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INTRODUCCION

Presentacién

El propdésito de esta tesis se define en torno al andlisis socioldgi
co del funcionamiento educativo en el nivel de bachillerato del Co-
legio de Ciencias y Humanidades de la Universidad Nacional Autdénoma
de México. El Colegio de Ciencias y Humanidades, CCH, fue creado
por la UNAM en 1971 en medio de grandes expectativas sobre los al-
cances sociales y politicos de los cambios posibles y deseables en
la educacién superior y media superior. En los documentos oficia-~
les y semioficiales con que se avald la ereccidén del CCH encontra-
ron cabida miltiples aspiraciones. A partir de ese momento, y has-
ta la fecha, maestros, autoridades, estudiosos y comentaristas in-
sisten en referirse a tales fuentes cuando desean hablar del CCH.
Lo que es ain méds, en muchas ocasiones, se llega a vislumbrar, por
parte de algunos observadores, un supuesto "modelo" educativo.

La aceptacidén de las fuentes como el referente fundamental para la
comprensidon del CCH encamina, necesariamente, la discusidn sobre el
colegio hacia la distancia que media entre el supuesto modelo y la
realidad. Este procedimiento dicotdmico tiende a dejar a salvo el
prestigio de los elementos ideales mediante racionalizaciones que
inculpan a las condiciones de funcionamiento de las fallas o proble

mas evidentes de la institucidn.

En esta tesis se sostiene que en el disefioc del sistema educati
vo del bachillerato del CCH se eché mano de un sinnlmero de ideas

dispares y contrapuestas que lejos de esbozar "un modelo" se apoyan



en el prestigio de quienes las sostenian o las difundian. Por otra
parte, en el disefio del sistema no se utilizaron ni estudios ni

diagnésticos de lo que acontecia en la educacidén prevaleciente o de
la viabilidad de lo que se proponia el CCH, La ausencia de conocin-
mientos sobre la educacidén que se pretendié innovar exagerd el ca-

riacter improvisado de todo el proyecto.

Entre 1971, afio de creacidn del CCH, y nuestros dias se ha lle-
gado a conocer mejor la educacidén mexicana, sin embargo el area de
conocimientos relativos a los procesos que se desarrollan en la es-
cuela, en general, y en el aula en particular continda siendo un te
ma prdcticamente inexplorado. En este sentido, a pesar de los avan
ces de la sociologia de la educacién, la interaccidén en el saldn de
clase continfia siendo motivo de tanta especulacién como lo fue hace
cerca de veinte afios cuando se creb6 el CCH. Se sigue presuponiendo
que las declaraciones oficiales o las intenciones programdticas son
vdlidas como Unicos referentes para conocer lo que sucede efectiva-
mente en las aulas, a la vez que se ha mostrado poco interés por ob

servar directamente los procesos educativos en la escuela.

Podria pensarse que el interés para observar el aula no tras-
ciende el gusto o la inclinacién del investigador por situarse en
un ambito poco estudiado. Resulta innegable que la eleccidn de un
tema de investigacidén es un asunto cargado de subjetividad. A pe-
sar de ello la inclinacibén por estudiar el aula se reviste de un
significado social considerable. En el sistema escolar mexicano la
acreditacidén que logra un alumno con el maestro responsable no se

encuentra subordinada casi a ninguna rectificacién o filtro escolar,
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si se hace excepcidn del examen de admisidén entre la conclusién de
la educacién media y el ingreso al ciclo medio superior. La acredi
tacién, la reprobacidn y la formacidn de los alumnos se realiza en
situaciones sumamente discretas cuyo &mbito institucional es la re-
lacién maestro-alumno que se obtiene en el aula. En este sentido
el trabajo de los alumnos estd sujeto, en un grado altisimo, a la
voluntad del profesor. Como se vera a lo largo de este trabajo, en
el CCH este rasgo se reviste, ain mas, de importancia, lo cual pro-
pone problemas sociolédgicos de un peso considerable. La méta de
analizar la educacidn en el bachillerato del CCH con base también
en la informacién obtenida mediante un trabajo de campo en un aula,
durante un semestre,se cumple en la medida en que se abra la discu-
sidén sobre la educacién media superior y superior en México con da-

tos como los que aqui se proporcionan.

El procedimiento andlitico

Plantear la necesidad de investigar un &rea précticamente desconoci
da, disefiar los instrumentos de observacidn, realizar las investiga
ciones relevantes y proporcionar una generalizacién empirica que
sirva de referente para otras investigaciones asi como para discu-
tir las aseveraciones y los conceptos tedricos vigentes es un com-
promiso considerable en extensidn y en complejidad. En obsequio a
tal empefio resulta pertinente esbozar el procedimiento analitico

aqui empleado.

En primer lugar, asumir que las ideas contenidas en las declara

ciones oficiales o en la exposicién formal de motivos actian como
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estimulos para que los maestros se comporten justamente en el senti
do deseado presupone un area de problemas sociolégicos tan vasta
que es practicamente coextensiva con el campo mismo de la sociolo-
gia. El asunto resulta doblemente complejo, ya que tampoco se pue-
de ignorar la insistencia con que la UNAM, a nivel oficial, y los
maestros reiteran,de diferentes formas,que el bachillerato del CCH
es diferente de los otros sistemas mexicanos de educacién media su-
perior. Si bien las declaraciones de esta indole no pueden tomarse
como descripciones féacticas, podria pensarse que la especificidad
del CCH radicaria en los efectos educativos, basicamente inespera-
dos, de que los actores considerasen a la institucidn como diferen-
te. De hecho, yo tomé esta intuicién como hipdtesis de trabajo ini
cial en una investigacidn sobre los maestros del colegio terminada
en 1982. Los datos consignados en el capitulo II de esta tesis son

producto de ese trabajo.

Posteriormente, entre noviembre de 1985 y agosto de 1986 empren
di un trabajo de campo con un grupo de alumnos que cursé el tercer
y cuarto semestres en uno de los planteles del CCH., El material
aportado en los capitulos III y IV de esta tesis es parte de ese es
fuerzo. A partir del momento en que comencé las observaciones en
el aula, la intuicidén no se pudo sostener mds. Por una parte, en
el CCH existe un gran consenso respecto a su caracter educativo di-
ferente. A pesar de la universalidad de dicha opinién, los compor-
tamientos de los maestros no podrian ser mds divergentes. Cual-
quier investigador se topa de inmediato con una variedad enorme de

maneras de llevar al cabo las tareas educativas que incumben a los



maestros. Diché variacién no parece poder reducirse a las diferen-
cias entre materias, tal y como se argumenta en la tesis. El pro-
blema de conocer los procesos educativos, gque se dan efectivamente
en la escuela, se tiene que plantear en términos de la necesidad de
contar con esquemas que den cuenta de las muy diversas situaciones
a que se enfrentan los alumnos. El esfuerzo de la investigacidn se
dirige entonces a documentar empiricamente las variaciones observa-
das y a contextuarlas en referencia al desempefio docente y a las ex
pectativas e interpretaciones generadas por los planes y programas
de estudio de las materias que cursaba el grupo objeto del trabajo
de campo. En este sentido, lo educativo adquiere en este trabajo
una connotacidn eminentemente operativa, ya que al evitarse una de-
finicidén formal del concepto,la atencién se centra en dar cuenta de

los tipos de procesos que ocurren en la escuela en torno a la acre-.

ditacién y al desempefio docente desde la perspectiva del aula.

Con el afdn de presentar una visidn de la educacién que describa
los procesos probios a la escuela y asequibles a la observacién
de un investigador me aboco, primeramente, a considerar los antece-
dentes en la sociologia de la educacidén para el estudio de unidades
escolares especificas. A lo largo de dicha revisidn se procurd en-
tablar referencias entre los recursos analiticos disponibles en las
ciencias sociales y su posible incidencia en los planteamientos que
aparecen en las fuentes del "modelo" CCH.

Posteriormente se examina el contexto de la creacidn del CCH

como institucidén a finales de los aflos sesenta y principios de afios

setenta. Este tipo de andlisis busca inteligir o comprender la de-
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cisién de crear una institucién educativa de las caracteristicas
del CCH dentro de la UNAM en un momento politico muy particular,
los primeros dias de gobierno del presidente Echeverria. En dicho
contexto se inquiere acerca del papel que asumen los maestros, por
lo que el andlisis se concentra en identificarlos socialmente y en
relacionar sus atributos socioldégicos a la situacidén de la creaciédn
del colegio. Finalmente el tercer aspecto involucra observar algu-
nos de los procesos escolares presentes en el saldén de clase en re-

lacidén con los problemas planteados en los dos primeros capitulos.

El titulo original de la tesis es "Innovacidn y racionalidad
educativas". Sin embargo estos términos nunca se manejan directa-
mente como conceptos. Se toma al CCH como un caso en el que se pre
tende una innovacién a nivel educative en el sentido de crear una
institucidén nueva con planes y programas de estudio que incorpora-
sen y asumiesen principios basados en actitudes y visiones criti-
cas de los sistemas existentes. A lo largo de esta tesis se da por
un hecho la voluntad innovadora que se mgnifiesta a nivel formal en
las declaraciones de principios. Ademds, tanto las autoridades co-
mo los éropios maestros han venido identificandq al CCH como una
institucidén innovadora. En este sentido este trabajo se propone do
cumentar y analizar un esfuerzo de innovacién educativa, tomando en
consideracidn los tres aspectos a que me referi con anterioridad.
Debido justamente a la falta de estudios que describan lo que acon=-
tece de manera efectiva en el saldn de clases, resulta prematuro
adelantar juicios acerca de la naturaleza diferente o innovadora de

la educacidén del CCH en contraposicidén a otros sistemas de bachille
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rato~como son- el .antiguo plan de estudios de la preparatoria de dos
afios, el actual de la Escuela Nacional Preparatoria o el del Cole-

gio de Bachilleres.

“Respecto a la nocién de racionalidad cabe aclarar que aunque no
se maneja de manera explicita a lo largo del anédlisis, siempre estu
vo presente la inquietud, alimentada por la lectura de Weber, de ac
ceder a la formulacidén de un tipo ideal de racionalidad que ilumina
ra las particularidades de la educacidén en el CCH. Sin embargo,
tanto la informacidn disponible como la orientacidén que fue llevan-
do el trabajo apuntan a la presencia, en todo caso, de una va?iedad

de racionalidades en el contexto educativo del CCH.

En el dGltimo capitulo se retoman los argumentos manejados en
los otros cuatro y se discuten diversas implicaciones posibles del
andlisis de una situacidén educativa con las caracteristicas del CCH

bachillerato para la sociologia de la educaciédn.



' I. La sociologia de la educacién y

el Colegio de Ciencias y Humanidades

El propbésito de esta tesis es el de describir y analizar sociolédgi-
mente la educacidn en el'nivel de bachillerato del Colegio de Cien-
cias y Humanidades de la Universidad Nacional Autdénoma de México.
Constituye un estudio de caso sobre uno de los dos subsistemas de
bachillerato con que cuenta la UNAM. Los problemas a que se aboca
la discusidén son los relativos a la manera como surge el CCH, a la
naturaleza de los factores que intervinieron en su creacién, al pa
pel de los maestros en su construccidén como institucidén educativa
y finalmente al tipo de si&uaciones educativas a que se enfrentan

los alumnos.

El Colegio de Ciencias y Humanidades, o CCH como es conocido en
el medio universitario, fue creado por la UNAM en 1971 y permitié
un aumento muy considerable en la oferta educativa en el nivel me-
dio superior. Asi, de 1970 a 1974 la poblacidn estudiantil atendi-
da en el bachillerato por la UNAM crece de 40 mil a 106 mil estu-
diantes merced a los cinco planteles con que llega a contar el
CCH. Tal expansién forma parte de un fenémeno mucho mayor, el enor
me crecimiento numérico de los servicios educativos escolarizados
en México. La matricula escolar mexicana en el nivel medio supe-
rior que en 1958 hubo llegado a 95 mil estudiantes salté a 772 mil
en 1978, Las cifras equivalentes para las mismas fechas en el ni-

vel superior fueron de 63 mil a 651 mil respectivamente.1



En el lapso transcurrido entre estas dos fechas se observa a
71; par del crecimiento en la oferta educativa, una mayor comple-
jidad en el ambito de la educacidn media superior y superior. Du-
rante los veinte aflos crecidé el nimero de tecnoldgicos y universida
des en todo el pais. La UNAM por su parte, cambidé en 1963 el cu-
rriculo de su bachillerato afladiéndole, ademds, un afio a la duracidn
de sus estudios, mientras que en el resto del pais y en las institu
ciones pitblicas continuaron por algin tiempo los planes de estudios
de dos afios. Luego, en 1966, la UNAM implantd dos modos diferentes
de ingresar al nivel profesional cuando abolié el examen de admi-
sidén sblo para los egresados de su bachillerato. En 1971 la misma
Universidad Nacional Auténoma cred, como ya se dijo, el CCH con una
orientacidén diferente a la de su propia Escuela Nacional Preparato-

ria.

La Universidad Auténoma Metropolitana inicid sus labores en
1974 con un esquema de organizacidn académica diferente al de la
UNAM e incluso dio cabida a que una de sus tres unidades asumiera
la forma sui generis de su funcionamiento por médulos. Las Escue-
las Nacionales de Estudios Profesionales de la UNAM se crearon ese
mismo afio fuera del campus de Ciudad Universitaria y bajo princi-
pios de organizacidén administrativa y curricular diferentes de los
imperantes en las escuelas y facultades existentes. Un afio mas tar
de la Secretaria de Educacidn Piblica inaugurd el Colegio de Bachi-
lleres, se afiadidé asi una cuarta versidén de los estudios de bachi-
llerato a nivel nacional, amén del sistema equivalente del Institu;

faz o . 2 . s P . .
to Politécnico Nacional. La formacidén técnica posterior al ciclo



medio se enriquece a su vez, cuando aparece en 1979 el Colegio Na-

cional de Estudios Profesionales Técnicos, CONALEP.

El proceso de crecimiento y diferenciacion de los sistemas de
educacién media superior y superior mexicanos constituye un tema su
mam:nte complejo si se atiene a la gran variedad de situaciones en
que se crearon y se insertaron socialmente cada una de las institu
ciones a que me he referido. Sin embargo, en los Gltimos dieciocho
afios las disciplinas socioldgicas que toman a la educacidén como ob-
jeto de conocimiento abordaron de manera poco sistemdtica el tema
de los cambios ocurridos en el sistema educativo a consecuencia del
crecimiento y diferenciacidn del mismo, particularmente en lo que
toca a la naturaleza de los procesos a que se enfrentan en su queha

cer cotidiano maestros y alumnos.

De hecho las instituciones que surgieron en el lapso transcurri
do entre 1958 y 1978 no han merecido la suficiente atencién y el co
nocimiento que se tiene sobre su funcionamiento educativo es de in-
dole formal, ya que la atencidén de las investigaciones existentes
se centra en la peculiaridad de los planteamientos oficiales conte-
nidos en exposiciones de motivos, notas periodisticas, discursos,
esquemas organizativos o planes de estudio., La falta de conocimien
tos referidos especificamente a las instituciones que conformaron
el proceso de crecimiento y diferenciacién del aparato educativo di
ficulta el establecimiento de un juicio adecuado sobre el tipo y na
turaleza de los cambios que se han dado en el &mbito educativo.

Por ejemplo, las ideas expuestas en el documento formal con que la

UNAM creé el CCH, atrajeron desde un principio.el interés de numero



sos _comentaristas y estudiosos de la educacién y la universidad
quienes creyeron advertir en el proyecto del CCH una nueva direc-

.2 .. . R . 4
cién que tomaba la educacidén media superior y superior,

En tal tipo de trabajos se ignora el funcionamiento educativo

efectivamente observable ya que se considera que las intenciones
son equivalentes a lo que sucede. Esta orientacidén tiende a cen-
trarse en la discusidén de las implicaciones de la innovaciédn formal
mente explicita respecto al ambito social, econémico o politico.
Si bien es cierto que la discusidn socioldgica sobre la institucién
universitaria no puede ignorar las estructuras formales, igualmente
deben analizarse la naturaleza social del curriculo, lo que aconte-
ce en el aula y las carreras académicas y politicas que se desarro-
llan dentro de la universidad. Todos estos elementos conforman una
realidad compleja, tal y como ha sido advertido recientemente por

Kent5 y otros autores.6

Cabe recordar que el CCH fue anunciado por la propia UNAM como
un 6rgano deliberadamente innovador. De acuerdo con la exposicién
de motivos del "Proyecto para la creacidén del Colegio de Ciencias y
ﬁumanidades, y de la Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato" se
declara que "el colegio seria precisamente resultado de la iniciati
va coincidente de varios planteles con el fin de impulsar por nue-
vos caminos la ensefianza y la investigacidn cientifica”. Por esta
razén, "...una de las caracteristicas esenciales del Colegio debe-
ria de ser su flexibilidad y fdcil adecuacién a las necesidades e
iniciativas futuras de cooperacidn entre universitarios, y el gene-
rar y auspiciar constantemente iniciativas de cooperacidén e innova-

;= 7
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Aun cuando el colegio fue estructurado para tener la capacidad
de ihpartir ensefianza en los niveles de bachillerato, licenciatura
y posgrado, el proyecto "se refiere especificamente a la creacidn
de nuevas unidades académicas en el ciclo de bachillerato". Esta
prioridad otorgada al bachillerato es reconocida ampliamente en el
multicitado documento y se explica en términos de "...la creciente
demanda de ensefianza a nivel medio superior y la necesidad de nues-
tra casa de estudios de satisfacerla lo mas amplia y eficazmente".
A su vez, la razén aducida para implantar una nueva modalidad de ba
chillerato que no reprodujera "...la estructura organizativa y aca-
démica" de la Escuela Nacional Preparatoria es que la universidad
tiene la obligacién de cumplir "...sus objetivos académicos de a
acuerdo con las nuevas exigencias del desarrollo social y cientifi-
co". La novedad, segln el documento, radica en "una ensefianza in-
terdisciplinaria... que contribuiria a la formacidn polivalente del
estudiante", lo cual posibilitaria que éste siguiese diferentes op-
ciones como "estudios profesionales, investigacién o inclusive su
incorporacidn rapida al mercado de trabajo, en salidas laterales

Coas P 8
que son indispensables en un pais moderno".

En el mismo documento se declara que "uno de los objetivos esen
ciales de la universidad en el futuro inmediato es el de intensifi-
car la cooperacién interdisciplinaria y disciplinaria entre especia
listas, escuelas, facultades e institutos de investigacidén”. Tal
cooperacidn permitiria '"la movilizacidn de los recursos universita-
rios para su mejor aprovechamiento sobre las bases de una vincula-~

cién mas estrecha e imaginativa". La utilizacién de los recursos




asi movilizados, contribuiria a ponerla en armonia con el actual

desarrollo del conocimiento cientifico y humanista, y sus requisi-
tos concomitantes de un dominio de diversos lenguajes y métodos que
contienen especialidades separadas por la estructura tradicional de

la educacién media supericr y superior.

De esta manera la nueva educacidén del CCH, al promover la inter
disciplina trascenderia las fronteras artificiales entre los campos
del saber moderno. En consonancia, la nueva educacidén postulada pa
ra el CCH se diferenciaria de la educacidén tradicional en términos
de la bisqueda por un mayor aprendizaje y con estudiantes inquisiti
vos que aprendiesen a formularse preguntas significativas. Los
ejes de este proceso de ensefianza-aprendizaje serian el manejo de
dos méfodos, "el de las ciencias sociales y el de las ciencias natu

rales, y dos lenguajes, las matematicas y el espaﬁol".9

El trabajo en el que mejor y més sistemiticamente se desarrolla
el tipo de enfoque abocado a la interpretacidn sociolégica de la in
tencionalidad de la estructura formal del CCH es el estudio que Bar
tolucci y Rodriguez presentaron como tesis conjunta de licenciatura
en la UNAM en 1980.10 En él se da por supuesto que la universidad,
al igual que el resto del sistema educativo, es muy sensible a los
cambios que ocurren en el aparato productivo, la fisonomia del mer-
cado de trabéjo y el tamafio de la poblacidén econdémicamente activa.
En el dmbito mexicano esos cambios son perticularmente notables en-
tre 1944, afio en que se adopta la Ley Organica que rige ain hoy en

dia a la UNAM, y 1970. A estos factores econémicos y demograficos

habia que afiadir el acelerado crecimiento cuantitativo y cualitati-
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Qégzehriénhgéduccién cientifica mundial. Finalmente estos autores
se refieren a los cambios sociales y politicos que se manfiestan en
la presencia de nuevos grupos y la confirmacidén de otros, asi como
en la consolidacidén politica del poder central. A la luz de las mo
dificaciones sufridas en todos y cada uno de estor factores se van
inteligiendo los cambios que se explicitan en las declaraciones ofi
ciales y formales que amparan los cambios o innovaciones instituciog

nales.

Bartolucci y Rodriguez consideran que la universidad crea el

CCH al aprovechar "la oportunidad histdrica de poner en marcha un
proyecto... encaminado a forjar una estrategia académica e institu-
cional con capacidad suficiente para manipular eficazmente la nueva
realidad".l1 Sin embargo, el espacio que se abre de esta manera
dentro de la universidad se ve desbordado en una primera instancia
por las fuerzas que en él se llegan a vincular. Esta situacidn da
pie a una politica universitaria que promueve la reglamentacidén ju-
ridica y la conformacién de un estilo de administracién basado en
un "estado permanente de negociacién'" con las fuerzas politicas pre
sentes, que conlleva a una estabilizacidn de la vida institucional.
Ese estudio propone que una vez establecida la funcionalidad socio-
l6gica de la propuesta educativa innovadora, la realidad educativa
es el resultado del accionar de dos polos de atraccidén: por un la-
do el impulso que generan las ideas originales del CCH y por otro
la presidn de los hechos. Con esta distincidn se reconoce que en

la situacidén educativa se hacen presentes fuerzas sociales indepen-

dientes de la intencionalidad expresa del CCH, Y que lo educativo



no-debe entenderse presciendiendo de ellas.

Pero también se presupone que existe una continuidad y una cier
ta coherencia entre declaraciones formales, planes y programas de
estudio, objetivos de las materias, actividades que realizan los ma
estros, y aprendizajes de los alumnos. Se presupone asi, que al ha:
blar de las intenciones e ideas expresadas en las declaraciones for
males se estd discutiendo lo educativo a todo lo largo del sistema
escolar prevaleciente en el CCH. En primer lugar, la educacién no
se puede reducir, como ya se mencioné mas arriba, dnicamente a lo
planteado en términos formales. Se debe de cubrir lo que efectiva-
mente ocurre. En segundo lugar, si interesa investigar sociolégica
mente el peso de las ideas en la conformacidén de una institucién,

la referencia obligada es Max Weber.

Ideas e intereses en Weber

Tal y como ha sido apuntado por Gerth y Mills12 el concepto decisi-
vo para la comprensién de la relacidén entre ideas e intereses en

Weber es el de afinidad electiva. De acuerdo con su argumento du-

eligen aquellos rasgos de una idea con los que tienen una afinidad,
una éoincidencia o con los que convergen. De esta manera Weber con
sidera que no hay una correspondencia preestablecida entre el conte
nido de una idea.y aquellos que la siguen desde un principio ya que
los individuos eligen ciertos aspectos y no otros de las ideas,

amén de todos aquellos que no escogen rasgo alguno. Ademas, con el

tiempo las ideas en si mismas se desacreditan, a menos que apunten



ien'ia direccidn de Qna con&ﬁgégxgréﬁov;da por varios intereses.

Las idéas seleccionadas y reinterpretadas a partir de una fuente
original pueden ganar una cierta afinidad con los intereses de cier
tos miembros de estratos especiales, pero si no se gana esta afini-
dad, las ideas son abandonadas. Tal distincidn aparece en las dis-

cusiones de Weber sobre el impacto social de las creencias religio-

sas. En la obra La ética protestante y el espiritu del capitalismo

Weber habla de estados interiores, impulsos o inducciones {(Antriebe)
cuando quiere denominar las motivaciones que movilizaron a los nue-
vos capitalistas protestantes. De esta manera él se pregunta a lo
largo de dicha obra cudles fueron los impulsos sicoldgicos creados
por la fe religiosa y la préctica de la religiosidad, que marcaron
orientaciones para la vida y mantuvieron dentro de ella al indivi-
duo.13 La importancia de plantearse este problema radica, sobre to
do, en que a partir de un mismo referente, religioso en ese caso,
como son los evangelios para todos los cristianos, cada éredo da én
fasis y reinterpreta diferentes aspectos de los mismos. Asi se con
forman diferentes doctrinas que dan pie a diversas afinidades elec-
tivas. 0 sea, que si bien las ideas de los evangelios son valoradas
por todos los cristianos, no todas ellas son significadas de la mis
ma manera. Ademds, a pesar de que una idea sea apreciada y recono-
cida como importante no por ello se convierte en un impulso sicold-
gico que marca orientaciones para la vida y mantiene dentro de

ellas al individuo.

Cuando Weber discute con Sombart acerca de la importancia del

protestantismo para el desarrollo del capitalismo, surge de nuevo y

.
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mucha claridad esta distincién entre ideas e impulsos. Sombart, pa
ra criticar a Weber, cita a varios autores italianos del siglo XV
como Alberti, quien propone recomendaciones financieras referentes
a equilibrar el ingreso con el gasto, la planeacidn cuidadosa y la
utilizacidn rentable del tiempo. Weber responde "no hay duda de

que hay una especie de racionalidad econdmica altamente desarrolla-

da en los escritos de Alberti... (o aln) de la época antigua como
Catén, Varrdn y Columela... ¢Pero cémo podria creer nadie que tal
teorfa... pudiese llegar a convertirse en una fuerza revolucionaria

comparable con la forma en que una creencia religiosa lo hizo en el

caso de la ética protestante?”14

Todavia de manera mds enfatica en el articulo "La sicologia so-
cial de las religiones universales'" Weber afirma "no son las ideas,
sino los intereses materiales e ideales, los que gobiernan directa-
mente la conducta de los hombres. Sin embargo, las 'concepciones
del mundo' creadas por las 'ideas' han determinado con frecuencia
las vias por las que ha sido impulsada la accién por la dindmica

del interés”15

A la luz de las precisiones anteriores se advierten las dificul
tades implicitas en el anédlisis socioldégico del peso de las ideas
en el funcionamiento institucional y en el comportamiento social.
Dicho sea en otras palabras, existe una perspectiva sociolégica,
planteada y desarrollada por Weber, que posibilita la {ndagacién
de las afinidades electivas entre ciertas ideas y ciertos intere-
ses. Estas afinidades electivas tienen un peso considerable para

la comprensién de ciertos tipos de comportamiento, como en el caso



11

de la ética protestante. Sin embargo, este tipo de conexién de nin
importantes para la comprensidn del comportamiento social. La con-
tundencia con que el propio Weber hace explicita tal posicidn en

los dos dltimos parrafos de La Etica Protestante y el Espiritu del

Capitalismo no deja lugar a dudas, cuando dice que
él reconoce la enorme influencia de algunas ideas religiosas sobre
la civilizacidn y el comportamiento social su "intencidn no es tam-
poco sustituir una concepcidn unilateralmente 'materialista' de la
cultura y de la historia por una concepcién contraria de unilateral
causalismo espiritualista. Materialismo y espiritualismo son inter
pretaciones igualmente posibles sélo como trabajo preliminar; si
por el contrario pretenden constituir el término de la investiga-
cién, ambas son igualmente inadecuadas para servir a la verdad his-

térica".16

La recurrencia de trabajos en que se toma a las ideas del CCH
es tan grande, que el hecho en si no se puede ignorar. Todos los
trabajos citados a lo largo de esta tesis y que tratan sobre el CCH
toman este punto de referencia. Ademds, en algunos estudios sobre
formacién de profesores y planeacién educativa17 aparece la misma
tendencia a focalizar la atencidén en las ideas de los documentos
oficiales tomadndolas como el indicador por excelencia de la realidad
educativa, Tal pareciera como si los estudiosos del CCH y otras
instituciones educativas se interesaran en las ideas que aparecen en
documentos oficiales e ignorasen las posibilidades analiticas que

ofrece a este respecto la sociologia en general y muy particularmen
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te el modelo weberiano. Conviene, en este sentido, indagar acerca

de las vias que la sociologia ha ofrecido para investigar lo educa-

tivo en la medida que esto incide en el caso que nos ocupa.

El contexto histdérico de le creacidén del CCH

y la sociologia de la educaciédn

En términos del tema que guia esta tesis, la perspectiva weberiana
sobre las afinidades electivas resulta relevante para problematizar

la educacién en el CCH. En €l existe, efectivamente, un mismo cuer

sencia de un gran consenso sobre la importancia de los documentos
originales para el colegio no implica que socioldégicamente no se
puedan distinguir diferentes tipos de problemas en la relaciédn
ideas-accidén educativa. En primer lugar, cabe hacer referencia al
contexto en que las ideas se articulan y toman forma en conexidn al
surgimiento de la institucidén. En segundo lugar, la aceptacién de
dichas ideas por parte de los maestros constituye un 4rea de inte-
rés distinta de la anterior, y merece un tratamiento en el que se

privilegie la condicidn social de quienes las toman como suyas.

En ese mismo orden, se puede diferenciar un tercer tipo de pro-
blema definido por la preocupacidén de conocer los quehaceres, recur
sos, rutinas, estrategias y procedimientos que utilizan los maes-

tros y los alumnos para emprender, desarrollar, administrar y modi-
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“ficar Su'trabéjd éééAI;;:MVEAnéldefo que sbélo si se conocen los pro
cesos efectivos que se dan en la escuela puede, entonces, inquirir-
se acerca del papel que algunas ideas puedan haber tenido en la con
formacidén de los impulsos que llevan a los maestros y alumnos a ac-

tuar en la manera que lo hiciesen. Dicho sea en otras palabras, la

funcionamiento efectivo de la escuela y se intuye que en dicho fun-
cionamiento aparecen rasgos que pudiesen relacionarse con las ideas
en cuestidn, Finalmente, siguiendo esta misma légica, el papel que
tiene la institucién educativa en particular o la educacidn de un

cierto ciclo en general es un tema que puede ser tratado con preci-
sién después de contar con informacidén confiable sobre el funciona-

miento efectivo de las escuelas.

Desde hace algin tiempo la sociologia y la antropologia social
han ofrecido posibilidades analiticas que permiten conocer los pro-
cesos efectivos en las escuelas, u otros admbitos socioldgicamente
relevantes, por medio de estudios empiricos. Primeramente, en el
terreno educativo al igual que en el religioso, el peso de diferen-
tes valores e intereses permite distinguir entre varias situaciones
grupos, actores y corrientes educativas. La diversidad valorativa
o de intereses que es manejada por los propios actores crea la posi
bilidad de que se presenten conflictos al interior de una institu-
cién o entre ésta y otras instituciones sociales. En el caso de la
UNAM uno y otro tipo de conflicto se ha presentado en repetidas oca

siones desde 1929, con el logro de la autonomia, hasta el movimien-~

t
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to del CEU en 1986 y 1987, sin olvidar claro estéd el de 1968. Ha-
blar de conflictos relacionados con diferencias de interés o de va-
loracidn equivale a mencionar un problema central de la sociologia.
Sin embargo tal y como sefialaba Dahrendorf en 1958, "Tras un inter-
valo de cincuenta afios (apenas) hace su reaparicidn en sociologfa
un tema que determind mds que ningln otro el origen de esta disci-
plina“.19 "Desde Marx y Comte hasta Simmel y Sorel, el conflicto
social, en particular la revolucidn fue uno de los temas centrales
de la investigacién social". Ademds, dicha reaparicidén tenia un ca
racter muy mesurado, ya que el mismo Dahrendorf consideraba que el
intento de reducir toda la dindmica social y todos los conflictos
sociales a uno solo, como por ejemplo la lucha de clases resultaba
un esfuerzo infructuoso. De ahi se derivaba para este autor la ne-

cesidad de distinguir entre diferentes tipos de conflictos.

Las posibilidades sociolédgicas de utilizar el conflicto como ob
jeto de andlisis empirico en situaciones sociales concretas aparece
muy tempranamente en los trabajos de un antropdlogo social briténi-
co en la década de los treinta. Evans Pritchard en Los_Nuer descri
be la presencia de valores, todos ellos legitimos para éste pueblo
pastoralista, que entraban en conflicto entre si. El significado
de estos hallazgos se veia aumentado toda vez que los nuer son una
etnia con un nivel de tecnologia sumamente primitivo.20 Posterior-
mente otro antropdlogo social briténico, Max Gluckman emprende estu
dios en los que se analiza el conflicto en el seno de las socieda-

des tribales partiendo de que los valores que impulsan diferentes

instituciones crean conflictos y posiciones cuando los actores so-
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ciales los invocan para promover y justificar sus posiciones e inte

reses. '"Las dificultades surgen no sobre la regla moral o legal

apropiada sino sobre la manera como una regla debe aplicarse en cir

cunstancias particulares. Esto es cierto en la mayoria de las dispu-
. . . 21 .

tas ain en nuestro sistema legal altamente desarrollado". Sin em

bargo, estos conflictos no necesariamente llevan a situaciones de

cambio, ya que pueden ser manejados y procesados al interior de una

sociedad. Este mismo autor acufia el término cambio repetitivo para

distinguirlos justamente de los cambios producto de conflictos que
implican contradicciones que sélo se pueden resolver si cambia la

estructura social, como por ejemplo, los conflictos que produce el

régimen del apartheid.

Inclusive Parsons, quien pasa por ser el arquetipo de los socié
logos interesados en explorar las preguntas relativas a lo que man-
tiene unida a la sociedad, formula en un articulo aparecido en 1961
el esquema de una teoria funcional del cambio. Para él, los cam~
bios estructurales se producen cuando se dan procesos opuestos a la
estabilidad y a los procesos que producen equilibrio. De esta mane
ra distingue por una parte proceso y cambio, de estructura y estabi
lidad. Reconoce asimismo que habria de distinguir los procesos que
mantienen y conservan la estructura de aquellos que llevan a modifi

caciones de la misma.

La evidencia y los seflalamientos sociolégicos que de esta mane-
ra se fueron acumulando no obstaron para que el interés sociolédgico
por la educacidn tomara con algunas excepciones otras direcciones.

Una de ellas es el seflalamiento hecho por Gross'en 1959.23 Gross
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concebia a la escuela como el espacio social donde aparecen ciertos

conflictos de intereses o valorativos lo cual permite considerar

que los incumbentes de las diferentes posiciones dentro de una ins-

titucidén educativa estan sujetos a tensiones y presiones que debe-
ran ser conocidas y tomadas en cuenta en los estudios sociolégicos

sobre la escuela.

Ademds, esta perspectiva ya se habia esbozado con cierta clari-

dad en 1932 cuando Willard Waller en su The Sociology of Teaching

afirmaba que la escuela, en tanto organismo social comprendia dos

sistemas normativos frecuentemente en conflicto, el del estudiante
y el del profesor. Las relaciones entre unos y otros se mantenian
con un equilibrio precario y frégil gracias a la autoridad con que
24 . . . .
cuenta el maestro. La presencia de dos sistemas valorativos-dis-
tintos en el salén de clases no escapé a la percepcién de un cienti

fico del calibre de Parsons. En su famoso articulo The class as a

tal entre aquellos alumnos que se identifican fundamentalmente con
el maestro, o la maestra en el caso de la escuela primaria, y los
que se identifican con sus pares. Para Parsons esta diferencia, le
jos de representar bédsicamente una fuente de conflicto, implicaba
una dicotomia selectiva que coincide con la bifurcacién que se va
dando en la escuela entre quienes van a la universidad, o sea los
que se identifican con el maestro, y los otros quienes se erigen en

modelos de si mismos y se identifican con sus compafieros.

El interés por la escuela corria por caminos muy diferentes, a

pesar de que los enfoques planteados tanto por Gross como por
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Parsons llevan a que uno se pregunte sobre lo que ocurre efectiva-
mente en el saldén de clases, ya sea en términos de conflictos o de
bifurcaciones. De acuerdo con el mismo Gross el desarrollo de la
sociologia de la educacidn en general, encontraba a finales de los
afios cincuenta numerosos obstdculos para su consolidacidén en Norte-
américa. Entre los factores a los que les atribuye este atraso in-
cluye a la baja calidad de literatura sobre el tema; a la creencia
de que las exhortaciones, sugerencias o intuiciones acerca de lo
que se debe y pueda hacer en materia educativa constituye sociolo-
gia de la educacidén; y al hecho de que los socidlogos de la educa-
cién frecuentemente trabajan en ambientes en los que la presién pa-

ra lograr aplicabilidad es muy grande.26

La aplicabilidad corria de la mano con la preocupacién por esti
mular y fomentar el crecimiento del producto per capita. Efectiva-
mente, durante este periodo se percibe en las ciencias sociales un
interés muy grande por investigar las causas del desarrollo econdmi
co y cuantificar el peso de los diversos factores intervinientes.

A finales de los afios cincuenta, algunos estudios sobre el creci-
miento del ingreso en Estados Unidos llegaron a la conclusidn de
que gran parte del desarrollo econdémico se debia atribuir a la edu-
cacién, a los cambios en los conocimientos y la tecnologia y a la
creciente eficiencia del capital fisico debida a los cambios en la
tecnologia y en la organizacidén econdmica. Estos trabajos vinieron
a confirmar desde un punto de vista mds objetivo la importancia de
la inversi6én no material. En algunos se llegd a afirmar que la con

tribucién al crecimiento econdmico de la educacién y de los progre-
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sos en el conocimiento era mayor que la contribucidn debida al au-
mento en los insumos de capital fisico. Se subrayé asi, el peso de
las personas como agentes productivos, con lo cual la educacién apa
recid como factor técnico, en las discusiones sobre el desarrollo

P 27
econdmico.

A principios de la década de los afios sesenta se seguia dando
énfasis al papel instrumental de la educacién en la economia. Asi
en Estados Unidos, un autor como Burton Clark dedica un libro al va
lor de la educacidén en la modernizacidén del mundo contempordneo en

su Educating the Expert Society afirmaba que la tegnologia moderna

necesita de una amplia gama de expertos que van desde gerentes has-
ta los supervisores técnicos que deben de ser adiestrados. Simultd
neamente planteaba que la escuela deberia ser la agencia social que
coadyuvara a distribuir a los individuos a los diferentes puestos

técnicos y académicos requeridos por las demandas impuestas por los

P 28
avances tecnolégicos.

Por su parte, en el dmbito de nuestro pais, después de la segun
da Guerra Mundial, el tema del desarrollo econdémico ha revestido
una importancia politica especial dada la condicidén "subdesarrolla-
da" de nuestra sociedad y el afadn de las administraciones federales
por impulsar el crecimiento econémico.zg? Para un tedrico como
Weber las lineas de interés que siguen las investigaciones y pesqui
sas de acuerdo con ciertas predilecciones no cientificas es una de
las caracteristicas que definen a la sociologia:

"Hemos designado 'ciencia de la cultura' a las disciplinas

que procuran conocer los fendmenos.de la vida en su signifi-
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--cacién-culturali.. El concepto de cultura es un concepto

de valor. La realidad empirica es para nosotros 'cultura'

en cuanto la relacionamos con ideas_de _valor; abarca aque-
llos elementos de la realidad que mediante esa relacidn se
vuelven significativos para nosotros, y s6lo esos. Unica-
mente una pequefia parte de la realidad individual considera
«

da en cada caso estd coloreada por nuestro interés, condi-
cionada por nuestras ideas de valor; ella s6la tiene signi-
ficacidén para nosotros, y la tiene porque exhibe relaciones
para nosotros importantes a causa de su ligazén con ideas
de valor ... s6lo mediante el supuesto de que Gnicamente
una parte finita entre una multitud infinita de fendmenos
individuales. El nlmero y la indole de las causas que de-
terminaron cualquier evento individual son siempre infini-
tos, y nada hay en las cosas mismas que indique qué parte
de ellas debe de ser considerada. '...' lo Gnico que in-
troduce orden en el caos es la circunstancia de que en cada
caso, s6lo una parte de la realidad individual reviste para

muestra relacién con las ideas de valor culturales con las

cuales abordamos la realidad".30

El enorme significado cultural del desarrollo econdémico en el

drea de la sociologia de la educacidén se puede percibir de manera

paradigmatica en el caso de un socidlogo como Medina Echavarria.

Autores como Ger‘mani31 y Solar‘i32 reconocen en él al autor del pri-

mer intento serio de renovar y poner al dia la sociologia en Améri-

ca Latina. El gran maestro de Medina Echavarria‘fue Weber, cuya
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obra Economia y sociedad tradujo a mediados de los afios cuarenta y

en quien se inspiré clar‘amente.33 El desarrollo econdmico fue la
preocupacién central de la obra sociolégica de Medina Echavarria,
Consecuentemente al abordar la educacidén no pudo menos que tratarla
en relacién a dicho tema, tal y como queda plasmado en el titulo

mismo de su libro Filosofia, educacién y desarrollo de 1964. En di

cho trabajo reconoce ampliamente el peso del significado cultural
en la fijacién del interés por un tema cuando afirma que "siempre y
en todas partes el avance de la ciencia social -y de la sociologia
muy en particular- se ha realizado en torno de algunos temas, que
distintos, segin los momentos, polarizaban la atencién no sdlo de
cientificos y politicos, sino del plblico en general".34 Para. Medi
na Echavarria la preocupacidén por el desarrollo explicaba, la cre-
ciente preocupacidén por discutir y plantear la relacidn entre eduég

cidn, economia y estructura social.

Esta importancia cultural y politica de la relacidén mencionada
aparece con toda claridad también en los paises desarrollados. Es
por ello que si el desarrollo constituye el horizonte al que aspi-
ran los paises subdesarrollados, entonces se deben conocer los ele-
mentos que subyacen a dicha preocupacién. Segin Medina Echavarria
estos factores eran en primer lugar la presién igualitaria existen-
te en la estructura de las sociedades avanzadas, la cual repercute
en la ampliacidén de las necesidades de ensefianza en todos los nive-
les, sobre todo en el de educacién media y superior. En segundo lu
gar, en dichas sociedades la posibilidad de expander su capacidad

productiva reside precisamente en la mayor preparacién de sus habi-
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tantes., La diferencia entre naciones comprende también las de ca-
‘rdcter~cuantitativo y cualitativo de la educacidén. Otro factor es
la tecnificacién general de la existencia que conlleva la formacidn
de técnicos especializados y de personas con una orientacidén tecno-

légica general de gran flexibilidad.

Para Medina Echavarria,esta toma de conciencia es mds aguda e
intensa en los paises en vias de desarrollo, en los cuales aparece
no sélo como medio de mantener sin disminucidn logros conseguidos
sino como factor de desarrollo y aparece asi no como un gasto so-
cial sino como una inversidén. Esto no implicaba que no hubiese pro
blemas, ya que en muchos casos no todo lo que se invierte en educa-
cién se relaciona con lo que se busca. De cualquier manera cabe
destacar que el peso de la atencidn se. desplazaba en la sociologia
misma de Medina Echavarria hacia afuera de la disciplina, o sea de
la politica social hacia la politica econémica. Esta perspectiva
dio pie a que la educacidn pudiera ser considerada como una inver-
sidén semejante a todas las demds, en las apreciaciones de los econo
mistas, politicos, educadores y planificadores latinocamericanos.
Ademds, el valor otorgado a la educacidén como factor de desarrollo
se vio exagerado debido a la falta de un medio académico sélido que

relativizara esta perspectiva.

Entre 1959 y 1979 apenas se comenzdé a configurar un ambito de
especialistas que habrian de investigar profesionalmente la educa-
cién desde un enfoque socioldgico. Sin embargo, estos comienzos se
vieron rodeados y marcados por una gran confusién respecto a lo que

se consideraba como sociolégico. Asi en un articulo aparecido en
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1962 en la Revista Mexicana de Sociologia y firmado por M. Bueno y

cuyo titulo es "Aspectoé Sociolégicos de la Educacién35 se afirma
lo siguiente:
"la educacién es el problema mds importante, el de mAs ur-
gente solucidén entre todos los que aquejan a la sociedad, y
que se agudiza en los paises que por su comparativo atraso

han merecido el calificativo de 'subdesarrollados'".

Mas adelante el autor dice,

"El desarrollo intensificado es la unica solucidén ... (para)
que (se) obtenga cuando menos la culturacidén elemental de
las masas que permanecen ahora alejadas de su beneficio, y

por consiguiente, desasimiladas a la marcha sociolégica de
la naciédn".

Luego continda afirmando,
"La sociologia educativa reviste ... la parte netamente téc
nica del desarrollo sociolégico, que supone una organiza-
cién material eficiente, actuando a manera de ducto formal
por el que debe fluir el contenido formativo, mientras el
segundo {aspecto que reviste la sociologia educativa) es
precisamente dicho contenido, o sea, la orientacidén de la

actividad educativa".

De esta manera pueden'existir,
"una doctrina educativa de altos merecimientos tedricos y
sin embargo de ello, el sistema socioldgico en que es promo
vida no corresponde a la bondad de sus intenciones, sino al

contrario, puede ser deficiente como sucede precisamente en
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nuestros paises, que tienen doctrinas pedagdgicas de alto
VniVei pero deplorablemente bloqueadas por graves deficien-
cias de recursos, inexperiencia sociolégica y falta de coor
dinacién administrativa... Asi tenemos cuatro casos posi-
bles que se originan por la interrelacidn del valor en las
doctrinas educativas y la eficiencia de los sistemas socio-
légicos".36
El significado de esta cita in extenso radica sobre todo en que
el uso tan anarquico que hace del término sociolébgico sea precisa-
mente en un articulo titulado "Aspectos socioldgicos de la educa-

cidén" y que dicho articulo apareciera en la Revista Mexicana de So-

ciologia. AlUn mds, este es uno de los muy pocos articulos que apa-
recieron sobre educacidén en dicha publicacidén y que ademds hiciera

referencia directa a la situacidén mexicana a finales de los afios

cincuenta y comienzos de los sesenta.

Se podria muy bien argiiir que un solo ejemplo no comprueba una
tendencia, sin embargo, una confusidén de otra indole, pero alin més
significativa aparece en un libro publicado en 1965 y que marca un

hito en sociologia mexicana, La democracia en México de Pablo Gonzi

lez Casanova.

El autor trata de resaltar el valor de una obra del tipo de la
suya diciendo:
"En el disefio de una politica a seguir se mezclan el senti-
do utépico y las ideas morales con el realismo técnico o
vulgar. Estas mezclas no siempre son felices. No dan idea

de que la politica sea la consecuencia iégica y cientifica
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del andlisis de la -estructura social, de las tendencias his

P 37
téricas, de los recursos humanos".

Con esta afirmacién Gonzdlez Casanova da a entender que la poli
tica es, o puede ser, la consecuencia légica y cientifica del andli
sis de la estructura social. Es por ello que al comienzo del libro
define el propésito del mismo en términos de:

"alentar la investigacidn cientifica de los problemas nacio
nales, pues mientras no tengamos una idea clara, bien infor
mada de la vida politica de México, ni las ciencias socia-
les habran cumplido con una de sus principales misiones, ni
la accién politica podrd impedir éerios e indtiles tropie-

zos".38

No obstante lo anterior,

"La retdrica y la demagogia, el oportunismo y el sectarismo,
los prejuicios y la decisién final de tomar partido y no
caer en la neurosis de los contemplativos, de someterse a
una linea, a una tédctica, todos estos hechos parecen condu- ;
cir inevitablemente a la idea de que la politica no es la
conclusién légica de un andlisis cientifico, sino una forma
de accién que surge de las circunstancias de cada individuo,

de cada clase".39 §

Por tanto, ;

",..La verdad politica aceptada* siempre se queda dentro de

una escuela, se constrifie a un partido, se limita a una co-

* Todos los subrayados son mios en esta cita.
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rriente; sobre'tpdo si se trata de la verdad sobre el cami-

. . 40
.no mds_adecuado para una nacién".

M&s adelante prosigue,

"Y cuando alguien intenta salir de la polémica y proponer
caminos neutros, éstos quedan en fantasias ... en recetas
ridiculas que nadie atiende y con razén porque la solucidn

se encuentra ya, necesariamente, en el ambiente politico

mismo ... Por todo ello, al considerar las posibilidades de
la democracia en México vamos a tomar como algo ineludible
la existencia de la polémica, y vamos a analizar las posibi

lidades de la democracia a la luz de las dos ideologias en

pugna -el marxismo y el liberalismo~- que hoy estdn en el ;

sustrato de toda discusidén sobre los problemas internaciona

les ... ¢(Qué piensa el marxismo? ... ¢(Qué piensa el libera-

lismo o _la sociologia liberal sobre estas mismas posibilida

des? Quizéd en nuestro tiempo todas las comunicaciones cien

tificas deberian presentar el mismo problema con ambos anéa-

lisis _-el marxista y el sociolégico- a modo de controlar es

ta esquizofrenia de las ciencias sociales que padece el hon

andlisis, al presentar una especie de diadlogo cientifico no

es una ironfia ni un acto irrespetuoso frente a las ciencias

sociales, Se basa en un hecho innegable... En México las

un dnico y mismo camino: el desarrollo de la democracia y

el capitalismo, hecho alentador en el terreno teérico..."41
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‘ tl;mérla.;téncién la serie de equivalencias que se establecen
en esta obra entre ideologias y marxismo y liberalismo por una par-
te y luego entre liberalismo y sociologia liberal por otra. Luego,
a estas 'ideologias' se les llama 'ambos anadlisis' estableciendo
asi una nueva equivalencia. Posteriormente habla de.que ambos ana-
lisis presentan 'una especie de didlogo cientifico' y finalmente ha

bla de que ambos son "filosofias".

A la falta de claridad y de solidez, no se diga de la sociolo-
gia de la educacién sino de la sociologia simple y llanamente, tal
y como aparece en los escritos de Bueno y sobre todo de Gonzdlez Ca
sanova, deben de afiadirse ciertos valores intelectuales acerca de
cémo deberia de ser la educacidén que aparece en personajes tan re-
levantes al mundo académico como Alfonso Reyes y Javier Barros Sie-
rra y que luego encuentran eco en la creacién del CCH. Ambos expli
citan una visidn de la universidad que se oponia a la cultura de la
especializacidn en nombre de ideales mds o menos pomposos. Asi Al-
fonso Reyes escribié en 1945 la "conciliacién entre la Economia (di
cho sea en otras palabrés, las disciplinas précticas) y las Humani-
dades contenta ciertamente nuestros viejos anhelos platénicos, aca
riciados desde la infancia, y hasta nos convida a sofiar en un mundo
mejor, donde llegue a resolverse la antinomia occidental entre vida
practica y la vida del espiritu... Todo empefio por partir artifi-
cialmente la unidad fundamental del ser humano tiene consecuencias
funestas". En un momento més cercano a la creacidén del CCH, el rec
tor Barros Sierra, considerd "que una educacidén fundada en el solo
ejercicio ‘de una actividad técnica conducia, también, al desequili-

brio moral"; para estas posiciones Barros Sierra se inspir6 y coin-
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cididé con Alfonso Reyes.42

La urgencia de impulsar un proyecto universitario acorde a es-
tas ideas fue ratificada por Barrios Sierra en un discurso pronun-
ciado en 1967: "...no sdlo pensamos en integrar la personalidad de
los educandos, sino también a la Universidad en si misma: las huma
nidades con las ciencias; las facultades, escuelas e institutos en-
tre si; la investigacidén con la docencia. Es obligado, ademds ha-
cer coexistir armdénicamente la ensefianza de masas con las méds altas
manifestaciones de la cultura”.43 La coincidencia entre estas ase-
veraciones del rector Barros Sierra y algunos de los elementos que
aparecen en la gxposicién de motivos para la creacidén del CCH es
tan alto como para que resulten practicamente idénticos‘}4 En dicha
exposicidén se afirma ",..uno de los objetivos esenciales de la Uni=-
versidad en el futuro inmediato es el de intensificar la coopera-
cién interdisciplinaria y disciplinaria entre espécialistas, escue-
las, facultades e institutos de investigacidén”. Mé&s adelante el
mismo documento propone "...la movilizacién de los recursos univer-
sitarios para su mejor aprovechahiento sobre las bases de una vincu

. 2 - : . : 45
lacién mds estrecha e imaginativa".

Estas ideas se vieron reforzadas por las reflexiones planteadas
por prestigiosos foros internacionales. Asi en el informe de Sucho
doloski a la Asamblea Mundial de Educadores de Berlin en 1970, se
arirmé que la divisién de la vida en un periodo en el que se apren-
dia y no se trabajaba y otro en que se trabajaba y no se aprendia
era cosa del pasado.46 En 1970 la Conferencia General de la UNESCO

encargd a Faure, Herrera y Razaak entre otros, -revisar la educacién
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en el mundo y los resultados de sus pesquisas se publicaron en un
e 47 . . ;
volumen titulado Aprender_ a_ ser. En é1 se afirma que, por prime-
ra vez en la historia de la educacién, a ésta se le adjudican ta-
reas cada vez mas vastas y se le emplea conscientemente para forjar
hombres para un tipo de sociedad que ailn no existe. En este senti-
do la educacién debe dirigir sus esfuerzos a la formacién no de téc
nicos sino ante todo de hombres completos y comprometidos con las

transformaciones sociales, a condicidén de que se tenga una visidn

clara de la sociedad que se quiere.

Respecto a la idea que con tanta insistencia se maneja en la ex
posicién de motivos sobre el cardcter formativo y no Gnicamente in-
formativo de la educacidén del CCH, Miguel Bueno escribid en 1960 en

..la Revista Mexicana de Sociologia, afio XXII, vol.XXII, nim.3, pp.

870-871, en un articulo intitulado "Finalidad y Orientacidén Socio-

educativa del Bachillerato":
"La primera consulta en la situacian del bachillerato nos
lo revela como un residuo del viejo positivismo imperante
en el transito del siglo XIX al XX ... con un tinte de cien
tificismo que encaja en la trayectoria liberal ... Partici-
pa de la reaccidén antidogmadtica propia del liberalismo ...
el bachillerato positivista ... se erige como una constata-
cién de la experiencia mediante la recapitulacién de los da
tos empiricos, renunciando a cualquier metafisica ... Resul
tado directo es que la educacién se concibiera como una ta-
rea meramente informativa en la que ha de ofrecerse, al mo-
do enciclopédico, el acervo cultural .., que proporciona

las bases de lo que suele llamarse "cultura general", funda
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da en el tipo de generalidad que comprendid el positivismo,
(y no) en la 'cultura universal', que es cultura de princi-
pios y fundamentos ideales ... con otro sistema que poseye-
ra una unidad definida (durante mis de medio siglo que ha
durado la educacién positivista) se hubiera llega a imbuir
el contenido ideolégico del cual carece nuestra juventud.

A ello se debe que aln los profesionales .se limiten a una
practica utilitaria, desnuda de ideales humanos y carente
del sentido social que debiera otorgar la educacidén en el

bachillerato".

A partir de la utilizacién de los textos anteriormente citados
es posible percibir que muchos de los rasgos distintivos del siste-
ma CCH, tal y como aparecen en la declaracién oficial de su crea- :
cién, se encuentran consignados en varias fuentes, una de cuyas ca-
racteristicas en comin es el enorme grado de abstraccidén con que se
formulan las aseveraciones educativas. Llama la atencidn que entre
el nivel de abstraccién y generalidad presente en las fuentes y el
que se observa en la "Exposicién de Motivos del CCH" no medien con-
sideraciones propias a estudios empiricos que pudiesen introducir

sobriedad en el tratamiento explicito de estos asuntos.

Efectivamente en las péaginas anteriores, se hizo referencia a

que la sociologia en México muestra confusiones considerables en

puntos clave como lo son la Revista Mexicana de Sociologia y la

obra socioldgica de un personaje tan fundamental para la creacién
del CCH como lo es Pablo Gonzdalez Casanova. La sociologia produci-

da en otras latitudes, aunque haya estudiado la:situacién educativa
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mexicana, como por ejemplo los excelentes estudios de Myers y sobre
todo el de Adolfo Mir49 tampoco trataron, debido a la perspectiva
macrosocial asumida y al interés por el desarrollo econémico y so-
cial, los procesos observables en el aula y la escuela. Cabe adver
tir que el panorama analizado por Mir sobre la muy desigual distri-
bucién de los recursos y las oportunidades educativas en la ciudad
y el campo, o entre diferentes estados y regiones plantea para un
lector atento muchos problemas e inquietudes sobre lo que ocurre en

el saldn de clases.

Otra caracteristica de las ideas que pueden considerarse como
antecedentes del proyecto CCH lo es el prestigio intelectual que ro
dea a cada una de las fuentes consignadas: Alfonso Reyes, Barros

Sierra, la UNESCO, la Revista Mexicana de Sociologia y Suchodolski.

Pareciera como si la falta de evidencia especifica, producto de es-
tudios concretos, pudiese ser compensada por la autoridad de las
opiniones a que se pueden remitir las ideas oficiales sobre el CCH.
‘El sugerente peso del prestigio se incrementa cuando se recuerda
que el asunto central del proyecto CCH es explicitamente la innova-
cién en muchos terrenos. Asi, en un pronunciamiento oficioso apare

cido en la Gaceta de la UNAM en 1971, el cual fue citado en 1978 pa

ra ilustrar y acentuar la pedagogia del colegio, se afirma que en
el CCH "el énfasis se pone en el aprendizaje mds que en la ensefian-
za, en la formacidén mds que en la informacidén... EL Colegio preten
de una sintesis de los enfoque metodoldgicos existentes. Aspira a
convertir en realidad practica y fecunda las experiencias y ensayos

de la Pedagogia Nueva, asi como los principios que la sustentan:
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libertad, responsabilidad, actividad creativa, participacién demo-
crdtica. Hasta ahora los métodos de la Pedagogia Nueva sbélo se ha-
bian aplicado a nivel elemental, el Colegio es el primer intento

: . A ~ . . 5
con tan amplias dimensiones en la ensefianza media superior". 0

Resulta dificil ignorar que en el corto espacio de unas.cuantas
lineas se condensen tantas palabras que representan valores tan uni
versales para justificar la apertura de tres planteles nuevos de ba
chillerato, a los cuales se le afiadieron posteriormente dos mas.
Sin embargo, esta ténica grandielocuente se prolongd y se prolonga
hasta la fecha. En un documento de trabajo elaborado en 1978 como
material de un curso de objetivos de aprendizaje para los maestros
del CCH se afirmaba "Como toda institucidén que nace (el CCH carece)
de una carga institucional capaz de imponer procedimientos y formas
de accidén sélidas que canalizaran orgédnicamente las diferentes lec-
turas e interpregaciones que se hacia de la filosofia sobre la cual
se habia creado, el Colegio hubo de debatirse heroicamente en un te
rreno que le obligaba a realizarse como institucién y como modelo

educativo paralelamente".51

Por otra parte, la aceptacidén continua de las ideas originales
del CCH se refleja en la serie inagotable de referencias al "modelo
educativo del colegio" en publicaciones del CCH tales como Cuader-
nos del Colegio, o las Memorias del Primer, Segundo, Tercer y Cuar-
to Foro de Investigaciones en el Proceso de Ensefilanza Aprendizaje

2 . .
Ademas, tal y como se vio, muchas perso-

organizadas por el CCH.5
nas veian y atGn ven en la fundacién del CCH un proyecto importante

en materia de creacidn y bisqueda de alternativas tanto como la pre
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éene;a dérun espacio qué permitiriérfomentar o apoyar cambios impor
Atantes en la sociedad mexicana. Estas expectativas se vieron, en
el caso de los maestros, acompafiadas de manifestaciones positivas
de identificacidn subjetiva con el proyecto del colegio tales como
la elaboracién de material y organizacidén de seminarios o activida-
des académicas en tiempo por fuera del pagaao, lo cual fue un fené-

meno muy comin en los inicios del colegio.

Al principio de este capitulo se menciondé que la creacién del
CCH se inscribe dentro de una tendencia, ampliamente documentada,
de franca expansidén en el sistema educativo nacional, sobre todo en
lo que concierne a los niveles medio superior y superior. Resalta
que se tenga que justificar inicialmente, el proyecto CCH de manera
tan grandielocuente y tan abstracta. Ademds, no deja de inquietar
que el prestigio de las supuestas bondades innovadoras, universita-
rias, pedagdégicas y humanas de ideas cuyos antecedentes se muestran
tan vagos como heterogéneos sean reconocidos tan ampliamente por mu
chos de los maestros del CCH que ademds, conformaron los contingen-
tes y la generacidn universitaria del movimiento de 1968 que mani-

festd criticas agudas a la actuacidén del gobierno federal.

Este Gltimo, por su pafte, apoy6, bajo Echeverria, el proyecto
CCH. Dicho apoyo resulté indispensable para una universidad como
la UNAM, cuyo presupuesto se deriva casi en su totalidad de los sub
sidios del gobierno. En el caso del Colegio de Ciencias y Humanida
des, el aval financiero del Estado fue aln méds importante ya que se
traté de la apertura de una nueva institucién que quedé a partir de

este momento incluida en el presupuesto general de la UNAM., Es un




33

tanto paradéjico, que en este proyecto educativo se conjuntaran en-
tusiastamente grupos sociales que tres afios antes se habian vincula
do sangrientamente. Las preguntas surgen de inmediato. 4De qué ma
nera se logra esta convergencia entre gobierno federal, autoridades
universitarias y maestros desde la perspectiva de estos Gltimos?

;,Qué papel desempefia en esta vinculacidén la situacidn en que se en-
contraba el contingente que llegaria a formar la planta de maes-

tros?

i
1
i
i
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II. Los maestros del CCH

En este capitulo se discutird la situacidén de los maestros en el mo
mento de la creacidén de la institucidn. Este asunto lleva en
primer lugar a cuestionar la voluntad del ejecutivo federal bajo el
presidente Luis Echeverria de financiar la ampliacidn del bachille-
rato de la UNAM. De esta manera se analizardn sociolégicamente la
decisién de aumentar con esta nueva partida el presupuesto de la
universidad. Responder a esta inquietud conlleva a una revisién‘de
la situacidén que guardaba la relacidn entre las autoridades univer-

sitarias y el ejecutivo federal en ese momento.

Antes de proseguir es menester reparar en el hecho de que la
utilizacidén del vocablo ejecutivo federal denota un interés por re-
ferirse a un actor empiricamente circunscrito, razén por la cual
evito el término estado. Sin embargo cabe sefialar que, cuando acu-
do a otros autores, me cifio a la terminologia que ellos emplean.
Esta distincién se debe a que si bien es cierto que el ejecutivo
forma parte importante del estado, éste es mucho mds que la presi-
dencia de la Replblica. Siguiendo esta misma l6gica, una refere-~
cia al ejecutivo denota un interés por describir o ubicar su caréac-
ter de actor sociolégico en un momento dado y no necesariamente co-
mo representante o parte de un sistema, cuyo funcionamiento o carac

teristicas se tendrian que explicitar.

La actuacidén del ejecutivo en el momento de la creacién del CCH,
deja abiertas las preguntas relativas a la tipicidad, o congruencia,

o singularidad, de la medida especifica bajo consideracién respecto
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“=g" I'd" ténica geheral; o paftié;i;; de ese u otros pegimenes, en éste
u otro aspecto de la politica. Interesa, ante todo, establecer las
consecuencias de la intervencidn de actores diferentes en una situa
cidén en la que se ven vinculados, sin que se prejuicie o prejuzgue

la naturaleza del sistema politico o de la estructura social.

En la segunda mitad de 1970 se instalé una comisién en la uni-
versidad que recibe el nombre de "Consejo de la Nueva Universidad",
bajo la presidencia del ingeniero Roger Diaz de Cossio.l El traba-
jo del Consejo de la Nueva Universidad ha sido tomado como antece-
dente del CCH por el licenciado Javier Palencia, quien formé parte
de dicho grupo. Posteriormente Palencia fue, desde 1971 y hasta
1980, maestro y funcionario, y finalmente coordinador general del
Colegio entre 1982 y 1986.2 Sobre el trabajo del Consejo, Henrique
Gonzalez Casanova, hermano del rector, envid una comunicacién a
Diaz de Cossio en agosto de 1970, poniendo en duda la viabilidad
del proyecto de la Nueva Universidad. De acuerdo con esta acredita
da persqnalidad universitaria, se pretendia pasar del manejo de
unas cuantas ideas generales a la apertura de un nuevo sistema, sin
que mediaran precisiones ni validaciones soﬁre lo que se intentaba.
En esa comunicacién consideraba que tales ideas alin requerian de mu

cha elaboracién y, sin embargo, ya se tomaban como fundamento sufi-

; -
ciente de una nueva educacidn.

El primero de diciembre de 1970 toma posesidén como presidente
de la Repiiblica Mexicana el licenciado Luis Echeverria y el 1 de fe
brero de 13871, a escasos dos meses de distancia, aparece publicada

en la Gaceta de la UNAM® el propdsito oficial, incluyendo la multici
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tada exposicidén de motivos, de crear el CCH. Posteriormente, el 12
de abril del mismo afio, se hace la apertura de cursos en tres planteg

les con quince mil alumnos.

La prisa tan considerable que se refleja en esta secuencia, sus
cita muchas interrogantes, sobre todo si se toman en consideracién
algunos de los puntos resefiados en el capitulo anterior. Se trata
de un proyecto nuevo, sin antecedentes claros y especificos, cuyos
referentes son ideas no operacionalizadas aunque prestigiadas y su-
gerentes. No existe evidencia de que se haya trabajado en deslin-
dar los problemas propios a la llamada educacidn tradicional, tipi-
ficada por el curriculo y estilo de la Escuela Nacional Preparato-
ria. Ademds dicho curriculo s6lo tenia siete afios de existencia en
1971, ya que los planes de estudio de la ENP fueron modificados en
1964, cuando la duracidén del ciclo medio superior de la UNAM fue am
pliada de dos a tres afios. Tampoco se hicieron diagndésticos sobre
el tipo de alumnos a quienes se iria a brindar servicio, del tipo
de necesidades académicas mas apremiantes y de sus condicionamien-

tos.

Estos eventos universitarios se dieron dentro de una relaciédn
entre universidad y ejecutivo federal que ha suscitado el interés
de numerosos investigadores. Los estudios de Camp sobre los lide-
res politicos mexicanos y sus antecedentes,5 los de Levy sobre las
universidades puiblicas y privadas,6 asi como los de Smith,7 concuer
dan en que la universidad publica ha cumplido un papel de primera
magnitud en la formacidén y reclutamiento de cuadros politicos del

aparato estatal. <Zermefio, un acucioso investigador del movimiento
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eé%ﬁaiégfiij&;EQeééigé}io dgﬂlééé;f;ékéiéera que en la década de
los afios sesenta la Universidad Nacional juega un doble papel fren-
te al estado, ya que por una parte proporciona cuadros gubernamenta
les una vez que se debilita la presencia de hombres salidos de la
Revolucidén., Por otra, la autonomia fue enarbolada por la casa de
estudio; para que se pudiese distinguir entre lo académico y lo po-
litico y asi preservar un ambito diferenciado. En esto coincidian,
seglin Zermefio, los socialistas y marxistas con los liberales, aun-

que cada grupo se identificaba con ideas propias.8

En este sentido se puede afirmar que la universidad pilblica, ca
racterizada por estos autores, muestra dos dimensiones. Una dife-
renciada frente a lo estatal, cuya manifestacidén mds clara seria
justamente la autonomia, y una dimensidn funcional como proveedora
de cuadros. Los estudios de Roderic A. Camp ilustran uno de los
elementos de la dualidad, ya que méds del 40 por ciento de los poli-
ticos que han ocupado los puestos mas altos del sistema mexicano en
tre 1936 y 1976 han sido profesores de asignatura universitaria, y
que ademas aproximadamente el 80 por ciento de todos los politicos
méds altos en el mismo periodo son egresados univex‘sitar'ios.'g Por
otra parte, durante el régimen del licenciado Diaz Ordaz se mantuvo
la rigidez de la separacidén entre estado y universidad. Los progra
mas de investigacidén en cooperacidn cﬁn organismos gubernamentales
eran casi inexistentes y existia una hipersensibilidad ante la inje
rencia estatal -y priista- entre maestros y alumnos.lo El punto de
inflexién de esta relacién fue la politica llamada "de apertura",

que comprendié la expresién de la voluntad de reformar la imagen y
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éé;éluéélﬂégkéﬁ;;xféW;fégciégfgé:;hBléBé: que favorecié a numerosos
intelectuales; el aumento del financiamiento a la UNAM y a las ins-
tituciones de educacidén superior; la creacidén de organismés o cen-

tros orientados a labores de apoyo a la educacién y la diversifica-
cién del sistema educativo en los niveles medio superior y superior.
Los diversos analisis del maestro Julio Labastida sobre la politica
echeverrista confirman esta caracterizacidn del sentido '"aperturis-

ta" de estas medidas.11

Dentro de esta déptica, la creacidén del CCH corresponde a un mo-
mento politico en el que el ejecutivo federal se muestra positiva-
mente sensible al financiamiento de iniciativas novedosas en mate-
ria de educacidn que otorgasen oportunidades a grupos, para quienes
el "sistema" habia permanecido cerrado o bien inaceptable como op-
cién de trabajo. De esta manera, la creacidén del CCH aparece como
una medida congruente con una pauta de comportamiento, aceptada en
la literatura sobre sociologia educativa como propia al Gobierno Fe

deral de ese momento.

A la luz del argumento que se ha venido esgrimiendo resulta que
la creacién del CCH corresponde a un momento en que la Universidad
y el Estado encuentran un punto de coincidencia importante después
de una crisis de separacidén y conflicto entre ambos. En este senti
tido, la falta de precisidén en los fines educativos de la institu-
cién naciente contrastaria con la importancia que reviste para el
ejecutivo federal y para las autoridades de la UNAM una solucién po
litica concertada mediante la creacidén del CCH con financiamiento

pdblico. Por su parte, las vaguedades, imprecisiones y vacios en
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el "proyecto CCH'" no obstaron para que los m;estros contratados pa
ra llevar al cabo las tareas sustantivas de la institucidn, las asu
mieran con entusiasmo. Cabe preguntarse, por tanto, quiénes eran y
qué situacidn guardaban los maestros con que se constituye el CCH
en 1971. EIl propésito de indagar sobre esta cuestidén se legitima
en términos de la necesidad de dar cuenta, primeramente, de la rela
cidén socioldgica que se establece entre los estudios que cursaron
los ahora maestros del CCH y el trabajo docente que llegan a desem-
pefiar en dicha institucidén. Para ello se revisaran los datos rela-
tivos a las distribuciones de antigiiedad, nivel mdximo de estudios,
edad, categoria laboral, horas de servicio como docentes y lugar de
nacimiento de los maestros. La revisidén de tal informacidn permite
apreciar a grandes rasgos la situacidén social y formativa desde la
que se incorporan al CCH. Esta parte del estudio hace uso de los
datos procedentes del Banco de Profesores del Ciclo de Bachillerato
del CCH y cubre la totalidad de la planta docente, ia informacidn
corresponde al afio 1981 y es la que manejaba en dicho afio la.Unidad

de Sistemas de la Secretaria de Planeacidén del CCH.

Posteriormente, la investigacidn inquiere acerca del peso de
los factores relativos a la vocacién por la docencia, el sexo, la
familia de origen, el tipo de licenciatura cursada y las experien-
cias laborales previas en la incorporacién de los profesores a su
trabajo actual. Finalmente se procura despejar la incégnita relati
va a la identificacién de los maestros con "el proyecto del CCH".
Para el examen de tal linea se utilizan datos producto de una inves
tigacidn efectuada entre 1981 y 1982 entre los maestros de los cin-

co planteles del bachillerato del CCH de la UNAM con base en 147 en
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trevistas profundas.

En la realizacién de las entrevistas se tuvo en mente la inquie
tud primordial de conocer las trayectorias laborales de los maes-
tros, a partir de sus primeras experiencias, hasta el momento mismo
en que se llevd al cabo el estudio. En su disefio se tomd en cuenta
la necesidad de contar con informacidn procedente de todos los
planteles del ciclo de bachillerato de acuerdo con las siguientes
cuotas: un minimo de 25 y un méximo de 34 entrevistas por plantel.
Se fijé, igualmente, que para cada plantel hubiese entre seis y
ocho maestros por &rea. Para escoger de manera directa a los maes-
tros finalmente entrevistados no se utilizd la técnica estadistica
del muestreo estratificado12 debido a que la experiencia mostrdé que
el maestro escogido se negaba frecuentemente a cooperar. Por esta
razén se procur6, dentro de los requerimientos sefialados arriba,
abordar a tantos maestros como fuese posible e invitarlos a que co-
operasen con la investigacién. En la medida en que los maestros
cooperantes se sumaban, se fue buscando a maestros con caracteristi-
cas de las cuotas faltantes por area y por plantel. Por esta razén
el estudio estructurado en torno a las entrevistas no es estadisti-

camente representativo.13

.

En consonancia con esta limitacidn, el esfuerzo analitico lleva
a plantear conclusiones que son generalizaciones empiricas que pue-

den servir de hipdtesis de trabajo para investigaciones posteriores.

De acuerdo con la informacidén del Banco de Profesores, BPCCH, y
tal como lo consigna el cuadro 1, la planta docente del bachillera-

to mostraba un grado alto de estabilidad laboral hasta 1981 ya que
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s6lo un 4.7 por ciento cuenta para entonces con menos de dos afios
>de”antigﬁedad'académiba'éh'lé'institUCién. Por otra parte, mas del

78 por ciento muestra tener mas de cinco afios trabajando ahi.

CUADRO 1

. Distribucién de los profesores del CCH
Bachillerato de acuerdo con la antigiliedad que tenian en la institucidn

hasta 1982
.| Menos de 1 arfo . 4 (0.2v)
Entre 1 y 2 aios [ {45t )
Entre 2 ¥y 3 afos 109 .. (6.1v )

- Entre ) v 4 afios 1 { 4.5v)
Entre { y 5 adas T (4.9%)
Entre S y 6 afos 90 (5.1% }
Entre § y 7 afes 312 ( 17.5%)
Entre 7 y 8 afos n { 21.2‘| )
Hfa de 8 afos €15 ‘( 345
Inf. en revisibn 21

TOTAL 1,781,

Fuente: Banco de Profesores, Un{dad de Sisteras,
Seplan, CCH.

‘Las razones por las que un grupo o categoria de personas perma-
necen en un trabajo pueden ser -obviamente- muchas y de muy diver-
sos tipos. En el caso de esta informacién sobre los maestros inte-
resa irla revisando en atencién a la importancia del trabajo docen-
te en el CCH para ellos mismos. Dicho sea en otras palabras, por

medio de un examen del grado de estabilidad laboral se puede com-
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'bééﬁder Ia”félacién qﬁe'gﬁéfdaﬁ'con el empleo diferentes categorias

de maestros.

Dentro de esta O6ptica, la distribucidén de las edades de los ma-
estros del Colegio denota una poblacidn concentrada masivamente en-
tre lps 25 y los 40 afios de edad, con el contingente mids numeroso
situado alrededor de los 32 afios. La poblacidén revela, como rasgo
paralelo a la estabilidad, la juventud relativa de los docentes al
momento de su ingreso a la institucidén. Ya que si se toma como re-
ferente el contingente mds numeroso, o sea el que tiene entre 30 y
34 afios -cuadro 2- y a sus edades le restamos de seis a diez afios
de antigiiedad que tiene mds del 73 por ciento de la poblacién =~-cua
dro 1- aparece una planta docente que se incorbora al CCH en 1971 y

1975 con edades concentradas entre los 20 y 28 afios.

CUADRO 2

Edad por rangos

Edad  Mat. Exp.  Hist. Tall. Id. Total %

20-24 3 3 3 1 » o - 10 .6
25-29 99 103 48 39 6 295 16.6
30-34 162 382 147 130 21 842 47.3
35-39 56 157 96 89 13 411 23.1
40-44 9 30 30 40 11 120 6.7
45-49 2 17 7 15 4 45 2.5
50-59 0 13 7 14 1 35 2.0
60 6 mds O 2 0 1 1 4 0.2

e 9.0

Fuente: Banco de Profesores, Unidad de Sistema, SePlan, CCH
Junio/1981



CUADRO 3

DATOS GENERALES

Ayudante de Profesor
Profesores Interinos A y B

Profesores Definitivos
Asignatura A

Profesores Definitivos
Asignatura B

Profesores Definitivos
Asociados y Titulares

Informacidn en Revisidn

Fuente: Banco de Profesores CCH, 1981.

44

646

1,022

37

24

1,781

50

%
(2.5%)

(36.3%)
(57.4%)
(2.4%)

(0.4%)
(1.3%)

(99.9%)

Respecto al nimero de horas en que laboran los maestros en el

Colegio, en el cuadro 4 se ve que mas de mil de entre ellos trabaja

ba entre 21 y 30 horas a la semana, cifra esta 0ltima que marcaba

el maximo normal de horas pizarrdén que un maestro podria trabajar

en la UNAM. Al mismo tiempo la proporcién de maestros que trabaja-

ban hasta diez horas de pizarrén no llegaba a constituir ni la cuar

ta parte de la planta docente.
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CUADRO 4

Distribucién de los profesores del CCH bachillerato
de acuerdo con el nlmero de horas que imparten clase por intervalos

: INTERVALO ? AZCAPOTZALCO  NAULCALDPAN VALLEJO ORIENTE SUR. TOTAL
boges |2 o 26 60 7 162
IR i 3l 4 s
| s | 2 2 2 16 19 123
.
e | w4 56 - 55 - m
s |5 % 75 92 100 405
o 26m s 125 123 170 us 845
Cosw o - - - - - -
frotaL) s w | s 0 1781

En el cuadro 3 se consignan los datos relativos a las catego-
rias laborales de los maestros. Estas comprenden a los ayudante;
de profesor -que para el CCH constituye una categoria exclusiva en
el bachillerato- los profesores interinos que en su mayoria son ma-
estros que suplen a los profesores definitivos con licencias que
les impiden desempefiarse frente a los grupos que tienen asignados,
a los profesores definitivos de asignatura A, a los profesores defi
nitivos de asignatura B y a los profesores de tiempo completo. Ca-
be hacer mencién que para 1981 no se habia homologado la figura de
profesor de carrera de enseflanza media superior con la de profesor
de tiempo completo, lo cual finalmente ocurre en 1985. Por esta
razdén en la categoria de profesor de tiempo completo aparecen tan

pocos maestros. Llama la atencidén que para 1981 sélo 37 maestros



52

hayan tenido la categoria de profesor de asignatura B, nivel para

“elcual se requiere estatutariamente que los maestros estén recibidos

en la licenciatura. De igual manera, una vez que la figura de pro-

fesor de carrera de ensefianza media superior se homologd con la de

‘profesor de tiembo completo del resto de la UNAM se requirid tener

el grado de licenciatura para acceder a tal posicién.* De .acuerdo
con el mismo cuadro se puede apreciar que la proporcién de maestros

definitivos en las categorias A y B es de cerca del 60 por ciento.

Para 1981 la planta docente del CCH aparece conformada, en lo

- que respecta al ciclo de bachillerato que es>el Unico que aqui inte

resa, en-su mayorfa, por un contingente de maestros muy homogeneamen

!
te concentrado en atender clases intensivamente durante los Gltimos
seis o mads afios. Este rasgo sitla a tal contingente en la docen-

cia intensiva de bachillerato como carrera laboral.

- En las éscuelas y facultades de la UNAM se vislumbra, en cambio,

y tal como lo consigna el cuadro 5, una combinacién més heterogénea

de profesores de carrera y de asignatura. Ademas, las préacticas,

-usuales vigentes en el nivel profesional apuntan a una variedad de

maestros de asignatura. Por una parte subsiste la tradicidén libe~
ral ae duevprofesionales de un Aarea sigan impartiendo una o dos ma-
terias para no perder los vinculos con la universidad. Por otra,
muchos otros maestros pueden trabajar de tiempo completo en la pro-
pia UNAM en plazas de investigadores, técnicos académicos o en pues

tos académico-administrativos y dar una o dos clases de asignatura.

* Para 1987 ya habia 179 profesores de carrera.



53

CUADRO 5

PERSCNAL DOCENTE [E LA UNAY POR CATEGORIAS

Esceelas | T

" L v PROFR, [E CARRERA TEQNICSES ACIDRMICOS

faculta= |t

des ASOCTAXE | TETULADSS AUX. ASCCINXS | TTIULARES

Lo Hoa ByoA Bdiw | i [ el [ |m|w|w |x

F. AQ. 183 262 | 194 3 15 1la |t o | o 4] o 1

| ART PLIS 116 541 13 ‘18 0 o] o 6| 0 oj o o 0 o
I, CIENCLAS 461 25 10 6n | .4 @ 6 41 3 9l 1 2|0 2

F.C.P.5. 318 60 | 145 138 5 80| 9 4| 1 12 |u 2|0 o i ;
F, OCNTAD 626 | o 2 (v 4|12 2|2 w 310 (3 3 ;
F. DEFECIO 48 6| 4 e 7 2w a0 s e 10 o '
F. ECIOM 26 8| 58 » ¢ "2alwn s o0 1|3 w2 o

E AL ENY. 151 93 0 6 0 0 0 2 0 0 0 0 Q

F. FILE. s | o 0 (% 6 6 s0| 2 0 {20 17| 0 2

F. INGRVIE. m 250 | 101 132 | 28 s 30 .s8|17 2 |1 170 o -

. MeDIC, 2693 60 | 719 1225 s »l 9wl 2 1 3 9 |0 o

.1 ED.VET, 17 n| i 195 2 s 1 w3 oo 33 w1 s :

E. JWsIC, 101 9| 0 3 1 3 0 1] 0 ol o 1] o

FCOONTOL, 462 18| o0 268 0 0} 92 32| 0 4 0o s {0 o

F.ESIOLG 154 a9 | 26 9 |30 79| 7 e3{w 3w 9 |0 o

. UIMICA 163 198 | 18 12 ¢ »m{12 | 4 1|5 |2 1

kWAL T, 0C 145 19| o 6 7. 2] o of o oo oo o

teLE 84 0| o 0 315 2 6| 1 o o 1 ]ao 1

YED-ACHTL, 913 44 | 60 w6 | 7 u| 4 2w lu o4 o 7|0 1

ENER-ARNGGN 725 15| 36 8 | u ul 2 1{1 19 {0 o | o0 o

F.E.5.~CURT 680 2| 6 ws | 2 w1 9] 8 14 |1 7|0 1
tm’-m. 1220 A | 48 722 3 2| 0 4] 1 7 o o {0 o

EP-2AR. 607 57| 45 610 o 7| o ¢ u o 1 |ao o

POTALES |12 084 2767 1700 493 (276 827 [261 654 | 92 259 |63 a1 | 8 29

\WM(, Avanavip 1903

Por medio de este contraste se hace resaltar el carédcter tan ho

mogéneo que reviste en términos generacionales y laboralgs la plan-
ta docente del CCH frente a la del nivel superior, Sin embargo, la
identidad laboral y generacional que guardan frente a los profeso-
res de licenciatura no implica que dentro del contingente docente
del CCH no existan diferencias importantes. Por el contrario, den-
tro de la planta docente del CCH se hacen presentes rasgos sociolé-

gicos que ameritan un examen. Para ello, se remite el estudio a al
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gunos derlos"datdé'propdfgionados porulaSV147_entrevistas'a que se

hizo alusién con anterioridad.

Ocupacién del padre de los maestros

La infermacidn que ofrecieron los maestros entrevistados a este res
pecto, se agrupd en seis categorias diferentes. Esta categoriza~

cidn se basdé en dos tipos diferentes de criterios. Por una parte,

se tomd el criterio educativo para distinguir entre a) profesiona-
les universitarios y b) empleos de oficina y servicios que requie-
ren de educacidén media basica y media superior o equivalente. Por

otra parte, se tomaron criterios afines a la clase social para ela-
borar una categoria que agrupa a duefios de comercios y empresas me-
dianas con aquellos padres de maestros con funciones de personal di
rectivo. De la misma manera intervino la clase social para distin-
guir entre trabajadores especializados o semiespecializados, duefios
de propiedades agrarias y campesinos respettivamente. Sin embargo,
la categoria correspondiente a trabajo especializado comprende tan-

to a los duefios de pequefios talleres como sastrerias, como a los

técnicos que guardan un status socioceconémico similar.

De esta manera se obtienen las seis categorias con las que se
distinguid la ocupacién del padre. Esta perspectiva sugiere una
procedencia bastante concentrada entre los sectores medios urbanos
representados aqui por los empleados,. las carreras cortas o el tra-
bajo semiespecializado y los sectores altos, entre los que aqui se
incluyeron a los comerciantes, directivos, empresarios y profesiona

les.
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CUADRO 6

Ocupacidn del padre de los maestros

entrevistados por area

T j .
Carreras Empr. Carreras ra?ago Agric. Camp. NI T
cortas profes. semiesp.,

Experimen
tales 12 14 13 6 1 "1 2 49
Matemdticas 10 9 - i 3 1 0 0 24
Talleres 11 10 10 3 o2 1 4 41
Historico~- ] .
Sociales 14 5 . 7 v 2 1 1 3 33
Total 47 38 31 14 5 3 9 147

L Qué signific;do ﬁuedé tener agrupar la filiacidén de los maes-
tros de acuerdo con éstos criterios? En primer lugar, se puede
apreciar el enorme contraste que representa comparar el nivel educa
tivo de los maestros con el de sus padres. Los profesores accedie-~

"ron a la educacidn superior en un 97.8 por ciento,* mientras que el
porcentaje de padres del sexo masculino que figuran como profesiona
~les con educacién universitaria es tan sdélo del 17.9 por ciento.
Esgf indiscutible salto en el nivel educativo de dos generaciones
suEsecuentes, estd en consonancia con la expansidn educativa que ha
'experimentado el pais en general. Sin embargo, este avance tendria

que ser matizado a la luz de un factor importante como lo es la ti-~

¥ El restante 2.2 por ciento representa maestros que estudiaron normal, lo cual

no cuenta como educacidn superior, debido a que a la educacidén normal se in-
gresa directamente después de la secundaria.
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tulacidn, ya que sélo la mitad de los maestros estdn recibidos, con
lo cual el avance de los profesores sobre sus padres adquiere otro

tono sin que por ello deje de tener importancia el hecho de que los
maestros del CCH formen parte de los grupos que se han visto favorg

cidos por la expansidén de los servicios educativos.

El mercado de trabajo, la familia y la escuela

El papel que juegan los diversos factores sociales en el desempefio
de las actividades propias al docente del nivel medio superior en
el CCH, es un tema que requiere de un minucioso examen. Por ello
resulta pertinente revisar las experiencias laborales que median en
tre el ingreso de los ahora maestros a los estudios profesionales
de nivel licenciatura y el comienzo de su carrera aocente en el
CCH. El dato que se analizarad con este propésito, se ve conforma
do por la manera como los maestros se enteraron de la existencia de

cada uno de los diferentes trabajos que desempefiaron.

Los datos proporcionados a este respecto se agruparon en tres ca
tegorias. Una primera comprende la informacidén proporcionada por
los contactos de indole familiar y personal que llevaron a un em=-
pleo. La segunda agrupa los contactos propios que se desprenden de
la participacidén en el medio universitario tales como los de maes-
tros o condiscipulos, los brindados por los departamentos de servi-
cio social y los que se desprenden de la realizacidén de una tesis o
del aprovechamiento de las ofertas de trabajo que se hacen presen-
tes en la escuela. Por dltimo, se distingue un tercer tipo de agru

pamiento en la informacién obtenida gracias a los medios impersona-
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les de oferta y demanda de trabajo, tales como periddicos, la radio

o una agencia especializada.

Esta clasificacién permite utilizar cada uno de los diferentes
tipos de contactos, primeramente como indicadores del peso y la im-
portancia relagiva de la familia, la escuela y los medios impersona
les como vias de conexién con el mercado de trabajo. En este senti
do, el tipo mAs importante resultd ser la escuela ya que un 40 por
ciento de los trabajos desempefiados por los maestros, se consiguie-
ron gracias a la informacidén proporcionada por la via escolar, mien
tras que los contactos familiares y los propios a los medios imper-
sonales contribuyeron con un 30 por ciento de los empleos respecti-

vamente,

En segundo lugar, esta misma informacién se puede utilizar para
comprender el significado de estos contactos a la luz de los dife-
rentes tipos de trabajos que se consiguieron. Se tienen asi, en un
primer agrupamiento, los trabajos de docencia en instituciones edu-
cativas de cualquier nivel, en una segunda se incluyen todos los em
pleos relacionados con el desempefio de la profesidén o carrera que

estudiaron los ahora maestros del Colegio.

Finalmente bajo el rubro de empleos semiespecializados estén
comprendidas todas aquellas tareas que requieren de habilidades nor
malmente asociadas con la experiencia adquirida en el desempefio de

un trabajo o actividad.

De las tres fuentes sociales de informacidn conducente al logro
de empleos para los maestros, la escuela no s6lo sobresale por enci

ma de la familia y los medios impersonales, sino que también casi
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todos los empleos logrados por este medio son a su vez trabajos en
el campo de la educacidén. En efecto, s6lo 31 de los 114 contactos
escolares llevaron a empleos profesionales o semiespecializados.

Los medios impersonales y la familia, por su parte, jugaron un pa-
pel idéntico en cuanto al nimero de contactos laboralmente efecti-
vos. .Sin embargo el tipo de trabajos conseguidos por uno y otro me

dio son bastante diferentes.
CUADRO 7

CONTACTO Y ACCESO AL EMPLEO

CONTACTOS

Familiares Escolar Impersonal Total

Trabajo en la docencia

incluso el actual CCH 33 83 64 180

Desempefio de

la profesién 27 26 16 69

Trabajo semiespecia-

lizado 25 5 4 34

Total 85 114 84 283
30% 40% 30% 100%

Los contactos impersonales inciden de manera predominante en la
docencia, de manera muy incidental en el desempefio profesional y sé
lo insignificantemente en lo que respecta a los trabajos semiespe-
cializados. En este sentido, se asemeja a la distribucidén de los
contactos escolares en cuanto a la concentracién en los trabajos do
centes y a la parquedad en el &rea de los trabajos semiespecializa-

dos.
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Por su parte, los contactos de indole familiar aparecen jugando
un papel distinto en cuanto conexién con el mercado de trabajo al
mostrado por la escuela y los medios impersonales, ya que su inci-
dencia en los tipos de trabajos deja ver una distribucidn casi equi
libra@a entre docencia, desempefio profesional y empleos semlespecia

lizados (cuadro 7).

A la luz de los datos proporcionados en el cuadro 7 se vislum-
bra el peso tan grande que asume el medio universitario para el ac-
ceso a oportunidades especificas de trabajo. A su vez dichas opor-
tunidades se concentran en el caso bajo examen, preponderantemente
en trabajos de indole docente. De esta manera se perfila la impor-
tancia que van adquiriendo las experiencias docentes como la salida
laboral mis accesible para los ahora maestros del CCH desde el mo-

mento mismo en que estudiaban sus respectivas carreras profesiona-

les.

A las oportunidades de trabajos para el &rea docente que se hi-
cieron presentes en el medio escolar debemos de afiadir aquellas pro
cedentes de los medios impersonal y familiar. En el cuadro 8 se
distinguen tales tipos de contactos informativos en referencia a

los trabajos actuales en el CCH de otras experiencias docentes.

En el cuadro 8 aparece un dato muy interesante. El medio esco-
lar proporciondé la mayor parte de los contactos que condujeron a ex
periencias laborales. Dentro de dichas experiencias sobresalen las
de tipo docente. Pero en lo que concierne a sus actuales trabajos
en el CCH, el medio por el que mds se informaron fue el medio imper

sonal -radio, prensa, etc.
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CUADRO 8
Otros Trabajos en Total
Docencia el CCH Docencia

Contactos y
medios familiares 17 16 33
Contactos y
medios escolares 39 a4 83
Medios Impersonales 12 52 64
Total 58 112 180

En este sentido se puede afirmar que los ahora maestros del
CCH se vincularon laboralmente con la docencia desde antes de con-
cluir sus estudios profesionales. Para ello contribuyeron los con
tactos provistos por los medios familiares e impersonales pero so-
bre todo los escolares. Sin embargo, para su actual trabajo fue
mediante los avisos publicados en la prensa o anunciados por la ra-
dio como se enteraron de la oportunidad brindada por la naciente
institucidén. De esta forma se puede apreciar que en el medio esco-
lar se hacen accesibles las oportunidades docentes, incluyendo. su

actual trabajo en el CCH.

Por lo que atafie al medio escolar en que cursaron sus estudios
profesionales, los datos se describen en el cuadro 9', En él apare-
ce como vastamente mayoritario el contingente de la UNAM, por lo
que se puede apreciar la imbricacidén tan grande que se obtiene en

términos formativos, generacionales y laborales entre los ahora
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maestros del CCH 'y la UNAM. . ‘

CUADRO 9

INSTITUCIONES EN QUE ESTUDIARON
LOS PROFESORES DEL CCH

%
UNAM 1,334 (74.9%)
IPN 242 (13.6%)
Otras
Universidades 81 (4.5%)
Instituciones y
dependencias
de la SEP 39 (2.2%)
Informacidn en
revisién 85 (4.8%)
Total 1,781 (100%)

Efectivamente, las oportunidades laborales se ofrecieron masiva
mente a quienes estudiaban en la universidad, ya que el setenta y
cinco por ciento, aproximadamente de los maestros estudiaron en la

UNAM, tal y como se mencioné en dicho cuadro 9.

La experiencia laboral de los maestros

y la inclinacién por la docencia

El examen superficial de los datos referentes a la edad de los pro-
fesores y su antigiliedad en el Colegio, podria sustentar la visién
de un cuerpo magisterial incorporado tempranamente a la profesién
docente, sin mayor preparacién pedagégica o experiencia laboral.

Esta, como la mayor parte de las prenociones, siempre tiene una
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vinculacibén.con.los hechos lo-suficientemente compleja como para
que resulte dificil probarla o desecharla. En esta calidad yace,

precisamente, la clave de su perdurabilidad.

La informacién que se obtuvo mediante 1as entrevistas merece
ser destacada. A los maestros se les pregunté acerca de sus expe-
riencias l;borales,en general, anteriofes y pbsterioreé a su ipgre—»
so al CCH, mismas que se consignan enlel cuadro 10. »Ahi-aparege_el
~dato de que cerca del 47 por ciento de-fos maestros ya h;bian trabé }l
Jjado antes de ipgresar al CCH. Para 19§éicuando se terminan las en
trevistas (nicamente el 6.8 por cientd de los profesores tenia una
experiencia laboral que se restringia al CCH. E;te déto germité
" sospechar que si bien cerca de la ﬁitad de los maestros ya se ha-
bian incorporado al mercado de trabajo en el momento»de ingresar
al CCH y su experiencia se relacionaba fundamentalmente éon la do- ..

cencia, dicha incorporacién no acabé de'perfilarse'hasta_algunosA

afios después.

CUADRO 10

Distribucidén de las experiencias laboraies

de los maestros entrevistados -

Maestros con experiencia
laboral previa a su
ingreso al CCH 69 46.9

Maestros sin experiencia
laboral previa pero con .
experiencias posteriores 68 46.2

Maestros con experiencia

laboral sélo en el CCH
hasta 1982 ) 10 6.8

Total 147 99.9
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En el cuadro 11 se consignan lés experiencias de los maestros
hasta el momento mismo de las entrevistas, en 1982. Los tipos de
experiencia laboral, en cuanto a categorias de actividad recaen pri
mordialmente en el area educativa. La experiencia docente fue;a
del CCH cubre al 65 pbr ciento de los maestrds, con LS cual se pre-

cisa con mayor claridad la inclinacién que el cuerpo docente ha ido

mostrando por la docencia como mercado de trabajo.

- CUADRO 11 -

Tpos de experiencias laborales de los ‘maestros

hasta 1982
Experiencia sélo en educacidn : W © .48
Experiencia en los demis servicios o 32
Experiencia en el sector productivo ) 5

Experiencia en educacién . o
y en otros-servicios - J S - (¢} .

Experiencia en educacidn y
en el s. productivo: : L : 5

Experiencia en servicios y el s. productivo 4

Exper1enc1a en educacién, en otros serv10105
y en el sector productlvo i : 3

Sin experiencia v o 10

Total’ : . 147
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De manera mas especifica el porcentaje de maestros con experien

cia en la docencia, independientemente de la del CCH,

46.9 por ciento a un 65.3 tras su estancia en el colegio.

aumenta de un

Este au-

mento no viene sino a subrayar el peso de la docencia en su activi-

dad laboral.

CUADRO 12

Experiencias laborales de los maestros en porcentajes

hasta 1982

Maestros con experiencia
.~ docente fuera del CCH ’ 96

Maestros con experiencia
laboral no docente 41

Maestros sin otra experiencia
laboral 10

-, . Total 147

(65.3)

(27:8)

(6.8)

99.9 " -

A la luz del argumento que se manejé al princip16 de‘esteaéébif

tulo se confirma la importancia del CCH como fuente de trabajo pa

ra un grupo de personas con estudios profesionales cuya insercidn

en la docencia se esboza, aln antes de que terminen sus estudios.

Dicho sea en otras palabras, se puede entender que la apertura de

una institucién educativa proclamada oficialmente por la UNAM como
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un- 6rgano de innovacién se realce de atractivo para una categoria

de universitarios encaminada, ya desde entonces, hacia la docencia.

Las experiencias laborales previas al ingreso de los maestros

L “al CCH indican la voluntad de ingresar al mercado de trabajo ain an
- tes de haber terminado sus estudios. Esta voluntad implicita de in
R gresar a la fuerza de trabajo”se ve reforzada cuando uno consulta

los datos referentes a si los ahora maestros pensaron y esperaron

S dedicarse a la docencia en el transcurso de sus estudios profesio-

nales. : s

i CUADRO 13 -
S EXO ’ .
; TO0OTAL
: ) Masculino - Femenfno -
- Haestrqs que pensaron ' ) ' i cos -
en la docencia » Lo M n .
‘ Maestros que . . -
- ! 4 - . -
pensaron en 4 o . LA .
otras act.
. TOTAL 83 64 . 147 S

De los 147 maestros entrevistados, 73 pensaron en la docencia
M como una salida laboral para sus estudios profesionales, mientras

que 47 pensaron en otro tipo de trabajos no docentes como culmina-
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cién esperada de sus estudios profesionales. Tal y como lo consig-

na el cuadro-13.° En ese cuadro se ofrecen los datos referentes al

nimero de mujeres que pensaron en la docencia en una proporcidn li-

geramente superior al de los hombres. Sin embargo tiende a mante-

nerse la tasa de .5 prevaleciente en el caso de los hombres.

Al cruzar la informacidn relativa a las expectativas profesiona

n la ocupacién del padre de 1os maestros se obtuvo el cuadro

les co
14. En él se observan algunos rasgos que merecen ser destacados.
CUADRO 14
OC. DEL | CARRERAS TRABAJA
PADRE
M tulacién coptas  DPRESARIOS \yiveporramncs sEMgsp MGRICULTOR - CAMPESING NI | T
Micstros que
pensaron en 23
la docencia 1 1 1 1 1 s 1 m
Maestros que '
pensaron en
otras u £ 12 4 4 2 3l
Actividades .
170TAL < 47 39 31 1% 5 3 9 |17

En primer lugar, los docentes hijos de empleados y de padres

con carreras cortas agrupados en la misma categoria, muestran para

hombres tanto como para mujeres, que el nimero de entre ellos que

pensaron en la docencia resulta igual o virtualmente igual al de
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aquéllos o aquéllas que pensaron en otras salidas profesionales.

En cambio en el grupo cuyos padres caen dentro de la categoria
comerciantes, empresarios o directivos se manifiesta entre hombres
y mujeres una preferencia cuantitativa muy marcada por las activida
des no docentes.

CUADRO 15

Estado civil de los maestros entrevistados

Maestras casadas 34 de las cuales sus esposos

trabajan 34
Maestros casados 53 de los cuales sus esposas
trabajan 26
Maestras solteras 17
Maestros solteros 25
Otro estado civil
mujeres 15
Otro estado civil ) L ‘ »
hombres 3 ST R o - -
Total 147 60

Los hijos de profesionistas muestran, por su parte, una mayor
preferencia por la docencia sobre todo en el caso de las mujeres.
Finalmente, en la categoria trabajo semiespecializado, predominan

también quienes visualizaron la docencia como salida profesional.

Pareceria asi, delinearse una tendencia en la que la docencia
aparece como una opcidn menos favorecida entre quienes proceden de

medios en que la actividad principal -comercio, empresa, organiza
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cambio,-la docencia se veria mas favorecida en el caso de hijos de
los profesionales formados en universidades o institutos de educa-
cidén superior, sus estudios se encuentran vinculados directamente

con la actividad desempefiada.

De esta manera, resalta la complejidad a que se enfrenta uno al
considerar a los maestros como un grupo ya que, desde una perspecti
va muy general, éstos aparecen como parte de los sectores urbanos
medios y medios altos que han accedido a la educacidn superior.

Sin embargo, en el momento en que se revisan, de manera més cuidado
sa las particularidades de los maestros,se notard la presencia de
diferencias en relacidén a la orientacidén que toman sus estudios,
sexo y ocupacidén del padre. Esta tensidn entre lo homogéneo y lo
heterogéneo no resulta de ninguna manera ildgica en un contexto so-
cial como el mexicano en el que se obtiene, simultdneamente, una
grén diferenciacién social en la distribucién del poder y la rique-
za, y una graduacidén jerdrquica inmensa de puntos intermedios entre

las situaciones limite.

Dicho sea en otras palabras, a pesar de que en términos genera-
les los maestros conforman un grupo en cuanto a su extraccidn y en
cuanto a su generacidén y experiencia en el CCH, en su interior
existen caracteristicas y atributos que constituyen puntos latentes

o reales de diferenciaciones significativas,

Uno de dichos puntos pareciera ser el grado de aceptacidén de la
docencia como una salida adecuada a los estudios profesionales en-

tre diferentes grupos ocupacionales familiares
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La condicidén femenina

Una de las variables que menos se pueden ignorar para la compren-
sién del papel del maestro es la del sexo. Su impacto, sin embargo,

s6lo puede ser dilucidado respecto a ciertas variables y no a otras.

Asi por ejemplo, si se hace referencia a la informacién concer-
niente sobre si los maestros del CCH entrevistados pensaron, duran-
te su carrera universitaria, en la docencia como una salida profe-
sional a sus estudios, se encontrara, como lo consigna el siguiente
cuadro, que la diferencia entre hombres y mujeres es practicamente

nula.

- CUADRO 16
H M TOTAL
Maestros que pensaron 39 34 73
en la docencia
. Maestros que no pensaron
en la docencia 44 30 74
83 64 147

Si a estos datos se les agrega una tercera variable como lo es
"drea en que laboran los maestros' y agrupamos las areas en dos ca-
tegorias de acuerdo con la afinidad de las carreras se tendrian los

siguientes cuadros:
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CUADRO 17
Maestros hombres agrupados en areas de historia

con talleres y matematicas con experimentales

Hist-Tall Mat-Exp Tot

Maestros que pensaron
en la docencia 20 19 39

Maestros que no pensaron

la docencia 17 27 44
Total i 37 46 83
CUADRO 18

Maestrds mujeres agrupados en &dreas de historia

con talleres y matemdticas con experimentales

Hist-Tall Mat-Exp Tot

Maestras que pensaron
en la docencia 22 12 34

Maestrds que no pensaron
en la docencia 15 15 30

Total 37 27 64

En ellos se verd que los hombres que pensaron en la docencia se
distribuyen de igual manera en uno y otro grupo de areas, mientras
que para los que no pensaron en la docencia hay una tendencia lige-
ramente mayor pero inversa. O sea, haber estudiado carreras del
drea Histdérico Sociales y haber pensado en la docencia. Por lo que
respecta a las que pensaron en otras actividades, éstas se distribu

yen por igual en unas y otras &reas.
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Asimismo, en otro tipo de relaciones el factor sexo aparece con
poca fuerza. Este es el caso cuando se cruza, por sexo, la varia-
ble con que se distingue a los profesores recibidos de los no reci

,
bidos con una vafiable que agupa las seis categorias relativas a la
ocupacién del padre en dos grandes grupos de status o prestigio.
Estos'grupos de prestigio se forman incluyendo en un primero a las
carreras cortas, al trabajo semiespecializado y el campesino; mien-
tras en un segundo quedan los empresarios, los profesionales univer

sitarios y los agricultores.

CUADRO 19
Mujeres
Grupo I Grupo II
. Recibida ‘ 26% . 35%
No Recibida 73% 65%
TOTAL 100% 100%
CUADRO 20
‘Mujeres
Grupo I Grupo II Total
Recibida 30% 70% 100%
No Recibida 31% 69% 100%
CUADRO 21
_Hombres
Grupo I Grupo II Total
Recibido 52% 48% 100%

No Recibido 53% - 47% 100%
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CUADRO 22
Hombres
Grupo I Grupo II
Recibido 31% 32%
No Recibido 69% 68%
TOTAL 100% 100%

Después de resefiar dos tipos diferentes de aspectos en que des-
punta la influencia del sexo en la distribucién de rasgos socialmen
te significativos, cabe pasar a los ambitos en que se manifiesta
con mayor claridad,

Si se toma la antigiliedad como referente y se hace un corte para
distinguir al contingente que entré hasta 1973, del que lo hizo des
pués; y esta diferencia se cruza con sexo, se tienen los siguientes

cuadros:

CUADRO 23
MUJERES HOMBRES
Ingresaron al CCH i
hasta 1973 76% 51%
Ingresaron al CCH
después 248 49%

Total
100% 100%
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CUADRO 24
MUJERES HOMBRES TOTAL
Ingresaron al CCH
hasta 1973 53% 47% 100%
Irigresaron al CCH
después 26% 74% 100%

La distribucidn para cada sexo muestra una diferencia con un
grado de correlacién .56 lo cual indica una presencia del sexo mu-
cho mds clara que dibuja dos posibilidades.l4 Por una parte, se esbo
za la probabilidad de que las mujeres tengan méAs arraigo en el tra-
bajo docente que los hombres y que por lo tanto tiendan a convertir
se en un contingente mAs comprometido con el trabajo académico que
los hombres. Por otra, desde la perspectiva que ofrece el contin-
gente de los hombres también podria suponerse que aunque éstos es-
tdn ingresando en mayor nimero que las mujeres)tiendan a permanecer

menos en sus trabajos docentes.

La titulacién y su experiencia en la Universidad

La mayoria de los maestros del ciclo de bachillerato del CCH no es-
tdn recibidos. De acuerdo con los datos del Banco de Profesores de
la Unidad de Sistemas de la Coordinacién (BPUS) para 1981 se obte-

nia la siguiente distribucién de los maestros de acuerdo con el ni-

vel educativo logrado.



CUADRO 25

NIVEL EDUCATIVO - %

Estudiantes 184 (10.3%)
Pasantes 945 (53.1%)
Licenciados 518 (29.1%)
Posgrado i . 74 (4.1%)
Normalistas ‘, 28 {1.6%)
En revisién - - 32 (1.7%)

1781 99.9 :

Fuente: BDPCCH, 1981

Los maestros entrevistados son igualmente en su grah mayoria pa
santes ya que sélo un tercio de ellos estédn recibidos.v A continua-
cién se presenta un cuadro en el que aparece el lapso de tiempo
transcurrido desde que terhinaron sus estudios los maééér;s’no reci

bidos que fueron entrevistados hasta 1981.

CUADRO 26

Nimero de afios transcurridos desde la terminacién de estudios de los
maestros entrevistados que no se han recibido -

Mds de 12 ’ 10
12 ados a
11 afos’ : 1
10 aflos 12
9 aflos 12
4  afos 9
7 aflos 10
6 aflos 8
5 aflos 7
4 afos 4
3 afos * k]
2 aios 2
1 a0 1
Menos de 1 0
total 9
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Considerando que los estudios de licenciatura comprenden por lo
general cuatro afios, se puede fijar en torno a este nimero un corte.
En él1 se distingue por una parte, aquellos para quienes ha transcu-
rrido un lapso mayor en tiempo, a partir de la terminacidn de sus
estu@ios, que el que toma la realizacidn regular de éstos. Por
otra parte, quedaria un segundo grupo para quienes ha transcurrido
un lapso menor. En el primer grupo se encuentran 83 maestros y en

el segundo sdlo 10.

Esta situacién ha sido, reiteradamente, motivo de atencidn para
las autoridades universitarias quienes han emprendido diversos pro-
yectos y programas para promover la titulacidén de los maestros.

A pesar de estos esfuerzos, cerca de la mitad de los maestros del

bachillerato CCH siguen siendo universitarios no recibidos.

Una de las peculiaridades del sistema universitario mexicano es
td constituida por la existencia de la pasantia como una especie de
reconocimiento intermedio entre la simple condicidn estudiantil
y la titulacidén. Esta situacidén se refleja en el hecho de que en
los dmbitos universitario, docente y el administrativo se reconozca
a la pasantia una condicién escalafonaria intermedia entre el estu-

diante y el profesional.

Esta distribucidén muestra la tendencia tan marcada a que la con
dicién supuestamente transitoria de ser pasante -definida por con-
tar con estudios terminados pero sin recibirse aln- se convierta en

J—

permanente en el caso del CCH.

Esta apreciacidon se ve reforzada por los datos que aportan las

historias académicas de los maestros entrevistados que si estéan
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titulados,

CUADRO 27
Nimero de titulados

Que se titularon el aflo en que

terminaron sus estudios 23
Que se titularon al afio siguiente 10.
Dos afios después 4
Tres afios después 3
Cuatro afios después 0
Seis aflos después 0
Siete afios después 0
Ocho o més afios después 3
Total de titulados 45

Primeramente, en esta informacidén se ve confirmada la suposi~
cién de que el titularse se vuelve una tarea qué se dificulta de ma
nera progresiva a medida que transcurre mds tiempo desde la termina
cién de los estudios. En segundo lugar, la mayoria de los maestros
del Colegio no estédn recibidos y tienen mis de seis afios de haber
terminado sus estudios, con lo cual la planta magisterial del CCH
aparece dentro de una situacién en la cual la secuencia de estudios
que estaria representada por terminar carrera y recibirse en un pe-
riodo entre uno y dos afios se ve cortada. Con lo cual dentro del
cuerpo docente aparece un contingente que no ha sabido completar
exitosamente su carrera universitaria a pesar de estar dentro de un

sistema educativo y laboral para el cual la licenciatura resulta un
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requisito indispensable para la promocién escalafonaria y para el
logro de plazas y puestos importantes. De nuevo este factor como
los anteriores tiende a separar en categorias diferentes a dos sub-

.

grupos de maestros.

A" la luz de la informacidén que se ha manejado a lo largo de es-
te capitulo, los maestros del CCH parecen compartir una serie de
atributos y experiencias sociales comunes como son la edad, el ha-
ber vivido en la ciudad de México, haber estudiado en la UNAM o en
el Politécnico, haber cursado sus estudios profesionales a finales
de la séptima década del siglo, la experiencia del 68 y los proce-
sos que se desencadenaron con posterioridad en el &mbito universita
rio, el venir de los sectores medios y medios altos de la socie-
dad metropolitana y su ingreso al CCH al inicio de las labores de

éste.

‘

Por otra parte, los factores que los diferencian se relacionan
con las familias de procedencia y la ocupacién del padre, el sexo,
el haber considerado o no la docencia como una salida laboral a sus
estudios profesionales y el haberse titulado o no. El énfasis de
la discusién se encamina hacia el esclarecimiento del tipo de vincu
lacién social, laboral y profesional que se establece entre los
maestros y la institucién que los emplea. En términos de dichos
vinculos se entiende cémo personas con atributos personales diferen
tes vinieron a conformar la planta de maestros del Colegio. Desde
la perspectiva de los maestros, el hecho de que los hayan reclutado
cuando la mayoria de ellos eran estudiantes recubrié de atractivo

la fuente de trabajo recién creada.
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Se entiende, pues, que la apertura de una fuente de trabajo en la
Universidad, provocara el interés subjetivo de un grupo social que
podia haber aspirado a trabajos de tipo no docente, sobre todo si
recordamos que los maestros eran y son, en muchos casos, todavia pa

santes.

La apertura de un mercado de trabajo para docentes de la educa-
cién media superior ofrecidé salidas laborales a los estudios profe-
sionales de una parte de una generacidén de estudiantes. Esto puede
explicar la manera como dicho grupo haya juzgado la naturaleza del
proyecto educativo al que se incorporaban, sin embargo, a partir de
esta actitud no se puede deducir la naturaleza del trabajo educati-
vo realizado por los maestros en el aula. Para ello se requiere re
mitirse a lo que acontece en el saldén de clases, tarea a la que me

aboco con los dos siguientes capitulos.
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III. Las clases de historia

Tanto en este capitulo como en el siguiente se utiliza informacidn
producida por un trabajo de campo con un grupo escolar que cursaba,
a la sazén, el tercer semestre de bachillerato en uno de los cinco
planteles del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM. La in-
vestigacidn comportd asistir, junto con los alumnos, a las clases
que forman parte de su plan de estudios. Las materias que integran
el tercer semestre son matematicas III, biologia I, historia de Mé-
xico II, taller de redaccib6n e investigacidon documental I y taller
de lectura de autores modernos universales. El propdsito de dicho
trabajo fue documentar el tipo de experiencias a que se enfrentan

los alumnos en cada una de las materias.

El trabajo de campo se realizé entre noviembre de 1985 y agosto
de 1986. Durante estos meses pude realizar observaciones de la vi
da escolar en sus escenarios mads concretos, la escuela y el salédn
de clases. Ademé&s de asistir a clases, a cada estudiante le hice
una entrevista profunda de una duracién aproximada de 90 minutos en
la que se consigné la informacidn bésica sobre la composicidén fami-
liar y formacién social de la misma, el papel del alumno en la fami
lia, la importancia de la familia y la escuela, sus hdbitos escola-
res, ritmo de trabajo escolar, amistades y desempefio académico du-

rante su bachillerato.

El propésito de estudiar y observar las clases y a los alumnos
obedece a la necesidad de contar con informacién acerca de las di-

versas 4reas que conforman la actividad escolar como son los proce-
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50s AG ensefianza-aprendizaje, de réprobacién y Ae écreditacién; el

desarrollo del trabajo académico de cada estudiante, las interaccio
nes entre alumnos orientadas a complementar o a suplir las instruc-
ciones y aprendizajes que se obtienen en el saldn de clases; la re-
lacién del maestro con sus elumnos, con el trabajo docente y con su

materia.

La importancia de estudiar, de cerca, el saldn de clases y ob=-
servar los procesos que alli se presentan fue planteada en una po-
nencia presentada en el V Foro Nacional de Investigacidn sobre el
Proceso de Ensefianza y Aprendizaje y que se intitulé "Una hipdtesis

sobre la calidad de la enseﬁanza".1

En esa ponencia, la importancia de llevar al cabo un trabajo de
campo, que tome al salén de clases como tema, se justifica a partir
de un examen de la pirdmide escolar mexicana. Ella presenta tres
grandes rasgos que resultan muy significativos para cualquier consi
deracién socioldgica acerca de la calidad y contenidos académicos

de la educacidn recibida por los alumnos.

En primer lugar, a lo largo de toda la pirdmide se observa una
continua y dramatica contraccién, de los contingentes de cualquier
grado superior respecto de su inmediato inferior.2 Esta caracteris
tica da por resultado que s6lo lleguen al nivel superior diez de ca

da cien nifios que entraron a primer afio de primaria.

En segundo lugar, tal y como se ha notado en los estudios de
Bartolucci y Covo3 queda de manifiesto que el haber acreditado un
grado escolar no garantiza que un alumno logre un desempefio adecua-

do en el siguiente. De esta forma se ‘revela un proceso en que pare
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paso librea una gran cantidad de éstudiantes cuya capacidad y cali
dad académica vuelve a quedar sujeta a las formas de eliminaciodn
que se constatan en los niveles inferiores. Se comprueba asi, que
cada nivel educativo promueve una minima cantidad de casos en condi
ciones de cumplir previsible y satisfatoriamente las exigencias aca
démicas del nivel subsiguiente, mientras que el resto se ve librado

a resultados muy azarosos.

En tercer lugar, la casi totalidad de la acreditacién de los
grados, semestres, materias y ciclos escolares estd bajo el control
de cada uno de los maestros responsables del grado o materia. En
efecto, el sistema educativo mexicano se distingue, por no separar
las tareas de ensefianza de las tareas de acreditacién. Asi, la mis
ma persona que enscfia es la que califica. Ademés se presenta la ca
racteristica adicional que la calificacidén dada no se encuentra su-
jeta a ninguna instancia de corroboracidn institucional. Experien-
cias muy diversas, mas no por esto aisladas, parecen indicar que esg
te poder del maestro puede ser manipulado y manejado por ciertas ca
tegorias de alumnos con relativa independencia de trabajo escolar,
La evidencia proviene de ambitos muy diferentes. Asi por ejemplo,
en un estudio clédsico realizado hace ya mis de 25 afios en Estados
Unidos por Hughes, Becker y Geer4 se reconocid que la presidn que
ejercen los estudiantes -en este caso de una escuela de medicina-
para modificar, atenudndolos, los requerimientos académicos de un

programa de estudios es bastante grande.
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Estas preocupaciones-se’ traducen en la necesidad de conocer los

procesos educativos desde el aula. En este capitulo se describen

situaciohés propias’éi acohtecer escolar del CCH. Primeramente si-
go el desarrollo de la materia de historia cérrespondiente al ter-
cer semestre de bachillerato; se pone atencidn basicamente a tres
temas: el plan de estudios y las expec£ativas que genera y que lo
rodean; las interpretaciones a que da pie el programa de una mate-
ria por parte del maestro y; las actividades en torno a las cuales
cristaliza la acreditacidn de la materia. A las relaciones resul-
tantes entre estos tres factores, es lo que llamo calidad social de
la educacidén. En el transcurso de la descripcidn se ven cada uno

de estos factores, asi como las relaciones entre e¢llos.

A Tin de resaltar mejor el cardcter complejo del entorno en que
se sitlan los alumnos, incluyo también un seguimiento etnogréfico
de la materia de matematicas propia al programa del tercer semestre
del bachillerato del CCH. Con esta descripcién pretendo ilustrar
algunos de los problemas que se derivan de la presidén institucional
y estudiantil por abatir y manipular los umbrales y condiciones de
acreditacién de una materia tan clara y precisa en los requerimien-
tos técnicos para su manejo como lo es matemdticas. Con las des-
cripciones de algunos de los procesos escolares propios del bachi-
llerato pretendo mostrar las descontinuidades tan grandes que exis-
ten entre las ideas que circundan el origen y el sentido de un plan
de estudios nuevo saludado con entusiasmo por muchos grupos intelec
tuales, académicos y politicos; las intenciones y percepciones de
un maestro frente a su clase y los paquetes efectivos de trabajo es

colar realizados por los alumnos.

i
+
i
i
i
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La importancia de explorar _esta dimensién de lo socio-educativo
se ve subrayada por las experiencias de muchos alumnos que en el
transcurso de sus estudios se enfrentan a situaciones educativas su
mamente deletereas. A continuaqién presento algunos ejemplos de es
te tipo de experiencias recopiladas a partir de las entrevistas pro
fundas hechas a cada uno de los 39 estudiantes del grupo en que rea
licé el trabajo de campo. Todas las experiencias son sobre los pri
meros dos semestres en el CCH.

Lectura I:
"En la academia de talleres hubo problemas y ella no iba.
Hizo alguncs examenes para calificar y supuestamente conté
las participaciones pero como no iba, casi no hubo oportu-
nidad de hacerlas. Cuando iba le preguntaba a quien se le
ocurria, eso era participar y asi lo contaba",

Matemdticas I y II:
"Era muy malo y faltaba mucho. Era medio irresponsable,
daba clase y no le ponia interés y tampoco se le podia pre
guntar porque era peor. Reprobaron casi todos, ya que s6-
lo pasaron tres. En segundo semestre dijo "Copiaron to-
dos" y s6lo pasaron unos cuantos otra vez'.

Fisica:
"No era nada cumplido, faltaba una semana y venia un dia,
daba un rollo, faltaba y luego ponia un examen'.

Fisica:
"El maestro ni entraba, faltaba mucho. A los que veia que
hablaban mucho MB, a los que veia que hablaban poco S. To

do el semestre se vio en dos clases",

U U
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I:
"El maestro regalaba la calificacidén a todos los que qui-

sieran. Si uno exponia MB, si uno no exponia entonces iba

uno con la compafiera que llevaba las calificaciones, pedia

uno MB y la compafiera le ponia MB".

Matemdticas:

Fisica:

Historia:

Lectura:

Quimica:

"Era un maestro normal, llegaba, daba su clase, dejaba ta-

rea pero faltaba".

"La primera maestra dejé de ir, se pasdé toda la mitad del
semestre y llegdé un maestro que era padre, pero al final

;quién sabe como calificé?"

"El maestro llegaba se echaba unos rollcs de dos horas y
al final del semestre pididé un trabajo. A mi con un traba
jo de 20 cuartillas me puso S; otros con 3 cuartillas saca

ron MB".

"La maestra era muy seria y nunca faltaba. Desde un prin-
cipio nos dijo como calificaba., En esa clase todo era ha-
blar y hablar. Al final de semestre me bajé, yo tenia 7.4

y me saqué S".

"Volvidé la maestra que abandondé la clase a principios del
semestre anterior. Era normal, en la clase se la pasaba
uno padre, decia bromas, faltaba con frecuencia. (Quién

sabe somo calificaba? Unos chavos que no iban sacaron B.
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Todo era muy arbitrario y a unos los favorecidn”.

Historia II:

"La ﬁaestra reprobdé al 60 por ciento., Dejaba que por equi
pos se expusiera la clase y al final puso examen y a pesar
de que era de conocimientos generales a nivel de secunda-
ria, nadie pasé. A mi me ayud6é que habia expuesto tres ve
ces y saqué B. Pero el resto del equipo sacé S. VYa no hi
zo mds examenes. Los de mi equipo protestaron diciendo
que yo sacaba B, mientras ellos sélo lograban S y les dijo

que las exposiciones no habian sido de igual calidad".

Redaccién I y II:

"La maestra faltaba mucho, en los dos semestres iria sin
exagerar seis o siete veces; un dia llegd puso examen y la
calificacidén que sacaste la dejaba, pero a decir verdad no

reprobaron muchos".

Matematicas I:

"Parecia la mera verdad y no creia que fuese tan malo, pe-
ro tenia mala manera de explicar y mientras nosotros veia-
mos cubitos y no saliamos de eso, otros ya iban en ecuacio

nes. No faltaba y reprobaron muchos".

Matemdticas I:

"Primero pusieron a una maestra, si iba, pero la quitaron,
después pusieron a un maestro era cumplido y si iba, pero
era muy agresivo. A mi me queria tronar porque no le gus-
taba que le reclamaramos. A veces me calificaba mal, y yo
tengo la facilidad de entender sin estudiar mucho". Cabe

mencionar que esta apreciacidn es muy cierta para el ter-



~cer semestre ya due este alumno s6lo reprobdé una materia
=gobre-=cinco=y-asistia. muy poco™.
Lectura I:
""En la academia de talleres hubo problemas y ella no iba.
Hizo algunos exdmenes para calificar y supuestamente conté
las participaciones pero como no iba, casi no hubo oportu-
nidad de hacerlas. Cuando iba le preguntaba a quien se le
ocurria, eso era participar y asi lo contaba. Finalmente
les dejdé un trabajo de.recuperacién y sacaron B. Al resto
del grupo no le dio esta oportunidad".
: Historia:
"Fue uno de los maestros que tuvieron problemas y 16 co-
rrieron, Fue sélo unas cinco veces, llegaba, daba media
hora y se iba. Nosotros los alumnos fuimos a quejarnos a
la direccidn sobre este maestro y el de redaccidén. Al de
historia lo corrieron, pero yo lo sigo viendo por aqui.
Y en redaccidn el maestro faltaba mucho, después de que
fuimos a la direccidén a plantear el problema dejé de fal-
tar tanto. Las clases las daba muy bien".
Quimica:
"En quimica al principio del semestre tuvimos al mismo ma-
estro que habiamos tenido en fisica, luego estuvimos sin
maestro y trajeron otro que finalmente no fue mucho. Pero
al cabo del semestre pasé".
Lectura:
"En lectura en realidad no tuve maestro ni en primer semes

tre ni en segundo, S6lo se presentd al principio del cur-
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so en ambos casos; pidié un trf?aqoryﬂse fge"("__
Comienzan las clases: la materia de historia.
Los contenidos de la materia de historia correspondiente al tercer
semestre de bachillerato en la modalidad propia al CCH fueron des-
critos de la siguiente manera en la sesidn del 26 de enero de 1971
del Consejo Universitaric en la que se aprobdé, "con aplausos'" dicen
las actas5 el proyecto para la creacidén del CCH:
Historia dz México II. Igualmente (que Historia I)
a partir de los historiadores, tedricos e intérpre-
tes se expondrd la Historia de México desde los an-
tecedentes de la revolucidén de 1910 hasta el momen-
to actual. Tendrd como objetivo explicar la situa-
¢cién y los problemas actuales del pais por sus ante
cedentes inmediatos. Para ello, estudiarda los prin
cipales problemas econdmicos, sociales, politicos y
culturales a partir de su evolucidén histérica. Ve-
ra, por ejemplo, temas como: el problema agrario,
la industrializacidén y el desarrollo, la pluralidad
social y la integracidén nacional, las relaciones in
ternacionales y los problemas de la dependencia, el
nacionalismo, las ideologias politicas y las luchas
sociales, etc. Estudiard también el mundo cultural
en su relacidén con las transformaciones sociales

que ha sufrido el pais.

La clase comenzd el lunes 4 de noviembre qunque el semestre ha-

bia comenzado el 28 de octubre; ese dia no hubo clases y el vier-



90

nes l,que también tocaba historia fue dia feriado. La maestra ini

cié el curso diciéndoles ‘que fliesen’a ver la obra de teatro El Ex-

deberian de traer un comentario sobre el tema de la obra; el mensa-
je de la misma y la relacién con la materia de historia. Asimismo
les pidié para la clase inmediatamente posterior o sea la del vier-
nes 8, un trabajo comparativo consistente en ver peridédicos del mes
de noviembre de 1910 y leer un periddico del dia 31 de octubre de
1985 para formular los problemas més importantes en 1910 eﬁ el pais
y en el Distrito Federal, también habrian de copiar cinco titulares
en uno y otro periddico, asi como los editoriales en uno y en otro
caso, "Para este trabajo hay que visitar la Hemeroteca'", termind
diciéndoles. Ademds como tarea les pidié que leyeran hasta la pégi

na 85 del libro de A. Cdérdoba, Ideologia de la Revolucidén Mexicana

con el fin de identificar los aspectos econémicos, politicos, socia

les, culturales e ideolégicos.

En una primera aproximacidén, se pueden notar dos rasgos que me-
N

recen ser destacados; primeramente que la instruccién sobre el tra-
bajo inicial es ofrecida con muy pocos referentes que pudiesen indi
car tanto el tipo de calidad esperada como los modelos que se tuvie
sen qde seguir para su realizacién. Por otra parte, el &mbito posi
ble de cobertura es muy amplio: ver una obra de teatro, hacer co-
mentarios; leer periddicos de hace setenta afics y compararlos con
uno actual; leer parte de un libro y sacar aspectos de muy diversa

indole -culturales, ideoldgicos, econémicos. A su vez toda esta

carga de calidad imprecisa, y sobre la cual los alumnos tendrian ne
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cesariamente que improvisar un trabajo para salir del compromiso an
te el que se ven, es requerida como suma premura. Pero al recordar
el programa oficial transcrito més arriba, se verd que tanto el to-
no como la extensidn del mismo se prestan a que un maestro conscien
te trate de cubrir todos los aspectos y asuntos mencionados. Asi-
mismo ;abria sefialar que la maestra admitié espontdneamente que le
resulta imposible calificar adecuadamente debido a que tiene diez

grupos que atender.

Cuando los alumnos oyeron toda esta carga de trabajo, protesta-
ron. La maestra les dijo que la lectura del libro de A. Cdérdoba
era lo realmente importante y sobre él seria la tarea, de tal suer-

te que todas las demads instrucciones quedahan como recomendaciones,

Al ver la manera como los alumnos entendieron lo que de ellos
se esperaba, se observd que los estudiantes hicieron una pequefiisi-
ma sinopsis. En sus mejores ejemplos seguia un formato como el que
a continuacidén se transcribe; del cuaderno de tareas de un muy buen
alumno, sobre los aspectos econdémico, politico, social, cultural e
ideolégico de la situacidn en el porfiriato.

Aspecto politico: situacidn politica de los terra-
tenientes y log hacendados, la dictadura, participa
cibén politica de los cientificos, poca politica y
mucha administracidn, el gobierno fuerte, las ha-
ciendas, los rurales, la gleba,.

Aspecto social: clases sociales en el campo: ha-
cendados, terratenientes y peones, pequefia burgue-

sia y burguesia.
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Capital: inversiones extranjeras, pequefla burgue-

sia urbana.

Aspecﬁg ééé;émiéaé l; ;ituacién en el campo, la
tenencia de la tierra: 1la Ley de Baldios y Ley de
Colonizaciédn, éituacién de campesinos y movimien-
tos.

Situacidn ideolégica: los intelectuales tenian fa
cilidad de palabra y el arte de escribir, pero tam

bién querian intervenir.

Siguiendo la secuencia de actores involucrados se podria decir
que los universitarios conectados con el rector Gonzadlez Casanova
definieron de manera muy amplia y a:biciosa la materia de historia.
Uno de ellos declard en marzo de 1971 "La reforma la pensaron las
personas que la han hecho y muy especialmente el rector en funcién
de la realidad de la educacién a nivel medio y a nivel superior de
los estudiantes mexicanos, que por lo general viven muy ajenos o no
participan de la realidad socioecondémica del pais. Se les informa
en las aulas de los conocimientos que existen, se les notifica, por
decirlo asi, pero no se les ha preparado para enfrentarse a estas
realidades". Inmediatamente después el entrevistador dice: "Lo
cierto es que una carrera, en muchos casos ha significado una exclu
sién de cinco afios de esa realidad nacional. 0 de més afios, si se
considera toda la educacién preuniversitaria". A lo que Bernal
Sahaglin contesta "Cuando el rector y sus colaboradores pensaron en
innovar, seguramente lo hicieron pensando en el estudiante y conclg‘

yeron que seria mds importante prepararlo para la.lucha socioeconé--




mica, cientifica y en el aprehdizaje de técnicas de procedimientos

..analiticos..y--de-sintesis, que ‘en darle méds informacién, que muchas

ivééésrﬁblasimila, y los maestros tendrin que cambiar de actitud,

que se convertirdn mads bien en guias y en compafieros de los alumnos
.+« No en conferencistas., Estamos verdaderamente preocupados por-
que verdaderamente se ensefie a aprender y que los maestros se preo-

. . - = 6
cupen por el aprendizaje mas que por la ensefianza",.

El maestro por su parte, al principio del curso puede estar lle
no de buenos propésitos, y trata de plantear una variedad de activi
dades y las pide. Ante la presién de los alumnos se concentra en
una sola, la lectura. (Pero cémo la maneja? Pidiendo un resumen
como tarea. El alumno por su parte trae un resumen bastante corto.
La maestra tiene que atender diez grupos, ¢qué hace? checa vagamen-
te que el resumen esté escrito y le pone una firma, pidiéndole a
una alumna que se encargue de ir llevando un control de quién cum-

ple. La alumna abre un control y palomea a los que van cumpliendo.

De igual manera sucede con las participaciones, qué se necesita
para contestar una pregunta, por ejemplo, (Qué clases sociales son
mencionadas por A. Cordoba? La respuesta que es suficiente para re
cibir una paloma por participacidén es exactamente igual a lo consig
nado por el alumno cuyo resumen transcribimos méds arriba, o sea cua

tro palabras: hacendados, peones, burguesia y pequefia burguesia.

Se encuentra uno de esta manera ante una situacién compleja en
la que aparecen las intenciones de una generacidn de autoridades
universitarias que se plasman en el proyecto CCH; la premura con

que dichas intenciones pasan al terreno de lo concreto e institucio



94

nal ante una coyuntura politicé:favorable; la traduccidén de las in-
tenciones y preocupaciones.que 1l0s universitarios conectados con el
rector a un programa dé égfbaiaédbfiéial sancionado por el Consejo
Universitario con aplausos; una generacién de maestros que se incor
pora a la politica tempranamente con el movimiento de 68 cuando sé-
lo eraﬁ estudiantes; una experiencia de represidn politica sobre
los universitarios y luego, a los tres afios bajo otro presidente el
inicio de un subsistema de educacién media superior abierto a las
posibilidades imaginativas de una generacidn radicalizada, una maes
tra con diez grupos identificada con las ideas que giran en torno
al CCH, y unos alumnos confrontados a una tarea para el viernes que
sigue. Todo lo anterior dentro de una institucidn con quince afios
de funcionamiento con gran parte de los mismos maestros que la echa
ron a andar, cuya carga de experiencias es para ese entonces consi-
derable. Conviene, pues, identificar en el interior de la clase to
dos aquellos factores cuya incidencia en el proceso educativo apare
ce con mayor claridad en el entorno de las relaciones entre un maes

tro y sus alumnos.

Cabe aclarar que para los prppésitos de la investigacidén a la
que pertenece este material, el saldén de clase como objeto de estu-
dio socioldgico comprende las siguientes &reas de interés y observa
cidn durapte el trabajo de campo: el desempefio magisterial; el des
arrollo del trabajo escolar de cada estudiante a lo largo de dos se
mestres; las interacciones estudiantiles orientadas a c;mplementar,
difundir o suplir las tareas que se derivan de las instrucciones y

demandas que ejercen los maestros sobre los alumnos; las interaccio



nes estudiantiles orientadas:.a la realizacidén de actividades no es-
~colares}~los~dmbitos familiares y sociales de donde proceden y en
donde se encuentran inmersos los alumnos y finalmente los procesos
de acreditacién de cada alumno. Sin embargo, en el curso de este
articule me cefiiré a una descripcidén etnogrdfica que permita presen
tar el entorno en que se tienen que situar lqs alumnos a fin de
acreditar las materias necesarias para el cumplimiento del ciclo de
bachillerato. Con estos considerandos se puede volver al salén de
clases y continuar observando el desarrollo de la materia. La maes
tra de historia procedid a presentar el temario de la materia:
,
Primer tema, antecedentes de la revolucién mexicana. Obje
tivo: distinguir la situacidén social, econdmica, politica
e ideolégica al término de-la era porfirista.
Segundo tema, la revolucién. Objetivo: analizar la revo-
lucién de 1910 a 1917, A) Caracterizacién de los movimien
tos maderista, zapatista, villista y constitucionalismo.
B) Ideologia e intereses de clase que se ménifestan en el
transcurso de la revolucidén. Manejo de las clases obreras.
C) La constitucidén de 1917.
Tercer tema, la institucionalizacidén. Objetivo: caracte-
rizar la nueva estructura econdémica, social y politica que
surge después de la revolucidn., A) El movimiento obrero y
campesino., B) La creacién del PNR. C) El problema reli-
gioso. D) La educacién, la SEP. E) Las nuevas corrientes
artisticas como el muralismo, y la novela de la revolucién
mexicana.

Cuarto tema, el cardenismo. Objetivo: determinar las ca-
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racteristicas del cardenismo. A) El cardenismo y su ideo-
:l;éia. B) Participacidn del estado en la economia y las
nacionalizaciones. C) La reforma agraria. D) Movimiento
oprero y las grandes centrales. E) Populismo y presiden-
cialismo. F) La politica educativa.

Quinto tema, la historia reciente. Objetivo: se analiza-

rd la situacidén de México de 1910 a nuestros dias dentro

de los marcos econémico, social y politico y cultural.

A la vez que se hizo esta presentacidén de los temas del progra-
ma oficial para la clase con esta maestra, el cual parece estar in-
timamente ligado e inspirado por el programa oficial sancionado con
aplausos por el Consejo Universitario en enero de 1971, la maestra
presentd otro de los ejes de la materia, o sea el trabajo en equipo
el cual como se recardard es, de acuerdo con la visfén mads difundi-

da de lo que es la educacidén CCH, otra de sus caracteristicas.

En el caso de esta materia los temas para ser trabajados cada
uno por un equipo fueron: A) Crecimiento, desarrollo y dependencia
econémica. B) Clases sociales. () Sociedad urbana, marginalismo y
urbanizacidén. D) Politizacidén y control politico. E) Nacionalismo
y dependencia cultural. F) Desarrollo industrial. G) Politica del
estado mexicano. H) Crisis econdmica. I) Proceso de urbanizacién.
J) E1 PRI. K) La reforma politica. L) Petrolizacién de la econo-
mia. M) La educacién y sus alternativas. N) La reconstruccidén ur-

bana. N) El movimieznto obrero.

La instruccién fue la de escoger un tema y analizarlo de 1940 a

1982, viendo los antecedentes histdricos. Después se les pidid que
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-vieran.lo. que.sucede.entre los afios. 1982 y .1985. La fecha de entre

ga fue fijada para el dia 6 de enero.

La evaluacidén fue expuesta por la maestra como consistente en
un treinta por ciento basado sobre el trabajo en equipo. Otro
treinta por ciento dependeria de la participacién en clase de natu-

raleza tanto oral como escrita.

Finalmente, la maestra indicdé que una serie de revistas y publi
caciones relevantes podrian ser consultadas de manera general por
los equipos para los temas propuestos. Las que se mencionaron fue-

ron: Problemas del desarrollo; El trimestre econdmico; Revista

de economia; Nexos; Cuadernos politicos; Trimestre politico; Cien-

cia politica; Estudios politicos; Foro_internacional; Revista Mexi-

cana de Sociologia; Estrategia; Revista de Comercio Exterior y el

libro Méiigg_égx editado por Florescano y Gonzalez. La maestra ter

miné por recomendar "acudir a la biblioteca de la editorial Siglo

XXI en Cerro del Agua".

Aparte del libro de A. Cérdoba sefialado, también se lesg pidid
que realizaran tareas con base en otros dos libros. El primero en
realidad es una ediciédn del propio CCH que consiste en una antologia

preparada por maestros del colegio y se llama México en el siglo XX,

1900-1913, recopilado por Contreras y Tamayo. Con este libro se
realizaron dos tareas, las cuales al igual que la primera ya resefia
da més arriba, fueron revisadas por la maestra. En la segunda ta-
rea se les pidié que dijeran cudles eran las principales caracteris

ticas del Plan de San Luis de 1910, el Plan de Ayala, de la Ley del

6 de enero de 1915 y, en general, de la Revolucién Mexicana.
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En las tareas, los alumnos resumieron, a partir de la antologia,
..cada-punto~en-unos di€z 6 veinte renglones. £En general las tareas

fluctuaron entre unos 25 y unos 80 renglones.

La siguiente clase, la méestra expuso brevemente algunos de los
rasgos mas sobresalientes del programa del Partido Liberal Mexicano
de 1906, dejando para la clase siguiente que los alumnos trajeran
un resumen de lo mismo con base en la antologia ya citada. Esta

vez las tareas fluctuaron entre 5 y 30 renglones.

En la clase siguiente la maestra empezdé a hablar de las caracte
risticas de la revolucidén y de una reforma agraria asi como de los
tipos de reforma agraria anotando en el pizarrdn UGnicamente un pun-
to sobre cada uno de estos rubros. De esta manera en el pizarrdn
fueron apareciendo:

1) "¢Qué es una reforma agraria?"; 2) "Tipos de re-
forma agraria"; 3) "Presidencialismo"; 4) "Populis-
mo, politica de masas"; 5) "Constitucién 3,27,123";
6) "Andlisis del Sistema Politico Mexicano, repibli
ca, democracia, representativa, federal con estados
y con el municipio libre",
Siguié el punteo de caracteristicas de la revolucién:

vo (+)]. No reeleccién, voto popular y democritico,
Legislacién laboral (123). Sindicatos y huelga. Re
forma Agraria (27) reparto de tierra, crédito, obras
de servicio como riego, carreteras. Soberania nacio

nal sobre aguas, tierras, minerales, litorales y re-
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cursos - forestales. “Politica indigenista y nacio-
nalista.
Carranza, Villa, Zapata, Madero, Huerta (1913)".
Estos nombres aparecen para recordar los de los actores principa-
les,

[ Puntos negativos (-)]

1) No tenian un programa mds alld del cambio de per
sonas. Dejaron a porfiristas en el gobierno.

2) Reparto agrario a la burguesia y no al campesina
do. 3) El sindicalismo obrero fue reprimido cons-

tantemente, la Casa del Obrero Mundial fue cerrada,
prohibicién a hueléuistas. 4) Madero y Carranéa so
lo veian por sus intereses. 5) Miseria, injusticia
y explotacién. 6) Monopolio de la tierra, el crédi

to, los productos y el capital".

Ese mismo dia, 18 de noviembre, antes de gque se acabara la cla-
se de dos horas la maestra pididé como tarea que '"ordenaran cronoléd-
gicamente, explicaran y analizaran en sintesis los siguientes even-
tos":

"Calles sube a la presidencia. La CROM expone su
politica obrera. Surge el PNR. El partido labo-
rista y el Agrarista apoyan la candidatura de
,quién? Boicot de las damas de la Accidén Catdlica
Mexicana. Conflicto Cristero. Misiones cultura-
les. Politica educativa vasconcelista. Luchas
por la autonomia universitaria., Creacién del Ban~-

co de México. Tratados de Bucareli. Amenaza de
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“incendiar los pozos petroleros mexicanos ante el
peligrs de una invasién americana. Politica agra-
ria de Obregén. Reeleccidén de Obregén. El maxima
to. Politica bonapartista del estado mexicano,
obras de infraestructura, clases sociales que apo-
yan a Obregdn. Grupos y clases que apoyan a Ca-
lles",
Para la elaboracién de dicha tarea se dio en la bibliografia

una antologia de dos profesores del CCH, Contreras y Tamayo, que la

logia de la Revolucidén Mexicana. En el apéndice A se transcribe

uno de los mejores trabajos a guisa de ejemplo.

Luego que la maestra hubo puesto la tarea, continué escribiendo
en el pizarrdn puntos relativos a la reforma agraria de acuerdo con
el esquema expuesto a continuacién. Vale la pena aclarar que en és
te como en otros casos se ha procurado mantener el mismo orden que
guardaban los originales de tal forma que cada uno de los renglones
escritos en el pizarrédn e; distinguido en este texto y separado del
siguiente renglén:

"Reforma Agraria

Tipos de Reforma Agraria

campo - ciudad

crédito

ejido

Distintos tipos de Reforma Agraria

- Promover el desarrollo del capitalismo y liquidar
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el latifundismo

Suprimir la propiedad privada de la tierra por la
nacionalizacidn,

Problema Social del campo.

Modificar las relaciones sociales de produccidn
dandole un impulso al desarrollo de las fuerzas
de produccidén: modificacidén que sufre la propie
dad y las relaciones de produccién que de ella
se derivan.

Lo econdmico, lo politico, lo social: 1lo juridi
co, el art.27, la Ley de Reforma Agraria,.

La propiedad, la tierra, el crédito (capital),
el trabajo.

Juridicamente: hay un proceso econdémico y poli-
tico que tiende a modificar las estructuras lega
les de la propiedad campesiné.

Sistema capitalista: explotacidn, monopolio,

propiedad privada".

Lo que escribfa la maestra en el pizarrén fueron, siempre, no-

tas de lo que hablaba. La importancia de transcribir los puntos de

la cronologia puestos en el pizarrdén radica en que al revisar los

cuadernos de los alumnos, en ninglin caso los alumnos escribieron na

da més alld de lo que aparecia escrito en el pizarrén en ésta u

otras materias. El hecho mismo que los maestros anoten ciertas pa-

.
labras claves como puntos en el pizarrén pareciera ser percibido

por los alumnos, en el contexto del CCH, como un acto de autoridad



que sobreestima ciertas palabras. Se vislumbra asi una tendencia a
que el nicleo sustantivo de una materia ronde en torno a estas pala
bras claves. Cabria, por lo tanto, ver en qué medida y bajo qué cir
cunstancias los conocimientos que se esperan de los alumnos se defi
nen, se limitan, se sintetizan o sbélo se abrevian o se ordenan por

dichas palabras claves. Explorar este asunto es prometedor ya que

permitiria identificar, en su caso, l;s tendencias a que en una cla
se las palabras claves dejen de ser medios didaticos y se transfor-

men en los fines u objetos de las asignaturas.

En los trabajos de los alumnos se evidencia una variedad muy
grande de maneras en que éstos responden a los requerimientos de la
maestra. Hubo trabajos en que diez renglones contenian diversos
puntos claves tan amontonados que resultaban practicamente incom-
prensibles para quien no conociese el tema. Ep los casos de buen
nivel, como el que se consigné en el apéndice A las descripciones de
eventos resultan disparejas. Aun en estos trabajos, hay resimenes
conformados por palabras claves, pagina 100, junto con sintesis
redactadas con la suficiente claridad para ser entendidas directa-
mente. Sin embargo, este tipo de disparidades no fueron corregidas
ni sefialadas en ésta u otras materias. Cabe aclarar que no me es-
toy refiriendo a la correccidén o veracidad dltima de un dato o un
resultado, sino a la claridad con que se expone una situacidn o se
ordena una secuencia descriptiva. Desde esta perspectiva, la cali-
ficacidén constituye el dnico comentario docente que los alumnos re-
ciban sistemdticamente sobre la calidad de su trabajo. Ademéas de

sus limitaciones formativas, esta préctica tendera, en ausencia de
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seflalamientos explicitos, a ser percibida por los alumnos como un
acto de poder, ¥y cdmo tal arbitrario. No es sorprendente que en
las experiencias negativas de los alumnos, pédginas 85-88, las califi
caciones tienden a ser explicadas por los actos y omisiones del ma-
estro y no por las dificultades de la materia o la actuacidn del
alumné. De acuerdo con las experiencias estudiantiles, los maes-
tros tienen la facultad péra definir con mesura o arbitrariedad o
largueza o libertinaje la forma en que califican. En suma, los
alumnos parecen estar expuestos a posibilidades extremas que depen-

den de la voluntad del maestro

La evaluacidén y el trabajo en equipo

Los estudiantes tienen acceso a tres tipos de trabajo académico que
pueden reflejar las inclinaciones del maestro: las exposiciones
orales del maestro, las palabras claves que se anotan en el piza-
rrén y los textos cuya lectura es recomendada o solicitada como
obligatoria. ©En orden de dificultad para ser imitados, resulta ob-
vio que el tipo de trabajo més accesible es el resumen de palabras
claves. Pero como ya se ha comentado, éstas pueden dar pie, aln en
el caso de los mejores trabajos, a que se abuse de ellas, con el
riesgo de que se conviertan, para los alumnos, en una especie de
cortina de humo disponible para disfrazar una ausencia real de cono
cimientos. La aplicacidn espontédnea de esta "habilidad" es tan cla
ramente deformante que fesulta imprescindible examinar los recursos
y mecanismos disponibles para que un maestro aleje a los alumnos de
ciertas précticas y encauce sus acciones hacia el logro de ciertas

otras. Dicho sea en otras palabras, se necesita retomar el tema de
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“la ‘evaluacidén, Al relatar el inicio del curso de historia sé men-
cioné que la evaluacién habria de conformarse en un treinta por
ciento por el trabajo en equipo, otro treinta por ciento por las
participaciones y el resto por trabajos y resimenes. Ya se han re-
sefiado algunas instancias de participacidén y ejemplos de trabajos y
resﬁménes, mismos que plantean inquietudes serias sobre la naturale
za formativa de los procesos presentes en el salén de clases. Para
encauzarlas se requiere primeramente observar de cerca la secuencia
del curso y los elementos evaluables. Conviene, después preguntar-
se acerca de la extensidén en que las acciones del maestro impulsan
las acciones de los alumnos hacia el logro de productos que se acer
quen gradualmente al modelo de trabajo académico representado por

el desarrollo escrito de un tema, y cuyo germen aparece en los mejo

res trabajos de los alumnos.

La siguiente clase correspondiente al 22 de noviembre, no tuvo
lugar debido a que ese dia se celebra la fundacidén de una de las
agrupaciones gremiales titulares de la representacidn del personal
que labora en la UNAM. La clase de historia que siguid fue l% del
lunes 25 de noviembre en la que se revisaron tareas como la trans-
crita arriba, y se volvidé a insistir en la cronologia de aconteci-
mientos entre 1920 y 1934. Durante el afio de 1985 ésta fue la tulti
ma clase, ya que la maestra pidid licencia para atenderse en el
ISSSTEi Oficialmente el semestre debid haber continuado (en ésta y
todas las demds materias) por esa y dos semanas mas de diciembre,

asi como los dias 16 y 17, lunes y martes respectivamente de la Gl-

tima semana de labores en la UNAM. De hecho, en las otras materias
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se dieron por . terminadas las labores entre el 4 y el 11 de diciem-
'bre.vﬁEnftotalyren;esta:materia”hubb‘Seis de un total de trece cla-

ses posibles.

En esta primera parte del curso de historia de México para el
tercer semestre del bachillerato del CCH, la maestra pidid cuatro
tareas de las cuales contaron tres, cuyas caracteristicas ya han si
do resefiadas mds arriba. Cumplieron con las tres tareas cuarenta y
tres estudiantes; de entre éstos s6lo cinco reprobaron la materia,
y en todos los casos fue porque después de haber cumplido con las
tareas de esta primera parte del curso, ya no cumplieron con algin
otro requerimiento posterior y en cuatro de estos cinco casos para

enero de 1986 ya habian abandonado sus estudios.

En la primera semana de enero hubo dos clases, la del lunes 6 y
la del viernes 10. El1 6 de enero la maestra se reincorpora a dar
clases. Manifestd que habia estado enferma y habia pedido licencia
para atenderse en el ISSSTE. Al llegar a 15 clase escribidé en el
pizarrdn una cronologia de acuerdo con los siguientes puntos:

1910-1920. Revolucién: Democratico-burguesa; Educa
¢idén - Articulo 30:; Situacidén. agraria-Reforma Agra-
ria-Art.270.; Institucionalizacidn 1920-1934 De la
Huerta, Obregén, Calles; campesinos, obreros, secto-
res medios; CAPITAL; pequefia burguesia; burguesia:
agraria, comercial burocratica, extranjera.
En el otro pizarrén que se encuentra en la parte posterior del sa-
16n siguidé escribiendo:
Sonora 1920 Obregén es electo presidente, Obregén

1924; Partidos supeditados al gobierno: Partido la-
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bdrista ; CROM Morones, Partido cooperativista, Libe
c_qalmconstitucionélista; Pablo Gonzalez; Calles; Plu-
tarco Elias Calles; PNR 1929, Calles; Tratados de.BE
careli, préstamos, Reconocimiento de E.U. al gobier-
no de México, Compafiias petroleras; Portes Gil; Pas-

cual Ortiz; Abelardo Rdz.

El 10 de enero a las 7.15 de la mafiana se encontraban afuera
del salén de clases un grupo de 28 alumnos y la maestra de historia
esperando que el encargado llegase a abrirles. Este demord cinco
minutos mis en llegar, a pesar de que la maestra personalmente ha-
bia ido a buscarlo. La clase tardé otros cinco minutos en comen-

zar.

La maestra empezd diciendo que se tendrian que hacer dos cosas,
primero entregar los trabajcs de investigacidn, haciendo alusién a
la lectura que deben de hacer los alumnos en el libro de A. Cérdoba

La politica de masas del cardenismo. El segundo asunto pendiente,

segln la maestra, era ver la cronologia refiriéndose al esquema cu-

ya primera parte se describidé més arriba.

La maestra enseguida le preguntdé a toda la clase ";Ya le saca-
ron copia al calendario de presentaciones de los temas para los di-
ferentes equipos?" Los asistentes contestaron con un sonoro NO.
"¢tEntonces c6émo van a presentar }os temas?" inquirié de nuevo a la
clase dejando escapar una discreta sonrisa.' El nivel de ruido,
producto de los comentarios y risas de los alumnos aumentd durante

unos segundos hasta que la profesora los calldé chistando.
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Al volver a la cronologia, usé el método de preguntar sobre el
'r&gééaiaérI;grbuntos vistos y escritos en el pizarrdn durante las
dos tltimas clases. Ella puso en el pizarrdn:

Cronologia y Acontecimientos de 1920-1934.
Mds abajo afiade:
. La CROM - 1918 - apoyé al gobierno - pido cumplien
to del 123° -~ 1920 Obregdn presidente.

Debajo de lo anterior:

PNA - (Partido Nacional Agrarista) 1920.

Comienza preguntédndoles a las alumnas que estédn sentadas més

adelante en el centro del salén. "A ver, ¢;qué mas sigue?", la pri-
mera alumna revisé su cuaderno y dijo: "1921, politica vasconcelis
ta, proyecto educativo, misiones culturales". Para este momento my

chos alumnos tenian sus cuadernos de apuntes sobre las mesas de tra
bajo y algunos levantaron las manos.

":Qué mas?" ",..;Qué mas? Después de quince o veinte minutos
ya se habia cubierto todo lo que los alumnos tenian en sus cuader-
nos de tareas sobre las cronologias vistas en la primera parte del
curso., En ocasiones como ésta, la maestra tomdé en cuenta las res-
puestas que le brindaron los alumnos como participaciones. "Sin em

bargo, hoy no fue asi reza la entrada en mi diario de campo.

La maestra anuncid que se continuaria la préxima clase con la
cronologia, "ahora les vamos a dar oportunidad a los compafieros que
van a exponer", Algunos estudiantes inquirieron en voz alta sobre
lo que se expondréd en clase, a lo que se les contesté que el asunto

a tratar es el desarrollo industrial, en medio de muchos cuchicheos.



Para este momento ya eran cerca de los ocho de la mafiana, con lo

108

cual a los estudiantes del grupo responsable de la exposicidn les

queddé un poco menos de una hora para presentar su trabajo.

La propia maestra anoté en el pizarrdén Desarrollo Industrial de

México 1920-1985. Después dijo "Aspectos <concretos del desarrollo

industrial de México, estos son los asuntos que deben de cubrir con

esta exposicién",
principio del curso.

ron a leer, y muy pocos de los demads alumnos tomaron notas.

refiriéndose a la distribucidén de temas hecha al
Los integrantes del grupo responsable comenza

Luego

de que leyeron unos tres minutos, uno de ellos dibujé un cuadro y

dentro de él escribié "Concentracién Industrial y Demogrédfica".

S6lo las alumnas que estaban mds cerca de ese pizarrén copiaron el

esquema.

Uno de los mejores alumnos de este grupo, que sacd en esta mate

ria MB copidé en su cuaderno:

" "Desarrollo Industrial de México. 1920-1985. 1) Ca-

racteristicas del desarrollo Industrial de México?

2) Aspectos concretos del desarrollo de la Ind. elég
trica? 1) Con capital extranjero se sentaran las ba
ses del desarrollo Industrial de México. México tie
ne una base econdmica en el desarrollo Industrial.
Ampliar la industria y extenderla al pais. La mano
de obra es suficiente, pero escasa educacidén técnica.
El industrial tiene un abange de desarrollo. El Plan
Nacional de desarrollo, todavia esta vigente. Fuente

orincipal de empleo con la Industria. El desarrollo
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indgéfrial de México se forma Dependiente, del capi-
~-tal--extranjero. Baja en los salarios. Se presentd a

partir de 1930. Con el petrdleo se sustituyd el car

bén. La produccién fue 55% de industria hidroeléctri
. ca. México, Puebla y Veracruz, tienen el 27% de la

potencia Industrializada en el pais.

Concentracidén Industrial y demografica

Entidad Poblacién2 Industrial Industrial Industrial
Distrito Federal 9,322 140,221 494 55,774
Edo. de México 7,143 95,455 274 36,246
Nuevo Ledn 2,571 50,472 135 20,043
Jalisco 4,432 29,854 116 11,590
A. Suma 23,468 316,002 1,019 123,658
A-B% 36.06 69.79 59.70 63.64 "

Debajo de la hoja en gue el alumno copibé el cuadro ofrecido por el
equipo que exponia, anotd sin que se supiera a que correspondia:
"Arnaldo Cérdova

ler. capitulo, pag. 37

Politica de Masas en el Cardenismo".

Asimismo, dicho alumno cogié esta parte de lo expuesto por sus com-

pafieros tal cual estaba en el pizarrdn, sin fecha ni procedencia.

El 3 de febrero les tocd exponer sobre el tema de movimiento
obrero al equipo compuesto por cuatro alumnos. Una de ellas fotoco
pidé seis cuartillas de una tesis de la Facultad de Derecho, de la
pdgina 73 a la 78, en la que abundaban las consideraciones de corte

oficialista acerca de "La cuestién obrera, de Miguel Alemdn a Luis
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Echeverria". Durante la exposicidén se concretdé a leer -sin tomar
Viarﬁinima distancia critica- l; que decian las cuartillas fotoco-
piadas., "Tenemos la impresidn, afianzada por un sinndimero de cir-
cunstancias que en su fuero interno el Lic. Ldpez Mateos pretendid
pasar a la historia como presidente obrerista y hacia tal fin enca-
mind sus pasos, pero las circunstancias que se concatenaron en
aquel entonces se lo impidieron, razén por la que sobre la marcha
enarbolé las banderas del agrarismo, al que dedicdé la mayor parte
de sus afanes"., Las palabras citadas en la oracidén préxima pasada
fueron escritas durante "lo que va de la gestidén de Echeverria al
frente de los destinos del pais"; tal y como reza la tesis fotoco-

piada.

anterior; casi todos tenian abiertos sus cuadernos pero su atencién
oscildé entre escuchar lo que decia la compafiera y distraerse con
cualquier objeto al alcance de las manos o la vista. S6lo dos alum
nos, quienes, aparte de sentarse juntos, eran de los mas aplicados
del saldén, tomaron notas de lo expuesto. Después, una compafiera
del mismo equipo dedicé seis minutos a leer un trozo de un texto
asociado al tema de la exposicidén y acabé sin haber sido interrumpi
da por persona alguna. La maestra le fue preguntando a cada alumno
con base en la lista alfabética de la clase sobre los reslmenes de
dos capitulos del libro de Cérdova. Repasd seis nombres hasta la
letra C y al ver que ninguno de ellos habia traido el resumen reque
rido, optdé por preguntar abiertamente y nueve alumnos decidieron

aprovechar lo que habian hecho de tarea sobre el libro, para lo cual

¢
i
“
3
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levantaron la mano indicando de ellos si habrian de poder contestar.
Cabe mencionar que en esta materia hubo 21 estudiantes con MB al fi
nal del curso, entre los cuales se cuentan ocho de los nueve que

participaron en esta ocasidn.

La maestra procurd retomar uno de los posibles hilos del tema,
haciendo resaltar, desde su opinién, la figura de Cardenas como "un
revolucionario que transformé la funcidn del estado, ya que éste pa
s6 a ser una especie de gran policia de la sociedad a ser drbitro
de las fuerzas sociales. Formuld un proyecto ético politico y na-
cionalista haciendo a los trabajadores socios del estado revolucio-
nario". Uno de los alumnos, en su afadn por participar incurrid en
la ecolalia, asi cuando la maestra dijo "contra el alcoholismo" el
repite alcoholismo y asi con todas las deméds palabras al final de

una oracidén; sus compafieros no pudieron dejar de reirse.

A pesar de que aln quedaban dos semanas de clases, en ese lapso

de tiempo sélo hubo una clase més.

Al examiﬁar las participaciones de los alumnos en clase y los
resimenes que producen como tareas se esbozaron algunas inquietudes
sobre el valor formativo de dichas actividades. Los dos problemas
que mayormente resaltan son primeramente el abuso de las palabras
claves que se traduce en la aparicién de una forma legitima de en-
cubrir un manejo indeterminado e incidental de los temas que de
finen el programa de una materia. En segundo lugar aparece una foz
ma de evaluar que no discrimina dentro de un mismo trabajo entre lo
incorrecto, lo indeseable, 1lo resc;table, lo adecuado, y lo encomia

ble.
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Cabe recordar que estos problemas fueron detectados en los re-

siimenes y participaciones de los mejores alumnos. Si se observan

los resimenes y participaciones de los alumnos que acreditaron con
S se veria que tanto los primeros como las segundas son, apenas,
poco mas que ristras de palabras claves. Se observa asi una ten-
dencia a lograr la acreditacién minima con productos académicos in-
tegrados en una proporcidén muy alta por palabras claves. A su vez
esta tendencia fdcilmente da pie a que una proporcién alta de alum-
nos acrediten con la calificacidén maxima. Tal fue el caso en esta

materia de veintiun alumnos sobre un total de cuarenta y tres que

comenzaron el curso regularmente.

La tendencia sefialada se refuerza enormemente con las participa
ciones orales que los estudiantes hacen para responder a las pregun
tas directas o abiertas del maestro. Este, en su afdn de fomentar-
las, propicia intervenciones gue se reducen a versiones abreviadas
de resumenes, ya de si cortos. o a simples enunciaciones de pala-

bras claves.

Al observar la secuencia ulterior del curso, se volvieron a ma-
nifestar las mismas formas de trabajo académico que ya fueron exami
nadas, a la vez que hizo su aparicidén el trabajo en equipo. E1 tra
bajo en equipo se distingue de los otros quehécere; escolares de
los alumnos al requerir exposiciones orales de un tema que dificil-
mente se logran apelando a simples enunciaciones de palabras claves.
Sin embargo, algunos de sus rasgos merecen ser identificados para
los propdésitos que aqui me ocupan. En primer lugar, destaca la ca-

lidad aleatoria de la organizacidén y orientacidn que toman las acti



vidades que desarrollan los alumnos para trabajar un tema. En los
casos resefiados los alumnos consultaron los primeros libros que tu-
vieron a su alcance y que, seglin su criterio cubrian adecuadamente,
con el compromiso de exponer un tema, Dicho criterio en la instan-
cia de la alumna que hablé sobre la cuestién obrera de Alemédn a
Echeverria, se basdé en el hecho de haberse topado, literalmente,
con la ficha de una tesis de la Facultad de Derecho clasificada ba-
jo el rubro de "politica obrera" en el catédlogo de la Biblioteca Na

cional.

En otra instancia un alumno presentd un cuadro sin referentes
que permitieran entenderlo o.aprovecharlo, ya que carecia de las fe
chas para los cuales correspondia la informaqién. Ademds, nunca di
jo de qué fuente hubo extraido la informacidén. La ldégica de estas
actividades escolares se remite, ante la ausencia de mecanismos o
instrucciones que la definan y limiten, a lo expedito que resulte
hacerlo de esa manera. En otras instancias no resefiadas, el traba-
jo en equipo para esta clase consistié exclusivamente en leer el ci
tado libro de Arnaldo Cérdova. Lbs alumnos dividieron el nimero de
hojas a ser cubiertas para la exposicién entre el nlmero de inte-
grantgs del equipo, y se concretaron a leer solamente las que a ca-

da uno le correspondieron.

En el trabajo en equipo disminuyé considerablemente el peso de
las palabras claves como simbolos que representan conocimientos in-
determinados. Pero el material que trabajan los alumnos se ve li-
brado al azar de lo que encuentran o de lo que les tocé leer. En

esta situacidén el ejercicio de redactar con claridad es indiferente
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al valor formativo o cientifico de un texto. La presentacidn oral
del trabajo en equipo puede resultar clara para los estudiantes que
escuchan, lo cual no garantiza que resulte formativa para unos u
otros, debido a que la informacién puede ser irrelevante, inexacta
y al darse fuera del contexto resulte también ininteligible. Por
otra parte, si el texto utilizado no es conocido por el maestro, la
fidelidad del resumen respecto a la fuente se vuelve un asunto préc
ticamente imposible de verificar durante la clase. Estos problemas,
en los que regularmente incurrieron los trabajos en equipo para his
toria, llevan a preguntarse acerca de las razones por las que su

prdctica estid tan difundida a pesar de sus miltiples deficiencias.

Lo anterior equivale a cuestionar la racionalidad formativa de
este tipo de trabajo, que no s6lo no resuelve para el alumno los

problemas planteados por las limitaciones de las participaciones

- orales y los reslmenes, sino que da pie a practicas indeseables que
no son ni corregidas ni sancionadas negativamente, antes bien pasan
por un cumplimiento muy adecuado. Por ejemplo, los dos estudiantes
cuyos trabajos en equipo se resefiaron, sacaron MB por estos traba-
jos. Ademas no hay que pasar por alto que para los alumnos ante
quienes se exponia el trabajo en equipo son aln mayores las desven-
tajas que representa este recurso pedagdgico, sobre todo por lo
irrelevante que les resulta a quienes lo escuchan para la elabora-
cién de tareas especificas o ailn de actividades relacionadas con la
acreditacién de la materia. Se podria pensar que estas fallas son
. imputables a la materia de historia o en dltima instancia a la mane

ra de organizarlas para esa clase. Sin embargo, existen pautas que
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se repiten de una materia a otra, tal y como se examinaréd en el ca-

pitulo siguiente.
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“IV. Continuidad y heterogeneidad de la ensefianza

EnAeste”capitulo se analizan varias situaciones proplas a las demés
materias que cursan los alumnos en el tercer semestre del bachille-
rato del CCH y que se basan en las observaciones realizadas durante
el trabajo de campo emprendido entre noviembre de 1985 y marzo de

1986 con un grupe que cursaba dicho semestre en la instituciodn.

A continuacién presento la descripcién que hizo la maestra de
la clase de taller de lectura del tercer semestre del mismo grupo
_sobre el que he venido discutiendo. Vale la pena aclarar que esta
maestra sélo tenia un grupo que atender, ya que se encontraba comi-
sionada a labores de apoyo administrativo por las demds horas co-
rrespondientes a los grupos de los cuales era titular. Asi, el tra
bajo a que estaba asignada en esa comisidn le permitia dedicarle
mas tiempo a las actividades relativas a la clase de lo que seria
de otra manera. En este sentido la dedicacién al grupo se ubicaba
en condiciones ideales, contrariamente a lo que ocurria en el caso
de historia en que la maestra atendia muchos grupos.
"Lo que busco en las clases es hacerlos participar y que
externen sus puntos de vista.
El setenta por ciento de la evaluacidn recae en reportes,
participaciones, y pequefias investigaciones sobre un cuen-
to. Para el curso propongo 15 lecturas, ya sean obras com
pletas, cuentos u obras de teatro pequefias y se trabaja
con la antologia que editd la coordinacidén del colegio.

El otro treinta por ciento de la evaluacidn depende del
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trabajo en equipo, para el cual les pido un trabajo de has

_ta 21 cuartillas, un minimo de 15, les exijo que sea sinte

sis y que no sea fusil (nombre con que se conoce en el me-
dio académico el trabajo confeccionado a partir de trans-
cripciones directas de una obra y que implicitamente se ha
ce pasar como propioc). Les pido que ubiquen las corrien-
tes literarias: existencialismo, romanticismo, realismo,
naturalismo, ciencia ficciédn.

Como informacién bédsica para que lleven a cabo estos traba
jos les doy bibliografia y el lugar en la biblioteca en
que se encuentran los libros a ser utilizados, esto fue la
primera semana.

Para la formacién de equipos, siempre pido que sean un ma-
ximo de 6 y un minimo de 4 y les pido que ellos mismos los
conformen.

Para la participacidén se requiere que los alumnos traigan
un reporte obligatorio, sin el cual no tienen derecho a es
tar en clase y, por lo tanto, el que no trae reporte no
participa. Cada reporte obligatorio se fija al final de
la clase.

Los reportes se revisan sélo hasta el final del dia y les
pongo una firma y ahi mismo se consignan las participacio-
nes. Pero un mismo reporte puede servir hasta para cuatro
dias de participaciones, o sea que no todos los dias se pi
den reportes para la siguiente clase, Pero para un solo
dia no puede haber mds que una sola participacidn.

Al sumar tenemos que hay dieciseis participaciones y doce




reportes,. lo.-que dé.ﬁn total de 28 puntos que son iguales
al setenta por ciento de calificacién., En cambio en el
':”55335361ﬂ53évéhéﬁta>uﬁ'treinta por ciento, se hace una
equivalencia de tal manera que 10 de calificacidn es igual

a 30 puntos; 9 igual a 27 puntos; 8 a 24 puntos.

La escala final va del 0 a 55 puntos = NA
56 a 70 " .= S
71 a 89 " = B
90 a 100 " = MB

Transijo y eso da flexibilidad a la clase, por ejemplo, a
los que son como hormiguitas que no participan y sbélo ha-
cen reportes y trabajos en equipo se les garantiza que sin
participar sacan una S. Seria injusto que por limitacio-
nes de su formacidén o por su propia personalidad reproba-
ran., Esto les fue dicho al principio del curso, si no par
ticipan tienen que cumplir con todo lo demds si no, true-
nan.

Por mi parte, s6lo hago exdmenes cuando el grupo chafea, y
he llegado a hacerlos a cada lectura.

El inconveniente que le veo al examen final es que si se
anulan todas las evaluaciones y la calificacién se hace de
pender del examen, entonces se es injusto con el trabajo,
que es el que cuenta.

Acerca de la manera de enseflar lo que se les pide poste-
riormente como trabajo puedo decir que: los primeros quin
ce dias les doy un esquema de andlisis que contempla 9 pun

tos, y cada uno de ellos desglosado. En las primeras se-
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siones se desglosa una obré y empiezo a tomar aportacio-
nes. Por ejemplo: Qué se entiende por aportacidn social
de clase? El primer reporte es chafa y se revisa en clase
Se revisa cada uno y se dice verbalmente tal punto no se

desarrollé. Este reporte es el uUnico que reviso.* Enton-

ces cabria preguntarse sobre la manera en que me doy cuen-
ta si estdn avanzando. Por'las participaciones me voy dan
do cuenta, ya qﬁe la lectura les va permitiendo tengr Jjue-
go en la discusién y lo importante es participar en la dis
cusién.

De repente tienes alguna respuesta. Este semestre tomé a
Macedonio y le decia "a ver Macedonio piensa, ya que lo
que estds diciendo estd mal". También lo hice con Carito
y no me captd.

Lo que me propongo hacer el semestre préximo es pedirles

que en una hoja en blanco me digan que les gustdé y que no.

Sobre la participacidn, estoy de acuerdo con que los alum-
nos sean criticos para que vean la vigencia histérica de
los valores y que en su caso vean como los valores siguen
o no funcionando. Hay que tratar que el chico lo relacio-
ne con su situacidén y esto se logra mediante la participa-
cidn",
Cuando le pregunté si cambiaria su sistema de tal manera que la
participacidén no se utilizara si encontraba otros medios de lograr

lo que se prentendia con ella, me dijo:

* Subrayado mio.
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'fomé maéstra la participacidn me permite ponerme en contac-
.to.con-los alumnos. Al principio, s6lo trabajaba por equi
po y el equipo tenia que exponer. El inconveniente era
que no leian todo y tuve que hacer el trabajo méds indivi-
dualizado, ya que dentro de los equipos hay vividores.
Sin embargo cabe la posibilidad de que por equipo contesta

ran",

No obstante que la experiencia de esta maestra la ha llevado a
reconocer algunas de las enormes limitaciones, trampas y vicios que
propicia el trabajo en equipo, en su propia declaracidén se perfila
un problema al que la evidencia ha venido aludiendo a lo largo de
este trabajo. Me refiero a la inconsistencia con que se califican
los trabajos escolares, asi como a la ausencia de indicaciones y de
correcciones sobre la calidad del material que producen los alumnos.
Lo que es aln mas, en el caso del taller de lectura aparece muy ne-
ta la preocupacidén de la maestra por asegurarse de que los alumnos
cumplan con traer los reportes, al grado de impedirles la entrada a
quienes no lo hiciesen. Al no poder entrar, los alumnos no pueden
participar y en consecuencia su calificacién sufre acordemente.

La aplicacién continua y sistemdtica de esta medida no conlleva una
revisidén, asi fuese superficial, de lo que los alumnos escriben en

el reporte. La desproporcidén manifiesta entre exigir reportes para
entrar a clase e ignorar su contenido no preocupa a la maestra debi
do al peso que le otorga a las participaciones. "Con las participa
ciones me doy cuenta si estdn avanzando... la lectura les va permi-
tiendo tener juego en la discusidén y lo importante es participar en

la discusién”", afirmé categdricamente la maestra en la entrevista.
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Este método de vincularse con el trabajo de los estudiantes se

7 apoya ‘de manera fundamental en lo verbal en detrimento del trabajo

escrito, ya que finalmente los reportes escritos son un medio de en
trar a clase y las participaciones orales constituyen la forma mas
importante de trabajo escolar. Aun dandole cabida a situaciones
personales y laborales no equiparables y a clases y métodos diferen
tes, se percibe en las materias de historia y taller de lectura una
tendencia bastante fuerte a privilegiar las participaciones verba-
les por encima de cualquier forma de trabajo estudiantil y a defi-
nir el ambito del saldn de clases y lo que en él acontece como el
campo mismo del quehacer académico en detrimento del acto de leer,

de estudiar y de escribir.

Muy bien cabria pensar que los problemas de los cursos de histo
ria y taller de lectura del tercer semestre del CCH no son indepen-
dientes de las materias mismas. Sus‘contenidos, pudiera creerse,
se prestan a diluirse y manipularse de tal forma que su acredita-
cién se convierte en una actividad potencialmente ajena al proceso
de aprendizaje. ©Sin embargo, existe evidencia que muestra deficien
cias y vicios de una indole parecida en el &rea de ciencias experi-
mentales. Efectivamente, un estudio realizado por tres maestras de
ciencias experimentales del Plantel Sur del CCH en 1980—19811 den-
tro de un equipo de trabajo en el que también pafticiparon otros
cuatro maestros de la misma drea de ciencias experimentales aunque
de otros planteles, se propusieron investigar las dificultades de
los alumnos del sexto semestre del bachillerato del CCH en el mane-

jo del método cientifico-~experimental. El plan de estudio del ni-



vel medio superior en el CCH pretende promover de manera especifica

--que..los_estudiantes sean habilitados en el manejo de dos métodos,

el cientifico~experimental y el histérico-social, y dos lengqajes.
el espafiol y las matemdticas. Dicha habilitacidén supuestamente le
permipiria al estudiante ordenar la informacidén pertinente para rea
lizar investigaciones y trabajos académicos o de otro tipo, asi co-
mo una continua actualizacidén de sus conocimientos. Las maestras
que realizaron la investigacidn partieron del hecho que su experien
cia mostraba que el esfuerzo primordial de los docentes tendia a fo
calizarse en agotar los contenidos temdticos sefialados en los pro-
gramas de las materias, mientras que no propiciaban en los alumnos
situaciones en las que éstos pudiesen aplicar lo aprendido sobre el
método cientifico-experimental; lo cual impedia que se pudiese veri
ficar si ellos habian aprendido a manejarlo durante los primeros
cuatro semestres de sus estudios. Dichas maestras observaron que
los alumnos no lo aplicaban correctamente y que ademds, mostraban
grandes confusiones al respecto., Desde esta inquietud instrumenta-
ron una pesquisa que les permitiria conocer los obstaculos y difi-
cultades de los alumnos para el manejo del método cientifico-experi
mental en el contexto del bachillerato. Su trabajo fue presentado
en el Primer Foro Nacional de Investigacidn en el Proceso de Ense-
flanza-Aprendizaje que tuvo lugar en la ciudad de México en noviem-
bre de 1981.°

Los resultados a que llegaron son:

"Los datos obtenidos contradicen una realidad que seguimos

viviendo quienes estamos al frente de grupos de quinto y
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Vsextoréémé;E;eé déigéolbgié y quimica. A pesar de que un
84,8% de los alumnos considera haber aprendido el método
cientifico-experimental, el problema del no manejo de di-
cho método subsiste. ¢Qué pasa entonces? A riesgo de
caer en una exageracidn pareceria gue tenemos un alumno
que cree que aprende, un profesor que cree que ensefia (aug
que nos consta la preocupacidén de algunos maestros de cien
cias experimentales por mejorar la enseflanza y el aprendi-
zaje del método cientifico-experimental); un alumno que
realiza todas las actividades que tedricamente lo lleva-~
rian a manejar el método y sin embargo no lo maneja; un
profesor que da explicaciones sobre método experimental
sin darse cuenta, tal vez, que el método no es un tema que
hay que memorizar sino un instrumento que se debe manejar.
El alumno tiene memorizados lo que él considera como pasos

del método, sigue instrucciones de un disefio de proyecto,

pero esto tampoco indica que maneje el método, sino que
confiado en lo que alguien le dice (en este caso el profe~
sor) sigue indicaciones sin profundizar por qué o para qué

las sigue”.3

Al igual que en historia y taller de lectura en las materias de
ciencias experimentales se evidencian graves hiatos entre lo que
los maestros y alumnos consideran que estd sucediendo, tomando como
referentes las calificaciones, y lo que efectivamente acontece con

el manejo de los contenidos de una materia.

La calidad social de la educacidén fue definida al principio del



capitulé éngéfior én’térﬁinbs de las relaciones resultantes entre

--las-expectativas-que~genera’y rodean a un plan de estudios, las in-
Eerpretaciones a que da pie el programa de una materia por parte de
un maestro y las actividades en torno a las cuales cristaliza la

acreditacidn de una materia. A partir de la evidencia que se ha ma
nejado destaca el papel central que ocupa el maestro en relacidn al
arbitrio de que goza para manejar los contenidos de la materia y pa

ra calificar el desempefio escolar de un alumno en la asignatura ba-

jo su responsabilidad.

En una primera instancia pudiera pensarse que la libertad de
los maestros para usar o abusar de esta facultad no hace sino subra
yar el cardcter individual que reviste la evaluacién del trabajo es
colar. Sin embargo, el material que se ha venido examinando delata
la existencia de rasgos comunes en los comportamientos de maestros
a cargo de materias muy diferentes entre si. Estas constantes do-
centes se obtienen con independencia de la posibilidad real que tie
ne cada uno de ellos de comportarse de otras maneras, sin que la
institucién presione o siquiera lo note. Por tanto se justifica ha
blar de tendencias en la medida en que ciertos rasgos trascienden
el ambito de lo individual y aparecen en materias de las diferentes
éreés en que se encuentran organizadas las asignaturas del plan de

estudio del bachillerato del CCH.

Las tendencias que més significativamente se han esbozado a par
tir del material etnografico recabado comprenden:
a) el impulso sistemdtico de la participacién oral;

b) el impulso del trabajo en equipo;



c) la fnc§nsiéfencia con que se evalla el trabajo escolar de los

et ALUMNO S uins

d). “la iﬁconsecuencia de no impulsar los elementos mds rescatables
del trabajo de los alumnos y de no corregir los elementos menos
deseables;

e) ei auspicio de esquematizaciones que, en casos extremos, se€ re-

ducen a ristras de palabras claves sin mayor sentido.

Curiosamente en las descripciones que se han revisado, la pre-
sién estudiantil por abatir los umbrales de acreditacidn no aparece
mas que una sola vez al inicio del curso de historia. Ademas, en
ese caso, los alumnos se quejaron uUnicamente de la carga bruta de
trabajo, esto es leer periddicos de diferentes épocas, asistir a
una obra de teatro y empezar a leer un libro. A lo largo del ter-
cer semestre s6lo se registraron dos casos, aparte del ya menciona-
do de historia, en que los estudiantes presionaron colectiva, abier
ta e insistentemente en clase, hara que el maestro o bien abatiera

los umbrales de acreditacién o se mostrara leniente y disminuyera

la carga de trabajo.

Las presiones por abatir umbrales o disminuir cargas de trabajo
no deben confundirse con las reacciones de los estudiantes al anun-
cio de un examen, ya que dichas expresiones no contenian discusidn
alguna. Uno de los dos casos ocurrid en la materia de matemédticas,
y serd objeto de andlisis en un momento posterior de este capitulo.
El otro caso ocurrié en la materia de taller de redaccidén y se pre-
senta a continuacién, Pero antes, es pertinente aclarar que lo an-

terior de ninguna manera implica que los alumnos no se acercaran in
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diviﬁualmente}ailos’maeStros a fin de que éstos mostraran la sufi-
ciente indulgencia y benignidad para que sus calificaciones particu
;1iéfééif6éégnuﬁé§.;lfa§; Sin embargo estas presiones ocurrieron in-
variablemente hacia el fin del semestre, y por lo tanto no podrian
afectar directamente el desarrollo del curso. En términos de una
situacidén hipotetizada como relevante, en un trabajo que sirvid co-
mo antecedente de esta tesis y al que se aludid en el capitulo ante
rior,d la evidencia aqui manejada apunta a que las presiones que
se ejercen sobre el maestro no van dirigidas explicitamente al aba-
timiento de los umbrales de acreditacién. Mas bien las presiones
se orientan a tratar de mejorar las condiciones bajo las que se de-

ban desarrollar los trabajos escolares requeridos a los alumnos.

El caso del taller de redaccidn

Para la clase de taller de redaccidén e investigacidén documental co=-
rrespondiente al tercer semestre de bachillerato del plan de estu-
dio del CCH, la maestra encargada se presentd dos veces al princi~
pio del semestre y les pidié a los estudiantes que elaborasen un
trabajo consistente en sacar fichas de diferentes periddicos y re-
vistas, siempre y cuando fuesen sobre un mismo tema. Ademds se re-
queria que el trabajo fuese hecho por equipos y que incluyese un mi
nimo de 100 fichas, cada una en una hoja por separado y con su re-
gistro, fuente, fecha y titulo. Dejé de ir todo el mes de noviem-
bre y a una semana de las vacaciones de diciembre se presentd una
vez mas, pero s6lo se asomé a la puerta y sin trasponer el umbral

dijo a los alumnos que no habia podido venir, Se fue sin que escla
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_reciera si hagg}grdeﬂggb;}r el resto del curso de manera regular.

'Paéafsn"laﬁ'vécaciones, volvieron los alumnos a clases a principios
de-enero y la maestra siguid sin asistir. El jueves 30 de enero de
1986 aparecidé por vez primera el maestro interino que habria de cu-

brir las clases que restaban del semestre para esta materia.

Tanto en el medio administrativo como entre los maestros es sa-
bido que, en muchas ocasiones, cuando un maestro titular de una ma-
teria no va a poder asistir a dar sus clases regularmente y tampoco
puede gozar de licencia con goce de sueldo, no avisa al principio
del semestre sino que se espera para avisar después de haber cobra-
do algunas quincenas. Asi es muy comin que cuando el semestre co-
mienza a finales de octubre, algunos maestros van una o dos veces
en la segunda o tercera semana de clases, después dejan de asistir,
se esperan a que lleguen las vacaciones de fin de afio, las cobran y
a principios de enero avisan que no van a poder atender tal o cual
grupo. En ese momento }as autoridades boletinan un grupo, o sea
que solicitan piblicamente un maestro interino para cubrir el grupo
que quedé sin maestro., Finalmente el maestro no llega al grupo has
ta finales de enero. En el caso del grupo que me ocupa, la situa-
cibén se acerc6é lo suficiente a este patrdn como para ameritar que

se mencionara una interpretacidn existente en el medio escolar.

El maestro interino se presentd a finales de enero y tan pronto
como hubo entrado dijo: '"Les foy a dar la materia de redaccidn y
ustedes tienen que entregar 50 articulos periodisticos sobre un te-
ma". No habia acabado de formular su demanda cuando los alumnos

protestaron en masa quejdndose todos a la vez. Algunos alzaron la
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mano para exponer coh mas claridad sus puntos de vista. El nuevo

:ﬁ;égfrdtﬁé55355i6 éwléﬁreacciaﬁide'ios'alhmnos afirmando "el que
qﬁiera solamente venir a clase y no entregar lo que se les pide,
puede hacerlo”. Luego continudé "recorten el articulo, lo pegan en
una h;ja tamafio carta, en una parte en blanco integran la ficha he-
merogrédfica particular y la ficha hemerografica general. La ficha
hemerografica general consiste en: nombre de la publicacién subra-
yado, nombre del director general, la periodicidad y el lugar en
donde es publicada. La ficha hemerografica particular consiste en:
encabezado, nombre del autor del articulo, titulo del articulo, nom
bre del periddico subrayado, lugar en donde se edita el periddico,

fecha y pagina en el periddico.

La materia de redaccidn, de acuerdo con el horario oficial para
este grupo de alumnos consistia de tres clases semanales, una el
martes de 7 a 8 de la mafiana, otra de 8 a 9 de la mafiana del jueves
y finalmente el viernes de 10 a 11 en la mafiana también. El nuevo
maestro les hizo saber que él no podria atenderlos los viernes ya
que se le empalmaba con una clase a otro grupo en el mismo plantel,
"a menos que les avise con anticipacién, los viernes no habra clase"
terminé diciendo. La tarea fue pedida para el siguiente martes y
al ser jueves el dia en que se solicitéd, los aiumnos habrian de con
tar con cuatro dias tnicamente, incluyendo sdbados y domingo, para
buscar los articulos, recortarlos y hacer las fichas hemerograficas
generales y particulares. El maestro afiadié que se habrian de cali
ficar también presentacidén, orden y portada. Para el trabajo queda

ban excluidos como fuentes Esto, La Aficién, Estadio, y Ovaciones.




En cambio resultaban aceptables Excélsior, Novedades, La Jornada,

El Sol, El Heraldo, El Nacional, La Prensa, Uno mds uno y El Uni-

versal. Finalmente, les precisd que el tema se elegiria por equi-
po, pero cada alumno tendria que traer las cincuenta fichas a ti-
tulo individual. E1l dia que se presentdé por primera vez y demandd
el trébajo de recortar los cincuenta articulos habia en el salédn
sélo veinticinco estudiantes. El dia en que lo revisd, una semana
después, asistieron a esa clase treinta y cinco alumnos, y cumplie
ron veintinueve, mismos que fueron la totaliaad de los que acredi-
taron el curso., Posteriormente, el maestro les pidid que presenta-
ran por equipo un tema. ' Con la calificacidén que obtuvieron en esta
Gltima evaluacidén los alumnos que habian traido los articulos perio
disticos pudieron ratificar o aumentar su promedio final. VLos que
no cumplieron con el primer trabajo, independientemente de su desem
pefio en el segundo, no pudieron acreditar la asignatura. En este

curso hubo un total de 11 sesiones, incluyendo las dos veces que

asistid la primera maestra.

Contrariamente a lo ocurrido en el curso de historia, en el ca-
so de redaccidén la presién que los estudiantes pretgndieron ejercer
sobre el maestro a fin de que disminuyese la carga de trabajo soli-
citada inicialmente no rindié ningin fruto. Los alumnos que no cum
plieron en los términos y tiempos exigidos, reprobaron la materia.
Por otra parte cabe hacer resaltar que en este caso aparecen compor
tamientos docentes similares a algunos de los ya resefiados. De nue
vo hay una utilizacién del trabajo en equipo como una forma normal
de organizar y demandar labores escolares. Ademds que el maestro .

también le otorga un gran peso al estricto cumplimiento de una ta-



rea, en este caso, la elaboracién de fichas sobre un tema, sin que-
dar-claro que propésito se sigue mas alld de cumplir y de ejercitar

'se en.la rutina de hacer fichas de cierto tipo. Esas fichas no fue

ron'utilizadas posteriormente.

Por lo que trasciende en el medio escolar del CCH, pareciera
que de hecho no es inusual que algunos maestros de redaccidn se con
creten a solicitar que los alumnos hagan fichas, sin que éstas sean
utilizadas posteriormente en trabajos en los que los estudiantes re
dacten algunos parrafos procesando la informacién asi recogida.

Al aislar la actividad de elaborar fichas de su utilizacidén en tra-
bajos escritos, se da pie a que los estudiantes crean que un traba-
jo consiste solamente en adjuntar los materiales de tantas fichas

como se hayan recopilado, transcrito o recortado.

A partir de esta informacidn se perfilan ciertas condiciones de
funcionamiento escolar, efectivamente observables, que resultan re-
levantes para la comprensién de los fendmenos relativos a la '"cali-
dad social" de la educacidén. Destaca que la institucidén actle con
suma lentitud, ya que no corrige la ausencia de trabajo docente en-
tre noviembre y finales de enero. Resalta también que el mecanismo
por medio del cual la institucidn se entera de la ausencia del maes
tro sea la notificacién que hace el maestro que incurre en el incum
plimiento, en los términos y en el momento que a él le convienen.
Se observa que la efectividad de los mecanismos institucionales pa-
ra enfrentarse a eventualidades como ésta sélo llega a que el semes
tre no termine sin que el grupo tenga maestro. Y al asi hacerlo se

"normaliza" la situacidn suscitada por la ausencia de trabajo docen
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te durante dos terceras partes del semestre. Sin embargo, esta

Js;e;te A;Jﬁé;malizacién con sus tiempos lentos y mecanismos poco
efectivos encubre un vacio de trabajo académico. En el ambito de
la acreditacidén, tal encubrimiento bajo el mecanismo de normaliza-
cidén tiene como consecuencia que se igualen y equiparen experien-
cias y contenidos muy diversos bajo los mismos criterios de califi-
cacién. Asi, los mejores alumnos de este grupo sacaron MB para es-
ta materia, como también lo hicieron los mejores alumnos de un gru-
po donde se trabajé durante todo el semestre de manera regular y
continua. Asi, la ocurrencia de eventualidades de este tipo, tanto
como los mecanismos institucionales para responder, son factores
que inciden de manera directa en la situacidén que he caracterizado
como falta de garantias académicas en los procesos de acreditacién

escolar.,

Resta preguntarse cudn frecuentes son estas eventualidades den-
tro del funcionamiento general de la institucidén, A lo cual cabe
responder que a pesar de que resulta harto dificil cuantificar con
precisidn este fendémeno, existen ciertos indicios que no se pueden
ignorar. En el caso de los alumnos del grupo que aqui me ocupa, el
ausentismo calificable de grave (cuando el grupo queda sin atencidn
durante la mitad o mds del tiempo que dura el semestre) aparece en
un 20 por ciento de todas las experiencias con maestros durante los
dos primeros semestres del ciclo del bachillerato del CCH. Sin em-
bargo, el ausentismo tiene muchas caras debido a que no siempre se
manifiesta con tanta claridad. También aparece a lo largo del se-

mestre bajo formas mas diluidas, pero no por esto menos frecuentes.
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‘Sevtieﬁéféﬁe_éciarér qué eﬁ‘los piénteles del bachillerato del CCH
-existe;un;registro'de'asistencia para los maestros desde 1981. Es-
fe:heéhogha suscitado la oposicidén de diversos grupos politicos al
interior del colegio, de tal suerte que a pesar de que firmar cada
vez que se da clases es obligatorio, no existen sanciones directas
para duien no lo haga. La instancia en que se hace operativo este
requerimiento es en el momento en que un maestro solicita su promo-
cidén. Sin embargo, como aproximadamente el 80 por ciento de los ma
estros son de asignatura y en esta forma de contratacidén s6lo caben
dos categorias A y B, muchos maestros prefieren no tener derecho a
la promocién con tal de no firmar. Por otra parte, la asistencia
es también un indicador que se toma en cuenta cuando un profesor de
asignatura opta por una plaza de profesor de carrera de ensefianza
media superior, en la cual tiene cargas de 15 a 19 horas de trabajo
frente al pizarrén mientras que el resto del tiempo se destina a la
elaboracién de proyectos. Para acceder a estas plazas se requiere
que los maestros estén titulados, y en el nivel del bachillerato
del CCH cerca del 60 por ciento de los maestros no estan recibidos;
lo cual les priva de aspirar a estas plazas mientras no presenten

su examen profesional.

El caso de matematicas

Existen otro tipos de situaciones relevantes para la comprensién de
los fenémenos propios a la '"calidad social" de la educacién. Algu-
nas de ellas se presentaron en la clase de matemdticas. El curso

comenzdé regularmente la (ltima semana de octubre. Desde entonces
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el profesor asistié puntualmente, con una salvedad. La materia de
matemdticas III esta programada para ser dada cuatro horas semana-
les distribuidas en dos clases de una hora y una clase de dos ho-
ras. El maestro, al inicio del semestre, les avisd a los alumnos
que la clase de dos horas programada para el miércoles de 7 a.m. a
9 a.m. comenzaria a las 8 a.m. debido a que se le empalmaba con
otra obligacién magisterial en el mismo plantel. La clase se impar

tid regularmente todo el mes de noviembre.

El maestro inicidé la explicacidn del curso en la segunda clase.
Los contenidos comprenderian dos temas. Dentro del tema "geometria
euclideana" se habrian de estudiar los dngulos entre dos rectas pa-
ralelas cortadas por una transversal; poligonos y triadngulos; pro-
piedades de los tridngulos; congruencia; semejanza y el teorema de
Pitédgoras. El segundo tema, "geometria analitica" abarcaria locali
zacidén de puntos; distancia, representacidén de graficas; pendiente,

recta y circunferencia.

Desde un principio el maestro procurd comenzar la clase resol-
viendo el o los problemas que dejaba de tarea optativa. El cardc-
ter optativo radicaba en el hecho de que la realizacién de la misma
nunca fue objeto de control o de acreditacién de puntos para la ca-
lificacién final. Esta se obtenia a partir de los resultados de
dos examenes parciales, que en caso de promediar seis o mas era de
cardcter definitivo. De obtenerse menos, el maestro a finales del
tercer semestre daria oportunidad de una "recuperacién" cuyas modali
dades de operacidn seran examinadas posteriormente. La rutina de

la clase involucraba, después de resolver la tarea en el pizarrédn,
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“generalmente con la participacidn abiertamente buscada de los estu-
diantes{rla exposicién o el recordatorio del enunciado de un teore-
ma. Posteriormente procedia el maestro a expresarlo simbélicamente,
demostrar uno o varios corolarios, axiomas o proposiciones. Final-
mente planteaba un problema cuya resolucidén implicaba la utiliza-
cién de las proposiciones ya expuestas con anterioridad a lo largo
del curso. Una vez resuelto el problema, y de nuevo solicitando a
cada momento la participacidn del grupo, dejaba de tarea un proble-

ma semejante al desarrollado en el pizarrén.

La rutinizacidén de estas secuencias manifiesta de hecho un gra-
do muy alto de coherencia entre la presentacién de la instruccién y
el objetivo explicitado por el profesor y presente, de manera muy
somera, en el programa oficial sancionado por el Consejo Universita
rio en enero de 1971 el cual reza "Geometia Euclideana (Principios
y Método) simetria, congruencia, semejanza (transformaciones). Me-
dida (?edida de angulos, longitud, volumen)".5 Dicha coherencia o
consistencia apareceria también entre la presentacién de la instruc
cidén y lo que se espera que los alumnos hagan por su cuenta. Einal
mente, en la medida en que los examenes contengan el tipo de proble
mas que forman parte de la secuencia ya descrita, en esa misma ex-
tensidén dicha coherencia cubriria también a las preguntas de los
exdmenes. En términos de pesquisa emprendida en torno a la "cali-
dad de la educacién", pareceria que en la materia de matemidticas se
presentan condiciones tales que se posibilita evitar los problemas

a los que se ha venido aludiendo a lo largo de la discusidn.

Justamente en el drea de matematicas mas que en ninguna otra




delﬁniyelwbachillerato, muchos profesores se han hecho implicita o
explicita una pregunta acerca de las razones por las cuales dichas

expectativas no se cumplen ailn en los casos en que los maestros

muestran gusto por la docencia, competencia y dedicacién, Testimo-

nian esta preocupacidén los numerosos esfuerzos, proyectos, investi-

gaciones, encuestas, reuniones, simposios, ponencias y articulos

que sobre este problema se han venido presentando a lo largo de los

~ 6
anos.

»  En un trabajo titulado Las actitudes del profesor de Mateméti~

cas_vistas por los alumnos del CCH, de Garcia, Loyola y Zurbarén fe

chado en 19827 dicen:

“Iniciamos la investigacidén preocupados por el alto
indice de reprobacidén en area de Matemdticas, no sé-
lo en nuestro colegio o a nivel nacional, sino inter
nacional. Entre los posibles elementos a los que se
les atribuye la repfobacién en matemdticas podemos
sefialar los siguientes: -La inquietud del profesor
por transmitir el dominio de conceptos de un alto
grado de complejidad, actia a veces como un obstdcu-
lo para aplicar un método sencillo de comunicacién
de conocimientos elementales. -El dominio de conoci
mientos elevados hace que el profesor menosprecie la
ensefianza de los conceptos mas elementales y que son
la herramiento de trabajo que el alumno necesita pa-
ra acceder a niveles de mayor complejidad. ~El pro-

fesionista que imparte cédtedra de Matemdticas a ni-~



medio.égpéridr Aéﬂﬁé §iéqfe realizado como tal en
gquaborvdocente,,phésto que. la considera como una
actividad pasajera. -Dificultad para simplificar y
ejemplificar en forma suficiente las nociones mate-
maticas. -~-Existe un prejuicio social para aprender
Matemidticas. Se les considera de muy alto nivel y
para "genios". -El1 medio no provee una cultura ma-
temAtica adecuada ni estimula su adquisicién. Hay
una tendencia del docente por concentrar su aten-
cidén en aquellos alumnos que entienden lo que &l di

ce y que hablan su lenguaje descuidando a los demas."

A partir del trabajo transcrito se puede observar como la con-
sistencia légica entre lo que se desea en el programa de estudio y
el desempefio del maestro es un elemento de capital importancia, mas
no el dnico. Cabe afiadir la manera como el maestro percibe y mane-
ja a lo largo del semestre las respuestas que obtiene de los alum-
nos. Este nuevo factor cobra una relevancia singular para la discu
sidén de la "calidad de la educacidn'", ya que atribuye a la pobla~
cidon estudiantil preparaciones y capacidades de trabajo muy diver-
sas. A la vez, considera que los maestros se inclinan por despre-
ciar la ensefianza de los conceptos elementales, cuando en términos
pragmdticos esta actividad es la que se requeriria para que la mayo
ria de los estudiantes pudiesen acceder a niveles superiores de des

empefio matematico.

Resulta interesante hacer notar que en este diagndstico de la

eficacia de la docencia matematica el acento estd puesto en "el al-
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to Iﬁdic;‘aé rep;ésgéiga'ééwié?@ageria" y en "la tendencia del do-
cente_pon,cpn@gn;;é;ésﬂ;gﬁgbgién en aquellos alumnos que entienden
lo que él dice". Dicho sea en otras palabras, el peso de la criti-
ca recae en lo inadecuado de la accion docente, para muchos o para

la mayoria de los alumnos.

En este mismo sentido, pero con mayor precisién, otros dos maes
tros del Area de matemdticas en el nivel de bachillerato del CCH,
en la presentacidén de un proyecto de investigacidén asociado a una
Maestria en Educacidén en Matemdticas exponen.8

Son dos los argumentos esenciales para otorgar di-
cho calificativo (la ensefianza de las matematicas
en nuestro pais es una catastrofe nacional). Por
una parte la baja eficiencia respecto a la promo-
cién de los estudiantes: es para todos conocido
que los cursos de matemadticas tienen los més eleva-
dos indices de reprobacién (esto hace especial refe
rencia al bachillerato del CCH, en donde se ensefian
éstas junto con otras muchas materias); por otra
parte, existe un bajo aprovechamiento de los alum-
nos en las clases; en otras palabras, son muy pocos
los alumnos que habiendo aprobado una materia lo-
gran dominar los conceptos matemdticos que.contiene
dicho curso. Es comin que los profesores de matemd
ticas -y de otras Aareas- manifiesten con unanimidad
que sus alumnos no han aprendido algo del ciclo in-

mediato anterior ...(En el) examen de diagnéstico
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...{realizado) por la Facultad de Ingenieria de la
W"UNAM en 1983 ...se observa que los egresados de la
preparatoria de la UNAM obtienen iguales o mejores
resultados que los del CCH en un examen de geome-
tria euclideana, cuando los alumnos del CCH han
cursado la materia y los de la preparatoria no lo
han hecho ...(A pesar de lo anterior) una pequefia
parte de los alumnos logra aprender lo que deseamos,
en este sentido (a pesar de dar servicio a nlmeros
masivos) no hemos disefiado una educacién masiva, en

la que la mayoria efectivamente logre satisfacer

los objetivos educacionales.

De manera muy directa, los juicios emitidos por estos profeso-~
res vienen a poner en tela de juicio la validez del desempefio de
los maestros. De hecho cuando se establece que la ensefianza de las
matemdticas "es una catdstrofe" a partir de los altos indices de re-
probacidn, se estd suponiendo implicitamente que dichos indices de-
berian o podrian ser més bajos, y al asi hacerlo se supone que los
estudiantes, independientemente de los resultados obtenidos hasta
la fecha, pueden aprender méds y lograr niveles matemdticos de apro-
vechamiento considerablemente mayores. Lo que es a(n mids, si la ma
yoria de los estudiantes reprueban, dicho resultado estéd claramente
relacionado con las éctitudes de los propios alumnos, pero sobre to
do se debe a que no se ha logrado diseflar una educacidn masiva en
que la mayoria llegue a satisfacer los objetivos educacionales. De

acuerdo con la evidencia que he venido manejando, matemdticas es la
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materia en la que existe una mayor coherencia entre el plan de es-

o ﬁﬁdiﬁs, lo que hace el maestro y lo que se les pide a los alumnos.

Resulta paradéjico que ahi sea en donde algunos maestros sien-
ten que los bajos Indices de aprovechamiento son resultado, ante to
do, de las acciones docentes y no de las de los alumnos. En otras
palabfas; muy bien se puede argumentar que entre mayor sea la cohe-
rencia de los elementos que conforman la "calidad social" de la edu
cacién -programa de estudio, desempefio docente y evaluacién del tra
bajo escolar- es menor la responsabilidad del maestro por los bajos
indices de aprovechamiento de los alumnos. Sin embargo en el caso
de matematicas, los maestros consideran que existe una responsabili
dad que le compete al maestro, en la medida en que la mayoria no lo

gra niveles de desempefio adecuado en la materia.

La disposicién docente aislada con anterioridad deja entrever
en el area de matemdticas, la persecusidén de dos fines educativos
muy diferentes. Por una parte se encuentra el interés con que se
busca que los alumnos logren un nivel adecuado y sélido de aprendi-
zajes matematicos. Por otra parte se desea que dicho nivel sea lo-
grado por la mayoria de los alumnos gracias a las acciones emprendi
das por el maestro. Considero que la complejidad implicita en la
blisqueda de estos dos fines, en el contexto de una institucién pd-
blica de educacién media superior, conlleva a que los maestros se
enfrenten a situaciones en que la orientacién hacia ambos fines
crea un conflicto que s6lo se resuelve ignorando uno de ellos.

A continuacién se verd un evento escolar en que aparece un conflic-

to de este tipo,



El martes 11 de febrero de 1986 tuvo lugar el segundo examen
parcial“de la materia entre las ocho y las nueve y veinticinco de
la mafiana. A las siete y veinticinco ya se habian congregado afue-
ra del saldn veinticuatro alumnos, mismos que entraron una vez que
el encargado les hubo abierto la puerta. De acuerdo con el horario
oficial, los martes a esa hora deberian de haber tenido clase de re
daccidn, pero el maestro interino les avisd que ese dia no habria
de asistir. El maestro de matematicas llegdé a las ocho en punto.
Para entonces los alumnos ya habian dispuesto las mesas que les sir
ven de escritorio en el orden que el maestro les hubo demandado pa-
ra la realizacién del primer examen parcial., "Al profesor le gusta
que estemos dispersos" dijo un estudiante. Al examen se presenta-
ron treinta y seis alumnos, treinta y cinco regulares del grupo y
uno que estaba cursando nuevamente la materia. Después de que hubo
llegado, el maestro hizo varias bromas que produjeron mucho alboro-
to y risas entre los examinados acerca de poner a votacién la posi-
bilidad de hacer el examen. En seguida distribuyé una hoja mimeo-
grafiada que decia:

Examen de Matemdticas III 2o0. parcial

Prof.

1) Demuestra el teorema LAL de semejanza.

2) Demuestra que los dngulos alternos internos son iguales,
3) Demuestra el teorema de Pitéagoras.

4) En la figura demuestra que los tridngulos son semejan-

tes y calcula x.
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K 3D

Unicamente el alumno irregular permanecidé sin pretender dar res

puesta a lo requerido. Todos los demds procuraron concentrarse en
las preguntas. Tan luego como el maestro les daba la espalda, al
caminar entre las filas, algunos alumnos aprovechaban para intentar
comunicarse con sus compafieros mds cercanos. Los gestos eran muy
exagerados y pretendian compensar la falta de volumen., Uno de
ellos pronuncié "teo re ma" abriendo los brazos y marcando cada si
laba con las manos. Una alumna metié debajo del examen una hoja
con notas que veia nerviosamente cada vez que pudo. Otro se cercio
raba con frecuencia sobre el progreso de su vecina volteando a ver
sus respuestas. El deletreador preguntd por una segunda y una ter-
cera vez. El alumno irregular se distrajo fijando la vista en el
corredor, ya que ahi se hallaban reunidos muchos de los alumnos de
otro grupo que habrian de presentar el examen de la materia con el
mismo maestro en un horario posterior. Cuatro de los alumnos més

aplicados se levantaron varias veces para consultar al maestro; una
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~vez+en su-sitio-intercambiaron brevisimas preguntas o inspecciona-
ron fugazmente las respuestas de sus condiscipulos, como quien se
asegura de haber hecho lo correcto. La primera persona en entregar
su examen al maestro fue la que llegd mas tarde., Al quedar en evi=-
dencia su falta radical de conocimientos, el profesor la increpé.
Ella asintié sonriendo y aceptd que hubiera debido prepararlo bien.
Pasé algin tiempo antes de que los demds empezaran a concluir,

A las nueve y cinco entregd el primero.” La alumna con la hoja de
apuntes bajo el examen continud copiando hasta el final. Alguien
mas borrd una pequefia parte de su examen después de que hubo abier-
to apuradamente un cuaderno. No faltaron quienes voltearon por dl-
tima vez hacia lo hecho por sus compafieros mas cercanos o aquellos
que pedian informacidén. A las nueve y veinte, la maestra de lectu-
ra, quien hubo llegado un poco antes, le preguntdé al maestro "g;ya?"
desde el quicio de la puerta, éste le respondié dirigiéndose a los

estudiantes "sefiores jyal".

Durante el examen, mismo que guarda una correspondencia cercana
al programa y a lo visto en clasg, el maestro ejercidé una supervi-
sion constante. Se mostrdé tolerante con las pequefias frases y ges-
tos que buscaban informacién o corroboracién, y no detecté a la

alumna que copidé todo el tiempo.

La semana siguiente el maestro entregd los resultados del exa-
men y la calificapién que resultaba de promediarlo con el primero.
De los treinta y cinco alumnos regulares que se presentaron a los
dos examenes, reprobaban, de acuerdo con el promedio de ambas eva-

luaciones -que incidentalmente fueron las Gnicas- catorce estudian-



‘tes 'y sélo cinco sacaban MB. El maestro afladié que habria una opor

thidad de recuperacidén para aquellos que se encontraran a un punto
menos sobre diez de cambiar de calificacidén, con tal de que presen-
taran una maqueta para la Feria de la Ciencia que se organiza en ca
da plantel del CCH. Cuando hubo terminado de anunciarlo, varios
alumnos se le acercaron para preguntarle sobre el tipo de maqueta
que tenia en mente, a lo que el maestro les contestd que podrian
ser diversos poliedros presentados sobre un material duro, con las
férmulas respectivas para obtener superficies y volimenes. En to-
tal veinte alumnos hicieron las maquetas respectivas. Finalmente
s6lo tres de los estudiantes que hubieron presentado los dos exéme
nes parciales reprgbaron y la distribucidn de calificaciones fue de
once con MB, once con B y diez con S. Oficialmente reprobaron die-
ciocho, pero de ellos nueve simplemente no fueron nunca y los otros
tres no asistieron ni siquiera a una tercera parte de las clases.
Por otra parte un alumno que Unicamente asistid a una tercera parte

de las clases, aprobd presentando los dos parciales y la maqueta.

Consideraciones generales sobre la educaciédn

en el bachillerato del CCH

De los hechos relatados destaca la dualidad de criterios que inter-
vienen en la evaluacidén. El maestro muestra coherencia y rigor en

el manejo de la relacidn entre los contenidos del programa, su pro-
pio desempefio en clase y lo que solicita a los alumnos en un examen.
Pero también otorga la oportunidad de que todos los estudiantes que
no sacaron MB en los examenes parciales incrementen su promedio fi-

nal. El tipo de trabajo requerido no pertenece a la escala de los
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“contenidos~del curso;-si-bien-su peso se encuentra claramente limi-

tado en un valor maximo de un punto sobre diez. El significado que

ofrece este comportamiento merece ser esclarecido a la luz de los
argumentos que se han venido manejando a lo largo del trabajo. Pa-
ra hacerlo es necesario considerar que, paradéjicamente, esta duali
dad encuentra referentes y puede sustentarse en dos fuentes como }o
son los objetivos formales del bachillerato y en muchosfbnunciados
que en el medio del CCH se han aglutinado bajo el nombre de '"nueva

pedagogia'.

Los objetivos formativos del plan de estudio del nivel del ba-
chillerato del CCH buscan explicitamente brindar una educacidn tan-
to propedéutica como terminal. Hay que recordar que el término pro
pedéutico indica que dichos estudios tienen como propdsito preparar
a los estudiantes para algunos estudios especificos posteriores, en

este caso los profesionales. El que un ciclo sea terminal quiere de

cir que no pretende preparar para estudios posteriores y que por

tanto constituye una formacién en si misma. Este carédcter formati-
vo no propedéutico fue definido en un documento, que sirvid de base
en 1982 para las discusiones del Simposio Internacional sobre el Ba
chillerato convocado por el CCH como sigue (el ciclo) "tiene como
finalidad educativa que los alumnos puedan asimilar y enriquecer
conscientemente elementos bdsicos de la cultura del medio y particu

larmente de la cultura propia del intelectual".9

En el bachillerato del CCH los primeros cuatro semestres son co
munes a todos los estudiantes. Para los Gltimos dos semestres los

estudiantes escogen materias optativas del 4rea relacionada con el
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~“campo'de la carrera pbofesionai que pretenden estudiar. Durante
los primeros cuatro semestres no se distinguen ni separan las fun-
ciones propedéuticas de las terminales, no sélo en el CCH sino tam
poco en el plan de estudios de la ENP. Esto implica que la cultu-
ra basica no estd destinada sélo a los alumnos que ya no prosiguen
sus estudios, sino también a los que ingresan a licenciatura. Asi,
por ejemplo, para los que posteriormente sigan carreras afines a ma
tematicas, o a la ingenieria en alguna de sus ramas, las materias
de historia, biologia y literatura en el CCH serédn parte de una for
macién de cultura general y tendrdn un caradcter terminal. De igual
manera para un alumno que lleve una carrera relacionada directamen-
te con el 4rea histérico-social, las materias de matemdticas, talle
res de literatura y de ciencias experiemntales resultaréan haber si-

do terminales y s6lo las otras serédn propedéuticas.

En este sentido y en la medida que la vasta mayoria de los estu
diantes aspiran a entrar al ciclo de licenciatura se puede afirmar
que la ambivalencia entre la formacidn general terminal y la prepa-
racidén especializada propedéutica hace referencia al mismo universo
de estudiantes. O sea que las mismas materias tienen a la vez un
valor de cultura general y un valor potencial de preparacidn profe-

sional,

Sin embargo, el que una materia tenga un valor potencial de pre
paracion profesional no puede ser independiente del desempefio del
alumno en ella; ya que dificilmente un estudiante escogera un drea
de estudios en la que figure de manera prominente una materia en la

que no logra niveles adecuados de acreditacién. De esta manera, el
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_caracter propedéutico o terminal de una materia depende finalmente

dercomo'se'sitae el alumno frente a su desempefio en dicha materia.
Existe pues una ambigiiedad para los maestros de los primeros cua-
tro semestres respecto a la naturaleza propedéutica y terminal de
las materias que imparten y una ambigiiedad para los alumnos respec

to a si las materias son finalmente propedéuticas o terminales.

Al retomar el hilo del argumento acerca de la dualidad de cri-
terios que intervinieron en la evaluacidn de la materia de matema-
ticas, se puede apreciar que el cardcter propedéutico o terminal
del bachillerato abre un espacio de ambivalencia y ambigiiedad para
el propio maestro. En primer lugar debido a que el maestro puede
preguntarse si acaso es justo aplicar el mismo rigor a todos los es
tudiantes, independientemente de que para ellos la materia sea pro-
pedéutica o terminal. Ademéds, la reprobacidén en matematicas es uno
de los factores que més negativamente incide en la eficiencia termi
nal -numero de estudiantes que egresan entre nimero de estudiantes
que ingresan-~ del nivel de bachillerato del CCH. En este sentido
la asignatura de matemdticas es un impedimento para que algunos
alumnos ingresen a licenciatura, a pesar de que éstas no formen par

te del plan de estudio de las carreras a que pudieran ingresar.

Ya se vio cémo los indices de reprobacién en matemdticas consti
tuyen un tema de reflexidén e inquietud para los propios matemdti-
cos. La preocupacidén de las autoridades al respecto se evidencia
con las continuas alusiones a las medidas tomadas para abatir los
indices de reprobacién. Sin embargo la eficiencia terminal sélo

aparece como problema en la medida en que se suponga que el éxito
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del  bachillerato depende de que terminen el mayor nlUmero posible de
estudiantes y que, en ese mismo sentido, el bachillerato no sélo no
busca seleccionar los mas capaces para una educacidén profesional,
sino que supone que un alumno que ingresd debe de egresar, siempre
y cuando asista regularmente a sus clases., Histdoricamente sabemos
que la eficiencia terminal del nivel medio superior del CCH ha ten-
dido a situarse cerca del ciencuenta por ciento, lo que quiere de-
cir que de hecho el bachillerato elimina a la mitad de su pobla-
cién. Por otra parte también se sabe que la vasta mayoria, si no
es que la cuasi totalidad de los alumnos ingresan al bachillerato

s ; ; 1
simplemente porque desean entrar a cursar estudios profesionales.

Debido a que la institucidn no se orienta a la seleccidn, los
alumnos son eliminados por desistimiento propio. Los alumnos que
no desisten pueden seguir intentando acreditar las materias que re-
prueban. Se tiene asi una situacidén en la que la eliminacién de la
mitad de la poblacidén atendida es un hecho normal del funcionamien-
to efectivo de la institucidn, a la vez que dicha caracteristica se
juzga como falla de la escuela. Todo lo anterior se obtiene en un
dmbito en el que los niveles promedio de aprovechamiento con que
llegan -y luego con que egresan- los alumnos que no son eliminados,

deja, segln se vio en algunos diagndsticos, mucho que desear.

La institucidén no parece mostrar ni claridad ni coherencia para
situarse frente a las funciones educativas formalmente asignadas, o
vis a vis lo que acontece en materia de reprobacidn y aprovechamien
to., Ademas, las funciones formales en si mismas, parecen mostrar

un grado de confusién que linda en la anomia. La gran incertidum-
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bre que dé‘esﬁaﬂfbf&ajse.génera. propicia que los referentes acadé-

'micosfinstituc1énalesza;losfqueﬂlnsymaestros pueden apelar para

bfiéﬁtér ébfnfo}méf su édmpoftémiéﬁtd docente resulten vagos, ambi-
valentes, confusos o aun contradictorios., Un entorno educativo con
referentes de tal naturaleza permite y facilita lecturas e interpre
taciones de la mds diversa indole acerca de lo que es permisible y
deseable, sin por ello salirse del encuadramiento institucional.
Hablar de muchas lecturas posibles equivale a decir que el entorno
institucional educativo le permite al maestro que maneje o manipule
estos referentes en la manera que mejor le parezca o le convenga.
En el contexto de un sistema educativo en el que el maestro es el
Gnico responsable de evaluar y calificar el desempefio escolar de to
dos y cada uno de sus alumnos en la materia impartida, esta facul-
tad implica una pluralidad muy considerable de criterios para ejer-

cer el desempeiio de las obligaciones contraidas.

Tal dispersidn de criterios para evaluar debe ser distinguida
del incumplimiento simple y llano que, como en el caso del ausentis
mo de los maestros, ya se ha resefiado con anteriofidad. Sin embar-
go ante tal confusién referencial, el incumplimiento puede cobijar-
se bajo la pluralidad y aparecer como una forma alterna de trabajar
académicamente. De igual manera puede suceder con las més‘dispara—

tadas formas de orgaﬁizar el trabajo escolar.

Pudiera parecer aventurado afirmar lo anterior. Sin embargo al
consultar aquella "nueva pedagogia" que recubrié la creacidn del
CCH se encuentran ambigliedades y confusiones que se vienen a sumar

a las ya expuestas. De acuerdo con un pronunciamiento oficioso apa
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recidpben.l;.Cééeﬁé‘b&Aﬁ’eﬁié;,éﬁb ié?l& y citado en 1978 para ilus
"'tfé?’f%'pédagdgié-del:CCH,ﬁéewgﬁirmg que en el CCH "el énfasis se
pone en el aprendizaje mas qdereﬁ la ensefianza, en lLa formacidn mas
gue en la informacidén... E1 Colegio pretende una sintesis de 1los
enfoques metodoldgicos existentes. Aspira a convertir en realidad
practica y fecunda las experiencias y ensayos de la Pedagogia Nue-
va, asi como los principios que la sustentan: libertad, responsa-
bilidad, actividad creativa, participacidén democriatica. Hasta aho-
ra los métodos de la Pedagogia Nueva sdlo se habian aplicado a ni-
vel elemental, el Colegio es el primer intento con tan amplias di-
mensiones de ensefianza media superior".11 Mds adelante se afirma
que "los contenidos deben ser en si mismos motivadores" y que la
educacidén "promueva las condiciones para liberar la motivacién, el
interés y la curiosidad"; con lo cual se explicitan aln mis las
obligaciones que pesan sobre la ensefianza para que sea de un tipo
tan particular que el mismo documento reconoce que son artificios

propios a una pedagogia para infantes en los niveles elementales.

Quince afios mads tarde en una tesis de maestria de una profesora
del nivel de bachillerato del CCH, se afirma que "la nueva diddcti-
ca se define por su adaptacidén a los cambios sociales, por promover
el desarrollo intelectual de los alumnos y la capacidad critica,
por tomar en consideracidén la individualidad y autonomia de los
alumnos. Contra la pasividad, la escuela activa propone la activi-
dad, contra la rigidez de un programa, la flexibilidad de conteni-
dos, a la memorizacidn opone trabajos concretos que obliguen al
alumno a estudiar, a investigar y a plantearse problemas. Los me-

dios a través de los cuales se puede lograr lo anterior, son el res
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peto a la autonomia y el impulso al trabajo por equipo".12 De nue-

vo aparece el énfasis en el individuo, en su autonomia y en la pro-

"mocidén de sus capacidades intelectuales junto con un sefialamiento pa
ra que la ensefianza se sujete a algunos medios, en este caso el tra

bajo en equipo.

Llama inmediatamente la atencidn el contraste que ofrece la bis
queda de logros en el campo de los conocimientos, habilidades y des
trezas de los estudiantes -'"el énfasis se pone en el aprendizaje
mds que en la ensefianza'"- con la aspiracién de aplicar como princi-
pios pedagbgicos la participacién democrética, la libertad, la acti
vidad creativa y la responsabilidad. La yuxtaposicién es aln mayor
de lo que pareciera a simple vista ya que la intencién de aplicar
ciertos principios pedagégicos implica una clara supeditacidn del

aprendizaje a un tipo de ensefianza.

En efecto, dificilmente se puede afirmar que lo méds importante
sea el aprendizaje de las materias que forman parte del curriculo
oficial, cuando en la clase misma y desde la autoridad del maestro
se les pide a los alumnos que se organicen de cierta manera o que
tengan que participar verbalmente durante el transcurso de la cla-
se. Lo que es aln mads en muchas materias del plan de estudio del
bachillerato en el CCH la participacidén es un requerimiento que se
traduce en la necesidad de tener que hablar en clase y tales formas
de participacién muestran, como ya se ha visto a lo largo del traba
jo, limitaciones muy severas respecto a su posible utilidad para el
aprendizaje de los alumnos. A menos que se piense que aprender a

acreditar dandole gusto al maestro sea un aprendizaje que legitima-
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mente se deba de promover en la escuela.

:Am;;wiﬁz.de la evidencia, particular clertamente, pero no por
ello Unica, cabe preguntarse en qué medida muchos de los recursos
de la "nueva pedagogia" han servido de coartada, involuﬁtaria si se
quiere, para desentenderse de la tarea de preparar a los estudian-
tes de la mejor manera posible para lo que desean estudiar efectiva
mente y que, a su vez, la impreparqcién de los egresados del bachi-
llerato sea también otro pretekto que justifica los bajos niveles

en la licenciatura.
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V. Conclusién

Esta tesis se ha propuesto primeramente analizar una institucidn
educativa a la luz del contexto socioldgico e intelectual de su
creacién. De esta manera el propdsito del primer capitulo se defi-
ne en torno a resaltar la importancia de contar con estudios especi
ficos sobre lo que acontece efectivamente en el ambito educativo en
momentos en que se presenta una coyuntura favorable al cambio. De
hecho, el examen de la situacién que rodea la creacidn del CCH vie-
ne a constituir en todo caso lo que se pudiera considerar como un
contraejemplo. Dicho sea en otras palabras se ilustra la ausencia
de conocimientos concretos y especificos que pudiesen haber avalado

con mayor especificidad la voluntad de innovar en-educacién.

De acuerdo con la direccidén que toma la investigacidn aqui em-
prendida, las ideas que prevalecieron en la redaccién del llamado
proyecto CCH se vinculan con afirmaciones y declaraciones contempo-
rédneas rodeadas de un gran prestigio en el medio universitario.

La multiplicidad de intuiciones que aparecen en los documentos ofi-
ciales sobre lo que habria de evitarse o procurarse con el CCH no
puede ocultar ni menos suplir la falta de por lo menos un diagnésti
co fruto de investigaciones con referentes empiricos y académicos
rigurosos. Resulta por lo tanto insostenible pretender legitimar
la validez del proyecto en la autoridad y fama bresente o pasada de

quienes pensaron y opinaron de esa manera.

Posteriormente se propuso el analisis de la circunstancia poli-



tiqa dg la_funqién»del CCH, asi como del papel que jugaron en ella
diferentes tipos de actores. Se partid de la iniciativa politica
del ejecutivo federal respecto a la UNAM. Termind asi la aguda cri
sis que a partir de 1968 se manifiesta en la relacidén entre el en-
tonces presidente Diaz Ordaz y la comunidad universitaria. Como rg
sultado de tal enfoque se propuso el andlisis de las afinidades
electivas entre los maestros que recién ingresaban al mercado labo-

ral y la apertura del colegio como fuente de trabajo.

Merece ser destacado que la insercidén de un contingente de la
generacidn universitaria del 68 a un sector del mercado de trabajo
académico nuevo, como lo es la carrera de profesor de ensefianza me-
dia superior en el CCH, se ve acompafiada de un proceso interno de
valoracidén del proyecto CCH. La valoracién, a su vez, se asocia a
una perspectiva politicamente radical. Se crean asi las bases pa-
ra juzgar las criticas al proyecto del CCH como un producto de po-
siciones politicas reaccionarias. En este sentido se puede enten-
der el entusiasmo que provocd entre los propios maestros dicho pro
yecto, ya que lo que aparecidé como confianza ingenua en cliertas
ideas educativas y su potencial de cambio, de hecho se convierte en
una forma de otorgarle prestigio a un mercado de trabajo que presen

taba cierta inseguridad laboral.

A la luz del andlisis expuesto en los dos primeros capitulos se
comprende sociolbgicamente la participacién del ejécutivo federal,
las autoridades universitarias y un contingente de jévenes universi
tarios en la creacidén del CCH, La fundacidn de un subsistema de

educacién media superior universitaria se reviste asi de sentido po
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litico. ~“Al tomar en cuenta los elementos educativos presentes en

ibsiaae&aengos que.amparan el proyecto CCH, se hizo nbtar la ausen-
cia de conocimientos empiricos o tedricos sdélidos. Tal vacio no
obstd para que dicho proyecto haya sido saludado con entusiasmo en
el momento de su publicacidén. Adn hoy dia, "las ideas originales
del CCH" gozan de un gran prestigio tanto en el propio Colegio como
en otros medios universitarios o educativos. En consecuencia, re-
sulta paradéjico que un proyecto supuestamente innovador en materia
educativa adquiriese en el dmbito universitario prestigio intelec-
tual a pesar de sus pobres credenciales académicas. Uno de los ar-
gumentos de esta tesis es, precisamente, que dicho prestigio resul-
ta inteligible a la luz de las caracteristicas sociales del grupo

de maestros que conformaron la planta docente del CCH.

La inseguridad laboral no es el Unico factor que milité para
que los maestros hayan recubierto de prestigio al proyecto educati-
vo al que se vinculaban. La literatura sociolégica consigna el he-
cho de que normalmente el proceso de reclutamiento de maestros no
sea 6ptimo. Asi Blanche Gr‘eer‘1 considera que los due llegan a ser
maestros en Estados Unidos no son los que fueron mejores estudian-
tes. Ademds muchas personas con futuros inciertos piensan en la do
cencia como un seguro contra el desempleo. Pero la profesién tam-
bién muestra muchas desventajas de prestigio social, ya que ni la
ensefianza da lugar a acciones carismaticas como la de los doctores,
ni tiene grandes posibilidades de promocién. En el caso de la UNAM

2

se confirma una situacidn similar. Un estudio realizado en 1977

sobre las acciones tendientes a proporcionar apoyo educativo en las
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eécuélas, planteles de bachillerato y facultades de la universidad
sgugppontré que se recluté a maestros de forma improvisada. Ese
mismo estudio considera que "el aumento de la demanda estudiantil
... ha obligado (a la UNAM) a contratar profesores que si bien cuen
tan con (estudios de) licenciatura... carecen de formacidén docen-
te".4 En el caso del CCH la rapidez misma con que se pasa de las
ideas al proyecto, y de éste a la iniciacién de cursos, obligd a

una contratacién sumamente apresurada.

De esta manera la voluntad formal de la UNAM expresada en los
documentos que amparan el nacimiento de la institucidén legitimé un
esfuerzo sin precedentes de improvisacién. El prestigio de la ins-
titucién y de las ideas solicitadas para proponer una educacidn de
naturaleza supuestamente innovadora acreditaron a los ojos de los
maestros nuevos del nivel de bachillerato del CCH el esfuerzo educa
tivo en que se embarcaban. El momento de la apertura politica en
que se dio el apoyo del ejecutivo federal al CCH, después de un pe-
riodo de represidén corto pero intenso, avalé las esperanzas radica-
les de los que se incorporaban al Colegio. Finalmente las condicio
nes en que incorporan los maestros a la fuerza de trabajo les abre
posibilidades inmediatas. No es pues sorprendente que dicho proyec
to se haya rodeado de un aura de prestigio radical en cuanto a los

contenidos educativos del mismo.

Este tipo de aproximacién al mundo de los maestros del CCH inci
de en la problemitica de la sociologia del conocimiento tal y como
la concibe Berger.5 Para este autor la disciplina se preocupa por

la dialéctica éntre estructura social y los "mundos en que viven



los individuosﬁ'Ve§qug§"}§s”formas significativas de la realidad

que ‘al comprender ensu-seno las experiencias individuales permiten
interpretaciones significativas de dichas experiencias. Desde esta
Optica la sociedad aparece como una empresa constructora de mundos
que provee definiciones de los mismos, los cuales aparecen como co-
nocimientos del mismo, de tal manera que el mundo construido social
mente se convierte en el mundo a secas, el Unico mundo real. Sobre
la persistencia de los modos de pensar ya Durkheim habia afirmado

que como consecuencia de la repeticidén adquieren una suerte de con-

sistencia que los precipita y los aisla de las circunstancias parti

6
culares que los representan.

Estas condiciones tan propias al CCH, no le son exclusivas si
nos remitimos a lo que acontecid en el resto del sistema educativo.
Al tomar a la escuela primaria como caso, un autor como Nigel
Brooke, afirma que la reforma educativa impulsada por el régimen de
Echeverria se caracterizd por permitir hasta cierto punto la disi-
dencia. En este sentido la reforma representd una ocasién ideal pa
ra ventilar opiniones politicas que no representaban amenaza algu-
na.7 Al mismo tiempo intuye que un cambio educativo dirigido hacia
lineas de colectivismo y de igualdad contribuyé a que la reforma ad
quiriese el membrete de democrédtica, con la que quedé altamente ca-
lificada en el mundo de los ideales. La complejidad de las fuerzas
intervenientes en la educacidén queda asi de manifiesto, ya que las
politicas educativas no sélo hicieron que los maestros participaran
del juego politico entre gobierno federal y grupos opositores. Tam
bién se activaron las definiciones credencialistas sustentadas por

padres de familia, alumnos y maestros.
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Los actores involucrados, igualaron radicalismo politico y radi
calismo educativord; ;;nera que constituyesen términos intercambia-
bles. A su vez la intencidn radical garantizé la sensatez del pro-
yecto. La mezcla de tales elementos no es de ninguna manera un fe-
némeno aislado y exclusivo; ya Manheim8 advirtié en la posguerra so
bre las limitaciones de los pensamientos ideoldgico y utépico cuan-
do afirmé que el primero falsea la realidad con conceptos anacréni-
cos, en tanto que el otro proyecta en el presente las esperanzas de
una sociedad mejor. Por esta razdn dicho pensador afirmé, que a un
critico acucioso, el pensamiento contempordneo asemeja una confusidén
de lenguas y una lucha de ideologias politicas que amenaza con aho-

gar la racionalidad del examen sereno.

La sociologia, al recurrir al principio del racionalismo, puede

poner en tela de juicio las aseveraciones ideoldgicas y utdpicas al
1

optar por observar la realidad a que se enfrentan los alumnos en el

salén de clases. Desde la perspectiva anterior la situacién politi

ca de la universidad y la identidad social de los maestros adquiere

para la institucidn un peso mayor que la coherencia y atingencia de

los objetos educativos que legitiman su creacidén y existencia.

A pesar de lo anterior el CCH da y ha dado servicio educativo a
unos 25 mil nuevos alumnos cada afio desde 1972, razén por la cual

fue indispensable referirse a lo que ocurre en el saldn de clase.

A lo largo de dos capitulos se examinaron diversas situaciones
propias al aula. En ellos se hacen resaltar la falta de realismo
de los programas de estudio, la sujecién del aprendizaje de los

alumnos a la indiferencia autoritaria con que se evalia, la trans-
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formacién -y confusién de los medios y fines, el desamparo de los

“alumnos fre practicas”viciadas de ausentismo magisterial o in-

cumplimiento y simulacidén institucionales.

A pesar de la vigencia indiscutible de estos factores al través
del sistema educativo en cuestidn, la manera como inciden en la edu
cacién de ios alumnos no solamente va a variar en funcién de un gru
po dependiendo del tipo de manejo que el alumno haga de los requeri
mientos que el maestro fija para acreditar y lograr ciertas califi-
caciones. Sucintamente, dos alumnos que cursan la misma materia du
rante el mismo ciclo escolar y elaboran el mismo tipo de trabajo,
pero con diferentes maestros, pueden, no s6lo sacar calificaciones
dispares; también es posible que uno acredite y el otro no. Lo que
es aln mas, un alumno puede acreditar una materia con menos produc-
tos y de menor calidad que los que elabordé un alumno que reprueba.

A esta situacién educativa, bien le queda el calificativo de andmi-

ca.

Un autor mexicano como De la Peﬁa9 ha considerado que a menudo
la funcidén de la educacidén se establece en términos de lo que la es
cuela deberia hacer. Un investigador de la realidad educativa, Or-
nelas,10 apunta que existen contradicciones entre el funcionamiento
escolar y el papel general que desempefia la escuela en la sociedad.
En las observaciones consagradas en esta tesis aparecen comporta-
mientos tan dispares que dificilmente pueden ser descritos como des
viaciones. Mas bien existe una dispersidén cabética de conductas re-
lativas a la imparticién de clases y al trabajo escolar necesario

para acreditar. La anarquia educativa se encubre, empero, bajo un



funéfaﬁaaiéﬁfb71;§Eitucibnéi que ésigna alumnos a grupos determina-
dos, distbibuye los maestros para todos los grupos, elabora actas
de calificacidn para cada una de las materias del plan de estudios
que cursa cada grupo semestralmente y se llenan todas las actas de
calificacidén con independencia de las condiciones de funcionamiento
académico de cada grupo. Aparece asi la contraposicidén entre una
légica institucional y un espectro amplio y andrquico de posibilida

des escolares y académicas.

Antes de explorar el carédcter andémico de la educacidn, cabe re-
ferirse a una condicidén de la organizacidén universitaria de la do~
cencia que no por conocida es menos importante. En efecto, no se
puede hablar de una heterogeneidad sin referirse a la situacién
que guarda la unidad bdsica del sistema de ensefianza en el nivel nme
dio superior y superior, la materia por asignatura. La institucién
universitaria no contd bédsicamente hasta la década de los setentas,
mas que con maestros de asignatura para atender sus necesidades aca
démicas de docencia. Este estilo académico de trabajo se caracteri
zaba por una falta de cuadros docentes de tiempo completo. Sin em-
bargo existia una relativa abundancia de elementos disponibles en
la masa de universitarios titulados que ejercia libremente su profe
sidén o que trabajaban como cuadros medios y altos al servicio del
estado o de las empresas privadas. De cualquier manera estos profe
fesionales, firmemente anclados al desempefio de las profesiones 1li-
berales dan clase por compromiso intelectual y una especie de noble
sse obligue universitaria. La universidad, por su parte correspon-
de con una gran liberalidad académica al dejar despejado el terreno

para que el maestro defina y actle en su asignatura libremente.
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De hécﬁé lﬁ libértaé ae ;ééedra se reconoce como un derecho que
”tieqeﬁla:universidad,para_iméartin,sus ensefianzas y desarrollar la
investigacién de acuerdo con el articulo 2 de la Ley Orgédnica de
1944. La posibilidad que los maestros manejen bajo el palio de la

libertad de catedra la ensefnanza a su antojo refuerza las tenden-

cias hacia la heterogeneidad.

Calificar de anomica la heterogeneidad existente presenta algu-
nos problemas. En primer lugar, segun Durkeim,ll un estado de ano-
mia se presenta cuando una esfera de la vida colectiva se halla sus
traida, en gran parte, de la accidén moderadora de la regla. Las re
glas frenan las fuerzas existentes y les asigna limites que deben
mantener y respetar. Sin reglas los fuertes se imponen, pero la
subordinacidén del vencido no constituye un equilibrio estable debi~
do a que las pasiones que se asocian a la dominacién son considera-
bles. Las pasiones humanas s6lo se detienen ante un poder moral
que respeta. Por otra parte, no es valido tratar de justificar la
anarquia como un estado que favorece la libertad individual, ya que
la libertad justa, que la sociedad tiene la obligacidén de respetar,

es ella misma el producto de una reglamentacidn.

La primer consecuencia deyla anomia para Durkheim12 es la desmo
ralizacién general; ya que al ser las reglas formas de actuar habi-
tuales y obligatorias, se requiere de la personalidad moral de la
sociedad para poder imponerse a las personalidades individuales.

La moral interviene en la formacién de toda regla, como también in-
terviene en el desempate de los intereses en conflicto. En este

sentido Durkheim considera que para que la anomia tenga fin es nece
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sario que exista o se forme un'gero que se imponga a si mismo el
si;ﬁema de reglasrqqgrhéggﬁfé}ﬁa. También asegura que la esfera de
actividad social donde la anomia se encuentra en estado crénico es
la economia liberal que se constituye justamente cuando el libera-
lismo levanta las trabas, reglamentos y limitaciones a que estaba

sujeta la produccidén y el comercio.

En el caso del CCH la tradicién liberal de la libertad de cate-
dra se une a la supremacia de los factores politicos en la concep-
cién y desarrollo de la institucidn. Para Dur‘kheim,13 sin embargo,
la posibilidad de regular la actividad andmica radica en los pro-
pios grupos profesionales. En la UNAM existen amparadas con la ti-
tularidad del contrato colectivo de trabajo dos asociaciones gremia
les, una de maestros y otra de empleados administrativos. En el
CCH la fuerza moral de alguna de ellas sobre el trabajo docente es
mds bien inexistente. Por el contrario, en el medio ambiente cece-
achero y universitario se considera que la importancia que un maes-
tro tenga en uno de los dos gremios se puede traducir para dicha
persona en un mayor margen de maniobra para que no cumpla con sus

obligaciones docentes contractuales.

El desempefio normal de un maestro queda, en términos durkheim-
nianos, fuera del control moral de la sociedad escolar. El trabajo
del maestro en el CCH, y en la medida en que se le parezca en el
resto de la universidad, se ve librado asi & la orientacidn moral
individual de cada incumbente. Esto Gltimo equivale a decir que
existen tantas posibilidades de definir el trabajo docente como

existen maestros y situaciones por las que dichos maestros pueden



atravesar. ..Dicho sea ‘en: otras palabras, el funcionamiento de la es
~cuela~muestra-una-dependencia-muy-fuerte respecto a la manera como
cada maestro decide interpretar y desempefiar su papel profesional

de acuerdo con su moral y su conciencia.

Esta caracterizacién de la escuela como un admbito educativamen-
te andémico merece ser contrastada con algunos enfoques tedricos.
En primer lugar las disparidades en los rendimientos académicos ya

. . . . 14 p .
habian sido advertidas por Mir y mas recientemente en los traba-
: = . 15 A P
jos de Mufioz Izquierdo. Para este autor los rendimientos académi
cos de la poblacidn escolar muestran enormes disparidades debido a
la tendencia que muestra el sistema por educar sélo a los mas aptos,
maximizando el aprendizaje de las élites que posteriormente haran
trabajar las ramas dominantes del sistema econdmico. Estos aprendi
zajes desiguales estdn determinados socioecondmicamente. Lo ante-
rior implica que las pautas de expansidén educativa no favorecen la
igualdad social al existir una distribucidn asimétrica del poder po
litico de negociaci6én. Por tal razén diferentes grupos obtienen

distintas cantidades de recursos educativos.

La légica del argumento de Muficz Izquierdo no contradice necesa
riamente la caracterizacién del CCH como un dmbito andmico. Antes
bien pareciera reforzarlo debido a que la anomia favorece a los méas
fuertes y discrimina contra los mas débiles, quienes ante la falta
de reglamentacidn se ven sujetos a una situacidén de desventaja.

Sin embargo existe un punto que merece ser destacade. En el argu-
mento de Mufioz, el sistema escolar parece interesado en educar a

los mas aptos y se muestra indiferente por aminorar las desigualda-



des existentes al no favorecer su disminucién.

En el caso del CCH, el funcionamiento del sistema no beneficia-
ria ni a los més aptos, ni a los mas favorecidos. Impulsaria a los
que mejor se puedan situar frente a la autoridad del maestro. En
este sentido, la tendencia a favorecer no parece ser -en todo caso-
producto de una racionalidad deseada y promovida organizadamente,
Mas bien, el funcionamiento parece ser la resultante del encuentro
andmico de diversas fuerzas sociales. No se excluye que dicha re-
sultante se incline por los mas beneficiados pero tampoco los favo-
rece necesariamente. Basta recordar que el funcionamiento andmico
de una escuela implica que la institucidén no puede garantizar ni si
quiera un minimo de preparacidn para todos sus egresados, los cua-
les supuestamente son los méds exitosos frente a los que desertan o

no terminan sus estudios.

Bowles y Gintis en su estudio sobre la educacidn norteamericana
consideran que resulta incorrecto concebir al sistema educativo,
respecto de la economia, meramente en términos técnicos de habilida
des mentales por las que los patrones pagan en el mercado de traba-
jo. Ellos afirman que también se equivocan los que al advocar por
la libre escuela y el libre desarrollo del ser humano dan por senta
do que el sistema escolar actual es producto de la irracionalidad o
la despreocupacidén. Ellos piensan que existe una relacién muy fuer
te entre la estructura social y los patrones de conciencia y conduc
ta interpersonal o personal que la escuela nutre y refuerza en los
estudiantes. "La estructura de la préctica educativa esta admira-

blemente capacitada para alimentar actitudes y conductas que armoni
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»cen‘con-la-participacién,de,laifuerzamde trabajo. Resulta particu-
larmente dramatica la congrueﬁcia, quevse puede verificar estadisti
camente, existente entre los rasgos de personalidad que llevan a un
rendimiento laboral adecuado en el trabajo y aquellos que son recom

pensados con calificaciones altas en el aula escolar".

En el caso del CCH, dificilmente se puede afirmar que la précti
ca educativa esté capacitada para alimentar actitudes y conductas
en determinado sentido cuando al sistema se le esté calificando de
andémico. Cabe recordar que anomia no implica un funcionamiento ne-
gativo tUnicamente. Cuando Durkheim habla de los suicidios andmicos
dice: "si las crisis industriales o financieras aumentan los suici
dios, no es porque empobrezcan, ya que las crisis de prosperidad
producen el mismo resultado; porque son crisis, es decir perturba-
ciones del orden colectivo".17 En el caso de la educacidn CCH se
puede igualmente decir que los alumnos también estdn sujetos a que
les toque un maestro o maestra proverbialmente dedicados a diagnos-
ticar su nivel de desempefio y a organizar la clase en términos de
tales factores, a evaluar con la intencién de incidir en el mejora-
miento progresivo de los alumnos, etc., La frecuencia de tal even-
tualidad no afecta, por lo tanto, la condicidén andémica de la educa-
cién. En consecuencia no se puede hablar de que la institucién se
oriente en cierto sentido educativo que sea congruente y 1légico con
otros sistemas sociales. Lo anterior de ninguna manera equivale a
decir que el resultado final del funcionamiento de un sistema anémi
co no apoye o se integre con otros elementos o rasgos constitutivos

de la sociedad en general,



o m s 168

Por otra parte, la persistencia y continuidad de una institu-
“cién“escolar con‘un funcionamiento andmico en la educacién imparti-
da al través del tiempo plantea a su vez un problema interesante.
Efectivamente, Dur‘kheim18 considera que la normatividad surge de la
repeticién de un cierto comportamiento. Por lo tanto, el manteni-
miento de la anomia durante un buen nimero de afios invita a cuestio
narse acerca de los factores sociales que impulsan y apoyan tal con
tinuidad. Dicho sea en otras palabras, para los propésitos de este
trabajo la caracterizacidén andémica de la educacidén aparece como un
recurso descriptivo. La sociologia del funcionamiento andémico de

la escuela es un tema que queda aqui planteado.

Finalmente, cabe esbozar un Ultimo punto. Algunos trabajos so-
. . . . 19 20
bre la educacién superior mexicana como los de Covo, Ibarrola o]
. 21 . s : . . .
Granja han identificado ciertas regularidades en el funcionamien-
to especifico del sistema escolar. En ellos se ha utilizado como
referente la obra de los reproduccionistas como Bordieu y Passe-
22
ron. Ellos construyen un modelo abstracto, general y formalmente
valido para todo sistema escolar a la vez que se refiere a un siste
ma concreto, el francés. Dicho modelo puede servir para medir e
identificar regularidades muy especificas del sistema educativo me-
xicano como es el caso de las investigaciones mencionadas arriba,
. 23 . 24
Pero, tal y como ha sido apuntado por Brunner y Bartolucci,
inter alia, tomar para el estudio de los sistemas educativos latino
americanos un modelo heuristico que concibe a la escuela ante todo
como un '"mecanismo reproductivo que tiende a constituirse en siste-
ma" resulta inapropiado para nuestras sociedades cambiantes y hete-

rogéneas.



Resulta sin embargo pertinente preguntarse acerca de los meca-
Vnismés.y:ﬁédios dé que se han valido para mantenerse, integradas co
mo tales, las sociedades heterogéneas, como la mexicana en particu-
lar o las latinoamericanas en general. La continuidad se obtiene a
pesar de haber experimentado grandes cambios demogrédficos, politi-
cos, sociales y econdémicos en el ﬁitimo siglo. A la luz de la per-
sistencia de un sistema escolar andmico por algin tiempo cabe pre-
guntarse ¢qué papel socioldgico han jugado las instituciones con
funcionamientos andémicos en la estabilidad y continuidad de las so-

ciedades en desarrollo?
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Apéndice A

Uno de los mejores trabajos para cumplir con la_ tarea que pidié la

maestra de historia, pagina 100.

La CROM expone su politica Obrera. 1918.

Obregén no sélo se beneficié del apoyo que el elemento mi
litar le otorgd en su lucha contra Carranza, sino de mang
ra fundamental, la ayuda que le proporciond la organiza-
cidn sindical més fuerte de entonces "LA CROM" capitanea-
da por Luis N. Morones. En arreglos con Obregdén, Morones
fundé el partido laborista, con el Unico fin de apoyar a
Obregén en su lucha electoral posteriormente al subir a
la presidencia obregén puso a Morones y a sus seguidores
como jefes de importantes organismos.

El partido laborista y el partido agrarista apoyan la can
didatura de 4 ?

Obregén.- En 1920 el PNA apoya la candidatura de Obregédn
a la vez que introdujo el problema de la reconstruccién
del sistema ejidal.

Politica Agraria de Obregén.

El PNA apoyé al presidente Obregén a la vez que introdujo
el problema de reconstruccién del problema ejidal, sus 1i
deres obtuvieron una posicién permanente dentro de los
cuadros de la élite politica: De los miembros del conse-
jo nacional del partido. Cuatro con el tiempo serian go-

bernadores uno més ministro y seis miembros del congreso.
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Lo que no se logré fue acelerar la reforma agraria.

1920.

Grupos y Clases que apoyan a Calles,

Los partidos obreros (Laborista mexicano, CROM} llegaron
a ser los mds fuertes que habian existido, y apoyaron a
Calles.

Conflicto Cristero.

Calles dio 6rdenes de clausurar establecimientos de culto
religioso y de expulsar sacerdotes extranjeros. La rebe-
1ién cristera, consecuencia final de lo anterior, no pudo
ser detenida sino hasta el siguiente periodo.

Las Misiones Culturales.

Algunos consideran a los Misioneros Culturales como escue
las normales ambulantes, lo cual es inexacto, pues se
crean no solo para preparar maestros sino fundamentalmen-
te para propiciar el desarrollo integral y arménico de
las comunidades rurales mediante la accidén de la escuela.
Calles sube a la Presidencia: 1924 a 1928,

Al asumir la presidencia en 1924 era considerado como re-
presentante del ala progresista del grupo de Sonora, in-
cluso como un socialista.

Creacién del Banco de México: 1925-1929.

El 17 de enero, un decreto del Senado de la Repiblica
cred el Banco Unico de Emisidén o Banco de México, que ha-
bria de inaugurarse con un capital de 25 millones de pe~-
sos, y seria el Unico que en el futuro podria emitir la

moneda, adoptandose definitivamente el papel moneda o
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billetes. El sistema y el banco todavia operan asi.
Guerra Cristera., 1927 a 1929.

Como tercera actividad de importancia en el gobierno del
presidente Portes Gil, debe mencionarse la liquidacidén de
la aﬁticristiana "guerra cristera', después de tres afios
de duracidon. Al final quedd localizada en la regidn de
"los altos" en Jalisco y en Coalcomédn, Michoacén. El gru
po cristero de Jalisco fue destruido mediante una serie
de sangrientos combates por las fuerzas gubernamentales
de los generales Andrés Figueroa y Saturnino Cedillo, y
el de Michoacéan por el general Ldzaro Cirdenas. Por cier
to que en el conflicto cristero, Cardenas dio una céatedra
de valor civil y de auténtico cristianismo.

El conciliador presidente Portes Gil tuvo una serie de
plédticas con el arzobispado de México, y el conflicto re-
ligioso quedd totalmente terminado.

Tratados de Bucareli.

Para lograr que su gobierno fuera reconocido por los Esta
dos Unidos de América, Obregdn firmd con ese pais los in-
famantes Tratados de Bucareli, por los que se comprometiél
a dar privilegiado trato a los norteamericanos, por sobre
los mexicanos mismos.

Reeleccidén de Obregdn. 1928.

El 21, la Camara de Diputados rechaz6 la ley de cultos;
pero a su vez, €l 21 de noviembre reformé la Constitucidn,
en el sentido de que se permitiera la reelaccidén del pre-

sidente de la Republica, siempre que no fuera para el pe-
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riodo inmediato, Tal reforma (el episcopado mexicano,
pédia ciertas reformas a la ley de cultos), tenia por ob-
jeto permitir que el general Obregdn volviera a la presi-
dencia del pais, una vez que concluyera el mandato de Ca-
lles, lo cual significaba proseguir con la misma politi-
ca. El lo. de julio se efectuaron las elecciones resul-
tando electo el general Alvaro Obregdn, pero al ir a fes-
tejar su triunfo electoral, fue asesinado por José Leén
Toral.

Luchas por la Autonomia Universitaria. 1928-1929.

Otro asunto importante que arregld Portes Gil, después de
varias asonadas en que resultaron algunos estudiantes
muertos y otros heridos, fue el de la autonomia universi-
taria, que fue concedida a la Universidad de México.
Surge el PNR. 1928.

Portes Gil, entre sus mds notables realizaciones se cuen-
tan la fundacidén de un gran partido politico, el mas im-
portante que haya tenido nuestro pais en toda su histo-
ria. Se le llamé Partido Nacional Revolucionario, y en
cada gobierno fue el partido politico dominante por exce-
lencia. Tal cosa se ha debido no a una serie de fraudes
y violaciones como los que acostumbraba en cada nueva
eleccién el régimen porfirista, sino a que el Partido Na-
cional Revolucionario agrgpé, desde un principio, a los
tres nucleos mayoritarios que existen en el pais: el de
los campesinos, el de los obreros, y el de los llamados

administrativos.
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Politica Educativa Vasconcelista.

Joéé Vasconcelos secretario de educacidén con Obregbn, rom
pid con el grupo gobernante y en 1929 se presentd como
candidato opositor con un programa no particularmente cla
ro ni progresista, pero centrd gran parte de su campafia
en la denuncia del Vacio Moral en que vivia el grupo Ca-
llista su impacto fue modesto en el campo pero en los cen
tros urbanos fue importante y congregé a una gran masa re
sentida por la actuacién oficial.

Maximato. 1929-1933,

Durante su estancia en la presidencia, el ingeniero Ortiz
Rubio, segin los historiadores, fue tutoreado en todos
sus actos por el general Elfas Calles, que habia sido 1lla

mado por sus cortesanos el jefe mdximo de la Revolucidn.
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