que las actitudes estan
siempre detrds de dichas acciones manifiestas, de manera oculta pero
operante.

Retomando a Bruner (1996), éste sefiala que la educacion debe formar a los
alumnos para su incorporacion activa y critica a las funciones sociales, en
donde las actitudes cobran relevancia. Por su parte, Passmore (1983) incluye
como elementos bésicos de la formacion, el desarrollo del interés y el esmero,
asi como el cultivo de una actitud critica, la cual implica tener una actitud de
iniciativa, independencia, valor e imaginacion.

Otras actitudes mencionadas por diversos autores son: la seriedad, la
responsabilidad, el profesionalismo, la busqueda de la calidad, la
autoevaluacion, el deseo de superacion, el no conformismo, el respeto a si
mismo y a los demas, la iniciativa, la creatividad u originalidad y el espiritu de
trabajo (Zarzar, 2003).

Finalmente, en cuanto a los valores como componente del desarrollo socio-
personal, se incluye a la formacién moral o valoral que se imparte en las
escuelas. Por ejemplo, en México la Secretaria de Educacion Publica ha
establecido de manera obligatoria un programa de valores éticos (SEP, 1993).
En secundaria, se acaba de introducir con caracter de obligatorio, la asignatura
de educacion civica y ética en los tres afios de formacion (SEP, 1999). Y en el
nivel superior se pone especial énfasis en la ética profesional que debe adquirir
y desarrollar los futuros profesionales.

Asi tenemos que la formacion de valores en la escuela, implicara el desarrollo
de los alumnos de la capacidad de establecer juicios de valor, de decidir y
actuar de manera atenta, inteligente, razonable, responsable y solidaria. Para
Latapi (1999), la formaciébn moral debe centrase en el desarrollo de tres
grandes capacidades: la del juicio moral, la del sentimiento o sensibilidad
afectiva, y la de autorregulacion de los propios comportamientos.

Resulta importante mencionar que la formacion de valores no significa
“ensefar” o transmitir valores, ni imponerlos; significa ayudar al alumno a
conocer y explicitar sus valores, a conocer y apropiarse del procedimiento
mediante el cual toma sus decisiones; a fundamentar y justificar sus juicios de
valor; en una palabra, significa educar la libertad del alumno con el fin de que
sea capaz de tomar sus decisiones y de actuar de acuerdo con ellas de manera
responsable para conseguir su desarrollo pleno (personal y social).

A este respecto, la UNESCO afirma que, “.... en el siglo XXI el problema ya no
serd tanto preparar a los nifios a vivir en una sociedad determinada, sino mas
bien, dotar a cada cual de puntos de referencia intelectuales permanentes, que
le permitan comprender el mundo que le rodea y comportarse como un
miembro responsable y justo. Mas que nunca, la funcion esencial de la
educacion es conferir a todos los seres humanos la libertad de pensamiento, de
juicio, de sentimientos y de imaginacion que necesitan para que sus talentos



alcancen la plenitud y seguir siendo artifices, en la medida de lo posible, de su
destino” (UNESCO, 1997, pp. 101).

Una vez expuesto lo anterior, podemos llegar a una definicion mas clara de
Formacion Integral de Alumnos. Esta consiste en la adquisicion de informacion,
en el desarrollo de capacidades (habilidades intelectuales, destrezas fisicas o
motoras, y métodos de investigacion, sistemas y procedimientos de trabajo); y
en el desarrollo de la subjetividad del alumno (habitos, actitudes y valores)
orientados a vivir en sociedad de manera atenta, inteligente, razonable,
responsable y solidaria (Zarzar, 2003).

Con esta definicion se abarcan todos los componentes que debe caracterizar a
la formacion integral, y se clarifica el objetivo que deben procurar todas las
instituciones educativas, independientemente del nivel de estudios de que se
trate.

Resulta importante sefialar a manera de conclusion, que los elementos
informativos se refieren a la informacion que la persona conoce, comprende y
es capaz de manejar o utilizar. Constituyen los aspectos mas visibles de la
formacion de un individuo, y al que a veces los profesores y las instituciones
educativas se orientan de manera exclusiva. Sin negar su importancia,
podemos afirmar que este aspecto constituye Uunicamente el primer elemento
de la formacioén integral del alumno, a partir del cual se deben construir otros
aprendizajes. La informacion es la materia prima con la que se trabaja en la
escuela, pero su simple adquisicion no constituye el fin dltimo de la educacion,
sino que es un medio o una oportunidad para lograr que el alumno obtenga una
formacion integral.

Los elementos instrumentales se refieren al desarrollo de capacidades, que son
las herramientas mediante las cuales la persona recibe, organiza, descubre,
produce, manipula, utiliza y comunica esa informacion. Es decir, de las
habilidades intelectuales (en especial el desarrollo de lenguajes), de las
destrezas fisicas 0 motoras, y de los métodos, sistemas o procedimientos de
trabajo. Estos elementos determinan la calidad, la profundidad y la utilidad de la
informacién que posea la persona.

El tercer tipo de elementos, los del desarrollo socio-personal, comprende los
habitos, las actitudes y los valores, los cuales constituyen la subjetividad de las
personas, aunque resultan ser los menos visibles. Sin embargo, en estos
elementos reside el significado que la vida tiene para cada individuo; a través
de sus valores, de sus ideales, de sus aspiraciones, de su proyecto de vida,
cada persona le imprime un significado a su actuar y a su ser en el mundo.
Resulta importante aclarar que aunque estos aspectos los puede adquirir el
individuo en su seno familiar, la escuela juega un papel importante en la
conformacion y orientacion de los mismos.

De esta manera tenemos que la formacién integral de alumnos ha sido
sefialada, en diversos ambitos, como objeto y medio para lograr el desarrollo
integro y pleno de los individuos. Por ejemplo, la legislacion mexicana expresa
una preocupacion por procurar la educaciéon integral del ser humano cuando



menciona en el Articulo 3° Constitucional, segundo parrafo: “La educacion que
imparta el Estado tendera a desarrollar armonicamente todas las facultades del
ser humano y fomentara en él, el amor a la Patria y la conciencia de la
solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia”. En la Ley
General de Educacion, en su Articulo 7°, establece que la educacion debe
“contribuir al desarrollo integral del individuo para que ejerza plenamente sus
capacidades humanas”.

En el Articulo 3° Constitucional, fraccion VI, se establece que las universidades
e instituciones de educacién superior, realizaran sus fines de educar, investigar
y difundir la cultura, de acuerdo con los principios que establece el mismo
articulo en su segundo parrafo, mismo que ya fue mencionado.

El Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, contempla como elemento
estratégico para alcanzar la calidad en la educacion superior, el “efectuar
acciones que permitan atender y formar a los estudiantes en los aspectos que
inciden en su maduracion personal, conocimientos, actitudes, habilidades,
valores, sentido de justicia, desarrollo emocional y ético”. También se sefala
que “se impulsara un aprendizaje sustentado en los principios de la formacién
integral de las personas”. Para alcanzar plenamente este objetivo, se propone
incluir: la capacitacion y desarrollo del cuerpo docente, pues requerira
transformar el rol del docente tradicional que ha venido desempefiando (como
simple transmisor de conocimientos), por el de facilitador, orientador, tutor o
asesor del alumno, con el fin favorecer que cada alumno alcance una
formacion integral que le prepare para un desenvolvimiento personal,
profesional y social, acorde con su proyecto de vida (ANUIES, 2001).

También es de suma importancia, que el perfil de los egresados universitarios
responda a las necesidades de la sociedad y que incorpore los requerimientos
de un mercado laboral que solicita personal con perfiles especificos que incluye
el empleo de més tecnologia. Para responder a este reto, nunca sera suficiente
insistir en la necesidad de una formacién que permita al educando a desarrollar
capacidades “para la vida”, esto es, que aprenda a aprender, que aprenda
haciendo y que aprenda a emprender.

Es asi que las Instituciones de Educacion Superior en el pais, se trazan como
meta, ofrecer una educacion integral y socialmente significativa, que
incremente el potencial humano de los alumnos, que trascienda su entorno y
les permita un mejor desempeiio profesional (ANUIES, 2001).

Bajo este nuevo paradigma, la educacion superior debera tener como eje
principal, el aprendizaje a lo largo de toda la vida, con una orientacion hacia el
aprendizaje autodirigido, que puede ocurrir en lugares formales e informales, y
que se instrumente bajo nuevas modalidades educativas, en las cuales el
alumno sea el actor central en este proceso formativo. Asimismo, debera contar
con un curriculo flexible que permita el abordaje interdisciplinario de los
problemas, la actualizacion permanente de los programas educativos, la
incorporacion de nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje que propicien una
adecuada relacion entre teoria y practica, la promociéon de la creatividad e
iniciativa y el desarrollo integral de las capacidades cognoscitivas y afectivas.



Por lo anterior, las IES deben aprovechar plenamente las tecnologias de la
informacion y la comunicacién que les permita ampliar y diversificar nuevas
experiencias de aprendizaje. (ANUIES, 2001).

En un plano mas general, Guedez (citado en Marin, 1998) propone que los
contenidos de la formacion universitaria, deben girar alrededor de tres campos
basicos: la formacion cientifica basica, la formacion profesional especializada y
la formacion general de autodesarrollo. La primera proporciona un lenguaje o
codigo elemental para comprender el campo de la realidad y conformar la
infraestructura cognoscitiva en un determinado ambito del saber cientifico. La
formacion profesional incluye todas aquellas informaciones, habilidades,
destrezas y dominios necesarios para el desempefio profesional. Y por ultimo,
la formacién general de autodesarrollo, pretende sensibilizar al estudiante en
sus responsabilidades socio-histdricas y personales de su ejercicio profesional.

Delors (1997) por su parte, propone que la formacién de alumnos debe
estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales: aprender a
conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la comprension; aprender a
hacer, para poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para
participar y cooperar con los demas en actividades en comun; y por ultimo,
aprender a ser, que es un proceso fundamental y que recoge elementos de los
tres anteriores.

Actualmente, la ensefianza escolar se orienta esencialmente, por no decir que
de manera exclusiva, hacia el aprender a conocer y, en menor medida, al
aprender a hacer. Los otros dos aprendizajes: aprender a convivir y aprender a
ser, dependen de circunstancias aleatorias, como por ejemplo la filosofia
educativa de la escuela, al interés y manejo de los profesores de los procesos
sociales que ocurren en el salén de clases, al tipo de personal e infraestructura
con la que cuentan, al tipo de politica académica, etcétera.

Por ejemplo, cuando en instituciones de educacion superior se llegan a incluir
asignaturas relacionadas con el desarrollo social y personal de los alumnos, lo
hacen a través de cursos o talleres breves de manera extracurricular, es decir,
sin valor en créditos, en el argumento de que su principal funcion es formar a
los alumnos en las competencias profesionales que demanda cada profesion, y
que esto rebasa sus objetivos. O bien, cuando se incluyen cursos sobre el
desarrollo de estrategias de aprendizaje, habitos de estudio, etc. que suelen
instrumentarse como cursos remediales extracurriculares (también sin valor
curricular), con el fin de mejorar el rendimiento de aquellos alumnos que estén
presentando problemas de reprobacion o bajo rendimiento (Quesada, 1998;
Zarzar, 2003).

Bajo estas consideraciones y propuestas, la forma en la que se conceptud la
formacion integral de alumnos en esta investigacién, se resume
esquematicamente en la siguiente figura:



FIGURA 1. CONCEPTUALIZACION DE LA FORMACION INTEGRAL DE

ALUMNOS
HABILIDADES HABILIDADES ACTIVIDADES
CURRICULARES METACURRICULARES

EXTRACURRICULARES
Se establecen en los planes * |diomas * Talleres Culturales
de estudio de cada carrera: * Cémputo * Actividades Deportivas
* Médico Cirujano * Comprension lectora * Actividades Recreativas
* Enfermeria * Habitos de estudio * Actividades Artisticas
* Cirujano Dentista * Redaccion * Educacion para la Salud
* Psicologia * Toma de Decisiones * Fotografia

* Codigo Etico * Orientacion
Individualizada
* Biologia * Desarrollo del Pensamiento * Qrientacién Grupal
* Ingenieria Quimica * Insercidn Laboral-Profesional * Formacion de Grupos
Auto-
* Quimica Farmacia Bioldgica  * Investigacién Documental gestivos

* Creatividad * Talleres Ambientales

* Promocion del Auto-cuidado  * Talleres sobre salud

sexual
* Desarrollo Personal: * Prevencion de Accidentes
- Autoestima * Prevencion de Adicciones
- Autorregulacion * Coloquios, Mesas, Conf,,

etc.
- Proyecto de Viday Carrera  * Visitas guiadas

Resulta importante aclarar que diversos autores consideran al Metacurriculo
como acciones deliberadas y planeadas que se encaminan a dotar de los
alumnos de habilidades que les permitan aprender a aprender
significativamente en cada curso escolar y en vinculacion con areas de
contenidos o dominios conceptuales especificos (Diaz Barriga & Hernandez,
1999). Incluye aspectos tales como habilidades cognitivas y de pensamiento,
aprendizaje estratégico, estrategias afectivas y motivacionales de apoyo,
repertorios autorregulatorios, habilidades personales e interpersonales, asi
como habilidades instrumentales (redaccion, expresion oral y escrita, busqueda
y analisis de informacion automatizada, manejo de segundo idioma, etc.).

Como puede observarse, la formacion integral que aqui se retoma, incluye tres
ejes fundamentales: a) El de las habilidades y conocimientos curriculares que
son determinados por los planes de estudios de la carrera en cuestion y que les
permite alcanzar un desempefio profesional; b) El de las habilidades y
conocimientos metacurriculares que se establecen mediante materias que
propician el aprendizaje autodirigido y el desarrollo integral de los alumnos; y c)
El de las actividades extracurriculares que refuerzan el desarrollo e interés de
los alumnos en aspectos culturales, deportivos, artisticos, asi como en areas
relacionadas con su profesion, que para el caso de la carrera en donde se
desarrolld esta investigacion, se trataba de una carrera ligada al sector salud,
por lo que se promovian diversas actividades educativas (cursos, talleres,
seminarios, coloquios, etc.) dirigidas a la promocion de la salud fisica y
psicolégica, a fin de que los alumnos en formacion lo aplicaran a si mismos,
pero también de manera profesional, es decir, con los usuarios a los que
prestara sus servicios profesionales.



El contenido de las materias curriculares que se propusieron fueron
determinados a partir del analisis de los programas de estudio de las cuatro
asignaturas del primer semestre de la carrera, siguiendo la estrategia de
derivaciéon curricular propuesta por Ribes (1980), quedando conformadas por
los conocimientos minimos y necesarios que sobre quimica, fisica y
matematicas deben poseer los alumnos al inicio de la carrera (Ver Tabla 2).
Esto también representaba la ventaja de poder homogeneizar y/o mejorar los
conocimientos que requerian los alumnos, pues al provenir de tan diferentes
sistemas educativos y con diferentes experiencias de aprendizaje, presentaban
una gran variacion y grado de dominio de conocimientos por parte de los
alumnos. Y por ultimo, al igual que Frontana (1998), se consider6 que los
alumnos al contar con los conocimientos basicos relacionados con las materias
del primer semestre, seria mas probable que iniciaran satisfactoriamente sus
estudios y obtuvieran mejores calificaciones en los primeros semestres.

Por su parte, las materias metacurriculares estuvieron dirigidas a favorecer en
los alumnos una serie de estrategias y herramientas que les permitiera mejorar
su aprendizaje y desarrollo personal, asi como favorecer su autorregulacion
para el estudio independiente. De aqui que fueron propuestas: inglés,
habilidades del pensamiento y desarrollo personal (Ver Tabla 3). Los
contenidos para la materia de Inglés, fueron desarrollados por un grupo de tres
profesores del Departamento de Lenguas Extranjeras de la propia institucion
educativa, teniendo como objetivo favorecer la comprension lectora de textos
en inglés. La seleccion de estos textos fueron propuestos por los profesores
qgue imparten tradicionalmente clases a los alumnos del primer semestre de la
carrera de QFB, y los profesores de inglés fueron quienes se encargaron de
desarrollar las unidades respectivas.

Los contenidos de la materia de Habilidades de Pensamiento fueron derivados
a partir del trabajo de Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998)
sobre aprendizaje estratégico en el cual se considera que es indispensable
desarrollar en los alumnos estrategias de aprendizaje que les permitiera
adquirir e integrar el conocimiento nuevo. También se consider6 el modelo de
aprendizaje autorregulado de Pintrich (1998) basado en tres tipos de
estrategias: de aprendizaje cognitivo, de aprendizaje metacognitivo y de
administracion de recursos, con el fin de favorecer el estudio independiente; y
principalmente se considerd el trabajo desarrollado por Sanchez (1999a) en
México, para estudiantes de educacion media superior y superior sobre el
desarrollo de habilidades de pensamiento y solucién de problemas, con la
ventaja de contar con diversos cuadernillos de ejercicios para el salon de
clases, asi como Guias del Instructor (Sanchez, 1999b). El objetivo de estos
materiales fue desarrollar las habilidades de razonamiento deductivo y propiciar
la transferencia de dichas habilidades a la solucién de problemas académicos y
de la vida cotidiana. Por ejemplo, en el plano académico, se ensefiaron
estrategias generales que facilitaran la comprensiéon del enunciado del
problema y la organizaciéon de los datos, lo que permitiria al estudiante
relacionar de manera sistematica la informacion que se le proporcionara y lo
que debia encontrar.



Por ultimo, los contenidos de la materia Desarrollo Personal, fueron derivados a
partir del trabajo de Bandura (1997) y Zimmerman (1998) sobre autoeficacia; y
el de Casares y Siliceo (1998) sobre Planeacion de Vida y Carrera. El objetivo
de esta materia era que los alumnos determinaran sus metas académicas y
personales a corto y largo plazo y poner en marcha un plan para alcanzarlas.
En este sentido se complementaba con los contenidos de la materia de
Habilidades de Pensamiento, en términos de utilizar la planeacion estratégica y
promoviendo la reflexiébn de los alumnos a través de mudltiples ejercicios en el
salon de clases.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, fundada desde 1976, forma
parte de las Unidades Multidisciplinarias pertenecientes a la Universidad
Nacional Autdbnoma de México, cuyo objetivo es formar profesionales de las
ciencias quimico-biolégicas, de la salud y del comportamiento, caracterizados
por una capacidad critica y creativa, asi como de estudio independiente, de
adaptacion constante a la dindmica sociocultural, poseedores de un espiritu
cientifico y humanista, y una amplia cultura universal (FES-Zaragoza, 1998).

Dentro del area de las Ciencias de la Salud y del Comportamiento, se forman a
Médicos, Enfermeras, Odontdlogos y Psicélogos; y dentro de las Ciencias
Quimico-Bioldgicas a Biologos, Ingenieros Quimicos y Quimicos Farmacéuticos
Biologos. Las primeras cuatro carreras se imparten en las instalaciones del
Campus I; y las tres ultimas en el Campus Il.

Sin embargo, uno de los principales problemas académicos detectados en la
carrera de QFB, es que en los tres primeros semestres se observan altos
indices de reprobacion, bajo rendimiento, desercion e inscripcion a examenes
extraordinarios. Por ejemplo, en la generacion 1999, el indice de reprobacion
de alumnos en la asignatura de Matematicas fue del 72%; para la de Quimica
56%; y en cuanto a la desercion de alumnos del primero al segundo semestre,
fue del 26%. En el semestre 99-2, inicamente el 20% del total de los alumnos
fueron regulares, es decir, habian aprobado todas las materias en la que se
habian inscrito, de acuerdo al Plan de Estudios (Ver Anexo 1). También se
sefala la carencia de los alumnos en habitos de estudio, comprension lectora,
coOmputo y trabajo en equipo, entre otros (Archivo de la Jefatura de Carrera,
1999).

Resulta importante mencionar que para los tres primeros semestres de esta
carrera, se destina el 80% de los recursos asignados para la operacién de los
laboratorios que deben cursar los alumnos y que se caracterizan por el alto
costo de materiales y reactivos. Por consiguiente, estos recursos no son
aprovechados de manera eficiente, si tomamos en cuenta estos indices de
reprobacion y desercion de alumnos en los primeros semestres de la carrera.

Sin embargo, es importante mencionar que esta problemética es comun en
otras carreras de la UNAM. Tal es el caso de la Facultad de Ingenieria de la
UNAM en donde también los alumnos presentan un alto indice de reprobacion.
Esto ha llevado a poner en marcha, desde hace mas de veinte afios, diversos
cursos remediales, que han tenido desde una duracion de 15 dias, hasta la
instrumentacibn de un semestre propedéutico (semestre escolar de 16
semanas, con 5 asignaturas de 72 horas cada una), mismo que ha operado en
los Ultimos diez afios (Frontana, 1998). El objetivo de este semestre
propedéutico es que los alumnos que ingresen a la carrera, tengan la
oportunidad de alcanzar un nivel de conocimientos basicos en el area de
matematicas vy fisica, de tal manera que puedan iniciar satisfactoriamente, y
con buenas probabilidades de éxito, sus estudios de licenciatura.

Dentro de los resultados mas positivos que se reportan, destaca el que los
alumnos de las generaciones 1994 a 1998, que tomaron este programa, fueron



mejores que los alumnos que entraron directamente al primer semestre, tanto
en términos de la calificacién promedio como en el porcentaje de asignaturas
aprobadas. (Solar, 1998).

En otros paises, también se han desarrollado programas educativos dirigidos a
estudiantes de nivel medio superior y superior que persiguen el mismo fin. Por
ejemplo Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998) en la
Universidad de Austin, Texas, desarrollaron un curso para ensefar aprendizaje
estratégico a alumnos de licenciatura que les permitiera adquirir e integrar el
conocimiento nuevo. Dicho curso tuvo una duracion de un semestre, con tres
horas semanales de clase. El modelo de aprendizaje estratégico que proponen
estos autores, considera que es indispensable desarrollar en los alumnos
estrategias de aprendizaje que les permita adquirir e integrar el conocimiento
nuevo.

Por su parte, Pintrich (1998) como ya se menciond, propone un modelo de
aprendizaje autorregulado basado en tres tipos de estrategias: 1) De
aprendizaje cognitivo; 2) De aprendizaje metacognitivo; y 3) De administracion
de recursos. Dentro de las primeras, se incluye a las estrategias de ensayo
(repeticién, lectura en voz alta, subrayado); de elaboracion (parafraseo,
resumen, analogias, apuntes, formular-responder preguntas); y de organizacion
(seleccion de idea principal, esquematizacion del texto, red y mapas
conceptuales). Estas estrategias se pueden aplicar a tareas simples de
memoria (recuerdo de informacion, palabras, listas, etc.) o a tareas mas
complejas que requieren de la comprension de la informacion (comprension de
un fragmento de texto o una conferencia), y no solo el recuerdo. Estas
estrategias ayudan a al alumno a poner atencion y a seleccionar la informacién
importante. Son utiles cuando se requiere que el alumno memorice y recuerde
cierta informacién. Sin embargo, hay muchas actividades que requieren mas
gue el sélo recuerdo de datos, es decir, se requiere que el alumno comprendan
el material a un nivel conceptual relativamente mas profundo. La investigacion
sugiere que las estrategias de elaboracion y de organizacién permiten al
alumno lograr un nivel mas profundo de comprension, que cuando solo utiliza
estrategias de ensayo.

Zimmerman, Bonner y Kovach (1996) consideran que la motivaciéon de los
alumnos es la clave para desarrollar su autorregulacién, la cual definen como la
autogeneracion y el automonitoreo de pensamientos, sentimientos vy
comportamientos para alcanzar una meta. Estas metas pueden ser académicas
(por ejemplo, mejorar la comprensién mientras se lee); o socioemocionales
(controlar las emociones, relacionarse mejor con los pares, etc.). Estos autores
proponen las siguientes estrategias para alcanzar un aprendizaje
autorregulado: 1) autoevaluarse y automonitorearse; 2) establecer metas y
realizar planeacién estratégica; 3) poner en marcha el plan; y 4) monitorear los
resultados y refinar las estrategias. Con el fin de alcanzar estas metas, se
promueve que los alumnos reflexionen sobre lo aprendido a través de multiples
ejercicios en el salén de clases (Zimmerman, 1989; Zimmerman, 1998).

El Programa de Enriquecimiento Instrumental desarrollado por Feuerstein
(1980) es un programa que se centra en el proceso de aprendizaje mas que en
el aprendizaje de temas especificos; y constituye una estrategia para mejorar el



rendimiento académico de los alumnos. La base del programa consta de una
serie de tareas y ejercicios de resolucién de problemas agrupados en 14 areas
especificas de desarrollo cognitivo. Las tareas mas bien se llaman instrumentos
(y no clases) porque son virtualmente libres de contenido especifico; su
objetivo es servir de medio o vehiculo para facilitar las interacciones entre
profesores y alumnos. La meta no es la adquisicion de informacioén por parte
del alumno, sino el desarrollo y mejoramiento del pensamiento efectivo. En
términos generales, el objetivo de este programa es mejorar el rendimiento
académico de los alumnos a través de la modificacion del estilo cognitivo
pasivo y dependiente, por uno en donde el alumno sea mas activo, auto-
motivado e independiente. Un punto interesante de este programa, es que
considera a la inteligencia como una habilidad para aprender y cambiar. En
este sentido, la conducta reflexiva e inteligente puede ser mejorada, lo que
lleva a un nuevo paradigma educativo, al considerar que aquellos alumnos que
inicialmente muestran desventajas, puede mejorar sus estrategias de
pensamiento y aprendizaje. Ha sido aplicado en una extensa y variada
poblacion, tanto en Israel como en los Estados Unidos y otros paises, y los
resultados parecen indicar que resulta efectivo para mejorar las estrategias
analiticas y exploratorias en alumnos de pobre desempefio.

Fue asi, que una vez revisados estos programas para mejorar el rendimiento
de los alumnos, se conformaron los contenidos, materiales y estrategias
didacticas que integraron el programa motivo de esta investigacién, que
consistié en incluir durante un primer semestre, previo a la carrera, tres
materias curriculares (matematicas, quimica y fisica) y 3 materias
metacurriculares (habilidades de pensamiento, desarrollo personal e inglés).

Un dato importante de resaltar, es que a diferencia del programa educativo
denominado Semestre Propedéutico que se desarrolla en la Facultad de
Ingenieria (UNAM), en éste se incluye cuatro materias curriculares (Geometria
Analitica, Célculo, Algebra y Trigonometria); y una sola materia metacurricular
(Técnicas de Estudio), observandose, de esta manera, un mayor énfasis en los
contenidos disciplinares. Esto no implica dejar de reconocer la importancia y
relevancia de estos aprendizajes disciplinares, sin embargo es necesario
sefialar que no deben descuidarse los aspectos relacionados con el
aprendizaje de los alumnos que permita promover y consolidar sus habilidades
académicas y personales, es decir, sus habilidades para un aprendizaje
permanente y generalizable.

De esta manera, la presente investigacion tuvo como objetivo disefiar,
instrumentar y evaluar un programa de apoyo educativo, que comprendiera
tanto materias curriculares como metacurriculares, con el fin de mejorar el
rendimiento y trayectoria escolar de alumnos de educacién superior, llevandose
a cabo en una generacion de alumnos de una institucion publica de la Ciudad
de México.

Bajo este marco de referencia, en la presente investigacion se plantearon las
siguientes:



PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1. ¢Qué efectos tendra un programa de apoyo académico para alumnos de
primer ingreso, sobre su rendimiento y trayectoria escolar?,

2. La inclusion de materias curriculares y metacurriculares dentro de un
programa de apoyo académico ¢incrementara el rendimiento de los
alumnos durante los tres primeros semestres de la carrera?

3. Agquellos alumnos que tomen dicho programa de apoyo educativo, ¢se
inscribiran a menos examenes extraordinarios durante sus estudios?

4. La inclusiéon de un programa de apoyo educativo al inicio de la carrera
¢reducird el indice de desercion de los alumnos?

5. ¢Aumentara el indice de eficiencia terminal de la carrera, a partir de que los
alumnos a su ingreso tomen un programa de apoyo académico?



METODO
Participantes:
Se cont6 con dos tipos de participantes:
1) Participantes-Alumnos (de la Generacion 2000 de la carrera de QFB)
2) Participantes-Docentes (de la carrera de QFB)

Los primeros estuvieron constituidos por 193 alumnos que ingresaron a
la carrera de Quimica Farmacia Biolégica (QFB) en una institucion
publica de educacion superior. Del total de alumnos de esta generacion,
132 conformaron el Grupo Experimental y 61 alumnos el Grupo
Control. Este ultimo grupo quedd constituido por aquellos alumnos que
no tomaron el programa de apoyo educativo por haberse presentado
extempordneamente al plantel, por motivos personales o por ser
alumnos irregulares que adeudaban alguna asignatura del bachillerato.

El grupo experimental estuvo dividido en cuatro subgrupos escolares de
acuerdo al puntaje obtenido en el pretest; tres de ellos iniciaron las
clases al mismo tiempo y el cuarto grupo un mes después debido a que
sus papeles de ingreso les llegaron extemporaneamente. De esta
manera se conformaron dos grupos en turno matutino y dos en turno
vespertino, quedando en los dos primeros, los alumnos con el mayor
puntaje obtenido en el Pretest. En la Tabla 1, se resumen las principales

caracteristicas de los participantes-alumnos

Tabla 1. Caracteristicas generales de los participantes.

GRUPO No. de Género Edad Ingresos Escuela Promedio
Alumnos % prome-  Familiares* %  Procedencia** %  Bachillerato
M F dio 1 2 3* ENP CCH CI
Grupo
Experimental 36 58.3 41.7 20.28 555 278 167 19 11 70 8.07
PA
Grupo
Experimental 37 51.4 486 2154 459 351189 16 11 73 7.79
PB
Grupo
Experimental 27 519 48.1 22.07 481 370 149 26 22 52 7.50
PC
Grupo
Experimental 32 50 50 20.34 68.8 18.7 125 31 69 0 7.79
PD
Grupo 61 50.8 49.2 2095 459 36.0 181 34 52 14 7.74
Control
TOTAL 193 52.3 47.7 2099 528 309 162 26 35 39 7.77

*1= Ingreso menor a $3000 mensuales; 2= Ingresos entre $3001 y $5000 mensuales; 3=
Ingresos
superiores a $5001 mensuales.
** ENP= Escuela Nacional Preparatoria; CCH= Colegio de Ciencias y Humanidades;
Cl=Concurso
de Ingreso



Por otra parte, participaron ocho docentes de la carrera de QFB en una
institucion publica de educacion superior, quienes tomaron un curso de
20 horas sobre la concepcion teorica-metodologica de la investigacion,
impartido por la investigadora responsable de la misma, y que
posteriormente, de manera colegiada, analizaron los contenidos
disciplinares del primer semestre de la carrera para conformar el
programa de estudio de las tres materias curriculares (quimica, fisica y
matematicas) a partir de la estrategia propuesta por Ribes (1980) para la
derivacion curricular, desde una perspectiva conductual. Asimismo,
participaron tres docentes del Departamento de Lenguas Extranjeras,
guienes desarrollaron los materiales y ejercicios del curso de ingles y
fungieron como docentes de esta materia dentro del programa de apoyo
académico. Finalmente, se contd con la participacion de cuatro
psicologas que disefiaron los contenidos de las materias
metacurriculares (desarrollo personal, y habilidades del pensamiento) y
se encargaron de impartir estas materias a los cuatro grupos
experimentales.

Escenario:

La investigacion se desarroll6 en la Facultad de Estudios Zaragoza,
dependiente de la UNAM. Sin embargo, resulta importante precisar que
debido a que la institucion educativa permanecio cerrada por un paro
estudiantil durante nueve meses, las actividades académicas se llevaron
a cabo de manera extramuros, que para el caso de esta investigacion,
fue en una Preparatoria Estatal, ubicada en las cercanias de dicha
institucion.

La carrera de QFB, tiene como objeto de estudio aquellos principios de
la quimica y la biologia, que se aplican a la produccion de bienes y a la
prestacion de servicios para la prevencién y recuperacion de la salud,
asi como aquellos relacionados con la conservacion del medio ambiente
y el aprovechamiento de los recursos naturales. Los estudios de
licenciatura se cursan en nueve meses Yy consta de 426 créditos
correspondientes a nueve asignaturas y 21 médulos. El plan de estudios
se encuentra organizado en cuatro areas: la basica que abarca los tres
primeros de la carrera, la quimica que abarca del cuarto al séptimo
semestre, la farmacéutica y la clinica que son las dos orientaciones
terminales que ofrece la carrera y que se cursan en los dos ultimos
semestres (FES-Zaragoza, 1997). En el Anexo 1, se encuentra la
Estructura y Seriacién del Plan de Estudios de dicha carrera.

Materiales:

Se utilizé el Examen de Conocimientos Béasicos de Quimica, Fisica y
Matematicas para Alumnos de Primer Ingreso a la Carrera de QFB,
desarrollado por Mora, Hernandez, Mendoza y Flores (1999), el cual
cubrié la funcion de ser el pretest y postest de este estudio (Ver Anexo
2). Este examen incluia preguntas de quimica, matematicas y fisica y fue
desarrollado por ocho docentes de la carrera que asistieron a un Taller



para la Elaboraciéon de Reactivos en el Centro Nacional de Evaluacion
(CENEVAL) y que posteriormente impartieron alguna de las materias
curriculares de este programa de apoyo educativo.

Asimismo, se desarrollaron los materiales educativos que apoyaron las
tres materias curriculares (matematicas, quimica y fisica) y las tres
materias metacurriculares (habilidades de pensamiento, desarrollo
personal e inglés). Las primeras, estuvieron dirigidas a homogeneizar los
conocimientos minimos y necesarios que sobre quimica, fisica y
matematicas deben poseer los alumnos al inicio de la carrera de QFB.
Las materias metacurriculares estuvieron dirigidas a favorecer el
aprendizaje de los alumnos, establecer un plan de vida y carrera y
promover el proceso de autorregulacion para el estudio independiente
(Ver ejemplos de material didactico utilizado en el Anexo 3).

Disefio del estudio.

Por ser una investigacion de campo, se utilizé un Disefio Cuasi-
Experimental Modificado, en su version Pretest—Postest, con Grupo
Control No Equivalente (Campbell y Stanley, 1982), bajo el siguiente
esquema:

GRUPO EXPERIMENTAL 01 X 02 (n=132)
GRUPO CONTROL 02 (n=61)

Resulta importante reiterar, que los alumnos del Grupo Experimental
fueron divididos en cuatro grupos escolares, que en la seccién de
resultados se identificaran como PA (el grupo con mayor puntuacién en
el Examen de Conocimientos Basicos); PB (el grupo que le siguié en
puntuacion); PC (el grupo de menor rendimiento); y PD (el grupo que
inici6 un mes después el Programa de Apoyo Académico). También
resulta importante sefialar que al grupo control se le aplicé en una sola
ocasion, el Examen Diagndstico sobre Conocimientos Basicos de
Quimica, Fisica y Matematicas para Alumnos de Primer Ingreso a la
Carrera de QFB, y que de acuerdo al esquema anterior, se considero
como postest, en el sentido de que fue aplicado al mismo tiempo, por
segunda ocasion, al grupo experimental.

Por otro lado y con el fin de obtener datos de evaluacion a corto y
mediano plazo, también se consider6 un Disefio Longitudinal Tipo Panel
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 1999), con nueve cortes semestrales
de evaluacion, que incluyeron los siguientes indicadores: materias
inscritas, calificaciones obtenidas, materias aprobadas/reprobadas,
ndmero de créditos acumulados, promedio semestral y situacion
académica (inscrito o baja). Este seguimiento comprendié al total de la
generacion 2000, que incluia, desde luego, a los alumnos del grupo
experimental y del grupo control; y abarcé desde el primero hasta el
noveno semestre de la carrera



Definicién de variables:

Variable Independiente.- Programa de Apoyo Académico, compuesto de
3 materias curriculares (Quimica, Fisica y Mateméticas) y 3 materias
metacurriculares (Habilidades de Pensamiento, Desarrollo Personal e
Inglés).

Variable Dependiente.- Rendimiento escolar y trayectoria académica de
los alumnos abarcando los siguientes indicadores: promedio semestral,
namero de materias aprobadas cada semestre, nimero de créditos
acumulados semestralmente y nimero de asignaturas presentadas en
extraordinario, durante los nueve semestres que comprende el plan de
estudios de la carrera de QFB.

Procedimiento:

El contenido de las materias curriculares que se propusieron fueron
determinados a partir del analisis de los programas de estudio de las
cuatro asignaturas del primer semestre de la carrera, siguiendo la
estrategia de derivacion curricular propuesta por Ribes (1980), quedando
conformadas por los conocimientos minimos y necesarios que sobre
quimica, fisica y matematicas deben poseer los alumnos al inicio de la
carrera. Esto también representaba la ventaja de poder homogeneizar
y/o mejorar los conocimientos que requerian los alumnos, pues al
provenir de tan diferentes sistemas educativos y con diferentes
experiencias de aprendizaje, presentaban una gran variacion y grado de
dominio de conocimientos en estas areas. Y por ultimo, al igual que
Frontana (1998), se consider6 que los alumnos al contar con los
conocimientos basicos relacionados con las materias del primer
semestre, seria mas probable que iniciaran satisfactoriamente sus
estudios y obtuvieran mejores calificaciones en los primeros semestres.

La derivacion de estos contenidos fueron realizados por el grupo de
ocho docentes de la carrera que participaron en la investigacion a través
de reuniones semanales de trabajo sostenidas por un periodo de 3
meses. En la siguiente Tabla se presentan los contenidos derivados para
las materias curriculares gue integraron el programa de apoyo educativo.

Tabla 2. Contenidos y cargas académicas de las materias
curriculares.

MATERIA CONTENIDOS HS/SEMANA HS/SEMESTRE

Exponentes y radicales



Productos especiales y factorizacion

Fracciones racionales 8 horas 120 horas
MATEMATICAS Funciones lineales y cuadraticas

Logaritmos

Trigonometria

Limite y derivada

Aplicaciones de la derivada

Conceptos basicos del lenguaje quimico
Tabla periddica y clasificacion
NUmero y estado de oxidacion. Reglas 8 horas 120 horas
para su asignacion
QUIMICA Nomenclatura de compuestos inorganicos
Reacciones quimicas y ecuaciones
quimicas
Teoria y modelos atébmicos

Mecénica
Temperatura, calor y propagacion
Hidrostética e hidrodindmica 2 horas 30 horas
Propagacion de ondas materiales
FiSICA Electricidad y magnetismo
Optica
TOTAL 18 h/semana 270 horas

Por su parte, las materias metacurriculares estuvieron dirigidas a
favorecer en los alumnos una serie de estrategias y herramientas que
les permitiera mejorar su aprendizaje y desarrollo personal, establecer
(desde el inicio de la carrera) un plan de vida y carrera, asi como
favorecer su proceso de autorregulacion para lograr su estudio
independiente. De aqui que fueron propuestas: inglés, habilidades del
pensamiento y desarrollo personal. Los contenidos para la materia de
inglés, fueron desarrollados por tres profesores del Departamento de
Lenguas Extranjeras de la propia institucion educativa, teniendo como
objetivo favorecer la comprension lectora de textos en inglés. La
seleccién de estos textos fueron propuestos por los profesores del area
basica, que imparten tradicionalmente clases a los alumnos del primer
semestre de la carrera de QFB, y los profesores de inglés fueron
guienes se encargaron de desarrollar las unidades respectivas.

Los contenidos de la materia de Habilidades de Pensamiento fueron
derivados por un grupo de cuatro psicllogas que participaron en la
investigacion, a partir del trabajo de Weinstein, Powdrill, Husman, Roska
y Dierking (1998) sobre aprendizaje estratégico en el cual se considera
gue es indispensable desarrollar en los alumnos estrategias de
aprendizaje que les permita adquirir e integrar el conocimiento nuevo.
También se consider6 el modelo de aprendizaje autorregulado de
Pintrich (1998) basado en tres tipos de estrategias: de aprendizaje
cognitivo, de aprendizaje metacognitivo y de administracion de recursos,
con el fin de favorecer el estudio independiente; y principalmente se
considerd el trabajo desarrollado por Sanchez (1999a) en México, para
estudiantes de educacion media superior y superior sobre el desarrollo
de habilidades de pensamiento y solucion de problemas, con la ventaja
de contar con diversos cuadernillos de ejercicios para el salén de clases,



asi como Guias del Instructor (Sanchez, 1999b). El objetivo de estos
materiales fue desarrollar las habilidades de razonamiento deductivo y
propiciar la transferencia de dichas habilidades a la solucién de
problemas académicos y de la vida cotidiana. Por ejemplo, en el plano
académico, se enseflaron estrategias generales de solucion de
problemas que facilitaran la comprension del enunciado del problema y
la organizacion de los datos, lo que permitia al estudiante relacionar de
manera sistematica la informacion que se le proporcionaba y lo que se
deseaba encontrar.

Por ultimo, los contenidos de la materia Desarrollo Personal, fueron
derivados a partir del trabajo de Bandura (1997) y Zimmerman (1998)
sobre autoeficacia; y el de Casares y Siliceo (1998) sobre Planeacion de
Vida y Carrera. El objetivo de esta materia fue que los alumnos
determinaran sus metas académicas y personales a corto y largo plazo y
poner en marcha un plan para alcanzarlas. En este sentido se
complementaba con los contenidos de la materia de Habilidades de
Pensamiento, en términos de utilizar la planeacién estratégica y
promoviendo la reflexion de los alumnos a través de multiples ejercicios
en el salon de clases. En la siguiente tabla, se describen los contenidos
para cada una de estas materias.

Tabla 3. Contenidos y cargas académicas de las materias
metacurriculares

MATERIA CONTENIDOS HS/SEMANA  HS/SEMESTRE
IDIOMA Elementos linguisticos
Comprensién de textos  Estilos de lectura 3 horas 45 horas
en Inglés Estrategias de lectura

Andlisis de un texto

Ejercicios de razonamiento
HABILIDADES DEL Estrategias de Aprendizaje
PENSAMIENTO Solucion de problemas 3 horas 45 horas
Autorregulacion
Estudio independiente

Autoestima/Autoeficacia
DESARROLLO Metas personales
PERSONAL Metas profesionales 3 horas 45 horas
Proyecto de Vida y Carrera
Administracién del Tiempo
Toma de decisiones

TOTAL 9 h/semana 135 horas

Por otro lado, se desarroll6 el Examen de Conocimientos Béasicos de
Quimica, Fisica y Mateméticas para Alumnos de Primer Ingreso a la
Carrera de QFB (Mora, Hernandez, Mendoza, & Flores, 1999) que
cubrié la funcién de pretest-postest en el estudio. Este estuvo integrado
por 50 reactivos de opcién multiple divididos en 20 reactivos de
matematicas; 10 reactivos de fisica y 20 reactivos de quimica, sobre los



contenidos tematicos establecidos en los cinco programas de estudio de
las asignaturas correspondientes al primer semestre de la carrera (Ver
Anexo 2). El tiempo aproximado de aplicacion fue de 80 minutos. Para
su desarrollo participaron ocho docentes de la carrera que asistieron a
un Taller para la Elaboraciéon de Reactivos impartido por el Centro
Nacional de Evaluacion (CENEVAL) y que posteriormente fueron
docentes en alguna de las materias curriculares propuestas.

Previo a la instrumentacién del programa de apoyo académico, los 15
profesores participantes en el estudio fueron capacitados en la
fundamentacion y operacion del programa de apoyo educativo a través
de reuniones de trabajo semanales sostenidas por un periodo de tres
meses, en donde se analizaron y discutieron los objetivos de cada
materia curricular y metacurricular, y se llevaron a cabo las lecturas y
ejercicios de una Antologia para Coordinadores de Circulos de Estudiol
(Flores, & Garcia, 1999), con el fin de que los profesores incorporaran
en su salon de clases, ejercicios que favorecieran en los alumnos la
utilizacién de estrategias de aprendizaje bajo un ambiente de trabajo
cooperativo. Estas actividades grupales con los profesores, facilitaron el
desarrollo de los materiales educativos para cada una de las materias
propuestas.

Una vez generados los contenidos y materiales educativos, se
instrumentd el programa de apoyo educativo a los 132 alumnos del
grupo experimental. La duracion del programa fue de seis meses. Cabe
aclarar que este programa se aplicé durante un semestre previo al inicio
de la carrera, a pesar de encontrarse la institucion educativa en un paro
estudiantil, por lo que las actividades académicas se llevaron a cabo en
una preparatoria del Estado de Meéxico, cercana a la institucién
educativa.

Durante la primera semana de clases, se aplico el pretest y se
conformaron los cuatro subgrupos escolares que fueron sometidos al
programa de apoyo académico, que incluia las tres materias curriculares
y las tres metacurriculares, (Ver Tablas 2 y 3).

Al impartir los profesores las clases, utilizaban principalmente el método
de aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1990), lo que favorecid6 una
participacion activa por parte de los alumnos, asi como la realizacion de
ejercicios en el salon de clases que debian ser resueltos en pequefios
grupos y posteriormente presentados ante el resto del grupo. Se llevaron
a cabo evaluaciones periddicas a los alumnos por parte los profesores,
quienes establecieron los criterios de evaluacion, de manera colegiada,
para cada una de materias utilizando una escala del 1 al 10.

! Antologfa editada por la Secretaria General de la UNAM, dirigida para profesores que imparten clases
en el nivel de bachillerato y en las licenciaturas del Sistema Educativo de la UNAM. Esta compuesta de
cuatro unidades: I) Autorregulacion y estrategias de aprendizaje; 1) Motivacién y aprendizaje
significativo; 111) Estrategias basicas para el aprendizaje escolar; y V) Organizacion de grupos de
aprendizaje cooperativo.



Una vez que los alumnos del grupo experimental concluyeron el
programa de apoyo educativo, se les aplico el postest. De manera
simultdnea, se aplicO por primera ocasion este instrumento de
evaluacion a los alumnos del grupo control. Por ultimo, se realiz6 el
seguimiento escolar de los alumnos durante los tres primeros semestres
de la carrera, con el fin de evaluar los efectos del programa a corto y
mediano plazo. Este seguimiento abarcé tanto a los alumnos del grupo
experimental como del grupo control, e incluyd los siguientes aspectos:
promedio semestral, nUmero de materias aprobadas, niumero de créditos
acumulados, inscripcidn a examenes extraordinarios y desercion.

Andlisis Estadistico:

De acuerdo al disefio utilizado, se analizaron los datos acerca de las
caracteristicas generales de los sujetos, sobre los efectos del programa
de apoyo académico instrumentado, asi como de las preguntas de
investigacion relacionadas con el rendimiento y trayectoria académica de
los alumnos que ingresaron a la carrera de QFB (Generacion 2000) en
una institucion de publica de educacién superior. Por ser también un
estudio longitudinal, a fin de determinar los efectos a corto y largo plazo,
se desarroll6 una base de datos con la informacion de los 193 alumnos
gue ingresaron en dicha generacion, de acuerdo a los siguientes
indicadores: calificacion de cada materia cursada, numero de materias
inscritas y numero de materias aprobadas, promedio semestral, nimero
de créditos acumulados, numero de materias inscritas en examen
extraordinario y la calificacion obtenida, nimero de alumnos dados de
baja y el semestre en que ocurrid ésta. Todos estos datos para cada uno
de los alumnos y durante los nueve semestres que duran los estudios de
esta carrera.

Para el analisis estadistico, se utiliz6 el paquete SPSS (13.0 para
Windows), empleandose las siguientes pruebas: Analisis de varianza
simple, analisis de varianza con medidas repetidas, la prueba t, la ji
cuadrada, la correlacion de Pearson, la correlaciéon de Spearman, y el
analisis de regresion multiple por pasos sucesivos, determinandose,
para todas ellas, un nivel de alfa de 0.05.

Las comparaciones se realizaron a partir de la conformacion de los
alumnos en Grupo Control (n=61) y Grupo Experimental (n=132), o bien
dividiendo al grupo experimental en los grupos subgrupos escolares (PA,
PB, PCy PD) con fin de profundizar en el andlisis de los datos.



RESULTADOS

Con el fin de contextualizar los resultados de la investigacién, primero se
presentaran las diferencias obtenidas en cuanto a las caracteristicas de los
alumnos participantes; posteriormente sobre los efectos del programa
instrumentado, en términos del rendimiento escolar mostrado en los alumnos
durante los tres primeros semestres de la carrera; y por ultimo, se presentaran
los datos que permiten contestar cada una de las preguntas de investigacion.

a) Caracteristicas generales de los alumnos-participantes

Se compar6 el grupo control y experimental en términos del género, edad,
escuela de procedencia, promedio de bachillerato e ingreso familiar, con el fin
de determinar si los grupos eran homogéneos, o si el método de asignacion
provocaba que fueran diferentes entre si. En las siguientes figuras, se
representan de manera grafica estos resultados, en términos deL porcentaje de
alumnos.
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En cuanto al andlisis estadistico de estas caracteristicas, en la siguiente tabla
se presentan los resultados obtenidos con la ji cuadrada:

Tabla 4. Resultados obtenidos con la prueba ji cuadrada para las
caracteristicas sociodemograficas.

Grupo Grupo
CARACTERISTICAS Experimental Control X? gl
n n
Femenino 62 30
GENERO Masculino 70 31 .08 1
Total 132 61
18-19 42 25
EDAD 20-21 55 21
(rangos) 22-38 35 12 2.30 2
Total 132 58
- de 3,000 72 25
INGRESO 3001-5000 39 20
FAMILIAR + de 5001 21 10 5.08 2
(rangos) Total 132 55
ENP 30 20
ESCUELA DE CCH 36 30
PROCEDENCIA Concurso 66 8 22.61* 2
Total 132 58
6.0-6.9 2 4
PROMEDIO DE 7.0-7.9 44 24
BACHILLERATO 8.0-8.9 16 17 4.57 3
(rangos) 9.0-9.9 4 5
Total 66 50

*p <.01
Lo anterior permite sefialar que, independientemente de la conformacién de los
grupos, éstos fueron muy similares entre si al inicio de la investigacion,
fortaleciendo de esta manera el disefio utilizado. Sélo se encontré diferencia
significativa en la variable Escuela de Procedencia: X* (2, N = 190) = 22.61,



p<.0001), que como puede observarse en la grafica correspondiente, el 50% de
los alumnos del Grupo Experimental ingresé por concurso de seleccion y el
50% restante por pase automatico (incluye a la ENP con el 22.70%, y el CCH
con el 27.30%); a diferencia de los alumnos del Grupo Control en donde el 86%
ingresd por pase automatico y el 13.8% por concurso de seleccion. Un dato
importante de sefalar, es que la mitad de los alumnos del Grupo Control
provenia del CCH (51.70%), el 34.5% de la ENP, y solo el 13.8% por concurso
de seleccion. Estos resultados seran discutidos posteriormente, en términos de
las implicaciones que esto tiene en el proceso de seleccion e ingreso de los
alumnos en las instituciones de educacion superior.

También resulta importante aclarar, que el dato sobre Promedio en
Bachillerato, estuvo disponible solo para los alumnos que ingresaron por pase
automatico, mas no para los alumnos que ingresaron por concurso de
seleccion, lo que representa contar sélo con los datos del 60% de la poblaciéon
estudiantil bajo estudio. Sin embargo, a través del analisis estadistico por
medio de la ji cuadrada, con los datos disponibles, no se encontré para esta
variable diferencias significativas entre el Grupo Control y el Grupo
Experimental: X* (3, N = 116) = 4.57, p = .206).

Por otro lado, también se considerd pertinente profundizar en el analisis de
estas caracteristicas sociodemograficas, pero de acuerdo a los grupos
conformados (PA, PB, PC, PD y GC), por considerar importante sefialar
especificamente algunas diferencias y similitudes entre los mismos. Es asi que
se presenta a continuacion, las graficas que ilustran visualmente estos
resultados y se sefialan posteriormente los resultados obtenidos con la prueba
ji cuadrada.
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No existen diferencias entre los grupos, X? (4, N = 193) = .66, p=.956

Como puede observarse en la gréfica anterior, los cinco grupos fueron
similares entre si en la variable género. La prueba ji cuadrada no marcé
diferencias significativas, X* (4, N = 193) = .66, p=.956, al igual que cuando se
compar6 esta variable dividida en Grupo Control y Grupo Experimental. Acaso,



habra que sefialarse que en el Grupo Experimental PA se observa un mayor
porcentaje de hombres (58.3%) que de mujeres (41.7%), pero sin que llegue a
ser una diferencia estadisticamente significativa con los otros grupos.
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Existen diferencias significativas entre los grupos, X (8, N = 190) =25.71, p<.001)

A diferencia de lo anterior, al aplicar la ji cuadrada por subgrupos, se
encontraron diferencias significativas entre éstos, en cuanto a la edad
promedio: X* (8, N = 190) = 25.71, p< .001. Visualmente en la gréfica anterior, se
esclarecen las diferencias entre los grupos; por ejemplo, en los grupos PA, PD
y GC, se encuentra el mayor porcentaje de alumnos en el rango de 18 a 19
afos (los mas jovenes); y en los grupos PC y PB el mayor porcentaje de
alumnos en el rango de 22 a 38 afios (los mas grandes de edad). Cabe
recordar que los alumnos del Grupo Experimental PC, ademas de ser los
alumnos de mayor edad, fueron los que obtuvieron el menor puntaje en el
Pretest. Por medio de la correlaciéon de Spearman, se obtuvo una r (132) = -
.201, p<.05, entre la edad y el puntaje obtenido en el pretest, asi como una
r(116) = -.258, p<.01, entre la edad y el promedio de bachillerato; lo que
significa una relaciéon inversamente negativa entre la edad, el promedio de
bachillerato y el puntaje obenido en el pretest.

Aqui resulta importante recordar que cuando se compard esta variable en
términos de Grupo Control y Grupo Experimental, no se obtuvieron diferencias
significativas (X? =2.30, gl=2, p=.315), pero si se encontraron cuando estuvieron
divididos en los cinco grupos (4 experimentales y un control), determinandose
de esta manera, las diferencias entre los grupos en términos de la edad.



80—

70

60

50

40+

% DE ALUMNOS

30

20+

10+

0

ESCUELA DE PROCEDENCIA POR GRUPO

PA (n=36)

PB (n=37)

PC (n=27)

PD (n=32)

GC (n=58)

B CONCURSO
BEENP
OCCH

69.4

19.4
11.1

73
16.2
10.8

51.9
25.9
22.2

0
31.3
68.8

13.8
34.5
51.7

Existen diferencias significativas entre los grupos, X* (8, N = 190) = 75.05, p<.0001

En cuanto a la escuela de procedencia, la prueba ji cuadrada arrojo diferencias
significativas entre los grupos: X (8, N = 190) = 75.05, p<.0001. Visualmente en la
gréfica anterior, podemos sefalar que en los grupos PA y PB existe el mayor
porcentaje de alumnos que ingresaron a la carrera por medio del concurso de
seleccién y que como se menciond anteriormente, fueron los grupos que se
conformaron con los alumnos que obtuvieron los mayores puntajes en el
Pretest. En cambio, en los grupos PD y GC, la mayoria de los alumnos
provenian del CCH y fueron los grupos con el menor puntaje obtenido en el
Pretest. Adicionalmente se obtuvo el indice de correlacion entre la escuela de
procedencia y el pre-test, encontrandose una r(132)=-.301, p<.000; y para el
pos-test, una r(174)=-.490, p<.000, lo que significa una relacion importante
entre el puntaje obtenido por los alumnos tanto en el pre-test como en el pos-
test, y la escuela de procedencia, incrementdndose esta correlacion de
variables en el pos-test (de r=.301 a r=.490).

Como se recordarg, también se encontraron diferencias significativas cuando
se comparo entre Grupo Control y Grupo Experimental, siendo ésta la Unica
caracteristica que marcaba diferencias entre los grupos, de tal manera que
podemos concluir que resulta ser la variable sociodemogréafica en donde se
encuentran diferencias significativas entre los grupos, independientemente de
cuando se comparan en términos de grupo control y grupo experimental, o
cuando se encuentran divididos en cinco grupos (4 experimentales y un
control).
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En cuanto al promedio de bachillerato, aun cuando no se encontraron
diferencias entre los grupos por medio de la ji cuadrada, X* (12, N = 116) =16.66,
p=.163, al registrarse una media grupal para el Grupo PA de 7.63; para el Grupo
PB de 7.40; para el Grupo PC de 7.07; para el Grupo PD de 7.31; y para el
Grupo Control (GC) de 7.46, visualmente en la grafica podemos sefialar que en
los grupos experimentales PC, PD y PB se registra el mayor porcentaje de
alumnos con una calificacibn promedio de siete; en cambio en el grupo
experimental PA se encuentran los alumnos con el mayor porcentaje de
calificacién de ocho, a diferencia de los alumnos del grupo control quienes
obtuvieron el mayor porcentaje con calificaciones de seis. También resulta
relevante mencionar que Unicamente en los grupos experimentales PB y PD
hubo alumnos con promedio de nueve; y en los grupos PA 'y PB (los de mayor
rendimiento en el pretest) no hubieron alumnos con promedio de seis y el 70%
aproximadamente entraron por concurso de seleccion, lo que nos habla que se
concentraron en estos dos grupos los alumnos con mejor trayectoria
académica en el bachillerato. Sin embargo, hay que recordar que soélo se
cuenta con el promedio de bachillerato de tan solo 116 alumnos de un total de
193, lo que representa la pérdida de esta informacion del 40%, por lo que habra
que tomarse con reserva este resultado. Cabe recordar, que tampoco se
encontraron diferencias significativas entre los grupos cuando se compararon
en términos de Grupo Control y Grupo Experimental.

Sin embargo, las correlaciones obtenidas entre el promedio de bachillerato y
los puntajes obtenidos en el examen de conocimientos, fueron para el pre-test
[r(66)=.326, p=.008]; y para el pos-test [r(109)=.224, p=.01], aun cuando las
correlaciones no son fuertes, pero resultaron significativas.

Finalmente se reportan las correlaciones entre el pre-test y el tipo de grupo,
obteniéndose una [r(132)=.407, p=000]; y para el pos-test una [r(174)=.609,



p=.000], lo que significa una relaciéon importante entre estas dos variables,
incrementandose la correlacion del pre al pos-test (de r=.407 a r=.609).

Para profundizar en estos resultados, asi como identificar los mejores
predictores con los puntajes del pos-test, se realizaron dos analisis de
regresion multiple utilizando el método de pasos sucesivos. El primer analisis
considerd la comparacion entre Grupo Control y Grupo Experimental, y el
segundo analisis se realiz6 dividiendo a los alumnos en los cinco subgrupos del
estudio (4 grupos experimentales y 1 control). La seleccion de este método fue
para conocer, no sélo el peso de cada una de las variables predictoras sobre la
variable criterio, sino también conocer la significacion y relevancia que poseen
como predictores.

Las variables predictoras introducidas para ambos analisis de regresion
multiple, fueron: sexo, edad, escuela de procedencia y promedio de bachillerato
(caracteristicas sociodemogréficas).

En el primer andlisis de regresion multiple, se consider6 como variable criterio
la puntuacion obtenida en el pos-test y los grupos fueron divididos en Grupo
Control y Grupo Experimental. Los principales resultados se resumen en las
siguientes tablas:

Tabla 5. Resumen del modelo de regresion multiple con dos grupos

Tabla 6. Analisis de Varianza con variables sociodemograficas




Tabla 7. Coeficientes de Regresion

Las variables que se eliminaron por no ser significativas, fueron para el Grupo
Experimental: sexo y edad; y para el Grupo Control: sexo, escuela de
procedencia y promedio del bachillerato.

De lo anterior, podemos sefialar que para el Grupo Experimental las variables
demograficas que mejor se relacionaron con el rendimiento de los alumnos
exhibido en el pos-test, fueron el promedio de bachillerato y la escuela de
procedencia [F(2,56)= 10.63, p=.000]; y para el Grupo Control la edad de los
alumnos [F(1,48)=7.38, p=.009]; siendo las de mayor peso en la prediccion, el
promedio de bachillerato y la escuela de procedencia (R=.525, R2= .275, p<.05), al
explicar el 27.5% de la varianza del pos-test en los alumnos del Grupo
Experimental. En cambio para el Grupo Control fue del 13.3%, ambas con un
alfa mayor al .01.

Adicionalmente se obtuvo la correlacion entre el promedio de bachillerato y la
escuela de procedencia, encontrandose una r = .186, p = .04 , n=116, que
aungue fue significativa la correlacion es muy baja. Recuérdese de tomar con
precaucion este dato, al tener un 40% de datos perdidos para la variable
promedio de bachillerato.

En el segundo analisis de regresiéon mdultiple, los alumnos fueron divididos en

cinco grupos (4 experimentales y 1 control), encontrdndose los resultados que
se resumen en las siguientes tablas:

Tabla 8. Resumen del modelo de regresion multiple con cinco grupos




Tabla 9. Andlisis de Varianza con variables sociodemograficas

Tabla 10. Coeficientes de Regresion

Las variables sociodemograficas que se eliminaron en ambos grupos por no
ser significativas, fueron: sexo, escuela de procedencia y promedio del
bachillerato. Asimismo, no se encontraron relaciones significativas entre estas
variables sociodemogréficas en los Grupos PB, PC y PD, por lo que no se
incluyeron en el modelo de regresion.

De lo anterior, podemos concluir que cuando se dividen los alumnos de
acuerdo al grupo al que pertenecieron, solo en el Grupo Experimental PA la
variable demografica edad estuvo relacionada con el rendimiento de los
alumnos exhibido en el postest [F(1,9)= 5.20, p=.04]; encontrandose nuevamente
gue también la edad se encuentra relacionada significativamente en el Grupo
Control [F(1,48)=7.38, p=.009], tal como ya fue reportado. La primera explica el
36.6% de la varianza en el postest y la segunda el 13.3%.

b) Evaluacion del Programa de Apoyo Académico

En este apartado se presentan los resultados obtenidos al evaluar los efectos
del programa de apoyo académico, en el rendimiento mostrado por los alumnos
del grupo experimental en cada una de las materias curriculares y
metacurriculares que se incluyeron en dicho programa, y que estadisticamente
fueron obtenidos a través de un analisis de varianza simple (ANOVA),
aplicandose posteriormente el procedimiento post hoc basado en la prueba de



Scheffé, con el fin de determinar especificamente cuales comparaciones entre
los grupos resultaban significativas.

En la siguiente tabla se resumen estos resultados que fueron obtenidos a
través del analisis de varianza simple.

Tabla 11. Resultados obtenidos con el andlisis de varianza simple para las
materias curriculares.

Diferencias
MATERIA GRUPO n X DE gl F entre los
Calif Grupos **
PA 35 8.4 .93
PB 37 6.5 2.02 3 PA-PB
Quimica PC 27 7.3 1.13 122 11.31* PA-PC
PD 27 7.3 1.22 PA-PD
Total 126 7.4 1.59
PA 36 7.9 1.30
PB 35 7.4 1.89 3
Matematicas PC 26 7.7 1.84 119 .94 No sig.
PD 26 7.2 1.28
Total 123 7.6 1.60
PA 36 ND ND
PB 31 8.1 1.34 2
Fisica PC 22 6.4 1.14 82 12.57* PB-PC
PD 32 7.2 1.17 PB-PD
Total 85 7.3 1.39
PA 36 8.0 1.28
Promedio PB 37 6.8 2.35 3
Global PC 27 6.6 1.69 129 4.85* PA-PD
PD 32 6.4 221

Total 132 7.0 2.02

*p<.01
** Obtenidas por medio de la prueba de Scheffé.
ND=Dato no disponible, pues a este grupo no se le asignaron calificaciones numéricas

Como puede observarse, solo en la materia de Matematicas no se encontré
una diferencia significativa en la calificacion obtenida en cada grupo,
registrandose un promedio grupal y desviaciones estandares muy similares.
Una posible explicacién es que en la materia de Habilidades de Pensamiento
(una de las materias metacurriculares) se analizaban varios problemas de
matematicas que los alumnos revisaban en la clase respectiva (materia
curricular), con el fin de ilustrar la aplicacién de la estrategia de solucién de
problemas a situaciones escolares. Esto se ve apoyado al obtener
correlaciones fuertes entre la calificacion obtenida por los alumnos de los
grupos PA, PB y PC en las materias de Habilidades de Pensamiento y
Matematicas. Especificamente, para el Grupo PA fue de r = .576, p=.000; para
el Grupo PB de r = .429, p=.000; para el Grupo PC de r = .568, p=.003; y para



el Grupo PD de r =.043, p=.835 (no significativa). Como puede observarse en
la tabla anterior, este Ultimo grupo obtuvo la menor calificacién global en esta
materia, ademas de ser el grupo que inici6 un mes después de haberse
iniciado el Programa de Apoyo Académico.

En la materia de Quimica, el Grupo PA fue el que mostré el mejor rendimiento y
el Grupo PB el de menor rendimiento. De acuerdo al analisis de varianza
simple, se encontré6 una diferencia significativa entre los grupos y que de
acuerdo a la prueba de Scheffé, la marca el Grupo PA (que difiere del PB, PCy
PD) y que fue el grupo con la mayor calificacion promedio (8.4 VS 6.5, 7.3 y
7.3, respectivamente).

En cuanto a la materia de Fisica, el Grupo PB fue el que obtuvo la mejor
calificacion grupal, siendo el Grupo PC el de menor calificacion. Aqui resulta
pertinente mencionar que el profesor que impartié la materia de Fisica en el
Grupo PA, no otorgd calificaciones numéricas a los alumnos, asentando
Gnicamente como “acreditada”, por lo que se consider6 como dato no
disponible. De acuerdo al andlisis de varianza simple, se encontré6 una
diferencia significativa entre los grupos y que por medio de la prueba de
Scheffé, la marco el grupo PB (que difiere del PC y PD) y que fue el grupo con
en el mejor rendimiento (8.1 VS 6.4, 7.2, respectivamente). En la siguiente
figura se representan graficamente estos resultados.

CALIFICACIONES DE MATERIAS CURRICULARES
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En cuanto al analisis de varianza simple para las materias metacurriculares, en
la siguiente tabla se reportan los resultados obtenidos con este mismo tipo de
analisis.



Tabla 12. Resultados obtenidos con el andlisis de varianza simple para las
materias metacurriculares.

Diferencias
MATERIA GRUPO n X DE gl F entre los
Calif Grupos ***
PA 35 7.4 1.53
Habilidades PB 37 6.7 2.40 3 PA-PC
del Pensa- PC 25 5.4 2.67 125 11.79* PB-PD
miento PD 32 8.5 1.45 PC-PD
Total 129 7.1 2.29
PA 35 8.3 1.72
Desarrollo PB 31 8.3 .61 3
Personal PC 19 8.6 1.20 109 2.80** PA-PD
PD 28 9.1 .86
Total 113 8.6 1.23
PA 33 6.3 2.39
PB 34 6.8 1.43 3
Inglés PC 27 6.4 1.43 109 4.07* PD-PA
PD 29 7.8 1.52
Total 123 6.8 1.83
PA 35 7.2 1.42
Promedio PB 37 6.6 2.25 3
Metacurri- PC 27 5.8 2.00 129 5.61* PD-PC
cular PD 32 7.8 2.14
Total 131 6.9 2.08
*p< .01 ** p< .05

*** Obtenidas por medio de la prueba de Scheffé.

Como puede observarse, al igual que con las materias curriculares, se
encontraron diferencias significativas entre los grupos, aunque en la materia de
“Desarrollo Personal”, es en donde se observan las mejores calificaciones y la
menor variabilidad en las calificaciones grupales. Esto tal vez se debié a que
s6lo fueron dos profesoras que impartieron esta materia y por consiguiente
pudo haber menor variabilidad en los estandares de calificacion y en los
contenidos educativos. De acuerdo a la prueba de Scheffé, en la materia de
Habilidades del Pensamiento, las diferencias se registran entre el PA y PC;
entre el PBy PD; y entre el PC y PD (los grupos con mayor y menor calificacion
promedio respectivamente). Para la materia de Desarrollo Personal, las
diferencias se registran entre el grupo PA y PD. Para la materia de Inglés, la
diferencia la marca el Grupo PD y PA (los grupos con mayor y menor
calificacion promedio respectivamente). Un dato importante de destacar es que
el Grupo PD obtuvo las mejores calificaciones promedio en todas las materias
metacurriculares. Una posible explicacion es que debido a que los alumnos de
este grupo ingresaron al Programa de Apoyo Académico un mes despues, fue
mayor su motivacion y empefio, con el fin de recuperar el “tiempo perdido”.



En la siguiente figura se representan graficamente los resultados obtenidos
para cada una de estas materias metacurriculares.

CALIFICACIONES DE MATERIAS METACURRICULARES

CALIFICACION PROMEDIO

0 .
HABILIDADES DE PENSAMIENTO DESARROLLO PERSONAL INGLES

W PA 7.4 8.3 6.3
B PB 6.7 8.3 6.8
oPC 5.4 8.6 6.4
OPD 8.5 9.1 7.8

En cuanto a la correlacion global obtenida entre las calificaciones de las
materias curriculares y metacurriculares, fue de r (131) =.705, p<.0001, lo que
nos permite concluir que existe una relacion importante y directamente
proporcional entre el rendimiento de los alumnos mostrado en las materias
curriculares y las metacurriculares. Las correlaciones especificas para cada
grupo entre estas materias, fueron para el Grupo PA: r = .661; para el Grupo
PB: r = .816; para el Grupo PC: r = .681; y para el Grupo PD: r = .871, todas
ellas significativas al 0.01, aunque podemos sefialar que en los grupos PB y PD
existié la mayor correlacion entre las calificaciones de las materias curriculares
y las materias metacurriculares.

Por otro lado, considerando el disefio utilizado, en los grupos experimentales
se compard el puntaje obtenido en el pretest y el postest, por medio de la
prueba t intrasujetos, encontrandose una diferencia significativa (t (115)=19.09,
p<.01), lo que nos permite concluir que se incrementaron los conocimientos de
los alumnos antes y después del Programa de Apoyo Académico. También
resulta importante mencionar que, en general, hubo una ganancia de mas de
20 puntos en tres de los cuatro grupos experimentales, siendo el Grupo PB el
que obtuvo una mayor ganancia (27.3). La siguiente grafica ilustra visualmente
estos resultados para cada uno de los subgrupos del Grupo Experimental:



COMPARACION ENTRE PRETEST Y POSTEST

PUNTAJE PROMEDIO

M PRETEST 53.9 41.4 375 41
BPOSTEST 76.6 68.8 60.8 58.1 38

Aqui resulta importante recordar, que el Grupo Control estuvo constituido por
aquellos alumnos que al llegar extemporaneamente al plantel educativo, no
pudieron tomar este Programa de Apoyo Educativo y en este sentido se les
consider6 grupo control. Sin embargo, debido a que cuando concluyeron los
alumnos del Grupo Experimental dicho programa, los alumnos del Grupo
Control se presentaron hasta ese entonces, se les aplic6 el Examen de
Conocimientos (Pre-test) por primera ocasion, pero que por la temporalidad en
la que fue aplicado, se consider6 como Pos-test, dado que a los alumnos del
Grupo Experimental se les estaba aplicando el mismo examen pero por
segunda ocasion. Esta es la razén, por lo que en la grafica anterior sélo se
presenta el puntaje del Pos-test en el Grupo Control.

También por esta razén, cuando se comparé al Grupo Control y Experimental,
antes y después del programa de apoyo académico, s6lo se pudo aplicar la
prueba t para el postest, reduciendo de esta manera la fortaleza del disefio
utilizado, al no contar con el dato del pre-test del Grupo Control.

Sin embargo, el resultado obtenido con la prueba t para grupos independientes,
marca una diferencia significativa entre los grupos: t (172) =13.83, p<.01,
registrandose inclusive una diferencia de 28 puntos brutos entre ambos grupos.
Esto nos lleva a concluir que los grupos control y experimental difieren
significativamente en términos del puntaje obtenido en el postest, favoreciendo,
desde luego, al Grupo Experimental, al ser el grupo de alumnos que obtuvieron
el puntaje mas alto en el postest (66 puntos), en comparacion al obtenido por el
Grupo Control (38 puntos). La siguiente grafica ilustra estos resultados.
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Los datos anteriores nos permiten concluir que los alumnos que tomaron este
Programa de Apoyo Académico, mejoraron sus conocimientos de manera
significativa, en términos del puntaje obtenido antes y después del Programa.
Asimismo, que hubo diferencias significativas entre los puntajes del Grupo
Control y Grupo Experimental durante el postest.

Adicionalmente, y con el fin de realizar un andlisis mas detallado de los
resultados, se compararon los cinco grupos por medio de un analisis de
varianza simple (ANOVA) a partir de los puntajes obtenidos en el pretest y
postest, obteniéndose los siguientes resultados:

Tabla 13. Resultados obtenidos con el analisis de varianza simple para el
pretest y postest de todos los grupos.

Diferencias
GRUPO n X DE gl F entre los
Grupos **
PA 36 53.94 10.71 PA-PB
Pretest PB 37 41.46 3.93 3 26.11* PA-PC
PC 27 37.56 6.16 128 PA-PD
PD 32 41.00 9.76
PA 35 76.69 8.27 GC-Todos
PB 31 68.84  15.60 PA-PC
Postest PC 23 60.87 10.23 4 71.58* PA-PD
PD 27 58.15 13.88 169 PB-PD
GC 58 38.00 10.42

p< .01
** Obtenida por medio de la prueba de Scheffé.

De esta manera podemos sefialar que existen diferencias significativas entre
los grupos experimentales, destacandose el Grupo PA como el de mayor
rendimiento antes y después del Programa de Apoyo Académico. Sin embargo,
hay que destacar que en todos los grupos experimentales hubieron ganancias



significativas, siendo los Grupos PB y PC los de mayor ganancia en términos
del puntaje obtenido en el pos-test (de 41.4 a 68.8 = 27.3; y de 37.5 a 60.8 =
23.3 respectivamente). [Ver Tabla 13]. También resulta importante destacar
gue en el Grupo PC, a pesar de constituirse por aquellos alumnos que
obtuvieron el menor puntaje en el pre-test (x =37.5 puntos), fue el segundo
grupo con mayor ganancia del pre-test al pos-test (x=60.8). Otro dato
importante de destacar, es que el Grupo PC y el Grupo Control, fueron los que
obtuvieron casi el mismo puntaje en el pre-test ( PC=37.5 y GC=38) [Ver Tabla
13], lo que nos lleva a considerar que ambas poblaciones fueron muy
semejantes entre si, en términos del rendimiento mostrado antes del Programa
de Apoyo Académico, con lo cual se incrementa la potencia del disefio utilizado
en la presente investigacion, a pesar de no haber contado el Grupo Control con
la aplicacion del pre-test. De esta manera, podemos afirmar que el Grupo PC
fue el mas beneficiado por el Programa de Apoyo Educativo, en términos de
incrementar su nivel de conocimientos relacionado con las materias de
Quimica, Fisica y Matematicas.

Lo anterior justifica la utilizacion de programas de apoyo académico en las
instituciones educativas, como el presente, al incidir positivamente en la
adquisicibn 'y manejo de conocimientos basicos (curriculares 'y
metacurriculares) relacionados con los conocimientos basicos que exige la
carrera a la que ingresan los alumnos de educacion superior. También estos
resultados apoyan lo sefialado por Coll (1996) cuando menciona que existe una
relacion inversa entre el conocimiento previo de los alumnos, con la cantidad y
calidad de ayuda educativa necesaria para favorecer el aprendizaje de los
alumnos.

Asimismo, estos resultados apoyan lo reportado por Frontana (1998) al utilizar
un Programa de Apoyo Académico para alumnos de Ingenieria (denominado
Semestre Propedéutico), que al igual que el presente, los alumnos que toman
este tipo de programas, muestran un mejor promedio semestral, un mayor
namero de asignaturas aprobadas y un mayor avance en creditos, que aquellos
alumnos gue no lo toman y que ingresan directamente al primer semestre.

Ahora bien, tomando en cuenta las diferencias encontradas entre los grupos,
se utilizé un modelo estadistico de disefio mixto con un factor entre grupos
(cuatro experimentales y un control) y con un factor de medidas repetidas
(promedio semestral) para determinar el efecto del programa sobre el
rendimiento escolar de los alumnos durante los tres primeros semestres de la
carrera. De esta manera se realizO un analisis de varianza con medidas
repetidas, definiendo como variable independiente al grupo (con 5 niveles) y
como variable dependiente el promedio semestral del primero, segundo y tercer
semestre. Los resultados indican que existe una tendencia a que el promedio
semestral disminuya conforme avanzan los alumnos en los semestres,
reportdndose una diferencia significativa entre los tres momentos: F (2,374) =
17.42; p<.000. Sin embargo, los cuatro subgrupos experimentales obtuvieron
un mejor promedio semestral durante los tres primeros semestres de la carrera,
F (4,186) = 5.04; p<.0007, destacandose el Grupo A, que obtuvo el mas alto
promedio semestral durante los tres primeros semestres y que de acuerdo a la
prueba de Scheffé, fue el grupo que marco la diferencias entre los grupos



durante los tres primeros semestres. Por otro lado, el grupo control también fue
el grupo que marco las diferencias pero en sentido opuesto, es decir, el grupo
con el menor promedio semestral durante los tres primeros semestres (Ver
Figura 2).

Efecto principal de grupo

7.5

6.5 4

Promedio Semestral

55

T T T T
Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D Grupo Control

Figura 2. Gréfico del perfil representando el efecto principal de cada
grupo

En la interaccion del grupo con el promedio semestral, no se reporta diferencia
significativa F (8,374) = 1.21; p>.05, pues existe la misma tendencia en todos
los grupos a mantener su promedio semestral durante los tres primeros
semestres de la carrera.

Sin embargo, el promedio escolar de los cuatro grupos experimentales fue
superior al del grupo control; esto nos permite sugerir que el programa de
apoyo instrumentado tuvo un efecto positivo sobre el rendimiento escolar de los
alumnos durante los tres primeros semestres de la carrera, y al no observar
este mismo efecto en los alumnos del grupo control.

c) Resultados obtenidos a partir de las preguntas de investigacion.

Una vez justificado estadisticamente el disefio utilizado, en términos de la
similitud sociodemogréafica de los grupos antes del Programa de Apoyo
Académico, y de su impacto en términos de los beneficios obtenidos en el
rendimiento académico de los alumnos, al menos en los tres primeros
semestres de la carrera, en este apartado se presentaran los resultados
obtenidos a partir de las preguntas de investigacion que dieron origen a la
presente investigacion.

Para la pregunta ¢Qué efectos tendra un programa de apoyo académico para
alumnos de primer ingreso, sobre su rendimiento y trayectoria escolar?,
primero se establecié que el rendimiento escolar comprenderia las siguientes
variables: promedio semestral, nUmero de materias aprobadas cada semestre y



namero de créditos acumulados por semestre; y que la trayectoria escolar
abarcaria del primero al noveno semestre (duracidbn de los estudios
profesionales de la carrera). De esta manera, se presentaran las medias
grupales por semestre obtenidas por los alumnos en cada una de estas
variables.

A partir del disefio utilizado, se compararon estos indicadores dividiendo a los
alumnos en Grupo Experimental y Grupo Control y utilizando la prueba t de
student para muestras independientes. En las siguientes tablas se presentan
los resultados obtenidos.

Tabla 14. Resultados obtenidos con la prueba t, al comparar el promedio
semestral de los alumnos durante su trayectoria escolar.

Semestre  GRUPO Prom. Sem. DE gl t
X Grupal

1 Experimental 6.95 1.9 191 2.81*
Control 5.80 2.9

2 Experimental 6.89 1.9 191 2.97*
Control 5.70 2.8

3 Experimental 6.82 1.8 191 2.95*
Control 5.65 2.8

4 Experimental 6.80 1.8 191 2.93*
Control 5.64 2.8

5 Experimental 6.81 1.8 191 2.92*
Control 5.65 2.8

6 Experimental 6.79 1.8 191 2.91*
Control 5.64 2.8

7 Experimental 6.78 1.8 191 2.88*
Control 5.64 2.8

8 Experimental 6.79 1.8 191 2.86*
Control 5.65 2.8

9 Experimental 6.79 1.8 191 2.89*
Control 5.65 2.8

*p< .01

Tabla 15. Resultados obtenidos con la prueba t, al comparar el niamero de
materias aprobadas por los alumnos durante su trayectoria escolar.

Semestre  GRUPO No. Materias DE gl t
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Experimental
Control

Experimental
Control
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Control
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1.04
.00

191

191

191
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191
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3.61*

3.74*

3.73*

3.13*

4.49*%

4.01*

4.19*

3.34*

3.50*

p< .01



Tabla 16. Resultados obtenidos con la prueba t, al comparar el niumero de
créditos acumulados por los alumnos durante su trayectoria escolar.

Semestre  GRUPO Cred. Acum. DE gl t
X Grupal

1 Experimental 36.71 16.73 191 3.59*
Control 25.74 20.96

2 Experimental 68.20 34.36 191 3.97*
Control 45.28 38.46

3 Experimental 94.73 51.96 191 4.18*
Control 60.33 55.36

4 Experimental 118.73 71.44 191 4.03*
Control 73.70 73.68

5 Experimental 136.18 88.90 191 4.22*
Control 79.21 82.74

6 Experimental 147.11 101.91 191 4.29*
Control 82.07 88.14

7 Experimental 161.76 119.41 191 4.69*
Control 86.07 96.17

8 Experimental 170.22 131.95 191 4.67*
Control 88.66 102.79

9 Experimental 174.14 138.63 191 4.78*
Control 88.66 102.79

*p<.01

Como se puede observar, se encontraron diferencias significativas (p< .01)
entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en cuanto al promedio
semestral, el nimero de materias aprobadas y niumero de créditos acumulados
en cada uno de los nueve semestres de la carrera, lo cual nos permite concluir
que los alumnos que fueron expuestos al Programa de Apoyo Académico
obtuvieron un mejor rendimiento escolar durante sus estudios profesionales, a
diferencia del Grupo Control, cuyos alumnos no estuvieron expuestos a dicho
programa.

Un analisis mas fino de estos resultados, se hizo al comparar el promedio
semestral de los alumnos diferenciando a los cinco subgrupos, por medio de un
ANOVA (Ver Tabla 17). De la tabla podemos destacar que el Grupo
Experimental PA fue el que mantuvo un promedio global superior a siete
durante los nueve semestres de la carrera (x =7.47), a diferencia de los Grupos
Experimentales PB, PC y PD que obtuvieron un promedio global de seis
durante los nueve semestres de la carrera (x=6.54; x=6.50; y X=6.69,
respectivamente). Cabe destacar, que el Grupo Control sdlo alcanzd un
promedio global de x=5.66 durante los nueve semestres de la carrera. El
analisis post hoc, por medio de la prueba de Scheffé, revel6 que la diferencia



entre los grupos, la marca el Grupo PA y el Grupo Control, al ser los grupos
con mayor y menor promedio semestral, respectivamente, y que se mantienen
estas diferencias durante los nueve semestres de la carrera.

Sin embargo, es relevante destacar que el Grupo Experimental PA obtuvo, en
cada uno de los nueve semestres de la carrera, un punto superior al promedio
semestral que obtuvieron los otros Grupos Experimentales (PB, PC y PD); y
dos puntos de diferencia con el promedio obtenido por el Grupo Control.

Tabla 17. Resultados obtenidos con ANOVA (One Way) al comparar el promedio
semestral de los alumnos divididos por subgrupos.

Semestre GRUPO Promedio Sem. DE gl F Diferencias
X Grupal entre los
grupos**

PA 7.54 1.9
PB 6.63 2.1

1 PC 6.75 2.0 4 3.53* PA-GC
PD 6.83 1.0
GC 5.80 2.9
PA 7.53 1.9
PB 6.64 2.1

2 PC 6.58 2.0 4 3.98* PA-GC
PD 6.71 1.0
GC 5.70 2.8
PA 7.46 1.9
PB 6.56 2.1

3 PC 6.49 2.0 4 3.98* PA-GC
PD 6.69 1.0
GC 5.65 2.8
PA 7.46 1.9
PB 6.53 2.1

4 PC 6.45 2.0 4 3.99* PA-GC
PD 6.67 1.0
GC 5.64 2.8
PA 7.47 1.9
PB 6.55 2.1

5 PC 6.45 2.0 4 4.00* PA-GC
PD 6.67 1.0
GC 5.65 2.8
PA 7.44 1.9
PB 6.52 2.1

6 PC 6.45 2.0 4 3.96* PA-GC
PD 6.67 1.0
GC 5.64 2.8
PA 7.44 1.9
PB 6.48 2.1

7 PC 6.44 2.0 4 3.96* PA-GC
PD 6.67 1.0
GC 5.64 2.8
PA 7.44 1.9
PB 6.50 2.1

8 PC 6.45 2.0 4 3.88* PA-GC
PD 6.66 1.0
GC 5.65 2.8
PA 7.45 1.9
PB 6.52 2.1

9 PC 6.45 2.0 4 3.93* PA-GC
PD 6.66 1.0
GC 5.65 2.8

*p<.01 ** Obtenida por medio de la Prueba de Scheffé
El mismo procedimiento se sigui6 al comparar el namero de materias
aprobadas y namero de créditos acumulados para cada uno de los nueve
semestres de la carrera. Los resultados se presentan en el Tabla 18 y Tabla
19, respectivamente.



Tabla 18. Resultados obtenidos con ANOVA (One Way) al comparar el nUmero
de materias aprobadas por los alumnos divididos por subgrupos.

Semestre GRUPO Mat. Aprob. DE gl F Diferencias
X Grupal entre grupos**
PA 3.69 .98
PB 3.11 1.39
1 PC 3.19 1.36 4 6.44* PA-GC
PD 2.66 1.26
GC 2.28 1.72
PA 3.67 .98
PB 2.73 1.74 PA-GC
2 PC 2.44 1.80 4 8.42* PA-PD
PD 2.03 1.75
GC 1.72 1.83
PA 3.11 1.14
PB 2.30 1.77 PA-GC
3 PC 1.78 1.55 4 8.41* PA-PC
PD 1.63 1.60 PA-PD
GC 1.31 1.61
PA 1.56 i
PB .92 .89
4 PC .78 .89 4 8.13*  PA-con todos
PD .66 90
GC .56 88
PA 1.39 87
PB .81 .96
5 PC .26 .56 4 17.02*  PA-con todos
PD .28 .68 PB-GC
GC .23 58
PA 1.14 131 PA-PC
PB 1.00 1.39 PA-PD
6 PC .26 .81 4 9.30* PA-GC
PD .19 A7 PB-GC
GC .18 .59 PB-PD
PA 231 1.72
PB 1.43 1.84 PA-PC
7 PC 37 1.07 4 14.60* PA-PD
PD 44 1.13 PA-GC
GC .38 1.03 PB-GC
PA .94 1.45
PB 1.00 1.49 PA-PD
8 PC .26 .94 4 7.12* PA-GC
PD .06 .35 PB-GC
GC .15 .65 PB-PD
PA 44 1.20
PB .70 1.48 PB-PC
9 PC .00 .00 4 5.84* PB-PD
PD .00 .00 PB-GC
GC .00 .00

*p<.01  ** Obtenida por medio de la Prueba de Scheffé

Tabla 19. Resultados obtenidos con ANOVA (One Way) al comparar el nimero

de créditos acumulados por los alumnos divididos por subgrupos.
*p<.01 ** Obtenida por la prueba de Sheffé.



Semestre GRUPO Créd. acum. DE gl F Diferencias entre

X Grupal los grupos**

PA 44.06 12.13

PB 36.38 17.50 PA-GC
1 PC 37.19 17.15 4 7.32* PA-PD

PD 28.44 16.72

GC 25.74 20.95

PA 86.17 23.06

PB 67.24 35.06 PA-GC
2 PC 65.04 35.83 4 8.96* PA-PD

PD 51.75 34.92

GC 45.28 38.45

PA 123.33 34.84

PB 94.76 54.73 PA-GC
3 PC 84.89 50.65 4 9.62* PA-PD

PD 70.81 52.75 PB-GC

GC 60.33 55.75

PA 160.67 50.52

PB 116.81 73.26 PA-GC
4 PC 103.56 68.84 4 9.87* PA-PD

PD 86.56 71.86 PA-PC

GC 73.70 73.68

PA 194.00 67.92

PB 136.27 92.60 PA-GC
5 PC 109.78 77.42 4 12.55* PA-PD

PD 93.31 82.55 PA-PC

GC 79.21 88.74 PB-GC

PA 212.00 80.90

PB 152.27 110.89 PA-GC
6 PC 113.85 84.63 4 13.30* PA-PD

PD 96.19 87.37 PA-PC

GC 82.07 88.13 PB-GC

PA 239.89 99.00

PB 169.51 130.55 PA-GC
7 PC 118.44 93.76 4 14.51* PA-PD

PD 101.44 97.33 PA-PC

GC 86.07 96.17 PB-GC

PA 253.28 112.99

PB 183.68 148.72 PA-GC
8 PC 121.85 102.10 4 14.29* PA-PD

PD 102.03 98.31 PA-PC

GC 88.66 102.78 PB-GC

PA 258.72 119.78

PB 192.38 161.14 PA-GC
9 PC 121.85 102.10 4 14.50* PA-PD

PD 102.03 98.31 PA-PC

GC 88.66 102.78 PB-GC

Como puede observarse, por medio de la prueba ANOVA, se obtuvieron
diferencias significativas entre los grupos en todos los semestres de la carrera,
tanto en el nimero de materias aprobadas, como en el niumero de créditos
acumulados, marcando generalmente las diferencias el Grupo PA y GC. Por
ejemplo, en el primer semestre en el nUmero de materias aprobadas; para el
segundo semestre se agrega la diferencia entre el Grupo PA y PD; y para el
tercer semestre se agrega la diferencia entre el Grupo PA y PC. También
resulta importante destacar que el GC fue el que obtuvo el menor nimero de



materias aprobadas durante su trayectoria escolar, a diferencia de los alumnos
del Grupo Experimental; y que partir del quinto al noveno semestre, los grupos
experimentales PA y PB fueron los grupos que obtuvieron un mayor nimero de
materias aprobadas semestralmente. Esto nos lleva a considerar que el
Programa de Apoyo Académico tuvo un efecto positivo a corto y largo plazo, al
siempre registrarse un mayor nimero de materias aprobadas por semestre, en
relacion al Grupo Control, cuyos alumnos no estuvieron expuestos a este
Programa.

En relacion al numero de créditos acumulados, también se encontraron
diferencias significativas (p<.01) entre los grupos, durante los nueve semestre
de la carrera, marcando las diferencias, para el primero y segundo semestre de
la carrera, los Grupos PA 'y GC y los Grupos PA 'y PD. Para el tercer semestre,
se agrega la diferencia entre los Grupos PB y GC. Para el cuarto semestre, las
diferencias las marcan los Grupos PAy GC, PAy PC y PAy PD; y del quito al
noveno se semestre, se agrega la diferencia entre los Grupos PB y GC (ver
Tabla 19). Estos resultados también nos permiten concluir que el Programa de
Apoyo Académico tuvo un efecto positivo a corto y largo plazo, llegando a tener
el Grupo PA al final de la carrera, casi el triple de créditos acumulados en
relacion al Grupo Control (258.28 vs 88.66).

Con respecto a la pregunta sobre si la inclusion de materias curriculares y
metacurriculares dentro del programa de apoyo académico ¢podrian
incrementar el rendimiento de los alumnos durante los tres primeros semestres
de la carrera?, primero se obtuvieron las correlaciones entre las calificaciones
obtenidas en cada una de estas materias del Programa, con las calificaciones
de cada una de las asignaturas de los tres primeros semestres de la carrera.
Para el caso de las materias metacurriculares solo se encontraron
correlaciones significativas (p<.05), entre: Habilidades de Pensamiento con
Matematicas Il del segundo semestre (r=.205); Inglés con Fisicoquimica | del
segundo semestre (r=.241); Habilidades de Pensamiento con Fisicoquimica Il
del tercer semestre (r=.250); Inglés también con Fisicoquimica Il del tercer
semestre (r=.232); y Habilidades de Pensamiento con Laboratorio de Ciencia
Basica lll del tercer semestre (r=.294).

Como puede observarse las correlaciones no son muy fuertes pero todas son
significativas a un nivel menor al .05 (Ver Tabla 20). Asimismo, se puede
observar que la materia metacurricular Habilidades de Pensamiento, fue la que
obtuvo tres correlaciones positivas con las asignaturas del segundo y tercer
semestre de la carrera, la de Inglés con solo dos y Desarrollo Personal con
ninguna. Esto nos lleva a proponer la revision de los contenidos y materiales
educativos de esta materia, con el fin de obtener un mayor impacto que se
traduzca en un mayor rendimiento escolar.

Tabla 20. Correlaciones entre las asignaturas de los tres primeros semestres de
la

carrera y las materias metacurriculares del Programa de Apoyo
Académico.

HAB. DESAR. INGLES
SEMESTRE Asignaturas PENSAM  PERSONAL




Sem. de Prob socioecon .085 .188 .073

1 Matematicas | .037 -.116 .069
Quimica | 121 .055 .065
Lab. de Ciencia Basica | .061 .066 .105
Matematicas Il .205* .062 .084

2 Quimica Il .089 .090 .068
Fisicoquimica | .187 -.026 241*
Lab. de Ciencia Basica Il 123 .034 .166
Bioestadistica .143 .162 .186

3 Quimica lll .155 .126 .138
Fisicoquimica Il .250* .185 .232*
Lab.de Ciencia Basica lll .294* .189 .135

*p< .05

En el caso de las materias curriculares, se encontr6 un mayor numero de
correlaciones significativas con las calificaciones de las asignaturas de los tres
primeros semestres de la carrera (30 de 36, lo que equivale al 83.3%), asi
como una mayor correlacion entre las asignaturas que van de un rango de .187
a .552, aunque la mayoria oscila entre .300 y .400. En la siguiente tabla se
llustran estos resultados.

Tabla 21 Correlaciones entre las asignaturas de los tres primeros semestres de
la
carreray las materias curriculares del Programa de Apoyo Académico.

SEMESTRE Asignaturas QUIMICA MATEM FISICA
Sem de Prob socioecon 155 .223* .323*
1 Matematicas | .300* .320* .236*
Quimica | .521* .303* .406*
Lab. de Ciencia Bésica | .440* .187* .166
Matematicas Il .482* .362* 423*
2 Quimica ll A452% .331* 438*
Fisicoquimica | 442* 312+ .552*
Lab. de Ciencia Basica |l .316* .256* .334*
Bioestadistica .201 .321* 127
3 Quimica I .465* 425* .453
Fisicoquimica Il .499* .436* .349*
Lab. de Ciencia Basica lll .408* .391 .382*
*p< .05

Como puede observarse en la tabla anterior, las correlaciones entre la
calificacion de la materia de Quimica del Programa de Apoyo Académico con
cada una de las materias del primero al tercer semestre de la carrera, son
significativas (p<.05) con excepcion de dos de ellas (Seminario de Problemas
Socioecondmicos y Bioestadistica). Estas correlaciones son medianamente
fuertes al comprender un rango de .300 a .521. Cabe destacar las
correlaciones mas altas entre la calificacion de Quimica del Programa de
Apoyo Académico, con las materias de Quimica | del primer semestre (r=.521),



con Quimica Il del segundo semestre (r=.452) y con Quimica Ill del tercer
semestre (r=.465).

Para el caso de la materia de Matematicas, aunque las correlaciones son
ligeramente menores con cada una de las materias del primero al tercer
semestre de la carrera (rango de .187 a .436), siguen siendo importantes en
términos de las correlaciones que existen entre la calificacién de la materia de
Matematicas, con las calificaciones de las materias de Mateméticas | (.320),
Matematicas Il (.362) y Bioestadistica (.321) del primero, segundo y tercer
semestre de la carrera respectivamente.

Finalmente, con la calificacién de la materia de Fisica del Programa de Apoyo
Académico, se observa una mayor variacion entre las correlaciones con las
calificaciones de cada una de las materias del primero al tercer semestre
(rango de .236 a .552). Sin embargo, la correlacion mas fuerte que se observa,
es con la materia de Fisicoquimica Il del segundo semestre (r = .552).

Lo anterior nos lleva a validar, por un lado, la pertinencia de los contenidos
tematicos y los materiales educativos que se incluyeron en las materias de
Quimica, Fisica y Matematicas del Programa de Apoyo Académico, a partir de
las correlaciones observadas con las calificaciones de las materias del primero
al tercer semestre de la carrera; y por otro lado, nos permite sefalar la
contribucién positiva del Programa de Apoyo Académico en el rendimiento
mostrado por los alumnos del Grupo Experimental, en las materias
relacionadas con estos topicos durante los tres primeros semestres de la
carrera.

Sin embargo, con el fin de profundizar en estos resultados, se consideré
pertinente realizar un analisis de regresion mdultiple, a través del método de
pasos sucesivos, diferenciando los cinco grupos (cuatro experimentales y un
control). Para este analisis se consider6 como variable criterio el puntaje
obtenido en el pos-test y como variables predictoras las calificaciones de las
cuatro asignaturas del primer semestre de la carrera (Seminario de Problemas
Socioeconomicos, Quimica I, Mateméticas | y Laboratorio de Ciencia Bésica ),
asi como la Escuela de Procedencia y el Promedio de Bachillerato para el
primer semestre, dado que fueron las variables sociodemograficas que
marcaron diferencias significativas entre los grupos.

De esta manera, se presentan primero las tablas con los resultados obtenidos
con el andlisis de regresion mdultiple con las asignaturas del primer semestre,
para posteriormente presentar para las asignaturas del segundo y tercer
semestre de la carrera, considerando la misma variable criterio: puntaje
obtenido en el pos-test.

Tabla 22. Resumen del modelo de regresién multiple con las materias del primer
semestre, dividiendo a los grupos e incluyendo el promedio de bachillerato y la
escuela de procedencia.




Tabla 23. Resultado del Andlisis de Varianza por Grupo

*p<.05 **p<.01

Tabla 24. Coeficientes de Regresion




*p<.05  ** p<.01

Como se puede observar, el Grupo PB fue eliminado del modelo de regresion,
por no encontrar relaciones significativas entre las variables analizadas. Sin
embargo, resulta importante sefalar que en el Grupo Control, la variable
predictora fue el promedio de bachillerato (R2=.210), lo que nos viene a confirmar
el peso de esta variable en la prediccién [F (1,24)=6.37, p=.01]. En cambio, para
los grupos experimentales que entran dentro del modelo, al menos una de las
asignaturas del primer semestre predicen el rendimiento. Por ejemplo, en los
grupos PA y PD la que mejor predice es la asignatura de Quimica | (R2=.404 y
R2=.307 respectivamente); y para el grupo PC, la asignatura de Seminario de
Problemas Socioecondmicos (rx=.421). Solo para el Grupo PD, ademas de la de
Quimica I, también entra dentro del Modelo la variable sociodemogréfica
Escuela de Procedencia (R?=.470).

Para el caso de las asignaturas del segundo y tercer semestre, en el analisis de
regresion fueron eliminadas las variables sociodemograficas de Escuela de
Procedencia y Promedio de Bachillerato, con el fin de incrementar el nUmero de
casos validos para dicho andlisis. Como variables predictoras se establecieron
las asignaturas del segundo semestre (Matematicas Il, Quimica I,
Fisicoquimica | y Laboratorio de Ciencia Bésica Il) y para el tercer semestre las
asignaturas de Bioestadistica, Quimica lll, Fisicoquimica Il y Laboratorio de
Ciencia Basica Ill. En las siguientes tablas se presentan los resultados
obtenidos con las asignaturas del segundo semestre.

Tabla 25. Resumen del modelo de regresién multiple con las materias del
segundo semestre, dividiendo a los grupos y excluyendo el promedio de
bachillerato y la escuela de procedencia.




Tabla 26. Resultado del Analisis de Varianza por Grupo

*p<.05  **p<.0l

Tabla 27. Coeficientes de Regresion

*p<.05  ** p<.01

En este analisis, los Grupos PA, PB y GC fueron eliminados del modelo de
regresion por no encontrar relaciones significativas entre estas variables. Pero
como se puede observar la asignatura que mejor predice en el Grupo PC es
Laboratorio de Ciencia Basica Il [F(1,12)=5.04, p=.04], explicando el 29.6% de la
varianza; y para el caso del Grupo PD fueron las asignaturas de Laboratorio de
Ciencia Basica Il y Matematicas Il [F(2,15)=11.91, p=.001], explicando el 61.4%
de la varianza.



Tabla 28. Resumen del modelo de regresion multiple con las materias del tercer
semestre, dividiendo a los grupos y excluyendo el promedio de bachillerato y la
escuela de procedencia.

Tabla 29. Resultado del Analisis de Varianza por Grupo

*p<.05 **p<.01

Tabla 30. Coeficientes de Regresion

*p<.05  ** p<.01

Con respecto al analisis de regresiéon mdltiple con las asignaturas del tercer
semestre, los Grupos PA, PD y GC fueron eliminados del modelo por no
encontrar relaciones significativas entre las asignaturas de este semestre y el
puntaje obtenido en el Pos-test. Sin embargo, para el Grupo PB la variable que
mejor predice es Fisicoquimica Il [F(1,19)=7.94, p=.01] y para el Grupo PC
también la asignatura de Fisicoquimica Il [F(1,4)=8.7, p=.04] pero con mayor
poder explicativo (R2=.685).

Lo anterior, nos permite sefialar que en ninguno de los modelos de regresion
entro el Grupo Control (GC) para explicar la relacion entre el pos-test y las doce
asignaturas de primero al tercer semestre de la carrera, a diferencia de los
Grupos Experimentales en donde entraron en cada modelo de regresion por lo
menos dos grupos. Por ejemplo, los grupos PA, PC y PD para el primer
semestre; los grupos PC y PD para el segundo semestre; y los grupos PC y PD



para el tercer semestre, lo que permite concluir el efecto positivo que tuvo el
Programa de Apoyo Académico sobre las calificaciones obtenidas por los
alumnos durante los tres primeros semestres de la carrera, destacandose los
Grupos PC y PD, que a pesar de haber sido los grupos experimentales con
menor puntuacion en el pos-test, fueron los mas beneficiados al siempre entrar
dentro de los modelos de regresién con alguna de las materias de primero al
tercer semestre. Esto también viene a apoyar que a menor conocimiento,
mayor es la cantidad de ayuda académica que requiere un alumno, e
inversamente, a mayor nivel de conocimiento previo menor ayuda requerira un
alumno (Coll, 1996).

En relacion a la pregunta sobre si los alumnos que tomaron el Programa de
Apoyo Académico, se inscribirian a menos examenes extraordinarios durante la
carrera, a continuacion se representan graficamente estos resultados, primero
en términos del porcentaje de alumnos del Grupo Experimental y Grupo
Control, y posteriormente divididos por subgrupos (cuatro experimentales y un
control).

INSCRIPCION A EXAMENES EXTRAORDINARIOS

% de Alumnos

| semesTRE

OG. EXPERIMENTAL 18.9 16.7 14.4 136 23 38 113 16 0.8
BG. CONTROL 16.4 115 16.4 9.8 0 16 65 16 0

Como puede apreciarse en la grafica, en donde se ilustra el porcentaje de
alumnos que se inscribieron a uno 0 mas exadmenes extraordinarios en cada
uno de los nueve semestres de la carrera, tanto en el Grupo Experimental
como en el Grupo Control, aparentemente existe una tendencia mayor en los
alumnos del Grupo Experimental en inscribirse a uno 0 mas examenes
extraordinarios a lo largo de los nueve semestres de la carrera. Sin embargo, al
aplicar la prueba t para muestras independientes, no se encontraron diferencias
significativas entre los grupos.

Con el fin de profundizar en estos resultados, se presenta en la siguiente
gréfica el porcentaje de alumnos divididos por subgrupos que se inscribieron a
uno 0 mas examenes extraordinarios por semestre.



INSCRIPCION A EXAMENES EXTRAORDINARIOS POR SUBGRUPOS

35

% DE ALUMNOS

opA| 56 139 111 139 2.8 2.8 25 0 0
mpB | 189 189 135 243 0 5.4 27 0 27
mpc| 222 14.4 185 7.4 0 37 0 37 0
mpp | 312 187 156 6.2 6.2 31 156 31 0
lmcc| 164 115 16.4 9.8 98 16 6.6 16 0

Como puede observarse, durante los tres primeros semestres de la carrera los
grupos son muy semejantes entre si, sélo que en el Grupo PD se registra el
mayor porcentaje de alumnos que se inscribieron a uno o mas examenes
extraordinarios al final del primer semestre (31.2%); y en el Grupo PA el menor
porcentaje de alumnos (5.6%) pero sin llegar a representar diferencias
significativas entre los grupos X? (16, N= 193) = 19.51, p=.24. Asimismo, sobresale
gue en el séptimo semestre, se incrementd el porcentaje de alumnos que se
inscribieron a examenes extraordinarios, sobresaliendo los Grupos PA y PD.
Unicamente, para este semestre, se encontr6 una diferencia significativa por
medio de la ji cuadrada, X?* (8, N=193) = 2.40, p=.009.

Estos resultados nos llevan a concluir que el Programa de Apoyo Académico
no incidi6 en la reduccion del numero de materias inscritas en examen
extraordinario, al encontrarse por medio de la ji cuadrada, que no existen
diferencias entre los grupos, ni cuando se realizan las comparaciones por
grupo experimental y grupo control, ni cuando son divididos en 5 subgrupos (4
experimentales y 1 control), con excepcion del séptimo semestre que ya se
comentd. Sin embargo, una posible explicacion es que los alumnos del grupo
experimental al cursar, como parte del Programa de Apoyo Académico, la
materia metacurricular sobre Desarrollo Personal, los alumnos establecieron en
su Plan de Vida y Carrera como una de sus metas académicas, el que se
mantuvieran en el status de alumnos regulares, es decir, sin adeudar ninguna
materia de acuerdo a los tiempos establecidos en el Plan de Estudio de la
Carrera.

En relacidn a la pregunta de que si el Programa de Apoyo Académico utilizado
al inicio de la carrera, podria reduciria el indice de desercion de los alumnos, se



encontraron diferencias significativas entre el Grupo Control y el Grupo
Experimental durante los nueve semestres de la carrera por medio de la ji
cuadrada (p>.05), con excepcion en el primer semestre, en donde no hubo
diferencias significativas dado el numero de alumnos que se dieron de baja (2
para el grupo experimental y 1 para el grupo control). En la siguiente tabla se
presentan los resultados para cada uno de los nueve semestres de la carrera.

Tabla 31. Resultados de la ji cuadrada, sefialando el porcentaje
acumulado de alumnos que se dieron de baja durante los nueve
semestres de la carrera.

*p<.05

A continuacion se representan graficamente estos resultados.

DESERCION DE ALUMNOS (Bajas en cada semestre)

% de Alumnos

2 3 4 5 6 7 8 9

90.9
100

79.54
95.08

70.45
90.16

75
93.49

59.09
85.24

21.21
49.18

39.39
65.57

14.39
34.42

B EXPERIMENTAL 15
OCONTROL 16

SEMESTRES

Como puede observarse hay un mayor porcentaje de desercion entre los
alumnos del Grupo Control, siendo méas evidente en los primeros cinco
semestres de la carrera. Sin embargo, resulta importante destacar que casi la
mitad de alumnos del Grupo Control abandonaron la carrera durante los tres
primeros semestres (49.16%), a diferencia del Grupo Experimental, en donde
casi el 80% de los alumnos continuaban con sus estudios.

Adicionalmente, se compararon estos resultados, pero dividiendo a los grupos
para resaltar las diferencias y semejanzas entre ellos. Es asi que se presenta



primero la siguiente grafica y posteriormente la tabla con los resultados
obtenidos por medio de la ji cuadrada.

DESERCION POR SUBGRUPOS
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OPA 5.6 5.6 5.6 111 25 50 27.8 66.7 86.1
@PB 0 18.9 29.7 40.5 51.4 64.9 59.5 67.6 81.1
|PC 0 22.2 25.9 48.1 85.2 88.9 85.2 92.6 100
®PD 0 12.5 25 62.5 84.4 84.4 84.4 96.9 100
BGc 1.6 34.4 49.2 65.6 85.2 90.2 85.2 95.1 100

Tabla 32. Resultados de la ji cuadrada, sefialando el porcentaje de
alumnos que se dieron de baja, divididos por subgrupos.

*p<.01

Como se puede observar, existieron diferencias entre los grupos en ocho de los
nueve semestres (Ver Tabla 32). Unicamente en el primer semestre no existio
diferencia significativa, debido a que en el Grupo PA desertaron sélo dos
alumnos y en el Grupo Control uno. También como se aprecia en la tabla y en
la gréfica, el Grupo PA se mantiene hasta el tercer semestre sin bajas
adicionales de alumnos (5.6%), a diferencia de los grupos restantes en donde
existe un incremento paulatino de alumnos que se dan de baja. Sin embargo,
un dato interesante es que durante el primer semestre, en los Grupos PC y PB
ocurrié el mayor niamero de bajas, pero al final de la carrera el Grupo PB
resulté ser el de menor nimero de bajas durante la carrera. Asimismo, resulta
importante destacar que el Grupo Control siempre tuvo un porcentaje mayor de
bajas durante ocho de los nueve semestres de la carrera.

También es importante sefialar que este porcentaje de desercion de alumnos
disminuyo en relacion al mostrado en la Generacion 1999 (inmediata anterior),
siendo para esta ultima del 26% de alumnos de baja (sin inscripcion) entre el
primero y segundo semestre (Archivo de la Jefatura, 1999), a diferencia del



registrado en el Grupo Experimental, en donde solo el 14.3% de los alumnos se
dieron de baja y en el Grupo Control el 34.4%. Asimismo, este indice de
desercion hasta el tercer semestre, fue para la Generacion 1999 de 30.6% de
alumnos de baja, para el Grupo Experimental de 21.1% y para el Grupo Control
de 49.2% de alumnos. Esto nos permite concluir que disminuyd de manera
significativa el indice de desercidén, al menos hasta el tercer semestre de la
carrera, entre los alumnos que fueron expuestos al Programa de Apoyo
Académico.

Finalmente, en relacién a la pregunta de que si podia mejorar el indice de
eficiencia terminal a partir de que los alumnos tomaran el Programa de Apoyo
Académico al inicio de sus estudios, se comparé primero el nUmero de créditos
acumulados durante la carrera, entre los alumnos del Grupo Experimental y del
Grupo Control. Los resultados se ilustran visualmente en la siguiente gréfica:

COMPARACION ENTRE GRUPO CONTROL Y GRUPO EXPERIMENTAL
(Numero de créditos acumulados por semestre)
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WG EXPERIMENTAL | 36.71 68.2 94.73 118.73 136.18 147.11 161.76 170.22 174.14
OG CONTROL 25.74 45.28 60.33 73.7 79.21 82.07 86.07 88.66 88.66

Como se puede observar, el Grupo Experimental se mantuvo durante los nueve
semestres de la carrera, con un mayor numero de créditos acumulados,
llegando a ser de 174.14 en promedio, en comparacion del Grupo Control que
s6lo acumulé 88.66 en promedio (aproximadamente la mitad de créditos).
También resulta importante destacar que en el Grupo Control ocurrié un
estancamiento a partir del quinto semestre, al registrarse un rango de 79.2 a
88.6 de créditos acumulados, siendo total en el octavo y noveno semestre. En
cuanto al analisis de los resultados por medio de la prueba t para muestras
independientes, se encontraron diferencias significativas entre los grupos, en
cada uno de los nueve semestres de la carrera, mismas que ya fueron
reportadas (Ver Tabla 16).

Posteriormente, se consideré importante analizar el nUmero de asignaturas
aprobadas por los alumnos durante los nueve semestres de la carrera, por ser
también una variable relacionada con la eficiencia terminal, al considerar no
s6lo el porcentaje de créditos acumulados, sino también la eficiencia en
relacion al nimero de asignaturas aprobadas semestralmente.



Es asi que a continuacion se presenta la siguiente grafica en donde se
compara al Grupo Control y Grupo Experimental, en términos del nimero de
asignaturas aprobadas durante los nueve semestres de la carrera.

COMPARACION ENTRE GRUPO CONTROL Y GRUPO EXPERIMENTAL
(Promedio de asignaturas aprobadas por semestre)

3.5

2.5

1.5+

PROM DE ASIG APROBADAS

0.5

04
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OG CONTROL 2.28 172 131 0.56 0.23 0.18 0.38 0.15 0

Aqui como se puede observar, durante los nueve semestres de la carrera, los
alumnos del Grupo Experimental siempre obtuvieron un mayor numero de
materias aprobadas, existiendo para cada uno de los nueve semestres,
diferencias significativas por medio de la ji cuadrada (Ver Tabla 15), por lo que
podemos concluir que ademas de presentar un mejor indice de eficiencia
terminal, aprobaron un mayor nimero de asignaturas durante su trayectoria
escolar. Asimismo, se consideré importante ilustrar visualmente el promedio
semestral de los alumnos divididos en Grupo Control y Grupo Experimental, por
lo que a continuacion se presenta la siguiente gréfica:

COMPARACION ENTRE GRUPO CONTROL Y GRUPO EXPERIMENTAL
(Promedio Semestral durante la Carrera)

PROMEDIO SEMESTRAL

‘IG EXPERIMENTAL 6.95 6.89 6.82 6.8 6.81 6.79 6.78 6.79 6.79
‘D G CONTROL 5.8 5.7 5.65 5.64 5.65 5.64 5.64 5.65 5.65

Como se puede observar, los alumnos del Grupo Experimental siempre
obtuvieron un mejor promedio semestral durante los estudios de la carrera



(rango de 6.79 a 6.95), a diferencia de los alumnos del Grupo Control, que
inclusive obtuvieron un punto por debajo de los alumnos del Grupo
Experimental (rango de 5.64 a 5.80). El analisis estadistico, por medio de la
prueba t para muestras independientes, reveld diferencias significativas entre
los grupos para cada uno de los nueve semestres de la carrera (Ver Tabla 14).

Posteriormente, una vez analizados estos resultados, se establecio la siguiente
clasificacion de alumnos de acuerdo al nimero de créditos acumulados al final
de los nueve semestres de la carrera (corte generacional), con el fin de analizar
su situacion académica en relacion a la eficiencia terminal, quedando las
siguientes categorias:

Baja = Alumnos con el 0 al 25% de créditos
Alto riesgo = Alumnos con el 26 al 50% de créditos
Requieren apoyo=Alumnos con el 51 al 79% de créditos
Reforzar = Alumnos con el 80 al 99% de créditos
Pasante = Alumnos con el 100% de créditos

A continuacion se ilustran graficamente estos resultados, comparando a los
alumnos del Grupo Control y del Grupo Experimental, a partir del porcentaje de
alumnos en cada categoria.

COMPARACION DE EFICIENCIA TERMINAL ENTRE GRUPO CONTROL Y GRUPO
EXPERIMENTAL

% DE ALUMNOS

REQUIEREN
APOYO

BAJA ALTO RIESGO REFORZAR PASANTE

B G CONTROL 59.64 15.78 17.54 7.01 0
O G EXPERIMENTAL 36.22 36.84 28.34 11.02 7.87

Como puede observarse en la gréfica, existe un mayor porcentaje de alumnos
del Grupo Control que cayeron en la categoria de baja (con menos de 25% de
créditos cubiertos), asi como de alumnos en alto riesgo (del 26% al 50% de
creditos cubiertos) y ningun alumno en calidad de pasante (100% de los
créditos cubiertos). En cambio, en el Grupo Experimental, aunque bajo, hubo
un mayor porcentaje de alumnos en calidad de pasante (7.87%); el 11%
cuentan entre el 80 y 99% de créditos cubiertos; y el 28% cuentan entre 51 y
79% de creditos al final de la carrera. Para determinar si existian diferencias
significativas entre cada categoria, se aplic6 la prueba ji cuadrada,
obteniéndose un valor de x* = 11.95, p= .01, por lo que podemos concluir que



los alumnos que fueron expuestos al Programa de Apoyo Académico,
mostraron un mayor indice de eficiencia terminal, asi como un mayor
porcentaje de alumnos que solo requieren apoyo, o bien reforzar sus estudios
al final de la carrera.

Sin embargo es importante sefialar que el indice de eficiencia terminal para
esta generacion fue muy baja, ya que soélo el 7.8% de los alumnos que
ingresaron a la carrera contaron con el 100% de los créditos al final de la
misma, es decir, de alumnos regulares que terminan de acuerdo al tiempo
marcado en el plan de estudio correspondiente.

Ante esta situacién, se considerd necesario comparar estos porcentajes con los
obtenidos por los alumnos de la generacion inmediata anterior (1999) y de esta
manera ampliar la validez de los resultados. A continuacién se ilustran
graficamente los porcentajes acumulados por los alumnos del Grupo Control,
del Grupo Experimental y de la Generacion 1999, conservando la misma
clasificacion:

COMPARACION DE EFICIENCIA TERMINAL

(% de Créditos Acumulados)
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Como puede observarse, los alumnos del Grupo Experimental fueron muy
semejantes a los alumnos de la Generacién 1999 en la categoria de “baja”, al
obtener porcentajes muy similares (36.22% y 38.21% respectivamente). De
igual manera se aplicé la ji cuadrada, obteniéndose un valor de x*> = 10.84, p=
.02, que marca una diferencia estadisticamente significativa entre ambos
grupos. También resulta importante destacar que el indice de eficiencia
terminal fue mejor para los alumnos de la Generacion 1999 (13.61%) que para
los alumnos de la Generacién 2000 con quienes se aplico este Programa de
Apoyo Académico (7.87%), es decir, existi0 una diferencia de 5.74% de
pasantes. Cabe recordar que la Generacion 2000, en la que se aplico este
Programa, fue una generacion que padecié el paro estudiantil que duré 9
meses y esto pudo contribuir a esta baja en el indice de eficiencia terminal, al
verse sometidos a condiciones adversas al ingreso de la carrera. Con el fin de
ampliar estos resultados, se utilizé la misma clasificacion pero dividiendo a los
alumnos por subgrupos (PA, PB, PC, PD y GC). En la siguiente grafica se
ilustran estos resultados.



COMPARACION POR SUBGRUPOS DE EFICIENCIA TERMINAL

HEBAJA 8.7 34.2 48 59.4 59.6
BALTO RIESGO 14.2 17.2 20 15.6 15.7
OREQ. APOYO 45.7 17.2 24 25 17.5
M REFORZAR 22.8 11.4 8 o] 7.1
OPASANTE 8.6 20 o o] 0

En términos generales se puede observar que los Grupos PC, PD y GC fueron
muy similares entre si, en términos de registrar el mayor porcentaje de alumnos
en la categoria de baja (entre el 0 y 25% de créditos cubiertos); de alumnos en
alto riesgo (del 26 al 50% de créditos cubiertos); asi como en el porcentaje de
alumnos que requieren ser reforzados para concluir sus estudios; y en términos
de que no tuvieron alumnos en calidad de pasantes (100% de créditos
cubiertos). En cambio en el Grupo PA existié el menor porcentaje de alumnos
en baja (del 0 al 25% de créditos); el menor porcentaje de alumnos en riesgo
(14.2%), el mayor porcentaje de alumnos que requieren apoyo (del 51 al 79%
de créditos); y de alumnos que se requiere reforzar para concluir sus estudios.
En el caso del Grupo PB, se registré el mayor numero de pasantes (20%) en
relacion a los otros grupos, pero tuvo un mayor porcentaje de alumnos en baja
(34.2%) en comparacion al Grupo PA, y menor que para los Grupos PC, PD y
GC.

Estos resultados nos llevan a considerar la necesidad de continuar con el
Programa de Apoyo Académico a través de todos los semestres de la carrera,
al identificar aquellos alumnos en riesgo para desertar de la carrera, o de
aquellos alumnos que requieren apoyo académico académico-administrativo, o
simplemente reforzar algunas de las materias que con mayor frecuencia
reprueban los alumnos. Esto nos permitiria incrementar la eficiencia terminal y
el rendimiento escolar de los alumnos de manera sostenida, durante sus
estudios de licenciatura.

Adicionalmente a estas preguntas de investigacion, se decidi6 comparar
algunos indicadores de la trayectoria escolar de los alumnos, entre la
generacion de alumnos en donde se desarroll6 esta investigacion (2000) y la
generacion de alumnos inmediata anterior (1999). Cabe aclarar que la
Generacion 2000 fue dividida en aquellos alumnos que estuvieron sometidos al
Programa de Apoyo Académico (GE) y por aquellos alumnos que no lo tomaron
(GC). Estos indicadores seran presentados para cada uno de los tres primeros
semestres de la carrera, para ponderar los efectos a corto plazo que tuvo el
Programa de Apoyo Académico. Estos indicadores quedaron constituidos por:



1. Alumnos regulares.- Porcentaje de alumnos que acreditaron las
asignaturas correspondientes, de acuerdo a lo marcado en el Plan de
Estudios de la carrera.

2. Promedio semestral.- Calificacién promedio obtenido por los alumnos en
cada semestre.

3. Alumnos sin inscripcion a examenes extraordinarios.- Porcentaje de
alumnos que no se inscribieron a ningun examen extraordinario en cada
semestre.

4. Alumnos en baja.- Porcentaje de alumnos que se no se inscribieron al
siguiente semestre, durante el periodo de inscripcion semestral
correspondiente.

A continuacidon se presenta la siguiente Tabla en donde se resumen estos
indicadores.

Tabla 33. Comparacion de indicadores escolares, divididos por
generacion.

El analisis de estos indicadores nos permite confirmar que el Grupo Control
mostrO un menor rendimiento durante los tres primeros semestres de la
carrera, tanto en su comparaciéon con los alumnos del Grupo Experimental,
como con los alumnos de la Generacion anterior. En cambio, en la
comparacion de estos indicadores entre la Generacion 1999 y el Grupo
Experimental, sefialan que el porcentaje de alumnos regulares son muy
similares, destacando que para el segundo semestre es mayor en el Grupo
Experimental (52.7% vs 58.3%). En el promedio semestral es mas evidente el
efecto del Programa de Apoyo al obtener los alumnos del Grupo Experimental
un mayor promedio semestral en el segundo y tercer semestre de la carrera; en
cambio el promedio semestral del Grupo Control y la Generacién 1999 son muy
similares para el segundo y tercero semestre de la carrera. En relacién a los
alumnos que no se inscribieron a algin examen extraordinario, los porcentajes
de alumnos son muy similares, aunque cabe destacar que para el tercer
semestre en los alumnos de la Generacion 1999, fue menor dicho porcentaje
(76.9% vs 85.6% y 83.6%), pero como ya se habia mencionado, en los
alumnos del Grupo Experimental se enfatiz6 en la materia metacurricular de
Desarrollo Personal que en caso de que reprobaran alguna materia, la
presentaran y aprobaran en examen extraordinario para mantenerse como
alumnos regulares y no “arrastraran” materias durante su trayectoria escolar.

Finalmente, en relacion al porcentaje de alumnos dados de baja (sin inscripcion
al siguiente semestre escolar), fue menor hasta el tercer semestre en los
alumnos del Grupo experimental, en comparacion a los alumnos de la
Generacion 1999 (30.1% vs 21.2%) y mayor en los alumnos del Grupo Control
(21.2% vs 49.2%).



Por consiguiente, podemos concluir que el Programa de Apoyo Académico,
tuvo efectos positivos en los alumnos al mostrar un mejor promedio en los tres
primeros semestres de la carrera, en la disminucion de la desercion temprana
de alumnos, asi como en un mayor numero de alumnos regulares, inclusive
con los alumnos de la generacion anterior.

DISCUSION

Una de las limitaciones de la presente investigacion, fue la asignacion de los
alumnos-participantes a la condicion experimental, debido a que en la
institucion educativa en donde se llevé a cabo la investigacion padecié un paro
estudiantil que duré 9 meses e impidi6 que los alumnos de nuevo ingreso
tomaran sus clases de manera regular. Esto llevo a modificar el disefio de la
investigacion, pues inicialmente se habia planteado que aquellos alumnos que
obtuvieran un puntaje mayor al 70% de aciertos en el Examen Diagndstico
sobre Conocimientos Basicos de Quimica, Fisica y Matematicas (Pretest) se
inscribirian directamente al primer semestre de la carrera; en cambio aquellos
alumnos con un puntaje inferior a 70% tomarian el Programa de Apoyo
Académico (con una duracién de un semestre) cuyo objetivo era mejorar su
rendimiento y trayectoria escolar durante sus estudios profesionales.

Ante esta condicion, las autoridades de la institucion educativa establecieron
que los alumnos que obtuvieran los mayores puntajes en el pretest, escogerian
el turno de su preferencia, siendo el turno matutino el mas demandado. Esto
llevé a que los grupos quedaron constituidos de tal manera, que el PA 'y PB
quedaron en el turno matutino y el PC y PD en el turno vespertino. Asimismo,
se determind que aquellos alumnos que no tomaran dicho Programa,
constituirian el Grupo Control. Sin embargo, este grupo de alumnos se
presenté al plantel una vez que se levantd el paro estudiantil y cuando los
alumnos del Grupo Experimental habian concluido éste, por lo que soélo
contaron con una sola aplicacion del Pretest, pero que en términos temporales
se considerd postest por llevarse a cabo cuando los alumnos del Grupo
Experimental lo contestaron por segunda ocasién. Esto indudablemente, afect6
el disefio utilizado al no contar el Grupo Control con la aplicacién del pre-test,
impidiendo hacer las comparaciones correspondientes antes y después del
Programa de Intervencion, por lo que se denominé Disefio Cuasi-Experimental
Modificado, en su version Pretest-Postest con Grupo Control No equivalente
(Campbell y Stanley, 1982).

Otra situacion que se vio afectada, fue la modificacion a la propuesta inicial que
contemplaba cuatro materias metacurriculares, pues ademas de las tres ya
mencionadas (Habilidades del Pensamiento, Desarrollo Personal e Inglés) se
habia considerado otra integrada por un Taller sobre Técnicas de Investigacién
Documental, con una duracién de 15 horas, y un Curso de Cémputo de 30
horas. (Ver Anexo 4 en donde se encuentran los objetivos y tematicas
propuestas). Pero debido a que no se conté con las aulas correspondientes en
la Preparatoria Estatal en donde se impartieron las clases, se decidi6
suspenderlos e impartirlos una vez que se regresara a las instalaciones del
plantel educativo.



Sin embargo, podemos concluir que los grupos fueron similares al inicio de la
investigacion en cuanto a sus caracteristicas sociodemograficas (género, edad,
ingreso familiar y promedio de bachillerato), fortaleciendo el disefio utilizado;
sb6lo se reportdé una diferencia significativa entre el Grupo Control y
Experimental en la variable Escuela de Procedencia, al registrarse en el Grupo
Experimental el 50% de los alumnos que ingresaron por concurso de seleccion
y el 50% restante por pase reglamentario; en cambio el 13.8% de los alumnos
del Grupo Control ingresaron por concurso de seleccion y el 86% por pase
reglamentario.

Adicionalmente, el andlisis de regresibn mdultiple reveld6 que las mejores
variables sociodemogréaficas predictoras en los alumnos del Grupo
Experimental fueron: el promedio de bachillerato y la escuela de procedencia
(varianza explicada del 27.5%); y en los alumnos del Grupo Control la variable
predictora fue la edad (varianza explicada del 13.3%). Estos resultados
coinciden con los sefialados por Gonzalez (2001) quien encuentra el 26% de la
varianza explicada atribuible al promedio de bachillerato y al uso de estrategias
de aprendizaje y autorregulacién. Por su parte, Romo y Fresan (2001), han
reportado que en estudios a nivel nacional, la mejor variable predictora sobre el
rendimiento escolar de los alumnos, ha sido el promedio de bachillerato. Sin
embargo, en la investigacién realizada por Quesada (1998) con alumnos de la
licenciatura en Psicologia, no encontré ni a la escuela de procedencia, ni al
promedio de bachillerato como variables predictoras, sino mas bien, la
motivacion de los alumnos.

En el caso de la presente investigacion, en los Grupos PA y PB se concentro el
mayor porcentaje de alumnos que ingresaron por concurso de seleccion
(69.4% y 73% respectivamente), ademas de ser los grupos con mayor
puntuacion en el examen de conocimientos que se aplico antes del Programa
de Apoyo Académico (53.9 y 41.4 respectivamente) y presentaron una mejor
trayectoria académica en el bachillerato, al obtener un mejor promedio al
ingreso de la carrera (7.63 y 7.40 respectivamente). En cambio, los alumnos de
los Grupos PD y GC, la mayoria ingresaron por pase reglamentario (100% y
86.2% respectivamente) y fueron los que obtuvieron los puntajes mas bajos en
el Postest (58.1 y 38 respectivamente).

Lo anterior nos lleva a reflexionar sobre la politica y reglamentacion que tiene la
institucion educativa sobre el ingreso de sus alumnos, pues los datos nos
sefialan que la mayoria de los alumnos del Grupo Control, ingres6 por pase
reglamentario y mostré6 desde el ingreso a la carrera, un menor rendimiento
académico durante su trayectoria académica. A la inversa, los alumnos que
ingresaron por concurso de seleccion, mostraron un mejor rendimiento durante
sus estudios de licenciatura. Por consiguiente, se sugiere revisar el reglamento
existente sobre el ingreso de los alumnos con el fin de seguir manteniendo la
Universidad Nacional Autébnoma de México, su prestigio como una de las
mejores instituciones de educacion superior en el pais.

En cuanto a los resultados obtenidos en la evaluacion del programa
instrumentado, podemos que concluir que los alumnos que tomaron este
Programa de Apoyo Académico, mejoraron sus conocimientos de quimica,



fisica y matematicas de manera significativa, en términos del puntaje obtenido
antes y después del Programa. Especificamente, podemos sefalar que los
alumnos del Grupo PA fueron los que mostraron el mejor rendimiento antes y
después del programa de intervencion; los alumnos de los grupos PB y PC
fueron los que obtuvieron la mayor ganancia en el pos-test (27.3 y 23.3
respectivamente), resultando el Grupo PC como el més beneficiado de los
grupos, pues a pesar de haberse constituido por alumnos que obtuvieron el
menor puntaje en el pre-test (37.5 puntos en promedio), inclusive muy similar al
obtenido por los alumnos del Grupo Control (38 puntos en promedio), fue el
segundo grupo con mayor ganancia en términos del puntaje obtenido después
del programa de intervencion (60.7 puntos en promedio).

En cuanto al rendimiento de los alumnos mostrado en cada una de las materias
curriculares del Programa de Apoyo Académico, nuevamente el Grupo PA es el
gue marca diferencias significativas con respecto a los grupos restantes en la
materia de Quimica; el Grupo PB en la materia de Fisica;, pero no se
encontraron diferencias significativas en la materia de Matematicas. Una
posible explicacibn es que en la materia de Habilidades de Pensamiento
(materia metacurricular) se analizaron diversos problemas planteados en la
clase de mateméticas, aplicando la estrategia de solucion de problemas a
situaciones escolares. Esto se ve apoyado al encontrar una correlacion
significativa entre las calificaciones de matematicas y habilidades de
pensamiento (r = .347).

En cuanto al rendimiento mostrado en las materias metacurriculares, el Grupo
PD fue el que obtuvo las mejores calificaciones en las tres materias
consideradas. Una posible explicacion es que los alumnos de este grupo
ingresaron al programa un mes después de haberlo iniciado los tres grupos
restantes, lo que les llevé a mostrar una mayor motivacion y empefio, con el fin
de recuperar el “tiempo perdido”. Asimismo, se encontraron diferencias
significativas entre los grupos en las materias de Habilidades de Pensamiento e
inglés, con excepcidén en la materia de Desarrollo Personal. Sin embargo, la
correlacion obtenida entre las calificaciones de las materias curriculares y
metacurriculares, fue de r = .705, lo que nos permite concluir que existe una
relacion fuerte y directamente proporcional entre el rendimiento de los alumnos
mostrado en las materias curriculares y las materias metacurriculares,
destacandose los grupos PD y PB.

Estos resultados apoyan lo sefialado por Coll (1996) cuando menciona que
existe una relacion inversa entre el conocimiento previo de los alumnos con la
cantidad y calidad de ayuda educativa necesaria para favorecer el aprendizaje
de los alumnos, tal y como fue el caso de los alumnos de los Grupos PA'y PB
(mayor rendimiento-menor ayuda); y de los Grupo PC y PD (menor
rendimiento-mayor ayuda). Asimismo, se confirman los hallazgos de Alexander
& Judy (1998); Walter (1987) y Ortiz (2006), quienes sefalan que el
conocimiento previo es crucial para un buen desempefio académico.

Asimismo, estos resultados generales sobre el programa de apoyo académico,
apoyan lo reportado por Frontana (1998) al utilizar un programa de apoyo
similar para alumnos de Ingenieria (denominado Semestre Propedéutico), que



al igual que con el propuesto para esta investigacion, los alumnos mostraron un
mejor promedio semestral, un mayor niumero de asignaturas aprobadas y un
mayor avance en créditos, que aquellos alumnos que no lo tomaron e
ingresaron directamente al primer semestre.

De igual manera, los resultados confirman los reportados por Weisntein & col.
(1998) en la Universidad de Texas, los de Pintrich & De Groot (1990) en la
Universidad de Michigan; y los de Diaz (2002) y Castafieda et al. (1992) en la
Universidad Nacional Auténoma de México, en relacibn a que cuando se
instrumentan programas de apoyo académico, basados en el Modelo de
Aprendizaje Estratégico en alumnos de educacion superior, se obtienen
resultados positivos.

En cuanto a las preguntas de investigacion que guiaron la presente
investigacion, podemos concluir que los alumnos que se vieron expuestos a
este Programa de Apoyo Académico, mostraron:

e Un mejor promedio semestral durante toda la carrera, obteniendo el
Grupo PA un promedio global de siete durante los nueve semestres de
la carrera; los Grupos PB, PC y PD un promedio global de seis; y el
Grupo Control un promedio global de cinco. Cuando se comparé este
indicador con la generacion anterior, durante el primer semestre fue
ligeramente mayor (7.03 vs 6.95), pero menor para el segundo y tercer
semestre (5.59 vs 6.89 y 5.36 vs 6.82 respectivamente). En cambio, el
promedio de la generacion anterior fue muy similar al promedio global
del Grupo Control durante el segundo y tercer semestre de la carrera y
menor al del Grupo Experimental (Ver Tabla 33).

e Un mayor niumero de materias aprobadas semestralmente, siendo el
Grupo PA el que obtuvo el mayor numero de materias durante los tres
primeros semestres de la carrera, y a partir del quinto semestre los
Grupos PA y PB, a diferencia del Grupo Control que siempre fue el
grupo de alumnos con el menor numero de materias aprobadas durante
los nueve semestres de la carrera. Cuando se compar6 este dato con
los alumnos de la generacién anterior, fue ligeramente menor en el
primer semestre (3.24 vs 3.17), pero mayor en el segundo y tercer
semestre (2.76 vs 2.61 y 2.25 vs 2.20 respectivamente).

e Un mayor numero de créditos acumulados durante los nueve semestres
de la carrera, siendo nuevamente el Grupo PA el que sobresale en este
aspecto, al obtener casi el triple de créditos acumulados en comparacion
a los alumnos del Grupo Control (258.28 vs 88.66). siguiéndole el Grupo
PB. Cuando se comparé con la generacion anterior, el avance en
créditos fue ligeramente menor para el primer semestre (37.74 vs 36.71)
y ligeramente mayor para el segundo y tercer semestre (67.68 vs 68.20;
y 93.75 vs 94.73 respectivamente). En cambio los alumnos del Grupo
Control acumularon un menor numero de créditos del primero al tercer
semestre (25.74; 45.28; y 60.33)

e Un menor porcentaje de alumnos que se dieron de baja durante los
nueve semestres de la carrera, tomando como baja cuando el alumno no
se inscribié al semestre escolar en el periodo pre-establecido. Cabe
sefalar, que la desercion de alumnos hasta el tercer semestre de la



carrera, para el Grupo Control fue del 49.16%, a diferencia del Grupo
Experimental que soélo fue del 21.2%. También este porcentaje de
alumnos disminuy6é con respecto a la generacion anterior [30.1% vs
21.2%], lo que valida el efecto positivo, atribuible al Programa.

e Con respecto al porcentaje de alumnos regulares hasta el tercer
semestre, los alumnos del Grupo Experimental y los alumnos de la
generacion anterior, fueron muy similares, siendo ligeramente mayor en
el Grupo Experimental durante el segundo semestre (52.7% vs 58.3%) y
menor con respecto a los alumnos del Grupo Control durante los tres
primeros semestres de la carrera (62.9% vs 39.3%; 58.3% vs 32.8; y
30.3% vs 14.8%, respectivamente).

e Con respecto al niumero de materias inscritas en examen extraordinario,
el Programa no mostré efectos positivos, al no observarse diferencias
significativas entre el Grupo Control y el Grupo Experimental, existiendo
inclusive una tendencia en el Grupo Experimental a inscribirse a un
mayor numero de asignaturas. Pero como ya fue mencionado, esto
puede ser un efecto del trabajo desarrollado con los alumnos del Grupo
Experimental dentro de la materia metacurricular: “Desarrollo Personal”,
la cual tenia dentro de sus objetivos, motivar a los alumnos a
mantenerse como alumnos regulares durante su trayectoria escolar. Al
compararse este indicador con los alumnos de la generacién anterior, se
encontraron porcentajes muy similares de alumnos, por lo que no se
acepta la hipotesis de que los alumnos sometidos al Programa de
Intervencion, se inscribirian a un menor ndmero de asignaturas en
examen extraordinario, por considerar que era un problema escolar que
requeria ser atendido por la institucidon educativa. Sin embargo, se
considera como hipoétesis alterna que se inscribieron a un mayor nimero
de examenes extraordinarios como efecto del trabajo desarrollado con
los alumnos en la materia de Desarrollo Personal dirigido a motivar a los
alumnos que se mantuvieran como alumnos regulares.

Lo anterior nos permite concluir que hubo un efecto positivo, a corto y largo
plazo, entre los alumnos que fueron expuestos al Programa de Apoyo
Académico instrumentado, destacando el Grupo PA como el mejor grupo desde
el inicio de la carrera. Aqui es importante recordar que este grupo estuvo
constituido por un alto porcentaje de alumnos que ingresaron a la institucion
educativa por medio de un Concurso de Seleccion, lo que nos lleva
nuevamente a la reflexion sobre las politicas y reglamentacion para el ingreso
de alumnos, ya que los resultados nos indican que los alumnos que ingresaron
por concurso de seleccion, mostraron un mejor rendimiento, tanto en el
Programa de Apoyo Académico instrumentado, como durante sus estudios de
licenciatura.

También nos lleva reflexionar sobre algunos de los problemas mas complejos y
frecuentes que enfrentan las IES del pais sobre la desercion, el rezago
estudiantil y los bajos indices de eficiencia terminal, entendida esta ultima como
la proporcion de alumnos que habiendo ingresado en un determinado
momento, lo concluyen en el plazo establecido en el plan de estudios. Por
ejemplo, Diaz de Cossio (1998) ha sefalado que la eficiencia terminal en las
instituciones publicas, fluctia entre el 51.2 y 62% (53% en promedio), en tanto



que la eficiencia terminal promedio para el subsistema de educacidén superior
es del 50.6%.

En cifras generales y como promedio nacional, de cada 100 alumnos que
inician estudios de licenciatura, entre 50 y 60 concluyen las materias del plan
de estudios cinco afios después y, de éstos, tan sélo 20 obtienen su titulo. De
los que se titulan, solamente un 10%, es decir, dos egresados, lo hacen a la
edad considerada como deseable (24-25 afios); los demas lo hacen entre los
27 y los 60 afos (Diaz de Cossio, 1998). Por su parte Chain (1999) menciona
que aproximadamente 25 de cada 100 estudiantes que ingresan al nivel
universitario, abandonan sus estudios sin haber aprobado las asignaturas
correspondientes al primer semestre; ademas, la mayoria de ellos inicia una
carrera marcada por la reprobacion y por bajos promedios en sus
calificaciones, lo cual contribuye a que en el tercer semestre la desercién
alcance al 36% de quienes ingresaron, cifra que se incrementa, semestre con
semestre, hasta alcanzar el 46% al término de la carrera.

En el caso particular de la presente investigacion, al primer semestre, el
14.39% de los alumnos del Grupo Experimental desertaron, mientras que el
34.42% de los alumnos del Grupo Control lo hicieron. Para el tercer semestre,
el 39.39% de alumnos del Grupo Experimental y el 65.57% de alumnos del
Grupo Control. Para el noveno semestre y ultimo de la carrera, el 90.90% de
alumnos del Grupo Experimental y el 100% de los alumnos del Grupo Control.

Como se podra ver, estas cifras de desercion son muy superiores a las
reportadas por Chain (1999), aunque para el primer semestre fue menor la
desercion en los alumnos del Grupo Experimental (14.3% vs 25%) y mayor en
los alumnos del Grupo Control (34.4% vs 25%), pero al término de la carrera,
tanto en los alumnos del Grupo Control como en el Experimental el indice de
desercion fue mucho mayor (100% y 90.9% vs 46%). Sin embargo, hay que
aclarar que para esta investigacion la desercién o baja fue definida como la
falta de inscripcién del alumno al siguiente semestre escolar, sin considerarse
el mecanismo oficial que utilizan las instituciones educativas para dar de baja a
sus alumnos. Aun asi, resulta impresionante este indice, que resulta muy
superior a lo reportado por otras investigaciones.

Esto obliga a realizar estudios adicionales en la institucion educativa que
permitan identificar aquellos factores asociados a este alto indice de desercion,
y poder corregir esta situaciéon adversa en la institucion. Por ejemplo, se ha
mencionado que el nivel socioeconémico de los alumnos que ingresan a la
FES-Zaragoza (UNAM), resulta ser uno de los mas bajos en relacion a otras
Escuelas y Facultades (www.estadistica.unam.mx), por lo que se necesitaria
explorar més este factor, o bien, utilizar instrumentos que exploren
especificamente el nivel motivacional de los alumnos, asi como las estrategias
de aprendizaje y pensamiento con las que ingresan y modifican después de
estos programas de apoyo académico.

En cuanto a la eficiencia terminal, los alumnos que fueron sometidos al
programa, obtuvieron una mayor indice que los alumnos del Grupo Control
(7.87% vs 0%), pero fue menor con respecto a la generacion anterior (13.61%



vs 7.87%). Sin embargo habra que recordar que los alumnos de la generacion
en la que se aplicé este programa de apoyo académico, estuvieron expuestos
también a una condicion adversa al ingreso de la carrera (paro estudiantil), lo
gue pudo afectar esta baja en el indice de eficiencia terminal.

Por otro lado, cuando se compard la eficiencia terminal por subgrupos,
utilizando la clasificacion sugerida en relacién al nimero de créditos cubiertos
al final del noveno semestre, se encontrdé que los alumnos de los Grupos PC,
PD y GC fueron muy similares entre si, en términos de registrar el mayor
porcentaje de alumnos en la categoria de baja (del 0 al 25% de créditos) y de
alumnos en riesgo (del 26 al 50% de créditos); también en el porcentaje de
alumnos que requieren ser reforzados para concluir sus estudios; y en términos
de que no tuvieron alumnos en calidad de pasantes (100% de créditos
cubiertos). En cambio en el Grupo PA existié el menor porcentaje de alumnos
en baja (del 0 al 25% de créditos); el menor porcentaje de alumnos en riesgo
(14.2%), el mayor porcentaje de alumnos que solo requieren apoyo (del 51 al
79% de créditos); y el mayor porcentaje de alumnos que se requiere reforzar
para concluir sus estudios. En el caso del Grupo PB, se registr6 el mayor
namero de pasantes (20%) en relacién a los otros grupos, pero tuvo un mayor
porcentaje de alumnos en baja (34.2%) en comparacion al Grupo PA, y menor
que para los Grupos PC, PD y GC.

También estos resultados estan por debajo de lo reportado por Diaz de Cossio
(1998) quien ha sefialado que la eficiencia terminal en las instituciones
publicas, fluctia entre el 51.2 y 62% (53% en promedio), en tanto que la
eficiencia terminal promedio para el subsistema de educacién superior es del
50.6%.

Estos resultados nos llevan a considerar la necesidad de continuar con este
tipo de Programas de Apoyo Académico en el transcurso de la carrera, para
poder identificar oportunamente aquellos alumnos en riesgo de desertar, o de
aguellos alumnos que requieren apoyo académico, o simplemente reforzar
algunas de las asignaturas que con mayor frecuencia reprueban los alumnos.
Esto nos permitiria incrementar la eficiencia terminal, abatir los indices de
desercién y mejorar el rendimiento escolar de los alumnos de manera
sostenida, durante sus estudios de licenciatura.

Por ejemplo, con los alumnos que se dan de Baja, se podria desarrollar un
estudio de seguimiento que permitiera identificar las causas de su desercion,
con el fin de prevenir esta desercion temprana.

Para los alumnos de Alto Riesgo, se podria desarrollar un programa que les
permitiera regularizar su situacion académica y mejorar su aprendizaje,
identificando inicialmente aquellas asignaturas con el mayor indice de
reprobacién y desarrollar cursos remediales, o talleres intensivos para mejorar
sus estrategias de aprendizaje y fomentar la autorregulacion en sus estudios.

Para los alumnos clasificados como que Requieren Apoyo, también se tendria
que desarrollar material educativo que apoyara a las asignaturas con mayor
indice de reprobacion, asi como instrumentar el Sistema de Tutorias propuesto



por la ANUIES (2001) que permitiera identificar la problematica personal y
académica de los alumnos con la ayuda y guia de un Tutor-Docente.

Para los alumnos clasificados como Reforzar y que tienen entre el 80 y 99% de
creditos acumulados, se tendria que identificar la probleméatica asociada a esta
situacion y a partir de ésta desarrollar guias sobre los procedimientos
académico-administrativos, asi como diversos materiales educativos y talleres
o actividades académicas que impulsen la conclusion de sus estudios.

Asimismo, se tendria que considerar los diferentes momentos por los que
atraviesan los alumnos durante sus estudios de licenciatura. Por ejemplo, el
momento en el que los alumnos tienen que decidir el area de especializacion
que desean cursar, resultaria oportuno instrumentar un taller que les permita
retomar el proyecto de vida y carrera que se trazaron al inicio de la carrera,
considerar sus competencias profesionales hasta el momento desarrolladas,
asi como sus intereses profesionales con miras a ejercer su profesion. También
por ejemplo, en el noveno semestre (y ultimo de la carrera), se podrian
instrumentar talleres para la busqueda intensiva de empleo, con el fin de
facilitar su insercion laboral-profesional.

Lo anterior nos lleva a proponer que este tipo de programas de apoyo se
incluyan, de manera formal, en los planes y programas de estudio de las
carreras universitarias, y no solo como remediales o extracurriculares, pues
como lo sefala Delors (1997) los cursos metacurriculares y las actividades
extracurriculares, son parte de la formacion integral de los alumnos.

En este sentido, como lo ha sefialado la ANUIES (1981), una preparacion
universitaria debe promover una formacién profesional con altos niveles de
autonomia, mismos que seran logrados a través de ofrecer oportunidades a los
estudiantes para que aprendan o hagan uso de sus recursos académicos y
personales. Esta formacion considera aspectos que van mas alld de los
contenidos disciplinares, pues incluyen el desarrollo social, cognoscitivo y
afectivo de los educandos, la integracibn de los conocimientos locales y
universales, la diversidad cultural, la capacitacion para el trabajo y la
participacion en la sociedad, todo ello con un alto sentido ético-humanista.

También nos lleva a considerar que las Instituciones de Educacién Superior,
tiene ante si grandes retos, que van desde el cambio en el paradigma
educativo (de la ensefianza al aprendizaje), la actualizacion constante de los
planes y programas de estudio, la formacion y desarrollo del personal docente,
hasta el tipo de perfil de los alumnos que ingresan a cada institucién educativa.
A este respecto, Martinez (2000), sefala que las instituciones de educacién
superior se enfrentan con un alumnado que, ademas de ser mucho mas
numeroso, esta formado cada vez mas por jévenes que se caracterizan por una
preparacion previa deficiente; con un menor dominio de la lectura, de la
expresion oral y escrita, ademas de ausencia de habilidades y motivacion para
el estudio.

Si bien es cierto que los factores responsables de esta problematica son
multiples y muchos de ellos fuera del control de las instituciones, también lo es,



qgque muchas de ellas, pueden abordarse mediante modelos centrados en el
alumno, con una orientacion hacia fortalecer el aprendizaje, que permita lograr
esta formacion integral. Ademas, como lo sefiala Fresan (2001), esto
constituiria, sin lugar a dudas, un recurso de gran valor para facilitar la
adaptacion del estudiante al ambiente escolar, mejorar sus habilidades de
estudio y trabajo, abatir los indices de reprobacion y rezago escolar, disminuir
las tasas de abandono de los estudios y mejorar la eficiencia terminal, al
atender puntualmente los problemas especificos que cada dependencia
académica tiene, a partir de la poblacion que atiende, con el efecto esperado
de mejorar las trayectorias escolares de su alumnado.

Bajo este nuevo paradigma, la educacién superior debera tener como eje
principal, el aprendizaje a lo largo de toda la vida, con una orientacion hacia el
aprendizaje autodirigido, que puede ocurrir en lugares formales e informales y
que se instrumente bajo nuevas modalidades educativas, en las cuales el
alumno sea el actor central en este proceso formativo. Asimismo, debera contar
con un curriculo flexible que permita el abordaje interdisciplinario de los
problemas, la actualizacion permanente de los programas educativos, la
incorporacion de nuevos métodos de ensefianza-aprendizaje que propicien una
adecuada relacién entre teoria y practica, la promocion de la creatividad e
iniciativa, y el desarrollo integral de las capacidades cognoscitivas y afectivas
(ANUIES, 2001).

Tomando en cuenta lo anterior, fue que la presente investigacion fue
desarrollada en una institucion educativa publica de nivel superior, en donde se
consider6 como eje fundamental la inclusion de diversas actividades
formativas, tanto de indole curricular como metacurricular al ingreso de la
carrera, encaminadas a dotar a los alumnos en formacion, de manera
deliberada, sistematica y progresiva, de una serie de habilidades que les
permitiera enfrentar exitosamente sus actividades y tareas académicas, a
consolidar sus habilidades de pensamiento para la adquisicion y generalizacion
de la informacion y del conocimiento, mejorar la relacién y comunicacién con
los demas, estar motivado en su desarrollo personal y profesional, entre otros
aspectos, que van mas alla de la mera adquisicion de contenidos disciplinares
y que indudablemente esto pudiera verse reflejado en un mejor rendimiento
académico y trayectoria escolar de los alumnos.

Por otro lado, ante los cambios constantes de nuestro mundo, se requiere mas
que nunca, de habilidades para adaptarse, para aprender nuevas estrategias
de busqueda de informacion y/o conocimientos y poderlos aplicar de manera
pertinente. Por ejemplo, los alumnos requieren de la habilidad para juzgar la
veracidad de la informacién, sopesar la evidencia, evaluar la solidez légica de
las inferencias, elaborar argumentos y contra-argumentos, etc. Es decir, deben
aprender a sintetizar, analizar y pensar criticamente. Por consiguiente, la
educacion deberia, ademas de impartir conocimientos, incluir la ensefianza de
las habilidades para pensar. En la medida en la que los estudiantes adquieran
conocimientos, también deberan desarrollar habilidades cognoscitivas que les
permitan pensar, razonar y continuar aprendiendo (Arancibia, Herrera y
Strasser, 1999). Asimismo, deben aprender estrategias de auto-regulacién
dirigidas a establecer metas de aprendizaje, la evaluacion del grado en el que



lo han logrado, y si es necesario, la modificacion de las estrategias
indispensables para el logro de las metas deseadas, es decir, las estrategias
que le permitan al alumno evaluar, planificar y regular lo que aprende, como lo
aprende y para qué lo aprende (Pintrich, 1998).

Pero una herramienta para acceder, procesar y manejar la informacion y los
conocimientos, es el lenguaje. EI dominio de la propia lengua incluye poder
leerla de manera comprehensiva, poder escribirla correcta y coherentemente,
poder comprenderla cuando se escucha y poder hablarla con fluidez y
correccion. Pero ademas de la propia lengua, se debe incluir el aprendizaje de
otras lenguas. En la medida en que un alumno desarrolle este tipo de
habilidades, estard en posibilidad de acceder a una mayor cantidad de
informacion y de comprenderla con un mayor nivel de profundidad. Inclusive,
cuando la informacién no le sea proporcionada de manera directa por el
profesor, debera buscarla y encontrarla por su cuenta. Asi, el conocimiento y el
manejo de diversos métodos de investigacion, debera ser otras de las
habilidades para desarrollarse como parte de la formacion integral de los
alumnos.

Esta situacion refleja la necesidad que tienen las IES de llevar a cabo estudios
sobre las caracteristicas y el rendimiento escolar de su poblacion estudiantil, en
relacion con los factores que influyen sobre su trayectoria escolar, tales como
el ingreso, permanencia, egreso Y titulacién. La informacion obtenida serviria
para identificar y atender las causas que intervienen en el éxito o fracaso
escolar; en el abandono de estudios y en las condiciones que prolongan el
tiempo establecido en los planes de estudio para concluir satisfactoriamente los
mismos (ANUIES, 2001). Esto también redituaria en mejorar la calidad de
educacién que brinden las instituciones de educacion superior, asi como
actualizar de manera permanente sus planes y programas de estudio,
considerando este tipo de aspectos relacionados con el perfil de los alumnos
que ingresen a la institucion

Lo anterior se vuelve pertinente en estos momentos, si consideramos que la
actual politica educativa en la UNAM (Gaceta UNAM, 2003), indica que se
deben actualizar todos los planes y programas de estudio de las licenciaturas
gue se impartan en la institucion, por lo que se podria considerar dentro de esta
actualizacion, la incorporacion de asignaturas en los primeros semestres, que
promuevan el desarrollo personal de los alumnos, asi como sus habilidades de
aprendizaje, que les permita adquirir los conocimientos y habilidades que
requiere su profesion y no so6lo se contemplen los conocimientos, habilidades y
competencias ligadas a la disciplina en cuestion.

En este sentido, en la Facultad de Psicologia de la misma Universidad Nacional
Auténoma de México, se ha propuesto en la actualizacion de su plan de
estudios, un area denominada Fortalecimiento y Apoyo Curricular, que
comprende una diversidad de actividades académicas optativas, curriculares y
metacurriculares, sin valor curricular a lo largo de los diez semestres de la
carrera, integradas en tres programas y una red de apoyo al alumnado, y que
tienen como objetivo fortalecer y/o desarrollar en los alumnos diversas



competencias personales, interpersonales y de apoyo curricular (Facultad de
Psicologia, 2006). Todo ello encaminado a dotar a los psicélogos en formacion,
de manera deliberada, sistematica y progresiva, de diversas competencias que
les permitan enfrentar exitosamente sus actividades y tareas académico-
profesionales, asi como aprender a pensar, aprender significativamente en
cada curso escolar, aprender los dominios conceptuales propios de la disciplina
psicolégica, y aprender a vincularse con los entornos inmediato y mediato de
su practica profesional. Asimismo, se incluyen de manera complementaria, otro
conjunto de actividades formativas que giran en torno a competencias
personales y que se centran en la promocion del desarrollo personal, social y
ético-profesional del futuro psicologo.

Actualmente esta propuesta de actualizacion del plan de estudios, se encuentra
en revision de los Consejos de Area, para ser turnada posteriormente al
Consejo Universitario para su aprobacion e instrumentacion en las nuevas
generaciones de los psicologos en fomacion.

De manera adicional, se desprende la necesidad de capacitar y/o actualizar a
los docentes en esta nueva visidon de la formacién integral de alumnos, ya que
los actores principales del proceso de ensefanza-aprendizaje, son
precisamente tanto los alumnos como los docentes, pues éstos Ultimos son los
gue se encargan directamente de la formacién de los primeros. Aqui resulta
conveniente recordar a Metzger (2002) quien menciona que es mas importante
poner énfasis en como aprender y no en qué aprender. Esta autora sefiala que
se debe ensefiar a los alumnos a leer con una comprension genuina, a darle
forma a una idea, a dominar un material dificil, a usar la escritura para hacer
mas claro el pensamiento. Se debe involucrar a los alumnos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, con el fin de que los alumnos sean duefios de su
aprendizaje y sean capaces de pensar por si mismos. En este sentido, la
funcién del docente consiste en ensefiar a los alumnos cémo pensar y darles
suficientes herramientas para ello. También sefiala que la ensefianza es
multidimensional, en tanto que involucra diferentes areas como la social, la
afectiva, la ética y de la salud.

En este sentido, los maestros no so6lo deben ensefiar materias académicas,
sino también deben promover la socializacion y el desarrollo personal de los
alumnos. La ensefanza implica ayudar a los alumnos a aprender a confiar en
si mismos y a ser capaces de monitorear su propio trabajo; implica ayudarlos a
aprender a trabajar de manera cooperativa y productiva con los demas. De esta
manera, la capacitacion de los docentes sobre los nuevos paradigmas
educativos y las estrategias de ensefianza-aprendizaje, se convierte en un
punto central e indispensable para llevar a cabo cualquier reforma educativa
que permita mejorar la calidad de la educacion, destacando el papel activo del
alumno en su aprendizaje y facilitando su insercion laboral-profesional, para el
caso de los alumnos del nivel de educacion superior.
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Examen Diagnéstico

Alumno: No.de
Cta.

Después de resolver las siguientes preguntas. Sefiale en la hoja
lectora larespuesta que considere correcta.

1. La hipotenusa de un triangulo rectangulo mide 5 m y la suma de los
catetos es de 7 m. Por lo tanto, los catetos miden:

a)l3my 4m.

b)3my4m.

c)2my5m.

d)2.5my4.5m.

2. Son los valores de la solucién “x” y “y” del sistema de

3x + 2y=5
Ecuaciones +

2x -5y=16
a) x=3 y=-2.
b) x=-3 y =-2.
C)x=3 y=2.
d) x=-2 y=3

3. El volumen de un cilindro regular recto es de 785.39 cm® y el
diametro mide 10 cm. ¢Cuél es la altura del cilindro?

a)2.5cm.

b) 10.0 cm.

¢) 25.0cm.

d) 50.0 cm.

4. Para la Ecuacion cuadratica 2 x* + 3x=0 sus raices son:

ay__1,_2 b_1 ,2 ¢ _1 ,_ d 1, _
2 2 2 2

5. Cudl es la ecuacion de larecta que pasa por el punto (1, -2) y es
paralela a la recta y-4x-7?

a)y=-1lx 7 b)y=-1x -9
4 4 4 4

c)y=-4x +2  d)y=-4x -6

6. Si sen 0= 3, sefiale el valor exacto de tan O:
5

a) 0.75
b) 0.80
c) 1.25
d) 1.33

7) Es la factorizacién de 2 x*+2axy+2ay®-3xy>-2ax>-3x%y

a) (2xy+y%-3x?)(a-x)
b) (xy+y*-x*)(2a-3x)
c) (2a+3x)(xy—y2-x22

)

d) (2a-3x)(xy+y?+x
8. La diagonal de un cuadrado mide 50 centimetros ¢Cudl es el area
del cuadrado?

a) 625 cm’
b) 750 cm?
c) 1250 cm?
d) 2500 cm?

9. La descomposicidn en factores primos de 100 es:

a)l 2-2.5°
b) 22. 52

c) 4.5

d) 22.25



10. Para terminar la excavacion de una zanja, 24 obreros tardan 126
dias, ¢ Cuantos obreros se necesitaran para terminarla en 12 dias?

a) 16
b) 20
c) 28
d) 32
X
11. El vallor de la variable x que satisface la ecuaciéon e* =9 es:

a) 2.1972
b) 2.8903
c) 6.2383
d) 4.3944

12. Es la expresion simplificada de x*+2x%+x+2
X1

a) x+2
b) x-1/2
c) x-2
d) x+1/2

13. Un trabajador percibe $ 492 de salario después de restar
deducciones, las cuales corresponden al 40% del sueldo bruto. ¢Cual
es su salario bruto?

a) $ 688.80
b) $ 787.20
c) $ 820.00
d) $ 1230.00

14. Dada la ecuacion 5 _ 10 = , la solucién es:

1
X—2 X4 2—X

a)-1/3
b)1
c)1/3
d)-1

15. La expresion factorizada de 81x"-16 es:

(3x+2) (3x+2) (3x+2) (3x+2)
(3x-2) (3x-2) (3x+2) (3x+2)
(9x%+4) (3x+2) (3x-2)
(9x2-4) (3x+2) (3x-2)

16. son los posibles valores de x si | 5x | =6 —x

a)-3/2,1
b) -3/2, -1
c) 3/2,-1
d) 3/2,1

17. El resultado del producto notable (1+2x)3 es:
a) 1+8x°
b) 1-6x+12x2-8x>

c) 1+6x+12x°+8x°
d) 1+6x-12x°-8x°

-5
18. El resultado de la operacion (' 1 a‘3b4)
>

a_ 1 _a%t b)_ 1
30 32a15 bzo
c) 32a§
b20
d _ _a>
32p%°

19. La pelicula mas larga que se ha hecho, fue filmada en 1970 y dura
nada mas y nada menos que 48 horas. Suponga que la velocidad de la



pelicula es de 24 cuadros por segundo, calcule el niumero total de
cuadros de esta pelicula y exprese su respuesta en notacion cientifica.

a) 1.7280 x 10
b) 4.1272 x 10
€) 6.9120 x 10

6

6

6

6

d) 8.6400 x 10

20. La sombra de un edificio es de 40 m. y la sombra que proyecta una
mujer de 1.70 m., al mismo tiempo, es de 90 cm. Determine la altura del
edificio.

a) 85.0m
b) 75.5m
c) 340.0m
d) 850.0 m

FISICA

21. La unidad internacional utilizada para denotar la cantidad de
trabajo es:
a) caloria b) BTU

c) Joule d) Newton

22. Formula que representa la segunda ley de Newton:
Aceleracion = masa/ Fuerza total

Rapidez = masa/ Fuerza total

Aceleracion = peso/fuerza total

Aceleracion = Fuerza total/masa

23. Es la ecuacion correcta para convertir grados Kelvin a Celsius:

a)°C=°K /273 b)°C=°K-273 c)°C=°K+273
d) °C =273 + °K

24. Una masa de 10 Kg esta sujeta a 1.0 m sobre una mesa, durante
25s. ¢ Cuanto trabajo se efecttia durante ese periodo?

a) OJ b) 10J c) 250 d) 250 N

25. Un pez de 5 kg. Que nada a 1 m/s se come a otro pez de 1 Kg. Que
se dirige hacia él a una velocidad de 2 m/s ¢Cudl es la rapidez del pez
grande un instante después de la comida?

a) 0.2 m/s b) 0.5 m/s c) 0.43 m/s d)1m/s

26. ¢Qué empuje debe desarrollar un avion a reaccion de 30000 Kg.
Para alcanzar una aceleracion de 1.5 m/s®?

a) 50000 N b) 40000 N c) 55000 N d) 45000 N

27. En un promedio, hay 32 millones de bacterias en cada pulgada
cuadrada del cuerpo humano. Dada un area de la piel igual a 1.7 m?,
¢,Cuéntas bacterias habra en este espacio sin contar las bacteria del
interior?

a) 8.4 x 10° bacterias  b) 8.4 x 10"  c¢) 8.4 x 10" bacterias
d) 8.4 x 10% bacterias

28. Un alumno maneja de su casa a la escuela con una rapidez media
de 25.3 Km/h. Tarda 4.72 horas en llegar a su destino. ;Qué distancia
recorrio?

a) 119416 m b)113.41Km ¢)119m d) 100000 m
29. Un ratén corre alo largo de un tinel recto y angosto. Si la curva
velocidad tiempo es unarecta paralela al eje del tiempo, la aceleracién

es:

a) constante b) cero c)variable linealmente d) cuadratica

30. Considere dos desplazamientos d1y d2, de magnitudes d1 =4my
d2 = 3m. Determine la resultante D de tales desplazamientos en el caso
de que d1y d2 tengan la misma direccién y el mismo sentido.



a) Om b) Im c) 7m d) 6m

QUIMICA

31. Selleva a cabo un cambio fisico durante la:

a) oxidacion del hierro

b) fusidn del hierro

¢) Reduccion de fierro (Ill) a fierro(ll)

d) Reaccién del cobre con &cido nitrico

32. Método empleado para separar compuestos en sus elementos:

a) Destilacion
b) Filtracion

c) Electrolisis
d) evaporacion

33. Al elemento que tiene nimero atdmico 17, se le clasifica como:

a) No metal
b) Metal

¢) Metaloide
d) Gas noble

34. En qué cinciso, el hidrogenop presenta nimero de oxidacién de —

a) HC1
b) H,O
c) NaH
d) NH,™

35. El niquel tiene nimero de masa 59 y niimero atdmico de 28, el
namero de neutrones que posee es:

a) 28
b) 31
c) 59
d) 87

36. La opcion que define a los is6topos es:

a) atomos de un elemento que presentan el mismo numero
atémico pero diferente masa atomica.

b) atomos de un elemento que presentan el mismo nidmero
atémico y la misma masa atémica.

c) atomos de un elemento que presentan diferente nUmero
atémico y diferente masa atomica.

d) atomos de un elemento que presentan diferente nimero
atémico y la misma masa atémica.

37. Son las formulas de los compuestos: sulfuro cuprico, cianuro de
potasio y nitrato de plata.

a) Cu,S, Po(CN);, AgsN

b) CuSO,, KOCN, Pt(NO,),

c) CuS, KCN, AgNO;

d) CuSO,, Po(SCN)s, Pt(NO,),

38. Lareaccion CO, + H,O —» H,CO; es de:

a) Sintesis

b) Descomposicion
c) Doble sustitucion
d) Desplazamiento

39. Clasifique a lareaccién CH,g + 2H,4 — COyq + 2H,

a) Disociacién
b) lonizacion
c) Combustién
d) Formacién

40. En unareaccién quimica, a las sustancias presentes después de la
flecha de reaccién se denominan:

a) Reactivos

b) Catalizadores
c) Reactantes
d) Productos



41. Se clasifica como compuesto binario:

a) O,

b) H.O
c) CO, ?
d) OH"

42. Los numeros de oxidacion de Al, Py O que forman el compuesto
AIPO, son:

a) 1+,5+y2-
b) 3+,3+y2-
c) 1+,3+yl-
d) 2+,1+y1-

43. La férmula del ion permanganato es:

a) MnO;?
b) MnO,?
c) MnO;*
d) MnO,*

44. La férmula correcta del hipoclorito de fierro (lll) es:

a) Fe(C10);
b) Fe(C10,);
c) Fe(C10;);
d) Fe(C10,);

45.¢En qué inciso estan los compuestos que llevan la terminacién URO?

a) NaOH, MgO
b) CA2C, CaH2

¢) KHSO, NH,C10,
d) CH,, NH,

46. Los Elmentos de los grupos IA y lIA de la tabla periédica, producen
cationes con numero de oxidacién respectivamente:

a) +3, +2
b) +1, +2
c) +3, +1
d) +4, +2

47. ¢ Cudl de las siguientes formulas de aniones es correcta?

a) CO;°
b) C,O*
c) HCO,?
d) So;*

48. ;Cuadl es la ecuacidn quimica que representa un de cambio de
fase?

a) Na(s)+ 1/2 Clg(g) N NaC|(s)
b) 2k’(9)+S*(g) — K.Sy
C) NHB(g) —> NHg(L)
d) H(9) - 2H(g)

49. La tabla periddica representa los esfuerzos realizados por los
guimicos para organizar los elementos en:

a) Masas atémicas

b) Configuracion electrénica
c) Nimero atémico creciente
d) Electronegatividad

50. Cuando se suman las siguientes ecuaciones quimicas se obtiene:
CH, +20, —» CO, +2H.0
+

2H,0 — 2H,+ 0O,

a) CH4 +30,+ 4H,0 — CO, +2H,
b) CH, +O, — CO, +2H,

C) CH, +2H, +4H,0 - CO, +30,
d) CH, +2H,+30, - CO, +4H,0
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ESTRATEGIA DE SOLUCION DE PROBLEMAS
EJERCICIOS DE CONSOLIDACION

El propdsito de estos ejercicios, es propiciar el desarrollo de habilidades para
definir un problema y las alternativas de solucién, para emprender un plan de
accion.

En primer lugar, en cada equipo deberan analizar la situacion, considerando el
proceso de definir las discrepancias para aterrizar en el enunciado del
problema. Posteriormente, deberan analizar las alternativas de solucion,
determinando las ventajas y desventajas de cada una para llegar a seleccionar
aguella mas viable y pertinente, y finalmente proponer un plan de accion.

Problema 1

El sefior Ponce vive en una comunidad rural donde la fuente principal de
trabajo es la agricultura. Su grupo familiar (esposa e hijos) acostumbran
trabajar en la siembra y comercializacion de hortalizas. Al parecer las
condiciones ambientales y de trabajo eran muy favorables ese afio y esperaban
cosechar un 20% adicional a la temporada anterior.

Repentinamente el sefior Ponce, sufre una enfermedad y tiene que viajar a la
capital y deja la siembra y negocios bajo la responsabilidad del resto del grupo
familiar.

Cuando regreso, tres meses después, encuentra que la siembra esta dafiada,
las plantas marchitas y secas. Los compradores, que generalmente eran
clientes antiguos, le habian comprado la cosecha con anticipacion y de acuerdo
con lo observado no podran cumplir con los compromisos adquiridos. El sefior
Ponce, alarmado, trata de recabar datos acerca de lo ocurrido y obtiene la
siguiente informacion:

e Desde hace dos meses las lluvias han sido torrenciales.

e Las siembras de los agricultores vecinos no han sufrido dafios
considerables.

e Los hijos del Sr. Ponce estuvieron ausentes del lugar dos veces, cada una
por un periodo de 15 dias.

e La sefiora Ponce se dedic6 en los quehaceres relacionados con el hogar.

e El sefior Ponce habia hecho un pedido de plaguicida y sus hijos nunca lo
recogieron.

e Los dafos producirdn una disminucion de 40% en el volumen de
produccion, comparada con la temporada anterior.

e Los hijos del sefior Ponce no habian evaluado la magnitud del problema.

e El sefior Ponce habia recibido un adelanto por concepto de pago de la
cosecha vendida y el dinero lo habian utilizado en el mantenimiento del
hogar y en los gastos médicos en la capital.



Problema 2

Con doce palillos formen un hexdgono como se muestra en la siguiente figura.
En el interior de dicho hexagono se forman seis paralelogramos. Cambien la
posicion de cuatro palillos y formen doce paralelogramos de diferentes
tamanfos, los cuales pueden tener areas comunes.




Problema 3

Un monje se dirige a la cima de una montafia con el propdsito de dedicarse al
estudio y la meditacion. Comienza a escalar la montafia a las 7:00 a.m. y llega
a la cima a las 5:00 p.m. del mismo dia. El ascenso lo hace a diferente ritmo,
toma un descanso para almorzar y continla caminando hasta llegar a donde
pasara la noche. Al dia siguiente, el monje inicia el descenso a las 7:00 a.m.,
baja lentamente debido al cansancio y al temor de caer. Llega abajo hasta las
5:00 p.m. del dia siguiente al del ascenso.

Determinen si habra algun punto del trayecto por el cual el monje pase
exactamente a la misma hora en ambos dias sucesivos durante el ascenso y el
descenso.

Si por el contrario, consideran que no existe tal punto, demuéstrenlo. En la
siguiente figura, se muestra la ruta seguida por el monje y un dibujo de la
montafia sin la ruta, donde deberan sefalar el punto de encuentro, si existe.



Problema 4

Inventen una situacion problematica o un conflicto que amerite averiguar la
causa que lo produce y

Enuncien el problema
Verifiquen la factibilidad de resolverlo
Elaboren una estrategia para resolverlo
Validen los pasos de la estrategia tomando en cuenta:
a) Claridad de la exposicion de la situacion o conflicto
b) Disponibilidad de la persona que resolvera el problema
c) Consistencia interna de los pasos y la meta que se quiere lograr
d) Factibilidad de la solucion propuesta
e) Orden de los pasos
5. Presenten los resultados de su trabajo al resto de los equipos

PwphPE
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1.3 METAS

Actualmente vives una de las etapas mas importantes e interesantes dentro de
tu proceso de desarrollo, estas en pleno crecimiento y transformacion, en el
camino hacia tu autonomia en diferentes 6rdenes. Es en esta etapa cuando
con mayor insistencia (y elementos para hacerlo) probablemente te has
preguntado ¢quién soy? ¢a donde voy? ¢qué puedo hacer con lo soy y tengo?
¢cuales don las metas por las que vale la pena vivir?

En esta unidad reflexionaremos precisamente acerca de tus metas, por lo que
nos parece necesario establecer la diferencia entre algunos términos, de tal
manera que utilicemos un lenguaje comuin y sepamos a qué nos referimos.

En la vida tenemos distintos propdsitos, que so fines que queremos lograr.
Particularmente en éstos se hace referencia a la intencion para alcanzar tales
fines, es decir, que un propdsito puede ser como un intento de hacer algo,
aungue en ocasiones no lo llevemos a la practica.

Por otra parte nos encontramos con los objetivos, que indican también
finalidades a las que nos proponemos llegar y el sentido que deben seguir
nuestras acciones para arribar a la situacion ideal o real que pretendemos. En
este sentido las metas, son objetivos y son propdsitos, pero tienen un aspecto
que las singulariza y es el que nos interesa aqui, porque las metas implican un
término previamente establecido, es decir, un objetivo final.

Por ejemplo, tu puedes tener el propdsito de ser cada vez mejor estudiante y
elevar el promedio de tus calificaciones. Tu objetivo es aprender mas, salir
mejor preparado, ser un buen profesionista. Tus metas en este caso deben
puntualizar: en qué materias, como piensas lograrlo, en qué tiempo especifico.

Dentro de la planeacion de vida y carrera, el manejo del tiempo constituye un
aspecto indispensable para el logro de los objetivos y metas personales como
profesionales. No se trata de un asunto superficial, sino de una actitud hacia la
vida y una forma concreta de realizar nuestros propésitos.

Como sabemos, existen algunos fendmenos, obstaculos y barreras que a
veces nos impiden lograr lo que nos proponemos, en el tiempo o en la forma
adecuada. Todos “desperdiciamos” en forma consciente o no, una parte de
nuestro tiempo, lo que puede deberse a situaciones externas que provocan
distracciones o interrupciones, o a situaciones internas, que se vinculan con la
organizacion personal, la disciplina, la falta de claridad en los objetivos y el
ordenamiento de prioridades, entre otros.



P.l. ¢CoOmo administrar mejor el tiempo?

Para aprovechar al maximo tu tiempo, de tal manera que puedas tener un buen
rendimiento académico, pasear, descansar, divertirte, practicar algun deporte y
realizar tantas otras actividades que te interesan, puedes empezar por hacer un
diagnéstico general de como estas distribuyendo tu tiempo, para lo cual te
proponemos que realices el siguiente ejercicio:

Ejercicio 9
A continuacion se presenta una serie de situaciones. Trata de relacionarlas con

las actividades que realizas durante el dia, e identifica en cada caso su
frecuencia, marcando con una cruz en el espacio correspondiente.

ACTIVIDADES Frecuente- | Algunas | Casi
mente veces nunca

Planificas lo que haces

Tienes objetivos claros

Estableces prioridades

Sabes decir “no”

Puedes delegar y aceptar ayuda

Manejas las interrupciones

Te falta motivacion o disciplina

Haces muchas cosas al mismo tiempo

Te enredas con papeles y materiales

Esperamos que hayas contestado “frecuentemente” o “algunas veces” a las
primeras seis cuestiones, y “casi hunca” o “algunas veces” a las tres ultimas,
pues eso significaria que sabes administrar tu tiempo.

Si no fue asi, escribe las tres areas, que a tu juicio, debes tratar de mejorar:




Por lo regular, no sabemos planear y no nos hemos dado cuenta del beneficio
de fijar objetivos y metas. Fijar una meta implica concebirla a partir de
cantidades y datos concretos que respondan a las preguntas: ¢para qué?
¢cuando? ¢ donde? ¢como? ¢con qué? ¢con quién?, etc. Al responder a estas
preguntas, puedes contar con una estimacion del tiempo y de las acciones
necesarias, para dirigir tu energia hacia ellas, sin dispersarte.

Las metas pueden formar parte de un objetivo de orden mas general y entre
mejor las planees, menos trabajaras y obtendras mejores resultados. Por eso
es conveniente que aprendas a hacer una planificacion diaria, por ejemplo la
noche anterior o al comenzar el dia, en concordancia con lo que quieres logar.

Para que puedas programar y realizar lo que consideres relevante, es
aconsejable que ordenes tus actividades y definas prioridades. No todo es
igualmente importante y aunque hay asuntos que requieren de una atencién
urgente, en general las puedes organizar de acuerdo con su trascendencia o su
oportunidad; de otra manera te arriesgas a perder el tiempo, haciendo cosas de
menor importancia.

No saber administrar el tiempo, puede estar vinculado con problemas como: la
falta de asertividad, la inseguridad personal, no saber manejar las
interrupciones, la falta de disciplina, etc. Decir “si” a todo, es una forma de
llenarte de responsabilidades. A veces decimos “si” para evitar conflictos,
porque decir “no” puede causar culpabilidad. Esto se relaciona, como sabemos,
con el grado de aceptacion que buscamos por parte de los demas, asi como
con la autoestima.

Por otra parte, intentar hacer muchas cosas al mismo tiempo, también es una
manera de no aprovechar el tiempo. Los resultados son la ineficiencia y la
necesidad de repetir, varias veces, las tareas con la consiguiente pérdida de
tiempo, ademas de esfuerzo.

La gama de problemas a los que constantemente estamos sujetos en la
escuela, en la casa y en la comunidad en general, puede ejercer una fuerte
presién sobre nosotros y modificar o impedir el curso de las acciones que
planeamos. Si a esto le agregamos una falta de claridad de nuestra parte, en
cuanto a propositos, objetivos y metas, la situacion puede ser cadtica. Si no
tenemos control sobre los acontecimientos que ocurren a nuestro alrededor, es
fundamental que al menos tratemos de tenerlo sobre nosotros mismos.

Como no puedes saber lo que ocurrira en el futuro,
lo que puedes hacer es planear metas “con lo que tienes hoy”,
procurando ser flexible frente a los posibles cambios.

P.l. ¢, Qué relacion tienen las metas con el proyecto de vida?

Como te mencionamos antes, una de las finalidades es facilitarte la planeacion
de tus metas personales, profesionales y ocupacionales futuras, es decir,
ayudarte en la elaboracion de tu proyecto de vida, en donde una parte
sustantiva es la toma de decisiones, en relacién con tu carrera.



Para conseguir esto, te puedes basar en tu conocimiento personal, en el que ya
has avanzado bastante, asi como en la informacion sobre la carrera. En efecto,
las ultimas unidades han sido dedicadas a la exploracién de algunas de tus
caracteristicas personales, tales como: habilidades, intereses, valores, etc., y te
servird como un marco para clarificar las metas que te propongas y buscar los
medios para lograrlas; por ejemplo, estudiar y ejercer una carrera, formar una
familia, ganarte la vida, contribuir a resolver problemas sociales, etc. Estas son
algunas de las metas que te pueden llevar hacia delante, que te pueden
impulsar y dar energia.

Quiza pienses que hemos elegido el camino mas largo para arribar a este
punto; sin embargo, todo el trabajo que te has tomado hasta ahora, forma
parte de un importante proceso: el de definir quién eres y qué quieres.

El proyecto de vida y la eleccion de una carrera, se vinculan con muchas de las
necesidades humanas, que como sabemos no sélo son biolégicas, sino que
hay otras mas trascendentes, que incluyen las metas personales. Satisfacer
estas Ultimas propicia una satisfaccion y calidad de vida. Aprender para la vida,
significa aprender a elaborar proyectos y alcanzar metas concretas. Tu vida no
esta hecha, sino que tienes que ir construyéndola, al determinar de antemano
lo que vas a hacer. Tu puedes ser un agente que promueva tu propio
aprendizaje para la vida. Esto lo lograras aprendiendo a vivir contigo mismo,
aprendiendo a convivir y aprendiendo a ser emprendedor y creativo.

Aprender a vivir contigo mismo, significa autocuidado y promocién de tu salud,
conocerte a ti mismo, mejorar tu autoestima, sobre bases realistas y tener una
jerarquia de valores.

Aprender a convivir, implica que seas un miembro activo y participativo en tu
grupo social, que cooperes con otros para superar los problemas de la
convivencia humana, y que procures eliminar las barreras de la comunicacion.

Por ultimo, aprender a ser emprendedor y creativo, se refiere a que te intereses
en superarte a ti mismo, desarrollar actividades que te permitan desarrollar
nuevos proyectos y ser versétil en la forma y tiempo para llevarlos a cabo.

El proyecto de vida tiene que concebirse de tal manera que sea factible, es
decir, que se pueda traducir en acciones practicas. Este proyecto se elabora a
partir de tus caracteristicas, pero tomando en cuenta las circunstancias que te
rodean. Incluye una serie de objetivos y metas en donde se combina tu
repertorio del pasado y del presente, pero sobre todo, implica que no hace de
una vez y para siempre, sino que constantemente se formula y reformula, de
acuerdo con las etapas que van transcurriendo en tu vida.
Con el fin de facilitarte esta tarea, realiza el siguiente ejercicio:

METAS PERSONALES Y PROFESIONALES
Definiendo mis Metas Personales. A continuacién escribe por lo menos tres
metas que pretendas logar e diferentes areas de tu vida, tratando de ser lo mas

concreto posible.

¢, Qué metas pretendes lograr?



METAS A CORTO PLAZO:

METAS A MEDIANO PLAZO:

METAS A LARGO PLAZO:

¢, Como piensas lograrlas? (qué actividades necesitas realizar)




¢,Cuando las piensas lograr?

¢, Con qué piensas realizarlas? (qué recursos necesitas para lograrlas)

¢,Cuando vas a empezar?

Definiendo mis Metas Profesionales.

METAS A CORTO PLAZO:




METAS A MEDIANO PLAZO:

METAS A LARGO PLAZO:

¢, Como piensas lograrlas? (qué actividades necesitas realizar)

¢ Cuando las piensas lograr?

¢,Con qué piensas realizarlas? (qué recursos necesitas para lograrlas)




¢,Cuando vas a empezar?

Ahora lee lo que escribiste y verifica si tomaste en cuenta los siguientes puntos:

¢ Anotaste las metas que realmente quieres lograr
e Las metas son realistas en tiempo y cometido
¢ Dividiste las metas en pasos graduables

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

e Planea desde ahora, las estrategias que aumenten las fuerzas a favor
de la realizacion de tus metas, asi como las que disminuyan las fuerzas

en contra.

¢ Reflexiona sobre los beneficios 0 recompensas que puedes alcanzar con
tus metas y modificalas, si no las consideras suficientemente valiosas.
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TEXTO 1, pdg. 1: Chemistry does not happen only in
laboratories

Have yvou ever walked down a path through the
forest in autumn and wondered why leaves change their
colors? Perhaps vou have marveled at the vivid colors
of a fireworks displav or sat around a campfire at night,
captivated by the bright flames. These colorful
phenomena (Figure 1.1) are the results of chemical

changes. Chemistry does not happen only in

laboratories. It occurs all around us. right before our

i
AL}

“:‘—
e 1

eves.

Chemistry deals with all the multitude of
materials and changes we see around us that make our
world so diverse, beautiful, and at times mysterious. It
explains the rusting of nails. the melting of ice. the
digestion of a candy bar. the colors of your vacation

slides. the baking of bread. and the aging of a person,

FIGURE 1.1. Changes in materials occur
all around us. For example. trees change
color in autumn (a). snow melts (b), and
iron rusts (CJ: Such changes have long
fascinated people and have prompted them
to look more closelv at nature’s working in
hopes of better understanding themselves
and their environment. Chemistry is the

science that is concerned primarily with

matter and the changes it undergoes.



TEXTO 1, pda. 1. FJFRCICIOS
Figure 1-1
Compara las siguientes frases:
a) Changes in materials occur all around us.
b) Trees change color in autumn.
En la primera frase. la palabra en cursiva indica qué es lo que ocurre a nuestro
alrededor. Se trata de un ( es;:oae la opcidn correcta)
--- verho
--- sustantivo
En la otra. indica lo que le pasa a los drboles en el otofio. Se trata de un (escoge la
oncién correcta)
--- verbo »

--- sustantivo

Verbo y sustantivo

l[EI sustantivo es el nombre con el que se designan personas O cosas.

|
|
ffuncién de sujeto es de lo aque se habla: el verbo es el micleo del=

mientras aue el verbo indica acciones. En la oracién. el sustantivo en

}nredicado. 0 sea. lo que se dice del sujeto, i
l ]

Compara las sipuientes frases:

a) Change is the very nature of matter.

b) Matter changes all around us.

En la primera frase, se dice cudl es la naturaleza misma de la materia. Se trata de un
sustantivo en (escoge la opcidn correcta)

--- singular

--- plural

En la segunda frase. se indica lo que le ocurre a la materia a nuestro alrededor. Es
una accién expresada por un verbo cuvo suieto estd en (escoge la opcién correcta)

—- singular --- plural



Nimero del sustantivo y del verbo: el presente simple

iTanto el sustantivo como el verbo tienen nidmero: es decir, singular vi
Inlural. Sin embargo. mientras que en espaiiol el nimero del sujeto dell

Ivcrbo modifica la forma de éste en todos los tiempos (presente. Dasado.l
|futuro. etcétera) v en todos los modos (indicativo. subiumivo.:
:imncrativo}. en inglés solamente cambia la forma del verbo de a(‘uerdol
Icon el numero del suieto cuando se encuentra en presente simple: tiemm:
Everbal que indica un acto reiterado que no necesariamente ocurre en cl{

|
| momento en gue se habla. |
1 |

EJERCICIO .
En el espacio en blanco de la izauierda. escribe SS si el suieto estd en singular o SP
si el suieto estd en plural. En el espacio de la derecha. escribe su significado en

espaiiol.
Snow melts. Trad.

Iron rusts. Trad .‘

Such changes have long fascinated people.

Trad.

Matter undergoes changes.

Trad.

}Gramaticalmente‘ distinguimos tres personas: la primera es la que habla,
}QHC. en inglés puede ser singular, 7, o plural. we.

|La segunda, es a la que se habla. En inglés tiene una sola forma. vou.
Itanto si el destinatario es uno o mds de uno.

lLa tercera. es de auien se habla. que puede ser singular (he, she. i) o
!nlural (they).

1|En presente simple inicamente cambia la forma del verbo cuando se
Icom'uga con una tercera persona singular, con la que gana una s o es. de
Iacuerdo con el siguiente paradigma:

I
|1/ vou/ we/ they change he/ she/ it changes
l




En la levenda que acompaiia a l1a figura 1.1 se define a 1a quimica. Subrdvala. v

escribe en el siguiente espacio su traduccién al espaiiol:

EJERCICIO I1I.
En el texto principal de 1a lectura anterior. hay dos pdrrafos. Subrava en el

primero la siguiente frase:
Chemistry does not happen only in laboratories. It occurs all around us, right

before our eves.
Observa la manera en que se estd negando el verbo para un suieto en singular (la
quimica).
Si "este fenémeno" = this phenomenon, traduce al inglés la frase:

Este fendmeno pasa tinicamente en los laboratorios.

En el sepundo pdrrafo. identifica v subrava la siguiente frase:

Chemistry deals with all the mulititude of materials and changes we see

around us that make our world so diverse, beautiful, and at times mysterious.
Si "el aspecto estético de los materiales" = the esthetic aspect of materials. traduce

al inglés la frase: La quimica no trata del aspecto estético de los materiales.

EJERCICIO II1.
Con base en el texto v en tu propia experiencia. responde las siguientes preguntas:

1 ;Oué tipo de cambios estudia la quimica?

2. Sefiala tres tipos de cambio indicados en el texto que la quimica puede explicar.



TEXTO 1, pég. 2
Most of vou are studving chemistry because it has been declared an esssential

part of vour curriculum. Your major mav be agriculture. dental hygiene. electrical
engineering. geology. biology, or one of many other related areas of studv. Whv do
so many diverse subjects share an essential tie to chemistrv? The answer is that
chemistry. by its very nature, is the cenfral science. In any area of human activity
that deals with some aspect of the material world. concern invariably arises about the
fundamental nature of the materials involved: their composition and endurance. how
they interact with other materials and with their environment. and how they undergo
change. This interest is present whether the material involved is a polymer used to
coat electronics components. the pigments used by a Renaissance painter (Figure
1.2), or the blood cells of a child born with sicle-cell anemia. It is verv likely that
chemistry will play an important role in vour future profession. You will be a more
versatile and creative person if vou understand the chemical concepts relevant to

vour work and can apply these concepts as needed.

; T i
o .;) 7 -4 4

FIGURE 1.2fa) a microscopic view of a computer logic chip. (b) A portrait of
Francesco Sassetti with his grandson by D. Ghirlandaio from approximately 1490,



TEXTO 1, PAG. 3
The relationship of chemistry to professional goals. however. is not the sole

reason to study the subiect. Because chemistry is central to our lives and intimately
tied to almost every aspect of our contact with the material world. this science is an
integral part of our culture. The role of chemistry in our lives goes much deeper
than the obvious products of chemical research that we use: items like plastic bags,
batteries. photographic films. and computer chips. Thousands of chemical products
make up the foods we eat, the cars we drive. and the medical care we receive
(Figure 1.3). We have become increasingly aware that the widespread use of some
chemicals has had a profound effect on our environment. To be a responsible citizen
vou will need to be informed on manv complex issues of chemistrv and the use of
chemicals. You can more fully appreciate and analvze the complex issues put before

vou if vou keep the relevant chemical principles in mind as vou read and studv

current events.

¢siproducts are common

sty items in our

S @l supermarkets.

This text introduces vou to basic chemical facts and theories. not as end in
themselves but as the means to help vou to understand the world around vou and to
recognize the constraints and opportunities that the world provides. We begin our
studies by considering some basic ideas about matter and its properties and by
discussing some important background information dealing with sicnetific
measurements and calculations: the metric system, uncertainty in measurement, and

problem solving in chemistry.



TEXTO 1, pag. 4: STATES AND PROPERTIES OF MATTER

Our present understanding of the changes we see around us —Ilike the melting of ice
and the burning of wood— is intimately tied to our understanding of the nature and
composition of matter. Matter is the physical material of the universe: it is anvthing
that occupies space and has mass. Matter exists in three physical stares:: pas (also
known as vapor), liquid. and solid (Figure 1.4). A gas has no fixed volume or shape.
It takes the volume and shape of its container. A gas can be compressed to fit a small
container. and it will expand to occupy a large one. A liguid has a definite volume
but no specific shape. It assumes the shape of the portion of the container that it
occupies. A solid is rigid. Tt has both a fixed volume and a fixed shape. Neither

liquids nor solids are compressible to any appreciable extent.

FIGURE 1.4 The three physical states of water are common and familiar to us:
water vapor, liquid water, and ice. We cannot see water vapor. What we see when
we look at steam is tiny droplets of liquid water dispersed through the water vapor.
In this photo we see both the liquid and solid states of water. This iceberg is about
fifteen feet high and of glacial origin. Tt has probably been in the water for over a
vear and shows the effects of weathering by wind and waves.



EJERCICIO V.
Identifica en el texto dénde se ubica la siguiente oracién e interprétala al espafiol con

la avuda de tu profesor v/o del diccionario:

In any area of human activity that deals with some aspect of the material
world. concern invariably arises about the fundamental nature of the
materials involved: their composition and endurance. how they interact with

other materials and with their environment. and how they undergo change.

Tndica en espafiol cémo se ilustran en las figuras del texto (de 1.2 a 1.3) las

siguientes ideas que contindan la arriba enunciada:

Frases del texto
This interest is present whether the material
involved is a polymer used to coat electronics components.

Pie de grabado de la figura 1.2 (a)

(or) the pigments used by a Renaissance painter.

Pie de grabado de la figura 1.2 (b)

Thousands of chemical products make up the foods we
eat. the cars we drive. and the medical care we
receive.

Pie de grabado de 1a figura 1.3



EJERCICIO V.
Los siguientes tres parrafos comienzan, respectivamente, con estas frases (ubicalas

y subrdvalas en el texto):

Most of vou are studving chemistry because it has been declared an
essential part of vour curriculum. (#1)

The relationship of chemistry ro professional goals. however, is not the sole
reason to study the subject. (#2)

This text introduces vou to basic chemical facts and theories, not as ends in
themselves but as the means to help you ro understand the world around vou and to
recognize the constrainst and opportunities that the world provides. (#3)

La primera frase de un pdrrafo por lo general presenta la idea central aue el

resto del mismo va a ilustrar. aclarar o explicar.

EJERCICIO VI
Elige la opcion que mejor corresponda con el contenido de los pdrrafos senalados

respectivamente como 1.2 vy 3.
1. Most of vou are studving chemistry because it has been declared an essential part
of your curriculum.

(a) los diversos campos de estudio que estdn relacionados con la quimica.

(b) la relacidén de la quimica con la carrera que estds estudiando.

(c) razones por las que 1a qufmica es la ciencia central de toda actividad humana.
2. The relationship of chemistry to professional goals, however, is not the sole
reason to study the subiject.

(a) motivos no profesionales por los que es valioso el estudio de la quimica.

(b) clasificacién de los productos quimicos que consumimos.

{c) explicar por gué las tinicas razones para estudiar quimica son de indole

profesional.



3. This text introduces vou to basic chemical facts and theories. not as ends in
themselves but as the means to help vou to understand the world around you and to
recognize the constrainst and opportunities that the world provides.

(a) critica del impacto que tiene la quimica en el mundo moderno.

(b) andlisis de hechos v teorfas de la quimica.

(¢) indicacion del cardcter introductorio del texto.

EJERCICIO VII
. Con base en el texto v en tu propia experiencia. responde las siguientes preguntas:

1. ;Oué relacién tiene 1a quimica con lo que actualmente estudias?

2. Aparte de tu interés estrictamente profesional por la quimica. ;de qué manera te

puede servir para comprender mejor nuestra cultura e integrarte a ella?

3. Con avuda del texto, define los siguientes términos:

(a) Materia.

(b) Los tres estados fisicos de 1a materia.



FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
COORDINACION DE FORMACION INTEGRAL

SEMESTRE PROPEDEUTICO DE LA CARRERA DE QFB

TECNICAS DE INVESTIGACION DOCUMENTAL

OBJETIVO:

Ensefiar a los estudiantes las diferentes técnicas de investigacion
documental que les facilite el acceso a fuentes de informacion y
favorezca la elaboracion de documentos.

DURACION:
15 horas
TEMATICA:

Fuentes de informacién
Identificacion de descriptores
Busqueda en Bancos de Datos (CD)
Estrategias de lectura y sintesis
Elaboracion de fichas bibliograficas

SEDE:
Preparatoria de la Comunidad (UAEM). Aviacion Civil s/n, esquena con
calle Condesa. Col. Vicente Villada. Ciudad Nezahualcoyotl, Estado de
México.

COORDINACION:

Instructora: Angeles Mata Mendoza
Coordinacion de Formacioén Integral



FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
COORDINACION DE FORMACION INTEGRAL

SEMESTRE PROPEDEUTICO DE LA CARRERA DE QFB

CURSO DE COMPUTACION

OBJETIVO:

Al finalizar el curso, los estudiantes identificaran los principales
componentes de una PC, aplicaran los diferentes elementos del
ambiente gréafico de Windows, utilizaran el procesador de textos Word 97
para elaborar y editar documentos, y realizaran busqueda bibliografica
en CD’s, todo ello con el fin de facilitarles la elaboracion y entrega de
trabajos escolares.

DURACION:
30 horas
CUPO:
20 estudiantes por grupo
TEMARIO:
+ Elementos basicos de computacion:
v Historia y evolucion de las computadoras
v' Hardware: Componentes fisicos
v' Software: Componentes logicos
v Tipos de virus y medidas de prevencion
¢ Sistema Operativo Windows:
Conceptos generales
El explorador de Windows y mi PC
Organizacion de carpetas y archivos

Personalizacion de Windows
Accesorios

ASANENENEN



« WinWord (procesador de textos):

Conceptos Generales
Tareas basicas de edicion
Formato de documento
Herramientas

Tablas

Gréficos

Impresién de documentos

ASANENENENENEN

%+ Busqueda bibliografica en Compact Disc (CD):

Fuentes de informacion en Quimica, Fisica y Matematicas
Acceso a bases de datos

Consulta

Copiado y pegado

Andlisis e integracion de la informacion

Elaboracion de documentos

Impresion de la informacion

ASANENENENENEN

COORDINACION:

Instructor: Juan Luis Soto Espinosa.
Departamento de Informatica.
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