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vii
Introduccién.

Planeacion y Evaluacidn educativas: la experiencia del Programa de Atencion
Diferenciada en el Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Agcapotzaleo de 1996 al
2000, cs un trabajo que pretende como su titulo indica, analizar una experiencia
de plancacion y cvaluacion educativas, temas nada novedosos y bastante
trabajados en ¢l drea, mismos que sin embargo ¢n muchas ocasiones han carecido
de un referente empirico, y han contribuido mds bien a investigaciones teoricas
sin una experiencia concreta.

IZsta investigacion surgid de manera inversa a la que tradicionalmente se
aplican cn las politicas educativas, las cuales primero se picnsan, sc discuten
ampliamente con grandes especialistas, posteriormente se aplican, v si alcanza ¢l
tiempo sc¢ valora ¢l impacto que tuvieron. Por ¢l contrario ¢l Programa dc
Atencion Diferenciada surge de manera paulatina, sin ¢l rigor teédrico de la
investigacion de escritorio, pero con el rigor metodoldgico de un sistema de
informacién y cvaluacion institucional que permitié incorporar de manera
simultanea acciones para mejorar la atencion del alumnado. De hecho, muchas de
las experiencias del Programa de Atencion Diferenciada (PAD) gestadas por la
administracion 1996-2000 del Colegio de Ciencias v Flumanidades Azcapotzalco,
sc sistematizaron en csta investigacion con tan sélo un conjunto de informes,
proyectos y planes emitidos por la Direccion del plantel. Y esto fue asi, porque el
objetivo de dicha administracion no fue la claboracidon de extensos volumenes
sobre los componentes que daban sustento al PAD, ni la obtencidon de méritos
acad¢émicos por su publicacion; el objetivo central fue mas sencillo v no por ello
menos importante: atender a los alumnos de acuerdo a sus diferencias y tratar de
que las condiciones con las que ingresaban y transitaban, se homogencizaran para
poder disminuir las deficiencias de los alumnos mas desfavorecidos. Dicho
objetivo consumid pricticamente ¢l dempo para poder escribir sobre ¢l PAD y
los logros alcanzados.

La plancacion v la evaluacién tienen componentes politicos, v actualmente
se inscriben en las politicas sociales que van mds alli del acto téenico de
optimizar los recursos de una institucion educativa, ¢pues cudl es ¢l significado de
plancar v evaluar si finalmente la calidad de los servicios educativos no mejora
para los alumnos, v menos para los que se encuentran en desventaja? Sobre este
aspecto, versa precisamente ¢l primer capitulo, el cual se dedica a analizar la
desigualdad educativa en el nivel medio superior. El andlisis de este capitulo hizo
necesario revisar las caracteristicas del nivel medio superior, su desarrollo
historico, la crisis por la que atraviesa el sistema educativo en su conjunto, la
carencia de un organismo que coordine las politicas del nivel medio superior, y la
complejidad de su dindmica interna en la desigualdad educativa. Asimismo se
aborda ¢n este capitulo, algunos rasgos sobre ¢l subsistema del bachillerato de la
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UNAM, compuesto por la liscucla N’lClOﬂ’ll 1’1cp'u'1tou'1 y ¢l Colcgw de
Ciencias y Humanidades, esta dltima d(_pcndcncm enla que sc¢ desarrolla toda la
investigacion.

Una vez discutido cl problcmq dela deslgmldqd, sc ])10C(,d10 a analizar las
caracteristicas de la dependencia y sus actores. Inicialmente, se considero un solo
capitulo para csta tarca, pero con cl paso del tiempo, por la cantidad de
documentos leidos se claboraron dos: el capitulo 2 destinado a analizar el origen,
historia y desarrollo del Colegio de Ciencias y Humanidades; su campo
idcolégico, su ideario pedagdgico y la realidad educativa; y la transicion mas
importante que sufrié desde su fundaciéon cuando se constituyo en Escucla
Nacional en 1998. Situacion sui generis ¢s la del CCH, pues como sefialamos en
este capitulo se le demandd una serie de objetivos innovadores, sin ni siquiera
contar con los recursos suficientes y teniendo como escenario una coyuntura
politica del gobierno federal, una creciente demanda educativa, v los ideales del
Conscjo de Nuceva Universidad. Muestra de sus carencias se hicieron evidentes
cuando 25 anos después se decidio cambiar el plan de estudios en 1996 a
consecuencia de la deficiente formacion de los alumnos en ¢l nivel superior; y en
cuanto al modclo interdisciplinario, los jovenes cgresados han mostrado
preferencias por las carreras liberales, v en poco se han incorporado a la matricula
de las carreras de las ciencias v las humanidades.

il capitulo 3, tambié¢n sobre el Colegio de Ciencias y Humanidades, se
concreto a analizar los actores que lo componen: profesores, alumnos y
autoridades. Para cllo se procedié a la organizacidon del trabajo en el andlisis de la
planta docente, en donde se ubicaron las caracteristicas mas sobresalientes en
torno a la edad, la antiglicdad docente, el género y la categoria laboral. Se
establecid una  comparacion con los profesores de la liscuela Nacional
Preparatoria con ¢l objetivo de revisar si existian diferencias sustantivas, y se
clabord una sintesis sobre las politicas de contratacion de la dependencia. Sobre
los alumnos, basicamente fucron abordados a partir de indices de rendimiento
académico, aunque de una manera agregada, sc analizaron las gencraciones 1995
a 1999, v sc establecieron las diferencias entre éstas v la dindmica obscrvada en
cada plantel. T.a uliima parte de este capitulo aborda un tema crucial para cl
Colegio: la dimension politica. il campo ideoldgico del Colegio, ha sido utilizado
por las autoridades v los profesores v alumnos activistas, los primeros porque
dicen que ¢l Colegio es un modelo «nnovadom de ensenanza que  tiene
considerables  muestras de  rezago  educativo, y los segundos  porque  cs
supuestamente un semillero de jovenes criticos. Desafortunadamente el CCH no
es ni una cosa ni la otra, y en contraparte de acuerdo a estudios serios se ha
demostrado que fa cultura politica de los estudiantes, los sitha como los mas
conservadores v los menos informados de la UNANML
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Ante este escenario de rezago académico y sobreideologizacion, ¢es posible
transformar las carencias de una institucién y potenciar su desarrollo académico?
liste es un desco politicamente plausible ¢n todas las instituciones ceducativas,
pero cn los hechos ha sido mas bien un reto que una realidad. No existen
respuestas correctas y las tarcas de plancacidon y cvaluacidon apenas vuclven a
discutirse ¢n cl contexto nacional. Por cllo, ¢l capitulo 4 se destina practicamente
a analizar los aspectos sobre la plancacion y evaluacion educativas, partiendo del
plantcamiento tedrico, sus condiciones historicas, y un analisis sociopolitico de
las mismas. Fn ¢l dambito educativo ¢l rendimiento académico es ¢l eje en torno al
cual gira la plancacion y la evaluacion, y se relaciona estrechamente con la calidad
educativa. ¢ Como puede definirse este concepto, que al igual que ¢l de
rendimicnto parcce mis ligado al orden productivo que al dambito educativo? Fn
concordancia con ¢l componente sociopolitico de la plancacion v la evaluacion
debe superarse esta dimension, y debe inscribirse la calidad educativa como
resultado de la calidad de los aprendizajes y los servicios que se otorgan a los
estudiantes.  Aprendizaje y servicios que logren  potenciar las  capacidades
intelectuales de los alumnos, y que les permita ensanchar su horizonte cultural.
Obijetivo nada sencillo es ¢l que una educacion de calidad logre atenuar la
desigualdad cducativa de los alumnos, y asi romper con ¢l circulo de la
reproduccion, por cllo la propuesta del Programa de Atencion Diferenciada es
una propucesta innovadora en su conjunto, pues parte de un principio esencial al
reconocer las desigualdades que ensanchan la brecha cntre los que tienen un
mcjor rendimicento, v aquellos que ticnen un menor rendimiento académico. Para
¢l desarrollo de esta propuesta fue necesario un modclo de andlisis capaz de
explicar las diferencias entre los alumnos, este modelo de andlisis se desarrollo a
partr de Grupos de Rendimiento Académico (GRA), que constituyen una
metodologia de andlisis, v se consolidd a partir de un seguimiento longitudinal y
transversal en ¢l periodo 1996-2000 de la administracion del CCH Azcapotzalco.
Al modclo de andlisis de los GRA, se incorporaron otros estudios para
determinar ¢l grado de influencia que cjercian la motivacion, la autoestima, las
actividades de estudio, y los conocimientos previos de los alumnos.

Mientras ¢l capitulo 4 se encarga de analizar ¢l modelo de anilisis que
sirvio de sustento al Programa de Atencion Diferenciada, el capitulo 5 aborda
extensamente los resultados del mismo. Este programa se implementd en un
marco institucional comprendido en el Plan de Desarrollo 1997-2000 de 1a UNAM,
que favorecid tanto las actividades de plancacion como de evaluacion, Dicho
Plan tambic¢n incluyo metas significativas en ¢l bachillerato como aumentar cl
cgreso en 4 anos hasta un 75%, situacion que fortalecia al subsistema en su
conjunto, vy que hizo posible la serie de apoyos de la Scereraria General,
otorgados para la realizacion del PAD. Las estrategias basicas del Programa de
Atencion Diferenciada, comprenden tres momentos fundamentales de la vida de
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los estudiantes: cl ingreso, cl transito y ¢l cgreso. Contrarrestar las desigualdades
cducartivas llevo a prevenir la reprobacion de los alumnos de primer ingreso;
apoyar a los alumnos con tendencias al rezago educativo por medio de programas
remediales, y finalmente aumentar las posibilidades para que los alumnos
concluyeran de manera satisfactoria en los tres afios correspondientes. Estas
acciones también demandaron una serie de apoyos extracscolares, v que a lo largo
de la administracion 1996-2000 tuvo su principal cje en ¢l trabajo con los padres
de familia, sobre todo con los padres de los alumnos con mayores probabilidades
de rezago y desercion. Eje fundamental también del Programa de Atencion
Diferenciada fue el impulso al egreso en tres anos, puces el prolongar la estancia
de los alumnos de ningin modo y bajo ninguna éptica los favorece en lo mas
minimo. Permanecer mas tiempo por ¢l contrario, los pone en desventaja frente a
sus companieros de generacion en términos de su preparacion protesional y en ¢l
acceso al mercado de trabajo; y sobre todo no hay que olvidar que los alumnos
que no logran concluir los ciclos educativos son los mds desfavorecidos, impulsar
el egreso en los plazos establecidos es disminuir las desventajas de estos alumnos.

Finalmente en las Conclusiones y propuestas para ¢l CCH, se aborda cl fin
del Programa de Atencion Diferenciada v las politicas emanadas para el Colegio
de la Dircccion General. ¢Por qué si un programa cducativo como lo fue cl
Programa de \tencion Diferenciada demostrd ser exitoso fue interrumpido de
un plumazo? lil cambio para ¢l plantel Azcapotzalco y para ¢l Colegio en su
conjunto, no fue un cambio de la administracion, fue un cambio en las estrategias
y directrices para cvitar la reprobacion, disminuir el rezago v aumentar la
cficiencia terminal. La decision demostréd una vez mas que la educacion como
bien social esta supeditada a lo politico. Retroceso para ¢l Colegio, que ademis
transita por una especie de clientelismo v corporativismo, y recibe a una masa de
alumnos con calificaciones reprobatorias en el examen de seleccion sin una
estrategia definida v sin apoyos institucionales para cvitar ¢l rezago y la
reprobacion de estos estudiantes. Lin esta ctapa el Colegio sc ha esmerado mis ¢n
construir un CCH virtual que en tratar de resolver los problemas que le aquejan;
y aunque cxiste unma seric de programas que pretenden obtener los logros del
PAD, la carencia de una plancacion objetiva, de evaluaciones consistentes y de
una metodologia de andlisis de la poblacion estudiantil, hacen de este conjunto de
programas una suerte de buenas intenciones ¢ ideas comunes, en detrimento de
los alumnos que depositan sus expectativas en este bachillerato universitario.

Recuperar la esencia del Colegio, no es una tarea sencilla, redefinir su
modelo cducativo requicre del esfuerzo de los maestros y de la voluntad politica
de las autoridades para que este bachillerato pueda “ecducar mas y mcjor a un
mayor nimero de mexicanos™.
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1 ILadesigualdad educativa, y las politicas educativas en la
cducacién media superior.

I<ste primer capitulo tiene por objetivo presentar algunas consideraciones
sobre la desigualdad educativa, la situacion de la educaciéon media superior, y las
politicas educativas que han estado presentes en este nivel. Para cllo, la primera
parte trata sobre algunos plantcamientos en torno a la desigualdad educativa, la
relacion entre ¢l rendimiento académico y logro escolar', y la propucsta de la
atencion diferenciada como parte de una estrategia para favorecer el transito y
cgreso de los alumnos, sobre todo considerando que actualmente una mayor
cducacion puede ofrecer un mejor nivel de vida para los jovenes, en particular en
el bachillerato universitario que permite la transicion de la instruccion basica a la

_superior.

I<n ¢l siguiente apartado se abordan algunas caracreristicas en torno a las
politicas educativas en ¢l nivel superior, y se sintetizan los aspectos criticos por
los que atraviesa c] sistema cducativo en su conjunto y en particular ¢l nivel
medio supcn(n " dado que este rrabajo de investigacion se desarrolla en el
Colegio de Ciencias y Flumanidades plantel Azcaportzalco, las dos altimas partes
sc encargan de definir por un lado las caracteristicas del bachillerato universitario,
v por ¢l otro de establecer diferencias entre los alumnos tanto del Colegio de
Ciencias y Humanidades y como de la liscucla Nacional Preparatoria.

1.1 La cducaciony la desigualdad social.
Suponer que todos los alumnos que acceden al sistema educativo tienen las
mismas condiciones materiales, afectivas v culturales, es hoy dia un equivoco

basado en las doctrinas que senalan que el proceso educativor depende de las -

cualidades intrinsceas del sujeto v de su plena voluntad, dejando de lado las
condiciones estructurales que median entre el sujeto, la institucion en la que
recibe educacion y el sistema educativo. ‘
Iiste supuesto, tiene como bases fundamenrales la creencia de quc_ l'1s
poblaciones escolares se mancjan con una regularidad que las orienta a cierta
homogencidad, lo cual es relativamente cierto, sin embargo las dindmicas internas
v los procesos por medio de los cuales los individuos adquicren mds o .menos
conocimicntos, sc acoplan a la estructura escolar, v desarrollan una trayectoria
académica, son aun procesos cuvas  caracterfsticas no  se encuentran - bien
definidas, v que son relevantes cuando hablamos de un proceso de distribucion
cquitativa de oportunidades educativas. Si consideramos a la educacion como un

' Para revisar los conceptos en torno al rendiniento académico, sevisar el capitulo -




2

bicn a distribuir, Martinez Rizo (1992), seiala los siguientes conceptos en rorno a

la igualdad educativa: -
a) lguatdad de oportunidades formales / disponibilidad de recursos y su 1cl’1c1on
con la demanda, no considera la calidad, cantidad y uso cfc_ctlvo_ dc' los

insumos. e

b) lg//(//(/z/r/ de acceso y permanencia, en donde la poblacion hace usos dc suv1c1m
sin considerar calidad v cantidad de recursos. S P lCREE

c) lgnaldad  cnantitative de insumos, ¢s  decir la cxisrcnci;l‘-*dc“—'1‘Ccur’sOS
considerando tanto la canudad como la calidad. ‘

d) ]g//a/dﬂr/ de resultados escolares, en la cual ¢l concepro cambia, puces sc senala
que “dadas las diferencias puaonnlcs, familiares y sociales, para llegar a la
igualdad de resultados se tiene que postular una desigualdad de insumos,
pero en sentido opuesto a lo usual, con enfoque compensatorio, de
cquidad, ofreciendo mas apoyo a quienes mas los necesitan por tener
condiciones menos  favorables fuera de la escucla” (Martinez Rizo,
1992:66).

e) lgnaldad de resultados externos, en esta se observa ¢l impacto de la educacion
cn ¢l trabajo, nivel socioccondmico, cl estatus social, cte.

De acuerdo a los incisos anteriores podemos distinguic que la_igualdad
cducativa, conforme a las diferentes  dimensiones van de lo meramente
cuantitativo, como la igualdad de oportunidades, a aspccms de orden cu'lhr'm\ 0,
como la igualdad de resultados escolares.

Iillo s mis visible si revisamos partte del contexto educativo que involucra
las alumas décadas en nuestro pais, pues si bien en la década de los noventas se
cubrié casi totalmente la demanda en educacion bisica, v se amplio la ofera
educativa a nivel medio superior v superior, estos fenomenos aluden mas bien a
un cambio de orden cuantitativo, v no cualitativo de la educacion, el cual como
veremos en las paginas siguientes, no significo de mancera inmediata una
distribucion cquitativa. s decir, que se cubra la demanda cducativa, no cs
sinonimo de que se satisfaga la calidad de la ensenanza v aprendizaje.

Il problema de las oportunidades educativas va de la mano con ¢l de
calidad educativa. Varios estudios han senalado como se benefician ciertos
scctores sociales frente a otros, en cuanto a la calidad de la ensenanza, la planta
docente v la infracstructura (Latapi, 1992; Munoz Izquicrdo, 1982; Guevara,
1992), pucs aunque practicamente todos ticnen un lugar en el sistema cducativo
los sccrores que suclen beneficiarse mas de los servicios educartivos, son
regularmente aquellos que pertencecen a sectores urbanos v a los estraros medio v
medio alto. 1isto parcce indicar que el sistema educativo, no solo no ha mejorado
sus servicios para los scectores mads marginados, sino que ha gencrado los

mecanismos que tienden a reproducir las condiciones de desigualdad social, nuis
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que a superarlas. De este modo, cl sistema ceducativo lejos de ser una palanca de
movilidad social ~como antafio cra considerado- tiende a regular y proyectar sus
beneficios en un sector de por si favorecido, en detrimento de otros.

Para poder cambiar esta situacidn es necesario generar un mecanismo que
pueda romper con cl ciclo de la reproduccion social y cultural que tiende a
beneficiar a los ya beneficiados, y que convierta a la educacion en un proceso
cfectivo de movilidad social. Para romper con ese circulo de reproduccidn, cs
necesario adherirse al principio de un reparto cabal de los bienes que proporciona
la educacion a partir de una justicia distributiva y no sélo de la igualdad formal de
oportunidades educativas. Al respecto Latapi, (1992) senala tres conceptos que sc
relacionan con la justicia distributiva en educacidn: e/ principio de proporcionalidad
solidaria, la gratuidad descendente v ¢l Trato Social Diferenciado®. 1) principio de
proporcionalidad solidaria garantiza un minimo de educacion basica gratuita para
ninos, jovenes v adultos. Por otro lado el trato social diferenciado tdene por
objeto considerar las necesidades especificas de los sectores sociales, v tratar de
generar una equidisiribicion, cs decir un proceso por medio del cual se dxsnlbuyl cl
acceso a los diferentes niveles educativos de manera mas igualitaria, y que este
acceso no sélo sadsfaga  la oferta, sino también la calidad de la ensenanza,
poniendo énfasis en los grupos mis desfavorecidos.

Un trato  social  diferenciado,  pudiera parecer para  algunos, un
procedimiento por medio del cual se da mayor desigualdad y sc ensancha la
brecha que divide un sector social de otro. Por ¢l contrario, el trato social
diferenciado, se refiere enfiaticamente a asegurar con base en las difetencias
sociales, aquellas condiciones que permitan un transito més favorable por el
sistema cducativo, a aquellos que se encuentran en desventaja. Tanto la
proporcionalidad solidaria como ¢l trato social diferenciado, que nosotros
llamaremos especificamente afencidn diferenciada cn ¢l Capitulo 4, deberia ser un
compromiso de los actores ¢ instancias responsables de impartir educacion. Por
este moltivo, sc inserta dentro del campo de las politicas educativas y deberia ser
un ¢je rector de la plancacion y evaluacion en todos los niveles. Bl trato social
difcrenciado o atencion diferenciada, al ser parte inherente de estos procesos,
contribuye a distribuir equitativamente las oportunidades ceducativas, pues no
s6lo permite el acceso, sino puede favorecer la permancencia de los alumnos en
condiciones desfavorables.

Mas alla del debate de silos esfuerzos en materia de educacion publica
deben  concentrarse en el nivel bisico?, la atencion  diferenciada  deberia

2 Estos tres conceptos son desatrollados por Carlos Ormelas (2001).

Y Algunos awores como Muioz lzguierdo, Prawda, Guevara v Latapi, han seaalado Ta desigaal sttuacion en
cuanto a recursos federales entre Ta eduencion biasica v la educacion superior. Sin embarga, no hay que olvidar que
en la década de los serentas antes de cubrir completamente las necesidades de educacion bisica, s¢ abrieron
muchas modalidades para la educacion superior v media superior, lo cual ha generado la necesidad de financiar
también la creciente demanda en estos niveles. Vale la pena sedalar que dado que T expansion de Ta escolaridad
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extenderse a los demds niveles, aunque ¢l rezago y la desercidn en el nivel basico
scan los principales agentes de la desigualdad en el sistema educativo. Es cierto
que un alumno inscrito en el nivel medio superior ha podido resolver de mancera
satisfactoria su trinsito por la educacion bisica, y que dicho trinsito se debe en
patte a que gozo de condiciones materiales, afectivas y culturales favorables, lo
cual no quicre decir que encuentre resuclta en su admisién o inscripcion en este
nivel la conclusion de este ciclo, ni su insercion en el nivel superior. Iis decir,
también cn ¢l nivel medio superior operan mecanismos de desigualdad social que
repercuten cen la permanencia y conclusion de este ciclo (como veremos a
profundidad en los capitulos 4 y 5, que hablan sobre el Programa de Atenciéon
Diferenciada en la poblacion estudiantil del CCH plantel Azcapotzalco de 1996-
2000, y los logros obtenidos en dicho programa). i

La estructura misma del nivel medio supcerior, constituye un grupo de
instituciones cuyas diferentes modalidades las hacen ocupar un lugar distinto cn
cl proceso de desigualdad educativa. Las tres modalidades que son propedéutica
o bachillerato, bivalente (formacién que combina aspectos del bachillerato y
formacion téenico profesional) y terminal (formacion téenica profesional sin
cquivalente al bachillerato), operan como filtro para ¢l nivel superior de mancra
gradual. Asi, la modalidad terminal proporciona en menor medida una funcién de
palanca social, pues sus cgresados no se insertan de manera satisfactoria al campo
laboral, ni permite que los alumnos prosigan el siguiente ciclo (Guevara Nicbla,
1992). La modalidad bivalente capacita a los egresados en una formacion téenica,
y también para proscguir cstudios superiores, con la salvedad de tener que
presentar examen de admision para ¢l ciclo superior y preferentemente en las
drcas  correspondientes  de su capacitacion. Y finalmente  la modalidad
propedéutica, tiene como objetivo insertar al alumno al nivel superior, donde un
lugar destacado tiene ¢l bachillerato de la UNAM, pues por medio del pase
reglamentado’, ascgura a sus cgresados un lugar en sus 71 opciones profesionales.
Ademas, dado ¢l nexo que existe entre escolaridad ¢ ingreso, v en particular de
acucrdo a algunos estudios en Ameérica Latina donde “un graduado de escucla
primaria gana 50% mds que una persona que nunca ha ido a la escuela; un
graduado de sccundaria 120% mas y un graduado universitario 200% mads”
(Reimers, 2001: 194), es necesario revisar las estrategias de retencion y el egreso
de los alumnos inscritos en cste subsistema universitario. Sobre todo, debe
observarse que al brindar una formacidon profesional a un extenso grupo de

no se llevo a cabo con critenos de eguidad “no sucede que se espere a generalizar un ststema educativo (digamos
I primaria) antes de comenzar el siguiente, sino que, por el contrario, se vin desatrollando los niveles superiores
en la medida en que os van demandando los que terminan el nivel anterior, aunque muchos todavis no rengan
aceeso a este ulumo, o no lo termmen” (Martinez Rizo, 1992: 82).

' Sobre la pertmencia v tuncion del pase reglimentado en la distribucton de oportumdades educativas, véase ol

apartado 1.3 correspondiente al bachillerato aniversitano de este capitulo.
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jovenes, cl bachillerato universitario se convierte en puente entre la instruccion
basica y la formacion profesional.

También hay que considerar que si bien puede hablarse de un grupo
privilegiado de la pirdmide educativa, los alumnos del subsistema de bachillerato
de la UNAM proceden en un 85 a 90% de escuclas sccundarias puablicas, y su
principal sostén ccondmico son sus padres como puede obscrvarse en la
siguicnte tabla:

Tabla L1. Porcentaje de Alumnos asignados al bachillerato de la UNAM. Escucla de
procedencia y principal sostén ccondmico.

Ano: 1996 1997 1998
liscuela Secundaria publica 86.08 89.62 89.48
Alumnos cuyo principal sostén | 95.24 92.70 94.74
economico ¢s uno o ambos padres

* Fuente: UNANL Perfil de aspirantes y asignados a bachillerato, nivel técnico y ficenciatura, 1996, 1997 v 1998

Por otro lado, ¢l nivel miaximo de escolaridad de los padres sigue siendo
mayoritariamente la primaria, frente a un grupo muy reducido de alumnos cuyos
padres ticnen estudios de licenciatura o normal supetior v postgrado como puede
apreciarse en la siguiente tabla:

Tabla 1.2. Porcentaje de Alumnos asignados al bachillerato de Ia UNAM. Nivel
maximo dc escolaridad de los padres.

Nivel miaximo de 1996 1997 1998
escolaridad Madre Padre Madre Padre Madre Padre
Sin instruccion 2.27 1.30 341 2.02 2.84 1.91
Primaria 3393 23.65 40.05 29.35 3691 26.54
Scecundaria 21.43 21.23 20.50 22.05 22.34 23.16
I<scucla Normal 4.01 1.0 2.96 .40 5.03 1.35
Carrera téenica 18.97 7.78 16.09 7.42 15.17 6.01
Bachillerato o 8.15 15.60 7.59 13.85 8.82 15.02
N ocacional e
Licenciatura o 9.06 23.71 8.07 19.12 9.3 2(.79
normal superior

postgrado 1.29 3.68 1.09 3.37 119 3.45

“TFuente: UNAM, Derfil de aspirantes y asignados a bachiflerato, wvel téoncn y heenctatura, 1996, 1997 v 1998

De acuerdo a la tabla, rambién pucde interpretarse un patrén marcado de
género, pues mayoritariamente los padres reportan mas altos niveles educativos,
con relacion a las madres que reportan como escolaridad maxima un mayor
porcentaje en la primaria, seccundaria y carreras téenicas,

Los mecanismos de desigualdad social con los que operan las instituciones
de nivel medio superior, se relacionan con el acceso al nivel superior, v con ¢
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cumplimiento satisfactorio de sus objetivos educativos. Atender diferencialmente
a csta poblacion, representa cualitativamente otros problemas que atafien al
ingreso, transito y cgreso de los alumnos, y su interaccion con los servicios
educativos que sc ofrecen en este nivel. Iistas dificultades se producen como
veremos mas adelante porque ¢l sistema educativo nacional atraviesa por una
seria crisis, pero también en ¢l caso especifico del Colegio de Ciencias y
Hlumanidades que serd la dependencia que analizaremos en los capitulos 2 y 3,
por las estrategias, politicas y orientaciones que han regulado su desarrollo. Una
primera carencia con la que contamos ¢s precisamente, la falta de evaluaciones
consistentes, y de indicadores fiables que hablen sobre el tipo de scrvicios
cducativos, la ensenanza, y los conocimicentos que los alumnos adquicren.

La desigualdad educatva en ¢l nivel medio superior se vincula con los
diferentes logros de los alumnos en el transcurso de su formacion, sin que ello
signifique ni una relacion lineal ni univoca. A lo largo de este trabajo, y sobre
todo en el capitulo 4, trataremos de comprobar que los grupos mas
desfavorecidos cultural y socialmente, son mids propensos a resultados cscolares
menos satisfactorios -idea nada nucva en la sociologia educativa-, y como a p'um
del Programa de  Atencion  Diferenciada (PAD)  se cjecutaron  acciones
comprometidas por la igualdad de logros escolares en los alumnos, por medio dc
estrategias cuyo objetivo fue prevenir la reprobacion, evitar ¢l rezago, y procurar
cl egreso de los alumnos en tres anos. ‘

1.2 Politicas educativas en el nivel medio supcrior.

Fin nuestro pais se habla de tres modalidades de educacion media superior:
¢l bachillerato general, el bachillerato tecnoldgico y la educacidén profesional
técnica; a su vez los planes de estudio  vigentes pueden  dividitse en
propedéuticos, bivalentes y terminales®

Fste apartado lo hemos ()15,1111/,.1(1() en dos aspectos que creemos ayudaran
a comprender la dinamica de la educacion media superior en nuesrro pais. n la
primera parte esbozaremos un breve recorrido  histérico por las politicas
emanadas del Fstado con respecto al nivel medio superior. Debemos aclarar que
en buena parte del siglo XX se ha englobado en ¢l término de Hducacién media
la correspondicnte a la actual educacion secundaria y a la formacion media
superior, de ahi que encontremos en  algunos momentos  politicas  que
comprenden ambos niveles educativos. También debemos mencionar que las tres
variantes de educacion media en la actualidad la propedéutica, la bivalente y la
terminal, no son constantes en la hisroria de la educacidn media superior de
NUCSLro pais, sino ¢n anos muy recientes,

¥ Colegio de Ciencias v Humanidades, Secretaria de Planeacion, Reporte [nstitucional, TO98, UNAN, p. Y.
17’”10 [aTAY:
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in la scgunda parte abordaremos algunos de los efectos: criticos por los
cuales atraviesa ¢l sistema ceducativo nacional y repercuten en los problemas mas
xmpoxmnlcs del nivel medio superior, y en patticularel b'lclnll(.mto propedéutico,
asi como algunas vicisitudes que se vislumbran en general, -

1.2.1 Las politicas educativas en la educacién media superior: un breve
recorrido histérico.

“n el siglo XX, se heredo el esquema positivista de la Fscuela Nacional
Preparatoria del siglo pasado. Ante el movimiento revolucionario, entra en un
impassc la ENP, y s hasta 1922 que esta institucion celebré el Primer Congreso
Nacional de Iscuclas Preparatorias, el cual puede considerarse el primer intento
de homologacidn de objetivos y programas de estudios de todas las escuclas
insertas ¢n cste nivel (Castrejon, 1998:286).

lin 1932 Narciso Bassols como Sccretario de Educacion concebia una
diferencia enire ¢l tipo de educacion que debia impartirse para acceder a la
Universidad y para insertarse en ¢l mercado de trabajo; para la primera cra
necesario ¢l conocimiento de las humanidades, en la segunda realizar obras
matcriales. lsta concepeion que dividia el trabajo intelectual del manual y
otorgaba una posicion superior a la escucla preparatoria, y subordinaba la
ensenanza téenica a Gsta, (Munoz Izquicrdo, 1981) introdujo reformas en la
ensenanza media cuyo  fin fue separar ambas  funciones en diferentes
instirucionces.

Posteriormente ¢l presidente Ldzaro Cardenas apoyo el desarrollo de la
educacion téenica desde una lectura politica, argumentando que “cada obrero que
pasa a formar parte de las filas universitarias, no cs, por lo general, ¢l lider que
lleva cultura y orientacion a los suvos, sino ¢l hombre que les vuelve la espalda y
se entrega sin escrapulos a la burguesia”™, por cllo fortalecio la educacion téenica
al reorganizarla a pactir de 1935, Consccuentemente se cred el Instituto
Politéenico Nacional y sus tres ciclos de ensenanza: ¢l prevocacional, cl
vocacional y el de enscianza superior. Lista politica de Ciardenas, si bien
enriquecio la formacion téenica fue en detrimento de la ensenanza universitaria,
que no gozo en ese periodo de los mismos recursos financieros que ¢l TPN.

lin cl dambiro politico, econdmico v por supuesto educativo, los posteriores
gobiernos a Cardenas intenraron primero operar una politica de contraste donde
no quedaran vestigios de la “izquierda oficial cardenista”, de ahi la eleccion de
Avila Camacho y no de Mugica a la presidencia, por ser mas conciliador que ¢l
scgundo. De la terminologia politica del cardenismo enfitica de la desigualdad
social, s¢ pasd con Avila Camacho a la “conciliacion  nacional” v oa la

o Ciado por Mudioz fzquierdo (1981), p. 337
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convergencia —y no oposicion- entre los grupos y clases sociales por medio de la
cooperacion, razon por lo cual el caracter de “socialista” fue suprimido como
precepto constitucional del articulo tercero en este sexenio.

Con los gobicrnos de Miguel Aleman, Ruiz Cortines, Lopez Mateos y Diaz
Ordaz la matricula en la ensenanza media crecid de manera horizontal, pero
también de manecra vertical debido a la expansidn de instituciones no terminales
de este nivel, incluyendo de manera preponderante a la Liscucla Preparatoria de la
UNAM, que en 1959 con cinco planteles atendia a 12,182 alumnos, y para 1964
con sicte planteles atendia a 21,745 alumnos (Castellanos y T'oledo, 1965), que
constituye un aumento  de la matricula del 58.7% en solo cinco  afios.
Posteriormente en 1964 se reforma el plan de estudios de la ENP y aumento de 2
a 3 anos cl ciclo de estudios.

Desde 1957 se intentd unificar la curricula de la ensetianza media, asi casi
la totalidad de las escuclas preparatorias adoptaron el plan de estudios de la
Asociacion Nacional de Universidades ¢ Institutos de Fnsenanza Superior
(ANUILS), con ¢l objeto de adoprar el “bachillerato Gnico”, que buscaba
climinar la prematura cspecializacion de los estudios. Posteriormente en ¢l
sexenio de Diaz Ordaz se propuso unificar los planes de estudio de las
preparatorias téenicas v las de cardcter académico, lo que proclujo que s
introdujeran  algunas  materias de  caracter humanistico en las primeras, y
determinadas actividades tecnoldgicas en las segundas. i tema del bachillerato
fue abordado en los siguientes eventos de la ANUILS: acuerdos de Toluca en
1971 v en la NIV Asamblea General Ordinaria de Tepic, Navarit en 1972, En
1974 ¢l Consejo Nacional T'¢enico de la liducacion (.mug(') al entonces
presidente Luis Teheverria las lamadas “Resoluciones de Chetumal”, donde de
nueva cuenta se sugiere la unificacion de los planes de estudio de la ensenanza
media (Munoz [zquierdo, 1981). Lin 1975 ¢n Querétaro y 1976 en Guanajuato la
ANUTES convocd a dos reuniones nacionales de directores de educacién media
superior (Castrejon, 1998: 290).

Fin ¢l sexenio de Luis Fcheverria se crearon dos modalidades nuevas en ¢l
ciclo medio superior ¢l Colegio de Bachilleres y los Colegios de Ciencias v
Humantdades, sobre este Gltimo hablaremos con mayor deralle en el siguiente
capitulo.

Fin los ochentas los problemas que enfrentaba ¢l nivel medio superior,
correspondian por un lado a la diversidad curricular, y por ¢l otro a la politica
inrerinstirucional. De acuerdo a Castrejon (1998) rratando de dar solucion a estos
problemas se desarrollo en Cocovoe Morelos en 1982 un Congreso Nacional del
Bachillerato, dentro de las conclusiones del congreso destaca que:

‘. hubo una definicion importante [...): ¢l bachillerato es un ciclo con abjetivos v

personalidad propios, que corresponden a una edad crucial en I vida de los jovenes,

cuando tienen mavor necesidad de formacion v cuando son nuis reeeptivos a los
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mensajes formativos [..] Este congreso hizo sentir la necesidad. de volver a considerar
al bachillerato de manera integral [...], no-como una continuacion de otros planes o
. como hermano menor de los planes uni\'crsimrios”‘r(Cnstrcjén.'1‘)98; 290-2971). .

Como parte de los trabajos del congreso, sc dclmco cl puﬁl dcl bachiller,
donde el alumno fucra capaz de:

L l"\prc%nrsc correcta y cficientemente, tanto en forma oral  como _escrita, ‘asi. como
interpretar los mensajes recibidos en formas ambas.

e Mancjar y utilizar la informacion formulada en distintos lcng_,u'u(.s y discursos (graficos,
matematicos, simbolicos, cteétera).

e Utlizar los instrumentos culturales, cientificos, técnicos y axiolégicos bisicos para la
resolucion de problemas en su dimension individual y social, con. actitud creativa y
trabajando individualmente o en grupos.

®  Percibir, comprender y criticar racional y cientificamente, a partir de los conocimientos
adquiridos, las condiciones ccologicas, socioccondmicas y politicas de su comunidad y
de su pais, participando concientemente en su mejoramiento.

e  Aprender por si mismo, ponicndo en prictica métodos y téenicas eficientes para
propiciar su progreso intelecrual,

® [ivaluar y resolver situaciones inherentes a su edad y desarrollo, incluso en lo que sc
refiere al conocimiento de si mismo, autoestima v autocritica, salud fisica y formacién
cultural y artistica.

® Incorporarse vocacional v académicamente a estudios superiores o, en su caso, a un
trabajo productivo.

Sobre la experiencia del Congreso de 1982, vale la pena hacer algunas
observaciones, por un lado st bien es cierto que los jovenes del bachillerato se
encuentran cn una ctapa de formacion y son mds receptivos, cstos enunciados
por si mismos no conficren identidad al bachillerato, pues la educacion es
formativa ¢n cualquicra de sus ciclos (bdsico, post basico, universitario,
postgrado). Por otro lado aunque el perfil del bachiller delinea la identidad del
bachillerato, 1anto en ese momento como actualmente, siguen siendo ideas
generales, voen el mejor de los casos cjes rectores del bachilleraro, pero no
fendmenos propios de los estudiantes que transitan en este nivel, pues sobre los
conocimientos, habilidades, valores y actitudes sabemos realmente poco. Esta
ignorancia ¢s producto del vacio existente en rorno a la evaluacion y plancacion
del nivel medio  superior, del cual se tienen las  primeras  experiencias
institucionales hasta la década de los noventas, como veremos mas adelante,

La “aperrura democritica” de  Fcheverria,  trajo para los  gobicrnos
posteriores varios conflictos, los cuales pueden observarse mas claramente en la
década de los ochentas. Al respecto en 1983 la ANUIIES habia anunciado ¢l
comportamicnto de la demanda potencial de la educacion superior, la cual pasaba
por la educacion media superior, donde ¢l crecimicento dcnmgrﬁﬁco lmjo CONSIgo

T Tlr'f\'f' ,’"k" i

LA

FALLA DE ORIGEN




10

un fendmeno de amplia demanda de educacidn superior, pues la propucsta de
Luis licheverria de cubrir al 100% la demanda de educacion secundaria, llevo a
que la matricula de este nivel se duplicara de 1970 a 1980. Ambos hechos
llevaron a plantear ¢l tipo de politica a desarrollar en ¢l nivel medio superior. En
1982 sc registraban las siguientes cifras con respecto al flujo de egresados de
sccundaria y su insercion en la educacion media en sus tres modalidades:

“IDe cada 1,000 cgresados de secundaria, 920 contintan estudios de educacion media
superior, mientras que 80 no siguen estudios. De los 920 que ingresan a media superior,
583 cgresan, mientras que 337 son desertores. e los 583 cgresados 404 ingresan al
sistema de educacion superior y el resto 179 no contintan estudios (...) Como pucede
observarse de los 920 que ingresan a cducacion media superior, 670 entran a
bachillerato, 200 a media rerminal v 50 a normal. De los 435 estudiantes que egresan de
bachillerato, 298 entran al subsistema universitario, 72 al teenologico y 65 no siguen
estudios.”( ANUILS, 1983).

De estos datos de los ochentas, la ANUIES sintetiza que existe una amplia
demanda del bachillerato con miras a la educacion universitaria, con una
descompensada proporcion en la educacidon terminal. Este amplio flujo de
estudiantes hacia ¢l nivel superior llevd a las autoridades educativas a centrar su
interés en canalizar ¢l flujo de LglChﬂd()b de sccundaria a la educacion media
terminal. Sin embargo, a pesar de las variantes de la educacion media terminal,
¢sta ha sido una opcion poco atractiva para los cgresados de sccundaria, entre
otras cosas porque las expectativas de trabajo son mds ilusorias que reales, pues
en la practica se ha observado que los empleadores prefieren contratar a un
cgresado de nivel superior que a uno del nivel medio terminal (Guevara Niebla,
1992).

Sin embargo, y a pesar de las intenciones de las autoridades educativas, la
demanda del bachillerato propedéutico aumento significativamente en la década
de los ochentas con tespecto a los alumnos demandantes de la educacion media
terminal, lo cual repercutio negativamente en la esperada reorientacion del flujo
de egresados de secundaria, como podemos observar en la siguiente grafica :
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Grifica 1.1, AJumnos matriculados en el Bachillerato y media terminal 1978-1988.
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Fuente: Guevara Niebla (1992), Cuadro 1. Matricula rotal por niveles. Ciclo escolar 1978/1979
a 1988/1989.

A esto hay que agregar que es en el nivel medio terminal donde se percibe
con mayor claridad la relacién entre educacion y sistema prod'uctivo peto
también gracias a cste nivel, se conticne por un par dc afnos mis a- los jovenes
demandantes de empleo.

A fines de los ochentas se percibe una amplia diversidad de modalidades
de educacion media terminal v bivalente, de ahi que en opinidn de algunos mas
que crear otras instituciones “‘revolucionarias”, se tendria que potenciar estas
instituciones y librarlos de objetivos inalcanzables y centrarlos en “la formacion
basica para cl wabajo en una cultura cientifico tecnoldgica, v fortalecer los
mecanismos que promucevan la calidad de la educacion impartida” (1De Ibarrola y
Weiss, 1989: 24).

A principios de la década de los noventas en el ciclo escolar 1990-1991 la
matricula de la educacion media superior tiene las siguientes caracteristicas: en ¢l
bachillerato propedéutico se concentra el 61%, en la modalidad bivalente ¢l 21 %
y en la terminal el 18%. Hay una ligera reduccidn de la matricula del bachillerato
propedcéutico con respecto al sexenio anterior, y lejos de los objerivos de
reorientar ¢l flujo de egresados de secundaria, no crece significativamente la
demanda de la educacion rerminal. Para ¢l caso del Distrito Federal, en el cual se
encuentra ¢l bachillerato de la UNAM, se distribuyen las cifras de la siguiente
manera: 64% propedéutico, 21% bivalente y 15% terminal. Fin la siguiente grifica
s¢ observan las diferencias en la matricula de la educacion media por
sostenimienro y modalidad:
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Grafica 1.2, Matricula educacion media superior por sostenimiento
y modalidad-ciclo 1990 1‘)91 :
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Fuente: SEP, “Lducacion media superior”, Agenda Matricualar, 1990, México,

Como puede observarse, la grifica ilustra las tendencias de la educacion
ptrivada y la publica con respecto a la modalidad, pero no representa los nimeros
totales de alumnos que atiende, pues mientras la educacion publica atiende cl

76% de la matricula total, la privada ¢l 24% restante. Estos datos son relevantes
st los analizamos a la luz del flujo de egresados del bachillerato hacia la educacion
superior, la cual representa dos distinciones:

e la primera ¢l marcado ¢nfasis de la educacién privada en el bachillerato
propedéutico, pues ahi s¢ concentra un 71% de los alumnos matriculados, es
decir su prioridad es la preparacion para acceder a la educacién superior.
Micntras que la educacion publica tiene un 58% de matriculados en
propeddéutico.

e Si sumamos los porcentajes correspondientes a los matriculados en - la
modalidad propedéutica y la bivalente, sin considerar los porcentajes de
desercion, considerariamos como alumnos aspirantes a la educacidon superior
al 83% de los matriculados en instituciones pub]lc,ls y al 77% dc los
matriculados en instituciones privadas. :

I<n la coyuntura de la Hamada “modernizacion educativa” del presidente
Salinas de Gortari, en 1991 se llevo a cabo la Primera Reunion Nacional de
Rducacion Media Superior, donde se creo la Comisidn Nacional para la
Plancacion v Programacion de la Liducacion Media Superior (CONPPLENS), v en
1994 la Comision Nacional para la Enscfanza Media Superior (CONALNS).
Posteriormente en 1996 la Comision Metropolitana de Instituciones Publicas de
ducacion Media Superior (COMIPEMS) aglutina al bachillerato de Ta UNAMN,
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del IPN y la UAEM entre otras instituciones, y aplica ¢l primer examen tnico de
conocimiento para ¢l ingreso al nivel medio en sus tres modalidades.

Por un lado la creacion de la COMIPEMS permite organizar ¢l flujo de
cgresados de la secundaria y ademits, por ¢l otro permite solucionar cuestiones de
orden politico de la propia UNAM. Recordemos que como antecedente a la
aplicacion de este examen se dio un importante movimiento de “rechazados” en
¢l examen de ingreso a nivel bachillerato y licenciatura en 1995, ¢l contar con un
organismo independiente evaluador de los aspirantes del bachillerato, provocd
sin lugar a dudas la nceutralizacion de estas demandas al interior de la UNAM. Sin
embargo si bien la aplicacion de un examen Gnico posibilitd un clima politico
menos fenso en nuestra casa de estudios, no podemos asegurar que la haya
beneficiado  académicamente. En la siguiente tabla puede observarse la
reorientacion del flujo de egresados, comparando los matriculados del ciclo 1990-

1991, con ¢l 1998-1999,

Tabla 1.3. Asignacion de aspirantes en nivel medio superior
__por modalidad para los ciclos 1990-1991 y 1998-1999.
CICIO 1990-1991 CI1CI1.O 1998-1999

Aspirantes asignados

MODALIDAD: Nacional , Distrito Federal |, en examen Gico |
Nlatricula %1 Matricula Y] Matricula Yo
Propedéutico 930,256 58 179,952 60.4 93,048 46
Bivalente 403,863 25 69,415 23.39 63,147 3.2
T'erminal 258,457 16 48,588 16.3 15977 22.7

a v b fucron tomados de SEP | “Hdueacion media superior”, Agenda Matricular, 1990, México.
¢ tomado de Comision Metropolitana de Instituciones Pablicas de Fducacion Media Superior
(CONNPLENIS), Lnforme final. Concurso de tngreso a fa Fidneacian Medice Superior de he ona metropolitana
de la Ciudad de Meéxico, 1998, Néxico, 1998, pp. 27-43

Otra de las caracteristicas con las que cuenta el examen Unico ¢s que se
ticne un nivel minimo de puntuacion para que se le garantice al aspirante un lugar
en alguna institucion, asi a diferencia de otros anos, al hacer el examen Gnico un
aspirante tenfa un abanico de posibilidades mds amplio, que si inicamente hacia
examen cn la UNAM o ¢l TPN. Lin 1998, de acuerdo al informe final de la
COMIPEMS’, pueden observarse los siguientes datos de los aspirantes al nivel
medio del drea metropolirana que son interesantes:

e Los egresados de escucela publica constituyen ¢l 95.3%

T COMIPENS (1998). lufprme final. Concurso de ingreso a la edmcacidn media superior de la sona pretrapoletame de la cinded de
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e Dc un total de 128 aciertos, ¢l promedio de aciertos fue de 68, donde los
cgresados de escuclas particulares obtuvieron 80 frente a los aspirantes de
escuclas pablicas que obtuvicron 67. :

e Con respecto a la modalidad de la institucidn, fueron asignados al bachillerato
¢l 46%, carrera téenica profesional (media terminal) el 22.7%, y bachillerato
tecnoldgico (bivalente) ¢l 31.2%.

e lixiste una correlacion muy importante. entre. ¢l nivel de escolaridad -de los
padres de los aspirantes y el nimero de’aciertos obtenidos e¢n ¢l examen: a
mayor escolaridad de los padres mayor nimero de acicrtos obtcmdos Ln cl
examen. e

e lLos aspirantes que dedican a 1'1 semana mas de 10 horas . dc cstudlo
obtuvieron en promedio 77 acicrtos, los mds altos de la escala. - :

e Con respecto a la lectura, los aspirantes que invierten a la semana 10 0 mis
horas en esta actividad obtuvieron en promedio 75 aciettos, y fueron t’1mb1cn
los mds altos de la escala.

Si bien los datos anteriores no generalizan ¢l perfil del aspirante al nivel
medio superior, nos permite hacer una interpretacion de quicnes y en qué
condiciones ingresan al nivel medio superior. De los datos senalados podemos
constatar otra vez que sigue siendo el bachillerato propedéutico la opcidn mas
recurtida de los aspirantes. Asimismo corroboramos con base en los aciertos
obtenidos, que los aspirantes de escucelas privadas se encuentran por encima de la
media, diferencia importante con respecto a los aspirantes de escuclas puablicas
ubicados un punto por debajo de la media. LEllo nos habla de diferencias
significativas en cuanto a la calidad de la docencia de los servicios y la
infracstructura entre la educacion privada v la publica. Finalmente, rambién existe
una correlacion entre los aspirantes sin historia de reprobacion en la secundaria, y
los que invierten mas tiempo en sus estudios, como clementos que inciden en
resultados escolares mis satisfactorios.

1.2.2 Los efectos de la crisis educativa en el nivel medio superiot.

Como sealan algunos estudios (Mufioz Izquictdo 1980y Guevara Nicbla
1992), en términos generales el sistema educativo nacional atraviesa una crisis que
sin Jugar a dudas roca de manera significativa a la educacion media superior, Il
impacto de dicha crisis, evidentemente es gradual y especifico para cada uno de
los niveles del sistema educativo, donde sobresale como proyecto del Estado no
una distribucion cquitativa de las oportunidades cducativas, sino garantizar la
cohesion social para su funcionamicnto (Munoz lzquierdo 1980), sobre todo a
partir de la educacion primaria. Si bien las politicas educativas en estos niveles
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han tenido aciertos, y s¢ impulsaron como en el sexenio de José 1.épez Portillo ¢l
“Programa de cducacion para todos”, no ha podido abatirse la desercion, la
reprobacion, el rezago y mcejorar los indices de egreso.

Fsto ha generado una cantidad considerable de estudios sobre rezago y
desercion, en el nivel basico; ello no es gratuito si consideramos que en la base de
la piramide educativa se desencadena el rezago y desercion en niveles posteriores;
cs decir las condiciones en las cuales se accede a la primaria, la edad con que sce
concluye, asi como la calidad de los contenidos aprendidos, son pilares que
influyen en el desarrollo académico de los siguientes ciclos. los aspectos mas
relevantes de esta crisis se encuentran en el hecho de que lejos de atenuar las
desigualdades las refuerza, pues vemos que los sectores urbanos marginales y
rurales, son los alumnos mas propensos a ser desertores (Mufioz lzquicrdo, 1981
y Guevara Niebla, 1992).

Asimismo, debemos considerar que ¢l acceso al nivel medio superior
constituye una especice de fendémeno social de supervivencia en ¢l cual acceden no
anicamente los que han sorteado las deficiencias estructurales de la educacion
primaria y sccundaria, sino  aquellos  cuya  situacion  ccondmica, nivel
socioprofesional de los padres y competencias académicas son favorables; en
sintesis los que acceden a la educacién media superior han adquirido un mayor
capital cultural y han ampliado su horizonte cultural con los beneficios que cllo
trac.

A diferencia de los otros niveles educativos, ¢l medio superior presenta
desde nuestra perspectiva, algunas dificultades en su definicion en lo que
concierne tanto a sus objetivos como a su operatividad al interior de las
instancias responsables de impartir educacion en este nivel. Fn ¢l se pretende que
culmine una formacion basica, donde el alumno sea capaz de mancjar v dominar
una cultura de caricrer interdisciplinario, en la que el egresado domine diferentes
lenguajes, las nociones bdsicas de la ciencia, y una cultura humanista, Sin
embargo, estos principios rectores del bachillerato en general, forma parte mas de
un ideario que de un plan estrarégico que concrete dichos principios. s decir, de
este conjunto de ideas no se desprende de manera automitica, ¢l qué y como
lograr dichos objetivos, v mas atin no se definen aspectos tan esenciales como el
significado de una cultura basica universal, y los conocimientos v habilidades en
las ciencias v las artes. Todo ello se desarrolla de mancera conjunta con la ausencia
de un sistema de plancacion v evaluacion consistentes actualmente.

istas  caracieristicas  generaron a la postre, un nivel ceducativo con
diversidad de modalidades en cuanto a sus planes de estudio, en concordancia
con los objetivos de la institucion. Compuesto actualmente por tres modalidades
(propedéutica, bivalente v rerminal), ¢l nivel medio superior no opera con la
misma homogencidad que ¢l nivel basico, cllo obedece amén de Ta diversidad de

TESTS CON

FALLA DF ORIGEN




16

sus planes de estudio, a que su tutela no depende cabalmente ni de las
instituciones de educacion superior ni de la SEP.
Con respecto a los efectos de la crisis que se vive en el bachillerato, éstos
no son muy alentadores. Si bien la matricula aumentd no se puede decir que a
este crecimicnto corresponda una clevacion de la calidad de la ensefianza
impartida en cste nivel. La eficiencia terminal® tiende a declinar, pues en el afo
escolar 1982-1983 fue del 60%, para 1987-1988 bajo al 55%, y en ¢l caso del
Colegio de Ciencias y Fumanidades que expondremos en el capitulo 3 los
porcentajes son menos alentadores (en promedio del 30%); y con respecto a la
calidad con la que se termina este ciclo en 1986 la calificacion de corte con la cual
ingresaron los alumnos a licenciatura en la UNAM fue en promedio de 4.56
(Guevara Niebla, 1992), v como desarrollaremos mas extensamente en ¢l capitulo
6, la calificacidn de las generaciones 2000 y 2001 que ingresaron al CCH, obtuvo
un 80% calificaciones inferiores a 6 en el examen de seleccion.
Las causas de estos cfectos, son sin lugar a dudas de cardcrer estructural, ¢
implican entre otros los siguientes factores:
e Una incquitativa distribucion de las oportunidades educativas.
e Politicas cducativas que poco logran atenuar los efectos de csta dlsmbumon
desigual, y que por ¢l contrario tienden a reproducirla
e Plancaciéon poco clara en los niveles posteriores a la educacion |)rim'1ri"13 -
Un crecimiento de la matricula que repercute en las instituciones (_duc'mv'm
de manera gradual al reducirse los recursos ccondmicos. :
e Un crecimiento del sistema productivo que no satisface la clcmqnd'l de
empleo de los egresados del nivel medio superior y superior.

Para algunos analistas de la cducacion, el primer obsticulo que debe
vencerse es mejorar ¢l deterioro de la calidad de la educacidn primaria, pues esto
constituiria un esfuerzo sobresaliente para abatir ¢l rezago académico, y con
respecto a la educacion media superior, proponen que se estime la pertinencia de
la educacion terminal pues como se ha observado riende a reproducir ain mas las
desigualdades al privar a los cgresados de esta modalidad de continuar estudios
superiores. Asimismo, la modalidad de bachillerato propedéutico requicre de un
mayor namero de profesores de tiempo completo, y se considera que este nivel
de estudios deberia “desligarse administrativamente de las universidades v quedar
bajo la jurisdiccion de las auroridades estatales” (Guevara Niebla, 1992:83).

% Por eficencia terminal o lo largo de este trabajo entenderemos el porcentaje de alumnos de cada generacion que

cpresa en los tres anos correspondientes al plan de estudios del nivel medio superior.
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1.2.3 El papel del sindicalismo en la crisis educativa.

Sin ¢l afin de establecer un maniqueismo, ¢s importante senalar que
ademas de las dcficiencias estructurales senaladas en los parrafos anteriores,
subsiste en el sistema cducativo en su conjunto, una prictica politica que no ha
beneficiado por igual a los docentes, y mucho menos ha favorecido ¢l ingreso y
retencion de los alumnos, Ambas caracteristicas, han sumido al sindicalismo
muagisterial en una contradiccidn de la cual no ha podido salir, pues por un lado
no mejora plenamente las condiciones de sus agremiados, y por el otro perjudica
a los agentes mas dvidos de los servicios educativos que son los scctores
marginados social y ccondémicamente.

Para poder hacer tales observaciones, basta con analizar la funcién que ha
cjercido ¢l sindicalismo  magisterial en todos  los  niveles, v de manera
sobresaliente en ¢l nivel bisico. Iista dinamica ha podido en ¢l transcurso de los
anos, aumentar relativamente la movilidad social de los profesores por medio de
programas de estimulos, aunque cllo no necesariamente se refleje en la mejoria de
la calidad de Ia ensenanza y los servicios educativos. Por otra parte y sobre todo
en ¢l nivel basico, es evidente que la prictica sindical ha deteriorado atin mas las
condiciones de la escolarizacion de los secrores marginales, siendo éstos los
menos beneficiados de la educacion; a su vez la dinamica politica del sindicalismo
ha jugado un papel importante con ¢l partido de Iistado, pues ha establecido en
diferentes circunstancias negociaciones y politicas de alianzas que resultaron
funcionales a la logica corporativa, aunque no intervinicran positivamente en
mejorar ¢l aprendizaje de los alumnos, y sobre todo en aquellos cuyas
condiciones cran menos favorables.

Iistas caracteristicas acentuadas en la educacion bésica, no son exclusivas
de este nivel, en ¢l ambito universitario podemos destacar sin la intencion de
generalizar, que opera una logica muy similar. La politizacion por cjemplo de
sectotes universitarios como ¢l del Colegio de Ciencias y Humanidades, ha
repercutido en la sustitucion de criterios académicos por criterios politicos, ral
como scnalamos en el capitulo 3 de esta investigacion. Lista prictica politica del
CCH ha sido wtilizada wanto por los llamados scctores contestatarios, como
también por las propias autoridades, las cuales han gestado a su vez practicas
clienrelistas y corporativistas, tal como se analiza en ¢l capitulo 6.

1.3 El bachillerato de Ia UNAM.

Ii]l subsistema del bachillerato de la UNAM comprende 9 planteles-de ¢
liscuela Nacional Preparatoria, y 5 del Colegio de Ciencias vy FHumanidades.
Ambas dependencias se ubican en ¢l llamado  bachillerato propedéutico,
fundamentalmente porque se dedican a formar a los alumnos para la vida
universitara.
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Por la complejidad de Ia misma UNAM, ¢l conceprualizar al bachillerato
no es una tarca facil, Victor M. Durand (1997B), realiza una clasificacién de
entidades al interior de la UNAM por tipo de unidad, donde no contempla al
bachillerato universitario. Sin embargo, ¢l cjercicio realizado por este autor, nos
orienta hacia la definicion del bachillerato universitario, por cllo a continuacion
presentamos dicha clasificacion:

a) Unidades Integradas: desarrollan las  tres funciones basicas, docencia,
investigacion y extension (difusion cultural).

b) Unidades Articuladas: que cumplen también con investigacion y extensiodn, y
la docencia la desarrollan ademds en colaboracién con investigadores de
Centros ¢ Institutos.

¢) Unidades sin investigacion, solo imparten docencia y quizd extension. Su
docencia  tiende a ser  profesionalizante  y  s¢  encuentra  vinculada
estrechamente con ¢l mercado de trabajo.

d) Unidades con investigacion y postgrado.,

¢) Unidades que no tiene relacion con la docencia.

A pardr de este cjercicio, podcmoq decir que ¢l b'lChl“u’llO umvusltmlo
le corresponden las siguientes caracteristicas:

a) Sc encarga de las funciones biasicamente de docencia y extension. Lllo debido
a su naturaleza propedéutica, cuyo objetivo primordial es formar a los
alumnos para su ingreso a licenciatura. :

b) Con respecto a la docencia, ésta no se vincula con ¢l mercado laboral (salvo
en ¢l caso de las opciones téenicas), y si con los procesos de ensefanza
aprendizaje, de los cuales hucelga decir se tiene escasa informacion en
particular, sobre mecanismos de evaluacion.

¢) Aunque la investigacion no forma parte de este ciclo, no debiera descartarse la
posibilidad de contar con un cuerpo especializado en investigacion y docencia
cuyas funciones fucran entre otras, las de plancar, discnar v evaluar el proceso
de ensenanza aprendizaje’. Asimismo, no debe descartarse que sea en cste
nivel, donde efectivamente se desarcolle una formacion de iniciactdén a la
investigacion cientifica, y de ahi la necesidad de revisar los resultados de los
programas que con este fin fucron creados.

Aunque en el Congreso Nacional del Bachillerato en Morcelos de 1982, sc
define una identidad propia para ¢l nivel medio superior, ain no quedan resucltas

? En diversos documentos claborados al interior del CCH, se menciona la figura de docente-turestigador, que en mis
de una ocasion carece de una argumentacion solida en términos operativos, v mis bien forma parte del dearto v
modelo de docente que no cortesponde a b realidad de la interaccidn en el aula. Nuestra propuesta sobre el tipo
de docente que se especialice en la investigacion, se desarrolla con mis amplhiud en el capitulo 6, en donde se
tevisarin algunas cuesnones importantes en torno al Colegio.
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algunas cuestiones de orden politico y administrativo. [in ¢l caso del bachillerato
de la UNAM dicha identidad es poco precisa, pues su funcion es la de
proporcionar tanto c¢n ¢l CCH como en la NP, educacidén media superior
oricntada a la consccucidn de estudios superiores, de ahi que su identidad se
vincule estrechamente con la identidad de la propia UNAM, vy por ende no puede
scer compatible con las de otras instituciones de este nivel. o lo constatamos en
el Reglamento de la scucla Nacional CCH'", y que en ¢l articulo 2° especifica el
tipo de educacion impartida, que a la letra dice:

“laorientacion, contenidos y organizacion del plan de cstudios vy métodos de ensefianza
dotarin al alumno de una cultura integral bésica, que al mismo tiempo que forme individuos
criticos, creativos v utles a su medio ambiente natural y social, los habilite para seguir
estudios superiores” (¢l subrayado es nuestro).

IZin cuanto a su dindmica interna, podemos decir que mientras la IENP
constituye la opcion  “tradicional”, el CCH pretendié ser una modalidad
alternativa. Iin ¢l siguiente capitulo nos dedicaremos a analizar detalladamente el
caso del CCH, y por ¢l momento nos ocuparemos unicamente de esbozar las
caracteristicas generales de ambas modalidades y, a delinear algunas de las
politicas educativas que influyen de manera directa en el desarrollo de ambas
instiruciones.

Iis importante senalar que a causa del conflicto de 1999, ¢l bachillerato de
la UNAM, la percepeion social del subsistema y la modificacion de su calendario
escolar, trajo como consccuencia un cambio en las poblaciones estudiantiles,
sobre todo en lo que respecta a las generaciones 2000 vy posteriores, y
probablemente muy contrastantes con las generaciones anteriores por lo menos
en ¢l nivel académico (como se observa en ¢l capitulo 6), y en ¢l sociocultural.

Lin términos generales debemos senalar que al subsistema de bachillerato
de la UNADM le compete la dificil tarea de recibir el rezago académico de la
cducacion basica, y disminuir ¢l probable rezago académico de los futuros
profesionistas que  transitan en sus aulas. Psie efecto es producto de la
desarticulacion que existe en el sistema educativo, lo cual a su vez tiene que ver
con ¢l acoplamicnto de planes de estudio, politicas y estrategias independientes,
cada una dirigida a sausfacer las necesidades v demandas o bien de la educacion
basica o bien de la educacion superior. llo debido a la carencia de un érgano
que analice y ejecute politicas educativas pertinentes de un sistema de bachilleraro
en nuestro pais; pues ¢l nivel medio superior queda en algunas ocasiones en una
especie de desamparo, pues ni la UNAM ni la SEP asumen cabalmente las
deficiencias educativas que cada una de éstas no ha podido solucionar.

" Anterormente Reglamento de la Unidad Académica del Ciclo Bachillerato del Colegio de Ciencias v
Humanidades hasta 1998, cuando se transfonno en Escuela Nacional Colegio de Ciencias v Humanidades.
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Con rclacion -a la pertinencia  de  desligar  administrativamente  al
bachillerato de la UNAM, tal como lo han indicado algunos especialistas
(Guevara Niebla, 1992), tendriamos que reflexionar sobre dos cuestiones
fundamentales: la autonomia universitaria; y ¢l pase reglamentado y su relacion
con la distribucion de la oferta educativa a nivel superior.

Para ¢l primer caso ¢l problema de la autonomia debe analizarse a
profundidad, pues mientras para algunos compete a la realizacion de plancs,
programas de estudio, reglamentos internos, para otros se extiende a un sentido
territorial con una fuerte auronomia  frente al Fstado. Con respecto a la
educacion media superior, desvincularlo y conectarlo con la SEP deja algunas
incognitas pendientes, por cjemplo ¢de qué manera podria cumplir con el perfil
del aspirante a la UNAM? Incluso esta misma pregunta actualmente requicre una
fundamentacion, pues se supone que la existencia del bachillerato universitario
tiene razon de ser en la medida en que logra introducir a sus alumnos en la vida
universitaria desde este nivel,

Lin ¢l segundo caso, consideremos que el pase reglamentado, permite a los
alumnos cgresar a nivel superior con mayores ofertas profesionales que otras
instituciones, v ademads del abanico de oferta, quien ingresa al CCH o a la NP
ticne ascgurado pricticamente una vez concluido ¢l bachillerato un lugar en la
licenciatura. Sin embargo si bien estos aspectos pueden atenuar la desigualdad de
oportunidades educativas tienen que ser analizados profundamente. Sobre todo
porque si bien es un garante de acceso al nivel superior, este garante no se
rraduce en una mejor calidad educativa. Sin limites de tiempo o promedio el pase
automidtico cfectivamente beneficia a un grupo de estudiantes, pero perjudica a
una inmensa mayoria que no curso su bachillerato en la UNAM, v que también
deberia de contar con un sistema mds cquitativo de acceso al nivel s‘upcrior Iis
decir, salvaguardar ¢l derecho de unos a partir de una evaluacion al ingresar al
bachilleraro, ¢s en la prictica evaluar dos veces a otros cuyo bachillerato no es en
la. UNAM gesta doble evaluacion de qué manera permite a este niamero
considerable de aspirantes de bachilleratos diferentes al subsistema universitario
una reparticion equitativa de las opouumd‘\dcs cducativas a nivel superior?.

Y es que a fin de cuentas atn no contamos con mecanismos institucionales
que evaliien el aprendizaje de los alumnos que egresan del bachillerato de la
UNANM ¢ ingresan a nivel profesional, en esta carencia convergen varios asuntos
de relevancia para la institucion, pues por un lado sabemos que la acreditacion y
la calificacion no necesariamente reflejan ¢l nivel de aprendizaje, v por ¢l otro al
no existir examen de admision para los aspirantes del bachillerato universitario,
no podemos contrastar su formacidon con la de aspirantes de otras instituciones
cducativas.,
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1.3.1 Diferencias entre la ENP y el CCH.

Sobre las diferencias que presentan los alumnos asignados a los dos
subsistemas de la UNAM presentamos ¢l andlisis de tres generaciones que fucron
asignadas ¢n 1996, 1997 y 1998,

Tabla 1.4, Alumnos asignados a la ENP y ¢l CCH, por indicadores,
para las gencraciones 1996, 1997 vy 1998%*,
CCH ENP

Generacion Generacion

Indicador 96 97 98 Promedio| 96 97 98 Promedio
lidad promedio. 16.07 16.01 17.53 16.53 15.71 154 17.29 16.13
Porcentaje con secundaria

publica. 87.07) 944 9365 91,721 85091 84.79 85.3 85.06
Porcentaje con secundara

privada. 3.03 412 132 3.82) 291 12.0:4 11.77 9.10
Porcentaje con calificacion de 8.1

v s, 62.5 4990 51.69 54.71 06340 07.47 66.67 66.53

Porcentaje que presento
extraordinarno. 18.85 1978 19.84 19.49 16.25 12,64 13.89 14.26

Porcentaye cuvos padres

mostraron mucha msistenci en
sus estudios, 51.98 TTOT 74T 78.23 8- 83.7 T9.38, 82.50

Porcentaje que se percibe con
éxito excelente v bueno. 83.01 81.10 83.78 82.65 85.58 89.3 9004 88.30

Porcentiye con madres cuvo mivel
maximo es la primasa. 3050 4791 4341 42.79¢  30.24 30.601 29,04 29.96

Porcentaje con madres que tienen

estudios de heenctitura v

posigrado. B V.82 5.71 723 7.58 12.29 13.3 1474 12,79
Porcentaje cuyo sosién

CcondmiIco son sus padres. AR IR AR RARE] 92491 960.85 95.72 6.1 96.22
Porcentape cuvo sosién —1
ceondmico es ¢l nusmo, 3.83 6.62 351 4.66 1.23 2.32 1.64 1.73
Porcentape que tene trabago

purnnnente. . 3.39 6.68;  3.88 4.63| 1.35 302 2.25 2.20
Total de las Encuestas apheadas 13,378 10,808 17037 49,2431 130421 13969] 14048 41,059

* luente: UNANL Derpel de asprrantes y asesnados @ bachillerato, nivel tenico y licencratnra, 1996, 1997 ¢ 1998, para csta
tabli se tomo como los cuadros restimenes de los alunminos asignados al CCH v T ENDP.

Al respecto, debemos hacer las siguientes aclaraciones:

e las cifras expuestas en la tabla corresponden a los alumnos que en ¢
concurso  de  sceleccion  cortespondiente  llenaron la “Hoja  de  datos
estadisticos”, un  cuestionario  exploratorio  sobre algunas  caracteristicas
socioeconomicas, laborales y académicas, y que fueron finalmente asignados a
alguno de los planteles tanto de la 1ENP y el CCH, lo cual no representa a los
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alumnos inscritos todavia ¢n las dcpcndcn'ciﬁS ~y ciclos * escolares
correspondientes. . S :
Debemos considerar también, que en:lo: icferente a ])otccnm]c de cahﬁ(_qcxon
asi como presentacion de exdmenes extraordinarios, los datos proporcionados
por los jovences asignados no son couobomdos con '11ng1)'1 basc.de d'lt()s dela
SEP.

Hay que resaltar que ¢l hecho de haber pu.xcnmdo cl concurso d(. ingreso al
bachillerato de la UNAM, por la importancia que ticne para ¢l alumno, pucede
llevar a que alguno de los datos sea falseado o no corresponda realmente a las
condiciones antes referidas. -

A pesar de que tanto la encuesta como ¢l cuadro resumen tiene varios

indicadores, consideramos que los expucstos en la tabla sciialan las desigualdades
de ambos grupos de estudiantes, sobre todo st observamos la media cn los

siguientes indicadores:

Por c¢jemplo, con relacion a los estudios anteriores, los alumnos asignados a la
IENT reportaron haber realizado su secundaria en sistema publico cl 85.06%,
y en privada ¢l 9.10%, micentras que los asignados al CCH, respectivamente
tiecnen ¢l 91.72% y ¢l 3.82%.

Los alumnos asignados a la NP reportan mejores antecedentes académicos
tanto por ¢l promedio de 8.7 y mds de 66.53% en compatacion con cl 54.71%
de los asignados al CCH. Lin el mismo tenor, podemos observar que los
asignados al CCH reportaron una ligera diferencia en cuanto a la presentacidn de
extraordinarios 19.49%, frente al 14.29% correspondiente a los asignados a la
NP,

La escolaridad de los padres, ¢s también otro factor cuya influencia es importante
en ¢l logro escolar de los alumnos, si compararnos los niveles maximos de
escolaridad de los asignados al bachillerato de la UNAM, también podemos
ver diferencias sustantivas, pues micntras ¢l 42.79% de los '1\15_,11;1(1()\ al CCH
reportaron que sus madres tenfan la primaria como escolaridad mixima, sélo
¢l 29.96% de los asignados a la ENP lo reportd. De modo inverso, los
alumnos cuyas madres tenen estudios de licenciarura y postgrado son los de

la NP con el 12.79%, mientras que los asipnados al CCH sdlo lo conforma -
] Y

¢l 7.58%.

Aunque de manera general no se percibe en los asignados al bachillerato de la
UNAM, una poblacion eminentemente trabajadora, también podemos
apreciar diferencias enrre unos y otros. Por ejemplo mientras ¢l 4.66% de los

“alumnos del CCH senalaron ser ellos mismos ¢l principal sostén econdmico, s6lo cl

1.76% de los asignados a la FINT se ubicaron en la misma situacion.
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La descripcion que acabamos de hacer no constituye en si misma un petfil
de la poblacion de primer ingreso al bachillerato de la UNAM, pero nos permite
hacer algunas observaciones con respecto a las diferencias entre los alumnos
asignados a uno u otro bachillerato. En primer lugar debemos senalar que al
CCH le asignan un poco mis alumnos que a la TENP de acuerdo la siguiente

tabla:
Tabla 1.5. Niimero de alumnos asignados al CCH
y ala ENP en los aiios 1995, 1996 y 1997*,

X TN .
ANO: l’()l)l'lfl:fjl“ l’()lnl'l::(]':{l PO»BLACION
! o, * v, IF'OTAL
asipnada asignada
19951996 15,378 | 54.10 13,042 | 15.90 28,420
1996-1997 16,808 | 5461 13,969 14539 30,777
1997-1998 17,0587 | 5:1.84 14,048 145.16 31,105

' Fuente: UNANL Perfil de aspirantes v asignadas a bachillerato, nivel ticnico v ficendatura, 1996, 1997 v 1998, para esta
tabla se tomaron los cuadros restimences de los alumnos asignados al CCTT v la BEND.

De aqui se desprende la observacion de que aunque las diferencias
porcentuales pucdan ser minimas, ¢n términos de nimeros absolutos hablamos
cada vez que existe una diferencia entre ambas poblaciones, de un mavor nimero
de alumnos si aludimos ¢l caso particular del CCH. Asi por ejemplo, aunque
parcciera que no ¢s tan importante la diferencia existente entre los alumnos en
cuanto a la presentacion de exdmences extraordinarios en la seccundaria, tenemos
que ¢l calculo en nimeros absolutos del promedio de las tres generaciones para cl
caso de la NP es de 1,952 alumnos (14.26%), mientras que en ¢l caso del CCH
es de 3,199 alumnos (19.49%), es decir una diferencia de 1,247 alumnos.

Cabe resaltar que las observaciones anteriores, no pueden considerarse por
st mismas como un perfil de los alumnos de primer ingreso al bachilleraro de la
UNADM, v que para poder desarrollar una investigacion de tales dimensiones sc
requicre de informacién estadistica que permita el analisis de ambos grupos de
estudiantes. Por otro lado, aunque los datos expuestos en este apartado parccen
indicar que son mejores las condiciones que denen los alumnos asignados a la
ENP con relacion a los asignados al CCH, esto no es justificacion bajo ningan
argumento, de la dindmica en las cual se desarrolla la dependencia, en cuanto a su
rendimiento académico, su desercion y su eficiencia terminal.

Desafortunadamente esta idea bastante comun en el Colegio, de que recibe
a los alumnos mas desfavorecidos, aunado a la idea de ingobernabilidad del
mismo, han ido en derrimento de politicas especificas que atentien la dmigunldnd
cducativa v disminuya la desercion v el rezago académico. No existe nada mas
comun como afirmar que los alumnos no cgresan de una institucion o que su
cgreso es en términos de la calidad de sus aprendizajes deficientes, debido a las
carencias con las que ingresaron. Dicha argumentacion, utilizada un sin fin de
veces por las autoridades de la dependencia, ha mantenido al Colegio de Ciencias
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y Humanidades como una institucion cducativa incapaz de gencerar estrategias
acertadas para la solucidn de estas problematicas. Asimismo, seguir reiterando
estas afirmaciones nos aleja de proponer alternativas estratégicas que atentien la
desigualdad educativa, y contribuye de manera significativa a la reproduccidon
cultural y social de la misma. El hecho de que las propias autoridades utilicen
estos argumentos para justificar la baja eficiencia terminal y la deficiencia en los
aprendizajes de ciertas dreas, contribuye a la “institucionalizacion del fracaso
escolar”, mismo que promueve una desarticulacion de la propia dependencia, y
repercutird a la postre en los alumnos que cgresen del Colegio ¢ ingresen a nivel
licenciatura a la UNAM.

Pero para poder demostrar estas afirmaciones, ¢s necesario revisar la
historia del Colegio de Ciencias y Humanidades como parte de la institucion
universitaria, asi como los actores que la conforman, aspectos mismos que se
estudian en los capitulos 2 y 3 correspondicntemente.
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2. El Colegio dc Ciencias y Humanidades.

Originalmente se pensd que un solo capitulo podia dedicarse para cl
andlisis del Colegio de Ciencias y Fumanidades, sin embargo, conforme sc
fueron integrando algunas fuentes, y sistematizando algunas reflexiones, se creyo
pertinente dividir el andlisis del Colegio en dos capitulos, que serian el segundo y
tercero  correspondiente de  esta investigacion.  lin este segundo  capitulo
trataremos de observar a profundidad las caracteristicas estructurales de la
dependencia desde su aparicion, sus  transformaciones internas y algunas
consideraciones que la hacen una institucion sui generis al interior de nuestra casa
de estudios. Il capitulo 3 basicamente hablard de algunas consideraciones sobre
la poblacion estudiantil y docente, asi como de la cultura politica del Colegio.

2.1 Creacion y formacion del Colegio de Ciencias y Humanidades.

lin ese apartado expondremos en la primera parte algunas cuestiones
basicas sobre cl origen y desarrollo del Colegio de Ciencias y Flumanidades,
posteriormente pasaremos a hacer un andlisis sobre las limitaciones del propio
modclo. Los siguientes aspectos sintetizan de mancera puntual algunas de sus
caracteristicas basicas:

e Desde su fundacion, puede considerarse una institucion educativa sui genetis
al ser un hito en los modclos educativos innovadores de hace mas de 30 anos.
Aprender a Aprender, Aprender a Ser 'y Aprender a Flacer, forman parte de un
ideario pedagdgico que en esencia pretende la formacion de jovenes para la
vida universitaria en las ciencias v las humanidades.

e Histéricamente ¢l surgimicento del Colegio comprendié por un lado aires
renovados en la propia UNANM con ¢l Consejo de Nueva Universidad creado
por ¢l Rector Pablo Gonzalez Casanova, v por ¢l otro un contexto politico
mis amplio en la llamada “apertura democritica” de Luis Echeverria Alvarez.

e l.os actores (macstros, alumnos v autoridades) cuva singularidad hace que la
institucion cuente con procesos de politizacion diversos', inicio con los
herederos de un movimiento trascendente politica e ideologicamente no solo
pata la UNAM sino para la socicdad en su conjunto como lo fue cl

movimiento de 1968.

A pesar de lo ambicioso de un proyecto que para algunos nos resulta
todavia viable, las insuficiencias del modelo, la carencia de una planeacion

! No es gratuito que incluso en I huelga que vivimos, sean los- alumnos: y maestros det Colegio de Ciencns
Flumanidades, algunos de fos principales actores que liiniciaron y lassostuvicron. Del mismo modo, s evidente
que en b huelga se aprectiron los diferentes grupos politicos que alberga Ty universidad.
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institucional, la gran politizaciéon de sus actores, y la insuficiente accion de sus
autoridades, contrarrestaron sin lugar a dudas este proyecto. Para cllo hemos
convenido en exponer en los siguientes apartados de manera puntual los
clementos que han contrarrestado ¢l proyecto inicial, por lo que hemos
considerado conveniente iniciar por la historia de la institucion,

2.1.1. La creacién institucional del CCH.

Poder interpretar lo que ha sido la historia de una instirucion, es un
proceso complicado, sobre todo si del Colegio de Ciencias y Flumanidades de la
UNAM se refiere, por ser precisamente ésta, una de las dependencias que mas
peculiaridades nos ofrece. Listas peculiaridades tiecnen que ver con aspectos de
cardcter estructural de la propia UNAM, pero también con el marco de reformas
tanto cducativas como sociales del régimen de Luis FEcheverria. [in el desarrollo
de este apartado, la dificulrad a la que nos enfrentamos es que muchas de las
fuentes que se han revisado son producto del trabajo de divulgacion del propio
Colegio, lo cual sesga nuestra perspectiva, pues no cs sino una de las versiones
que existen sobre la dependencia, y no necesariamente reflejan la realidad por la
que atraviesa ¢l Colegio, como trataremos de demostrar a lo largo de este
capitulo.

Por esta razén, vale la pena recordar lo que implica el concepto ideologia,
pucs los estudios que versan sobre ésta, la define en términos genéricos como un
cucrpo de ideas que conciben al mundo, y la relacidén existente entre los
clementos que lo conforman. lin ¢l caso de las instituciones como sabemos, su
ideologia la constituyen por un lado el conjunto de ideas, objetivos, metas
(misiones) que las definen y caracterizan. A todos cstos clementos  los
denominaremos campo ideolégico de las instituciones, que de acuerdo a Pierre
Bourdicu, tiene que ver a su vez con las formas por medio de las cuales un grupo
trara de hegemonizar sobre los demads, su vision de las relaciones existentes entre
sus clementos.

Iin el Caso del CCH, podemos decir que su campo ideologico lo define
como un tipo de bachillerato innovador que promueve ¢l auto aprendizaje y la
interdisciplina. Por supuesto que todas las instituciones requicren para su
supervivencia un campo ideoldgico que orienten sus praicticas, pero también ¢s
cierto que la supervivencia de éstas depende del nivel de congruencia entre su

campo ideoldgico v sus pracricas; desde nuestro punto de vista, ¢l CCH presenta
discordancias entre ambos aspectos.

Con esta imiante, decidimos construir una historia que recuperara amén
de algunos de estos materiales producidos por la misma dependencia, algunos de
los testimonios que principalmente en la Gaceta del Colegio nos hablan del
nacimicento y desarrollo del mismo. A\ su vez, revisamos algunos documentos
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claborados por la:Secretaria de Planeacion (SEPLAN), y la Unidad Académica
del Ciclo Bachillerato (UACB). o

2.1.2. El surgimiento del CCH y el contexto politico y educativo.

Cuando en 1971 se crea ¢l CCH, se encuentran varios clementos que
jucgan de manera coyuntural con su origen. Por un lado un contexto educativo
nacional enmarcado en la logica echeverrista, que abrié las puertas a la educacion
media supcerior a mds jovencs, y por lo tanto requeria de mds instituciones que
satisfacicran dicha demanda, incluyendo la creacion del Colegio de Bachilleres en
1974. Por otro lado, la misma UNAM s¢ vio inmersa en un proceso de-
transformacion propiciado por ¢l propio rector Gonzalez Casanova, constituido
en ¢l Hamado Consejo de Nueva Universidad.

Para algunos (Bartolucei v Rodriguez, 1983), ¢l CCH constituyé una
estrategia de reforma de la propia universidad, lo cual podemos revalorar a 30
anos y situar de mancera mas objetiva, pues si bien se conjugaron una serie de
clementos a favor de la propia universidad, sobre todo en el ambito del gran
financiamicnto que recibio del Estado, determinar que el logro fue una reforma,
nos parcce sobrepasa ¢n mucho lo que hoy en retrospectiva se puede apreciar del
propio Colegio. Fuera de la propia universidad, sin duda el CCH pudo cumplir
con dos aspectos sociales trascendentes para el régimen echeverrista: satisfacer la
demanda de cducacion media superior, y ofrecer un mercado laboral atractivo a
las generaciones de estudiantes universitarios herederos del movimiento de 1968,
quicnes sc incorporarian a la plantea docente del CCH, algunos incluso siendo
aun estudiantes.

Fn la fundacion del CCH intervinicron cuatro facultades (las llamadas
facultades madres), quicnes también fucron responsables de crear ¢l plan de
estudios: Filosofia v letras, Ciencias Politicas y Sociales, Ciencias Exactas y
Quimica; las mismas que nutrieron la planta docente, conformada por profesores
cgresados v estudiantes de estas facultades, y de la ENP. En la conformacion de
la planta docente, las autoridades creyeron conveniente al parecer la contratacion
de profesores  jovenes, muchos incluso sin twlo, con la ides de que
paulatinamente fueran incorporando a su practica docente los nuevos ideales, y
los métodos innovadores de ensenanza, para cllo se requeria una capacitacion
para la docencia, la cual fue brindada por el Centro de Diddctica.

Hay clementos que nos llevan a pensar que los primeros anos del CCH
fucron en general, producto de un esfuerzo institucional (por ¢l financiamiento y
las propuestas internas de la UNANI), pero sobre todo de compromiso social,
debido en parte por los macestros, que ligados rtan estrechamente con cl
movimiento de 1968, su juventud, v sus amplias expectativas depositadas ¢n la
educacion, redundaron de manera positiva en un compromiso con la formacion
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de los alumnos. Para algunos autores (Zorrilla, Bartolucci y Rodrigucz), fue
producto de una conciliacidn de intereses entre los profesores herederos del 1968
y ‘el Estado, pues por medio de la creacion del CCH, sc restablecieron las
relaciones entre éste y un sector fuertemente golpeado en el movimiento como
lo eran los universitarios.

Dentro del proyecto ambicioso y prometedor que constituyd al CCHL, se
crearon originalmente dos instancias  que  dieran cuenta de su quchacer
académico, y que de manera integral pudicran desarrollar docencia ¢ investigacion
en diferentes ciclos, la Direccion de la Unidad Académica del Ciclo Bachillerato
(DUACB), y la Direccién de la Unidad Académica del Ciclo Profesional y
Postgrado (IDUACPyP). La instancia rectora de ambas seria la Coordinacion del
Colegio de Ciencias y Humanidades. Por ser del interés de este trabajo cl
bachillerato del CCH, sélo nos encargaremos de la Coordinaciéon y la DUACB?,
Con la intencion de obscervar como se constituyen de manera institucional ambas
instancias sc reviso la legislacion universitaria vigente para aquel entonces.

2.1.3. Organizacién del CCH.

Fin el Estatuto General de la UNAM -hasta antes de 1998-, de acuerdo al
Articulo 10 al CCH sc le encarga ¢l fomento y coordinacion de proyectos
colegiados de docencia interdisciplinarios entre centros ¢ institutos. l<n ¢l articulo
54 los Coordinadores de la Investigacion Cientifica v las Humanidades forman
parte del comité directivo de la DUACB en 1974, con la Secretaria Académica y
las unidades Hscolar y Administrativa®. Del articulo 55 al 62 sc habla
especificamente del CCH, en lo concerniente a su integracion, la designacion del
Coordinador, v sus funciones. Cabe mencionar que en ¢l capirulo 1V, articulos
45-49, relacionado con los conscjos téenicos de facultades v escuclas, el CCH estd
excluido, debido a que no cuenta con dicho drgano sino hasta septiembre de
1991, veinte afos después de creado.

il documento que nos refiere con mayor detalle las funciones académicas,
es el Reglamento de la Unidad Académica del CCHY. De acuerdo al articulo 5° de
dicho reglamento, los organos de la unidad eran:

a) Il Coordinador del CCH,

by il Conscjo téenico de la unidad,
c) il comité directivo del Colegio,
d) El Conscjo del propio Colegio,

2 En opmidn de Durand (1997h), la DUACPYP, permitd que administrativamente, algunos Centros ¢ Insttitos
pudiesen desarrollar ta docencia.

Y Gaceta del CCHL Suplemento spectal, segunda quineena de abril de 1988, p. 6.

b Este reglimento, corresponde en e Legislacion Universitaca acrual, al Reglamento de Ta Fseuely Niconal

Colegro de Crencras v Humanidades a partir de 1998,
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¢) El Director de la unidad, y
f) Los directores de cada uno de los planteles.

in cuanto a la estructura original del CCH, decbemos mencionar que cl
Comité Directivo de acuerdo al reglamento  citado, s¢ integré por los
Coordinadores de la Investigacion Cientifica, de Humanidades v del propio
Colegio, y de los directores de las IMacultades de Filosofia y l.etras, Ciencias,
Ciencias politicas y Sociales, de Quimica, y de la ENP. Sobre el dpo de
organizacion académica administrativa, la figura 1 nos muestra como sc organizd
inicialmente el CCH.

Iin cuanto a los organos de discusion, debemos senalar que en los
primeros 20 afos del Colegio, ¢l Conscjo del Colegio fungid como una especic de
Conscjo ''écnico, ¢l cual de acuerdo al propio estatuto cs constitutivo de las
iscuclas y Facultades de la UNAM, y sus representantes son  clegidos
dircctamente a partir del voto, situacion que no existia en ¢l Conscjo del Colegio,
amén de no contar con representantes ni de los alumnos ni de los maestros, sino
mas bien de profesores cercanos a las autoridades. Lista situacion se modificod
cuando a partir del Congreso Universitario de 1990 se voto por la creacion del
Conscjo T'¢enico del Colegio, ¢l que se formé en 1991, v que de acuerdo al
articulo. 7 de la UNCB se conformo por:

2) [l Coordinador, quien lo convocard y presidird;
by Ll director de la Unidad y los directores de los planteles;
¢) Los representantes profesores y alumnos.

l Coordinacion ‘

Conscio del Colegro |

I Comue Duecovo ,

|

Secretaria General

Diveccrdm de b Umidad Académica del Drreccion de b Unadad Aeadémica del Ciclo
Ciclo Bachillerato Protesional v de Posteradao

3. Jorw .
Planteles [ Provectos Académicos

Figura 1. Organigrama del Colegio de Ciencias y Humanidades.
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Por otro lado debemos senalar que el Coordinador a diferencia de los
Directores de escuclas y Facultades, no era Conscjero Universitatio, y su cargo
no era decision de la junta de Gobierno, asi como ¢l del Director de la UACB, y
de los directores de los planteles, nombramicentos que hacia directamente ¢l
Recror, Fn cuanto a la designacion del Director de la Unidad, de acuerdo al
articulo 18, ¢l Coordinador del Colegio previa auscultacion con la comunidad de
la unidad, y en consulta con ¢l comité directivo, formulaba una lista dc
candidatos la cual someteria a la aprobacion del Conscjo del Colegio en sus
primeros 20 aios, y al correspondiente Conscjo T'écnico a partir de 1991,

De acuerdo al articulo 24 los 6rganos auxiliaves de la Unidad Académica
del Ciclo Bachillerato son los siguientes:

a) lL.os Conscjos Académicos de las drcas y departamentos (auxiliar también del
Conscjo téenico);

b) Conscjos internos de los planteles (auxiliar del Director del plantel y del
Conscejo téenico);

c) lLajunta de directores de la Unidad;

d) Los jefes o coordinadores de area o departamento.

2.1.3.1. Organizacion académica del CCH.

Fin cuanto a la organizacion académica del CCH las figuras 2 y 3, nos
scnalan su organizacion académica, la cual salvo el Conscjo del Colegio,
actualmente Conscjo ‘T'écnico, hoy dia prevalece.

I Consejo del Colego I

I Consejos Académicos por Area
I
— "'_f Seeretaria Académica Seeretaria de la Comision Docente |_‘*“‘“
._l Arca de Matemiineas }—__l Jetatura de Secaion de muatemitticas I_J
l Area de Crencras I{x|n-nnu~n|,|h-> }—“{ Jetatara de Seccion de Crenceas Papenmentales |‘—‘

—‘i Area de D histonco Socniles }'*V"~l Jetatara de Seccion de Histoneo Socules I—"

"“l Area de Talleres IA “_‘ Jetatura de Secaon de Palleres '—"

l Phinta Docente —l
1

Iy

Figura 2. Organizacion Académica del CCHL
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| Jefe de Scccion de Matematncas

Jete de Seceiim de Crencnas Fxpenmentales I_ Profesores con
provectos de apoyo a

Sceretaria de la - h
Ia Docencia *

Comision Dacente
Jefe de Seecion de Thistonco-Socales I

-—_1;”[0 de Seceidon de Talleres l‘—/

* Con beea de repularizacion académmea
* Con nombramuento de Complementacion Acadénuea (PCA)
* Con nombramiento de Profesor de Carrera de Ensenanza Medin Superior (PCEMS)

Figura 3. Organizacién de una Secretaria de Comision Docente.

La figura 3, nos ilustra sobre ¢l tipo de figura que existia ¢n ¢l CCH en
1979. lLos profesores que fucron contratados con beca de regularizacion
académica, tenfan hotras “liberadas™ para realizar su tesis profesional, es decir la
dependencia los contrataba por un nimero de horas de las cuales sélo una parte
desarrollaba frente a grupo, v el restante lo utilizaba para cl desarrollo de su tesis
vy tramite correspondiente  de titulacion. Los profesores contrarados con
nombramicnto de Complementacidon Académica, firmaban cada ano un contrato
por 40 horas, las cuales 20 eran destinadas al trabajo frente a grupo v las restantes
para trabajos de apoyo a la docencia, para acceder a estas plazas se dispensaba cl
titulo, pero el aspirante cumplia con ¢l 100% de créditos de la licenciarura, y se
debia tener 20 horas como definitivo®. Después de las primeras convocatorias, no
sc abricron mas plazas para ser contratado con la beca de regularizacion ni con
nombramicnto por Complementacidon Académica,

l.a otra figura que existe es ¢l de Profesor de Carrera de Linsenanza Media
Superior, plazas que inicialmente fucron dispensadas de algunas condiciones de
acucerdo al Estatuto del Personal Académico de la UNAM, por ser docentes de
recién ingreso en una institucion académica de reciente creacion. Hay que
recordar que es hasia 1985, cuando las plazas de profesor de carrera a nivel
bachillerato s¢ homologan a las demas plazas de carrera existentes a nivel

> Actualmente alpunos profesores nmunttenen este tipo de contratacion (aunque todavii no estén ntulidos, pero no
se han abierto mis desde que Tueron creadas). Aungue atienden 20 horas freate a grupo, por no poseer titulo no
gozan del programa de estimulos correspondienies al profesorado de carrera (PRIDE).
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licenciatura, con las categorias y niveles correspondiente al Fstatuto del Personal
Académico. ‘Tanto las plazas de complementacién académica como las de
profesor de carrera de ensefianza media superior constituyen el grueso de los
profesores de tiempo completo dedicados a la docencia en el CCH antes de 1985.

Como sabemos bien, la inmensa mayoria de profesores de la UNAM no
son aquellos contrarados por tiempo completo, sino los profesores de asignatura,
¢l caso del Colegio no es la excepeion. Lin un principio los profesores podian
pedir su definitividad® frente a las horas clase en grupo, conforme avanzoé el
tiempo, ¢l banco de horas de profesores, es decir la suma global de horas y
profesores comprendidas en la planta docente, fue insuficiente para el nimero de
profesores de asignatura, sin embargo y con ¢l fin de esrabilizar la sitvacion de
algunos docentes, de manera extraordinaria’ sc otorgé la definitividad a aquellos
profesores que no tuviesen horas frente a grupo de mancera estable en 1988 s
decir profesores definitivos con cero horas. lista circunstancia laboral se
modificod recientemente, y para concursar por la definitvidad de una materia se
requicre tener un grupo o grupos a concurso, de acuerdo a lo aprobado por cl
Conscjo T'écnico ¢l 7 de diciembre de 2000, situacidon regular de acuerdo al
estatuto.

lin sus origenes el CCH cuenta con el entusiasmo, y hasta cierto punto cl
compromiso social de los jovenes docentes, sin embargo para la década de los
ochentas esta dinamica sufre cambios al interior del Colegio. Al respecto
intervinicron muchos factores que en mayor o menor medida influyeron para que
s¢ modificara el compromiso social inicial. Enrre cllos, destacan bisicamente una
politica institucional poco clara de la planta docente.

En términos generales, podemos decir que no existia una estructuta
normativa, reguladora del plan de estudios, permitiendo que cada profesor
tuvicse un plan particular para impartir la asignatura que desembocd en la
creacion de una cantidad impresionante de programas de  esrudio de las
asignaruras, la cual a propuesta del Coordinador del Colegio se revisan en 1980°.
Se integra la primera comision dictaminadora en 1975, la cual desarrolla los
programas para instaurar ¢l profesorado de Carrera de linsenanza superior, cl
cual ¢s aprobado con resricciones en 1976, ano en ¢l cual sc¢ otorga la
definitividad a 523 profesores de asignatura. Lin 1978 sc instala ¢l primer Consejo

“ Cabe recordar que de acuerdo al Fsttuto del Personal Acudémico de la UNAM, existen los profesores de
asgnatura contratados por el nimero de horas gque trabajan frente a grupo, que pueden ser mtennos o definitivos.
Para el docente ser defimnvo en una asgnatura significs una mavor estabalidad, pues Las horas por las que ha sido
contratado no se bolennan cada incio de clases.

" Por no cotresponder en estiacto sentido a o establecido por el Estatuto del Personal Acadénuco de lv UNANE
(1P, v peronnr el concurse de definitvidad sin tener los aspirantes, horas frente a grapo.

* ALrespecto, nos retenmos al clowerdo para fa Regularigacian de Profesores Interinox de fa U VCE del CCHL aprobado por
el entonces Consejo del Colegio ¢l 23 de jumo de 1988,

T Gaceta CCHEL Suplemento Especnl No. 2, segunda quineena de abrrl de 1988, p.6
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Académico por Area, cuya funcién s auxiliar al Conscjo del Colegio en lo que
respecta 2 la orientacién y- evaluacién del trabajo de la doccnuu ' En 1985
aparcce la convocatoria para-ocupar las primeras plazas de carrera'’ , mismas que
sc otorgan cse ano, ¢s decir 14 afios después de creado el Colegio.

2.2. La reestructuracion del Colegio de Ciencias y Humanidades a Escuela
Nacional.

El cambio mids importante que vivio el CCH, fue sin lugar a dudas en
1998, cuando pasa a ser scuela Nacional, y con cllo s¢ modifica tanto cl
Lstatuto General en los articulos referidos, como la organizacion misma dcl
Colegio. Lllo llevaria a la independencia a establecer con mayor claridad su papel
dentro del Estaruto, y a cstablecer una Direccion General en lugar de una
Coordinacion. Dicho cambio resultd de caracter no Unicamente administrativo,
sino también politico.

Aunque la DUACPyP sc¢ suponia parte inicial ¢ imporrante del CCH, es
finalmente en la DUACB donde se canaliza y se concentran las acciones
principales de la Coordinacion. A su vez, el tipo de contrato que tenia la planta
docente de los cinco planteles del Colegio, y todas las actividades académicas,
cran potestad de la DUACB, asi como el mancjo de tramites y certificacion de los
alumnos. Aunque ¢l coordinador de acuerdo al Estatuto General Universitario y
al Reglamento de la DUACB es ¢l encargado de la dependencia, quien manejaba
las rclaciones mas importantes con los maestros y alumnos cra la DUACB, lo
cual le permitié generar un cierto capital politico con ambos sectores. Pero por cl
otro lado, ¢l cardacter cjecutivo de la Coordinacidon, y su papel rector dentro del
CCH, también lo hizo obtener capital politico no menos importante que cl de la
DUACB. st situacion, generd con el paso del tiempo una composicion de
fuerzas que provoco conflictos internos entre una y otra instancia.

Al convertirse en liscuela Nacional en 1998, np'u'cnrcmcmc esta relacion
de fuerzas se neutralizaria. Y efectivamente, el CCH se reorganizo institucional y
politicamente hablando, asi ¢l Dircctor General, al igual que los owros directores
de Lscuelas v Facultades seria designado por la Junta de Gobicerno, y fungiria
como consejero universitario. la creacion de una Direccion General, suponia que
desapareceria esta combinacion de fuerzas que existia entre la DUACB y la
Coordinacion, para ser centralizada por la Direccion General. Por otro lado, ¢l
conscjo téenico de la DUACH, seria el consejo téenico de la Fiscuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades. Pero el hecho de tener una instancia rectora
que sumara las actividades de la Coordinacion y la DUACB, rambién rrajo una
seric de problemas administrativos por la duplicidad de algunas funciones y

Wbid. p.6 oy 7.
" Gacen CCH, Suplemento Especial No. 3, primera quineena de junio de 1988, pot.
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cargos que existian de antemano en ambas dependencias. Por cjemplo, en la
siguiente tabla se ilustran las sccretarfas con las que contaba tanto la
Coordinacion como la DUACR:

COORDINACION DUACB
Coordinador Director
Secretarto CGeneral Secretario General
Sceretano Administrativo Unidad Admumstranva
Secretario de Divalgacion Sceeretano Académico
Sceretario de Plancicion Sccretanio Fstudiantil

La DUACPyP, paso a los Centros ¢ Insttutos, donde se impartian los
programas de postgrado y la Dircccion General asumid tanto las actividades de la
Coordinacion, como de la DUACB. Con este cambio la docencia ¢ investigacion
a nivel licenciatura y postgrado desaparecen del CCH, y basicamente se dedica a
las funciones de docencia en ¢l nivel medio superior, funcién que fue el eje rector
del Colegio desde su creacion. La organizacion del CCH desde 1998 se compone
de un Director General y las siguientes secretarias: General, Académica,
Administrativa, de Servicios de Apovo al Aprendizaje, de Plancacion, Estudiantil,
de Programas Institucionales, de Comunicacion Institucional y de Informatica.
Merece arencion el hecho de que las ocho secretarias con las que actualmente
cuenta la Direccion General, es igual a la suma de las instancias con las que
contaba la Coordinaciéon y la DUACB, mientras que a diferencia de la otra
dependencia del subsistema de bachillerato de la UNANM, la Fscucla Nacional
Preparatoria solo tiene cinco secretarfas (General, Académica, Administrativa, de
Difusion Culrural y de Plancacion). Lista nueva organizacion del CCH gsimplificd
o duplicd sus funciones?

Otra reflexidn que parcee apovar la idea anterior ¢s la redistribucion de los
espacios fisicos propios de la Dependencia. Antes de la reforma para que cl
Colegio se convirtiera en Escuela Nacional, habia dos cdificios —ademas de los
planteles- donde se concentraban las actividades administrativas, uno ubicado en
Avenida Universidad 3000 donde se encontraba la DUACB, vy ¢l otro en cl
circuito escolar a un costado de rectoria que cra de la Coordinacion.
Acrualmente, ademids de estos espacios, la Direccion General cuenta con otro
edificio en San Francisco 400, donde se encuentran dos Sceretarias, v oun
inmueble en la calle de Gury Cardenas  (que  tene  algunas  funciones
administrativas).

2.3. Las vicisitudes del CCH: sus logros y deficiencias.

Iin fechas posteriores a su creacidn para ser precisos a principios de los
ochentas, se hacen criticas desde las propias autoridades que reconocen que cl
Colegio debe sufrir una transformacion con el objetivo de continuar con sus
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actividades sustantivas. Pérey. Correa, coordinador del CCH de 1974 a 1977, en
1982 como parte del Simposio Internacional del Bachillerato'?, sedialo que el
modclo CCH se enfrentaba a un conjunto de alumnos cuya formacion no tenia
una correspondencia con ¢l Colegio, y cuyas expectativas se encontraban puestas
en su ingreso a la Iiscuela Nacional Preparatoria, las carencias institucionales y
esta situacion llevo a que ¢l modelo educativo en sus primeros afios no fuera una
verdadera opcion propedéutica para acceder a la universidad, lo cual se agravo
ain mas desde nuestra perspectiva con la pretendida salida terminal en las
opciones téenicas, que en sus inicios tanto énfasis se puso. Aunque su filosofia
partia de un cambio trascendental en la estructura universitaria por surgir de
mancra paralela con ¢l llamado Conscjo de Nueva Universidad, los primetos
organigramas del Colegio, como pudimos constatar ¢n paginas anteriores, son
representantes fehacientes de fuertes estructuras verticales.

Iin la ponencia presentada por Pantoja Morin en 1979 en ¢l Congreso de
Docencia®, ¢l también coordinador del CCH de aquel entonces, sefialo la gran
diversidad de programas sobre una misma materia, de plantel a plantel, ¢ incluso
de turno a turno, los cuales fucron compilados entre 1975 y 1976, este proceso
de sistematizacion indico de manera general que la creacion de programas
privilegiaba contrario a la filosofia de la institucion, la informacion sobre la
formacion, la amplia extension de los programas  dificilmente podian  ser
cubiertos en la practica en un semestre, ¢l fuerte enciclopedismo sobre todo ¢n
los programas de las asignaturas de 5% y 6° semestre. Estos aspectos en su
conjunto limitaba la preparacion y plancacion de las clases, la presentacion de los
examenes extraordinarios, y los cursos de actualizacion docente. Aunque existian
unos cuantos articulos en el Estatuto General y un Reglamento de la DUACB,
no existid una instancia unificadora en la revision y evaluacion de los programas.

Con respecto a la planta docente, Pantoja Mordn senalaba rambién que
aproximadamente un 60% de los docentes de aquel entonces, probablemente no
estaban lo suficientemente imbuidos acerca de los principios del Colegio, lo cual
merece una observacion especial, pues visto de manera retrospectiva mds bien
nos habla de un modclo deficiente de socializacion del modelo CCH en ocho
afios de creacion. Por otro lado y para finalizar con este diagnostico que realiza
Pantoja Morin sobre ¢l Colegio, es importante constatar que la poblacion
estudiantil s¢ caracterizaba por provenir de familias con altas expectativas sobre
sus hijos, pero carentes de recursos culturales para apoyarlos en sus actividades
académicas, lo que producia una discordancia entre ¢l modelo educativo v la
poblacion de primer ingreso que recibia, Asimismo, s imporrante destacar que
aunque era un bachillerato orientado hacia las ciencias y las humanidades, la

12 Gaceta del CCHL Suplemento Especial. No. 7 v No. 8, segunda quincena de julio v primera quuncena de agosio
de 198K,
" Para v lectur nis amplia, se recomienda ta lectura de Pantoja (1980).
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cleccion  profesional de  sus cgresados mostraba  las  mismas  tendencias
tradicionales, cuestién que se mantuvo de manera constante en las generaciones
posteriores, como veremos mas adelante. En sintesis, y de acuerdo a lo resedado
hasta aqui, ¢l modelo CCH e¢n los ochentas, y a la fecha actual, no contaba con
los recursos humanos —alumnos y profesores- ni institucionales, para llevar a
cabo los principios filoséficos que lo crearon.

lin 1987, el rector de la UNAM Jorge Carpizo instald una comision cuyas
funciones scrian las de diagnosticar los principales problemas académicos 'y
administrativos de la DUACB del CCHY. Dentro de las conclusiones de csta
comisidn sc encuentran las siguientes: impulsar los trabajos de cevaluacion del
plan de estudios; realizar un trabajo comunitario para la formacion y actualizacion
de los alumnos; establecer en cada drea un grupo de profesores que investigue lo
que realmente aprenden los alumnos, y constituir un sistema de acrualizacion de
los profesores”.

IZsta poca claridad institucional se conjugo con otros aspectos de la planta
docente que produjeron un deterioro del compromiso social inicial, pues con cl
transcurso de los anos, las condiciones laborales de los docentes a fines de los
ochentas no son tan atractivas como al inicio del Colegio. Posteriormente en la
década de los noventas esta situacion se modifico al parccer de mancera favorable

como constatamos cn la siguiente tabla:
Tabla 2.1 Distribucion de la planta docente en 1979 y 1994-1995.

Afo 1979, 1994-1995,,
Porcentaje: Porcentaje

Interino 364 28.5
Definitivo .\ 59.4 305
Defimnve '3 1.1 11.58
Asoctado A" 0.0 3.135
Asociado “B” 0.2 11.21
Asocrado " 0.0 10.79
Tialar “ A 0.l 3.80
Thdar "B 0.0 0.37
Tualar ¢ (.0 012

a Pantog (1980), datos proporcionados por ¢l Banco de Datos de Profesores. Unidad de Sistemas, Seerctaria de
Plancacion, CCHL 1979

b Estdistcas del Personal Docente det CCHUNAN, al 31 de octubre de 1994, v Conision I'éenica de la
Seeretaria General de la Coordmacton del CCH, 22 de febrero de 1993, tomado de Plan de Estdios Actualizado,
Grupo de Sintesis, CCH, enero de 1996,

¢ Cileulo propio en porcentage, de acuerdo al 1otal retendo en b,

Como podemos observar, se experimento en la planta docente un cambio
importante si consideramos las categorias de Definitivo “A” v “B”, v ol total de
profesores asociados tanto de carrera como titulares. Sin embargo, aunque cllo
pucda significar una mavor cstabilidad. laboral para los docentes, todavia es

' Gaceta del CCLL Suplemento Especial No. 5, primera quinceni de junio de 1988,
" Gaeenn del CCHL Suplemenio Especial, No. 6 segunda quineena de junio de 1988, p.2..
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importante subrayar que en 1994-1995 de acucrdo a las fuentes citadas, ¢l 70.58%
cran profesores de asignatura. Hste factor vinculado con ¢l crecimiento
cronolégico de una parte considerable de los docentes del CCH, como
obscrvaremos con mayor detalle en el capitulo 3, ha repercutido en la brecha
generacional con los alumnos y tiene efectos importantes en la actividad docente.
A 30 anos de docencia, existe inevitablemente un desgaste que ha surtido cfecto
en una  desprofesionalizacion  de  la docencia, acompanada de  maldples
apropiaciones de la docencia alejadas de la filosofia inicial del CCH, los cuales
discutiremos a profundidad cn ¢l capitulo tres, en el apartado correspondiente a
los docentes.

A estas caracteristicas, hay que agregar que la politizacion de los
profesores, la tendencia de algunos con partidos politicos, y las propias
autoridades que en mucho eran defensoras de su status quo, llevo a que el
mancjo del banco de horas traspasara lo académico, y constituyera una especie de
capital politico con ¢l cual se pudicse negociar, cstos aspectos también sc
revisardan en ¢l capitulo tres, en el apartado 3.3.

2.3.1 La filosofia del CCH: idecologia y realidad educativa.

Zs menester distinguir en un estudio  socioldgico dos aspectos  que
parccieran confundirse y mantenerse de manera unitaria: ¢l referente al discurso
formal y cl referente a la prictica real; que en el dmbito educativo se denominan
como curriculum formal y curriculum oculto. Para ¢l primer caso, contamos con
los principios, fundamentos, idearios, filosoffas de lo que debiera ser el CCH,
para ¢l segundo contamos con una apreciacion cualitativa y la observacion directa
de la vida del Colegilo. Aclarado lo anterior debemos indicar que nuestro analisis
s¢ compondri de una comparacion entre lo que el discurso senala y lo que
algunos datos indican, y en algunos casos observaremos que las distancias entre
uno y otro son considerables. La figura 4, pretende mostrar tres dimensiones del
curriculo en el CCH,

De las tres dimensiones senaladas, la que regularmente se trabaja v discute
s la del curriculum formal, esto debido a los pocos estudios existentes sobre las
otras dos dimensiones. Fin ¢l caso del Colegio, se tiene una escasa evaluacion del
curriculum formal, como trataremos de demostrar en el apartado donde se hace
un breve andlisis del programa de Historia de México 1y 1. Sobre ¢l curriculum
vivido, se considera como el espacio de la socializacion, de las pricricas
cotidianas que ticnen que ver a su vez con una cultura escolar, v que facilita o
dificulta en un momento determinado, la incorporaciéon a la escuela de los
individuos. 1<n cuanto al curriculum oculto, hemos encontrado dos posiciones
implicitas cuyas bases se encuentran en el ideario pedagégico del Colegio: el
discurso insritucional, y el discurso “politico” revolucionario. 19 primero, se
difunde principalmente a partir del érgano informartivo oficial que es la Gacera
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CCH, que por lo menos en lo que va del aio 2001, enfatiza las bondades del
modeclo educativo del Colegio, sin apreciar criticamente los logros y deficiencias
del mismo, por carecer de indicadores de evaluacion objetivos. Iista divulgacion
del discurso institucional, engrandece al Colegio, aunque los contenidos de los
articulos no tengan en muchos casos, sustento sobre experiencias exitosas de
ensenanza aprendizaje, de politicas de atencion a las diferencias de la poblacién
estudiantil, o de estrategias de retencion de alumnos y para atenuar ¢l rezago
académico.

Por su parte, ¢l discurso politico revolucionario, también habla de las
bondades del Colegio, sobre todo cenalteciendo las posibilidades que brinda su
estructura para “promover’” luchas sociales, sin que cllo necesariamente atraviese
la formacion académica de los alumnos, y en pro de ciertas actividades politicas,
se sobreideologicen conceptos educativos. Ambas posturas, tienen en comun la
validacion del modclo educativo, pero ninguna ha claborado una argumentacion
consistente de porqué el CCH es una alternativa educativa innovadora.

Pricticas cotidianas,
experiencias de socializacion de

Vivido
macstros v alumnos.

Plan de Estudios,
lFormal Normatividad v regulacion
de la vida académica vigente.

Discurso institucional, percepeion positivi, sin
una consistente evaluacion (por ejemplo la
exportacion del modelo, Ta “calidad™ de la
docenca, entre otros).

Oculto Interpretacion del
ideario pedagogico

iscurso politico “revolucionano”, amplia
lectura polinca con poca medincion académica,
(por ejemplo formacion critica, revolucionaria y
transformadora).

Figura 4. Dimensiones del curriculum del CCH.

Il problema de las instituciones no es que carezcan de ideologias, por cl
contrario necesitan de éstas para existit, lo problemitico surge cuando las
ideologias no se traducen en resultados palpables y tangibles de lo que realmente
puede ser una practica cducativa innovadora. Hivaluar a la dependencia en
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funcién de su ideario, carcce de sentido si no consideramos los productos que de
clla se derivaron y los beneficios obtenidos por los alumnos matriculados en ¢l
Colegio. Como una hipétesis que trataremos de comprobar en este capitulo,
consideramos que fucron sumamente altas las expectativas depositadas en los
docentes y en la misma dependencia, frente a un deficiente apoyo por parte de las
autoridades y politcas institucionales poco claras para consolidar ¢l proyecto
inicial del CCH.

St hay algo que nos scnala este andlisis del CCH es que no por
autodenominarse innovador, se transforme realmentce, es decir que en el orden
ideolégico  se  pretendan  ciertos  objetivos, si bien los  promueven no
necesariamente transforman la mentalidad ni la accion de los actores — maestros,
alumnos, y autoridades-. Debemos reconocer que dentro de la filosofia del
Colegio sc encuentra una mezcla de los ideales propios del Conscjo de Nucva
Universidad con las nccesidades de una formacion critica y reflexiva de los
bachilleres;  sin - embargo  producto  de  esta combinacidén  propicié una
multiplicidad de interpretaciones, que se tradujeron en posturas politicas, incluso
discordantes como veremos en el capitulo tres, apartado 3.3.

Iista suerte de buenas inrenciones v entusiasmo, nunca concretd un
programa operativo que, en la mavoria de los alumnos se tradujera ¢en una
educacion activa donde el alumno fuera el principal actor de su aprendizaje. No
s¢ desdenan las experiencias docentes que apuntan a csta direccion, sin embargo
estas experiencias han sido poco socializadas, v la vida cotidiana del CCH transita
entre la basqueda de una construccion del bachillerato universitario diferente a la
LNP, y la mezcla de vicjas v nuevas ideas instrumeaentadas a partic de viejas v
nuevas priacticas docentes. Antes de desarrollar este apartado ¢s menester
hagamos las siguientes aclaraciones: al carccer de una estructura seria de
evaluacion de la dependencia —no sélo por la resistencia de los docentes sino
también de las aworidades- ¢s muy complicado hablar acerca de los logros y
deficiencias del modeclo, por cllo tnicamente elegimos tres aspectos que pudicsen
orientar nuestro andlisis, mismos que se erigicron como piedra angular del CCHE:
¢ Aprender a aprendet.
¢ Los mérodos novedosos de ensenanza aprendizaje.

e lLainterdisciplina.

Antes de pasar al analisis del ideario pedagogico del CCH, ¢s importante:
considerar un aspecto implicito en su creacion: un maodelo de educacion terminal
ademis de propedéutico. 1 surgimiento de un bachillerato alternativo como ¢l
del CCH e correspondia no tnicamente la formacion propedéutica, sino también
una formacién para ¢l trabajo, por cllo no es gratuito ¢l apoyo federal a una
dependencia que en un primer momento pudiers por un lado contener la
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demanda de educaciéon media superior y la oferta de trabajo a un gran nimero de
estudiantes y egresados de la UNAM, y por ¢l otro reorientar la matricula hacia ¢l
mercado laboral y no a la cducacidon superior, la cual para aquel entonces
experimentaba un aumento espectacular,

Aunque no s¢ menciona con ¢l mismo énfasis que ¢l proyecto innovador,
la formacion para el trabajo esta a la par que la formacion para ¢l ingreso a la
licenciatura por lo menos cen el discurso de Gonzilez Casanova, lo cual nos
permite pensar que el apoyo para la creacién del mismo cumplia con la demanda
de satisfaccion de la matricula en ¢l dmbito medio superior, pero también en el
futuro permitiria orientar la matricula al campo laboral. De estas apreciaciones se
desprende una lectura que no habiamos hecho anteriormente que distingue a los
dos bachilleratos de la UNANM: por un lado un bachillerato propedéutico cuyas
aspiraciones son preparar a los alumnos para la vida profesional encarnado en las
estructuras tradicionales de la EINP; y por ¢l otro un bachillerato que renuncia a
esa formacion enciclopédica, y que puede ademads ser una opcion terminal. Lo
importante de esta distincion, es el lugar que jerarquicamente pueda ocupar en cl
orden simbolico y politico de la UNAM, que tal vez no estaba preparada todavia
ni para ¢l Conscjo de Nueva Universidad, ni para las innovaciones del CCH, pues
una institucion que es esencialmente formadora de profesionistas, encausara sus
esfuerzos sin lugar a dudas a un bachillerato que cumpla cabalmente con esta
tarca, y muy probablemente de un trato marginal al CCH, que inicialmente
contempld también la formacion para ¢l trabajo dentro de sus otros objetivos.
Sin embargo, con ¢l paso del tiempo, esta aspiracion de formacion para cl trabajo
se diluye aunque todavia permancce en el Plan de Estudios Actualizado (PIEA).

Aprender a aprender.

Aprender a aprender indica ¢l recurso autodidactico que tienen los alumnos,
fomentado hipotéticamente en el trinsito de este bachillerato. Ser autodidacta es
uno de los atributos mas importantes que debe tener un estudiante universitario,
lo que no nos dice ¢l ideario, es de qué mancera se produce, y como ¢l mancejo de
los lenguajes (el casrellano y las matematicas) y de los métodos (¢l experimental v
¢l historico) podrian avudar a la adquisicion de habilidades autodidacticas.

No hay que menospreciar el trabajo de los especialistas de las llamadas
facultades “madres” (Ciencias, Quimica, Iilosofia y Letras y Ciencias Politicas y
Sociales) que intervinicron en la creacion del plan de estudios. Sin embargo, cl
idcario sc contradice con los resultados de los examenes diagnosticos aplicados a
los alumnos del Colegio en escuclas y facultades, mas alla de cierta formacion
autodidacta, cstos examenes diagndsticos representan una falia consistente de
dominio en disciplinas como las marematicas, la fisica y la quimica entre otras. Iis
indiscutible que  existicron muchos  esfuerzos  colegiados para fomentar ¢l
autoaprendizaje. Sin embargo, los efectos de estas acciones no han logrado cuajar
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en los alumnos, en tanto no han modificado sus téenicas de estudio, ni s¢ han
destacado por un desempenio innovador y propositivo

Si bien este no ¢s ¢l indicador mas acertado, ni ¢l que mejor explore los
procedimientos de autoaprendizaje desarrollados por los alumnos, la acreditaciéon
en exdmenes extraordinarios nos habla del éxito en los recursos utilizados por los
alumnos (ascsorias, consulta de fuentes bibliograficas, aplicacion de téenicas que
fomentan ¢l autoaprendizaje), y su optimizacion. lista cultura escolar, tan sui
generis del Colegio, que se ha transformado en buena parte de los alumnos en
una “cultura de la reprobacion”; (como constataremos en ¢l apartado sobre los
alumnos en ¢l capitulo 3, y en los datos gencerados en el plantel Azcapotzalco en
cl capitulo 4), nos senala que existe la necesidad del alumno de ser conducido por
¢l maestro; aprender solo es una tarea dificil para ¢l alumno, el cual atn no sc
encuentra preparado ni en el primer semestre, ni con el paso de los semestres
para regular su aprendizaje.

Por otro lado hay que tratar de diferenciar entre las mas altas aspiraciones
de una institucion y los recursos disponibles para lograrlo. Si aprender a aprender
implica aspectos metacognitivos, de autorregulacion del aprendizaje, ¢l material
basico del cual partir se encuentra en los conocimicntos previos que ticnen los
alumnos cgresados de la secundaria ¢de qué base sc partié para lograr dicho
objetivo, si hasta 1990 la Sccretaria de Plancacion del Colegio aplico los primeros
diagndsticos de conocimiento a una muestra de alumnos de primer ingreso? Casi
20 anos tuvieron que transcurrir, para que se pudicran observar mds a fondo
algunos conocimicentos y habilidades de los alumnos de primer ingreso.

Los métodos novedosos de ensefianza aprendizaje.

Fxisten dos consideraciones que debemos enfatizar en este apattado:

e la formacion que recibicron en la mavoria de los casos los profesores del
Colegio, fue tradicional y enciclopédica, de ahi la carencia de un modelo
innovador de docencia que orientase su prictica,

e lLa formacion cn la educacion basica ¢s tradicional y enciclopédica en los
alumnos de recién ingreso al CCH.

En sintests, tanto al docente como al alumno se enfrentan a una
experiencia nueva, de la cual carecen de un proceso de socializacion. Ambos
aspectos fucron senalados por Pantoja desde 1979, v sin embargo écudles han
sido las estrategias para contrarrestar cstos  aspectos desde entonces?  Lin
respuesta pudicse  argumentarse que ¢l Plan de Estudios  Actualizado  ha
contribuido, pero como veremos en el siguiente apartado, la solucion fue mas
bicn parcial v en algunos casos poco atinada.

Una vez inscertos cn ¢l modelo, tanto macstros como alumnos han
utilizado las mismas téenicas tradicionales para enseniar y para aprender. Asi el
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modclo educativo ha tenido expectativas mds altas de las que pudiera cumplir,
tanto su planta docente como su comunidad estudiantil. Muchas veces ¢l alumno
sc enfrenta a una clase tan o mas tradicional que antafio.

Aunque actualmente la tcorfa constructivista delinea algunos de los
discursos de las autoridades, y sc¢ encuentran de mancra mas o menos explicitas
dentro de los programas de estudio del PIEA, se catece adn de una evaluacion que
pucda, en ¢l marco de la interaccion docente alumno, corroborar que los
principios constructivistas scan desarrollados por los alumnos, aunque en la
Gaceta CCH se ha enfatizado constantemente sobre los logros y avances en la
ensenanza del Colegio en lo que va del primer semestre del 2001, y se desconozca
la existencia de un estudio que corrobore tales afirmaciones con evidencias
empiricas. Con respecto al constructivismo, en ¢l apartado 2.4.2.4, haremos otras
apreciaciones que son importantes.

La interdisciplina.

Finalmente ¢l aspecto que vamos a mencionar corresponde al de la
interdisciplina, aqui la apreciaremos con respecto al curriculum formal, y el efecto
de ésm cen la orientacion de la matricula en ¢l nivel superior. Aunque no es un
indicador preciso, en la orientacion de la asignacion de carreras y su matricula, sc
ha observado que la formacion que proporciona ¢l Colegio en los lenguajes de la
matematica y ¢l castellano, v el dominio de los métodos historicos y cientifico
experimental, poco han incidido en una formacion cientifica y humanista.

Il efecto de esta supuesta interdisciplina no tiene una lecrura clara por los
pocos recursos con que disponemos para evaluar sus cfectos, pese al énfasis
aparente que se da en las ciencias y humanidades por ¢l CCH, los alumnos
depositan muy altas expecrativas en las carreras liberales, donde huelga decir no
s¢ ubican ni las carreras cientificas ni las  humanisdcas, como podemos

constatarlo en la siguicnte tabla:
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Tabla 2.2, Carreras mis asignadas / demandadas de Ia totalidad de carreras que se

ofrecen*®

Carrera 1990 1991 1992 1993 1994 1995
Derecho 13.57 13.75 13.33 12,16 11.80 10.68
Contadurin 10.78 9.56 9.72 9.47 8.63 7.81
Meédico Cirupano 8.80 8.0 723 7.04 6.67 (.27
Administracion 7.08 {722 7.79 740 (.95 7 0.01
Psicologia_ 372 15.69 74 730 740 711
Crencias de la 044 6.18 6.00 6.04 6.35 3.82
Comuniciacion

Ing. Mecinco 5.45 615 5.15 498 6.09 548
Flectricista

Crrujano Denusia 3.86 4.19 5.84 5.07 07 5.30
Arquitectura 110 1.59 4.36 4.86 4.80 3.47
Relaciones 309 304 248 282 3.22 3.0
Internactonales N -

Itlgl‘lllul'lzl e 300 106 201 316 543 244
Computacion

Pedagogia 1.71 1.88 1.67 2.99 2.62 2.63
Disceno Grifico 2.00 210 2.01 245 2.29 1.86
lZconomia 2.08 1.92 1.90 2.07 2.13 1.5
Medico Vetermano [ 2.02 1.8:4 1.80 1.59 1.91 2443 1
Toral: 80.20 T9.80 78.85 7914 79.65 7238

° Fuente: los porcentajes fucron tomados del cuadro con el musmo vitulo de CCHL, Plan de Vistndeos etnalizado,

Grupo de Sintesis, 12 de enero de 1996, p.22

Pudicera suponerse que por las fechas referidas antes de 1996 con la
implementacién del Plan de Esrudios Actualizado, estas preferencias por parte de
los estudiantes se modifican, sin embargo, para ¢l ano 2001, se observaron las

siguientes tendencias, con todo v el PIA,

Tabla 2.3 Carreras asignadas / demandadas en el aiio 2001,

Carrera Y
Derecho 11.84
Psicologia 7.8
8
Medico Cirujano 7.08
Administracion 6.76
Contaduria o . 5.71
Cirujano Dentsta 5.30,
Ciencias de la Comunicacion/Periodismo v Com. Colectuval 5.1
Arquitectura ~ 4.61
Pedagogia 4.03
Biologia 3.00
e
Medicing Veterinaria v Zooteenia o | 2,94
Relaciones Internacionales 2.6
Ingenieria en Computacion 2.53
8
Quimica Farmaccutica Biologica 2.4
liconomia 2.03

Fuente: Departamento de Psicopedagogia, Semana Académica de
Psicopedagogin 2002, DG CCH, marzo de 2002,
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A juzgar por la informaciéon anterior, podemos constatar que las
tendencias a lo largo de 30 anos en el Colegio, en materia de cleccion profesional’
no presentan variaciones significativas. Con el viejo y con ¢l nuevo plan (PEO y
PIEA), la “interdisciplina” dista mucho de ser uno de los frutos del modelo
“innovador” del Colegio. :

2.4 El cambio del plan de estudios ¢n 1996: un breve andlisis.

Una dc las dificultades de la ensefanza del CCH como mencionamos
anteriormente, cra la multiplicidad de programas existentes sobre las materias
impartidas en el plan de estudios. Esto fue producto de la apropiacion particular
que del modelo educativo hicieran en su conjunto los profesores, pero también a
la ausencia de normas y lincamicntos que regulasen la vida docente.

Asi podemos ver, que en al;.,un()s planteles existian no sélo varios
programas de una misma asignatura, sino también guias diferentes de examen
extraordinario de acuerdo al turno de aplicacion, lo cual consccuentemente
producia desconcierto en los alumnos al momento de preparar un examen, Lin
este contexto, a principios de los noventas, promovida por la Secretaria de
Plancacion (SIEPLAN), se desarrolla una evaluacion institucional al interior del
CCH, donde destacan dos trabajos significativos para las cuatro dreas de
conocimientos del Colegio (matemadticas,  historico-social, ciencias
experimentales, y talleres): Deseripeion de la Docencia'®, 'y Seguiniiento de programas,
temarios y guias (1971-1989)". Ambos trabajos constituyen una  experiencia
significativa de cevaluacion de la practica docente del Colegio, razon por la cual a
continuacion se expone una sintesis de cada uno de cllos.

Descripcién de la Docencia 1991.

Fista serie de trabajos, aportaron clementos para realizar “‘un diagnostico
preliminar y general de la carrera académica, un esbozo de la relacion diddctica en
cl aula entre profesores v alumnos; v finalmente, un pumu andlisis cfecruado por
irea académica”. Dentro de los resultados de la investigacion, sobresalen de
manera general los siguientes:

1) Un namero grande de cursos se basa en remarios, mas que en programas.
2) lLos cursos carccen de un diagndstico inicial, que permita a la postre
homaogencizar v retroalimentar el aprendizaje de los alumnos.

OSEPLAN, Sceretaria Académica de e UACB. Deserapeiin de ke Docencra, UNANE 1991 Para exta sintests se
revisaron Lis cuatro areas: Matemiticas, Talleres, FHistonco-socl v Ciencias Experimentales.

USEPLAN, Secretaria Acdémica de be UNCB, Segwimiento de Programas. Temarios y Gurae (1971-1989), LN AN,
1991 Para esta sintesis se revisaron las cuatro Gireas: Matenuineas, Palleres,  Tistorico socml v Cienens

Lixpermeniales.
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3) Descquilibrio nototio ¢n la produccion de programas de estudio.
4) Ausencia de clementos para la planeacion y evaluacion de un curso.

Las fuentes de informacion fueron los informes docentes de los profesores
de carrera correspondientes al periodo 1990-1991, y la recopilacion y andlisis de
los contenidos de los programas, temarios o guias entregados en las sceretarias
académicas de cada plantel en el periodo 1990-2. La informacidn se vertid en una
hoja de caprura integrada por 145 preguntas, a partir de la lectura de los informes
docentes. Istas pregunias contemplaron los rres momentos de un curso que de
acucrdo al estudio, son la plancacion, el desarrollo y la evaluacion.

Los siguicntes cuadros presentan resultados de la Descripeion de la

Docencia.
Tabla 2.4. Numero de grupos por drea en donde los profesores.
de carrera reportan hacer uso de un programa

Area Total de grupos atendidos por los | Total de grupos en los que se usa

profesores de carrera incluidos en ¢l [ un programa

cstudio Numero: Porcentaje:
Matematicas 6063 106 16%%
C. Lixperimentales 936 428 46%
IHistorico Social 891 275 31%
Talleres 690 266 390%%

Fuente: SEPLAN, Sceeretaria Académica de la UNC, Desergpeiin de la Docencia, UNANL, Cuadro
I, p. 14

A juzgar por los resultados de la wbla anterior, puede decirse que en la
practica docenre, menos de Ia mirad de los profesores trabajan con un programa,
v que ello varia de manera singular con relacion al drea, ubicindose notoriamente
un alto niamero de grupos de las asignaturas del drea ciencias experimentales,
frente a un muy disminuido nimero de grupos del drea de matemaddcas. istos
indicadores, enfatizan nuevamente la idea de la poca o nula plancacion y
evaluacion que los profesores desarrollaban en la practica docente, pues el uso
del programa requicre de un andlisis y reflexion por parte del docente, una
programacion de temas y actividades, ¢l desarrollo de objetivos de aprendizaje, v
¢l diseno de estrategias acordes a una metodologia de ensenanza aprendizaje.
lista circunstancia se debe a la falta de autoridad académica, gestada desde las
propias autoridades y reproducida por los proptos docentes.
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Tabla 2.5. Distribuciéon de programas, temarios y guias por irea.

Area No. D¢ documentos | No. De documentos clasificados como:
recibidos Programas T'emarios | Guias

Matemaricas 93 3 88 2

(C. Lixperimentales 94 19 60 9

Historico Social 120 23 95 2

Talleres 110 40 70 0

Total 417 85 319 13

Fuente: SEEPLAN, Sceretaria Aeadémica de la UACB, Deseripeion de fa Docencia, UNAM, Cuadro
11, p. 15,

Como se apuntaba anteriormente sobre los resultados de la investigacion,
en la tabla anterior puede observarse una gran concentracion de temarios, frente
al nimero de programas, mientras este altimo requicre como senalamos en el
parrafo anterior de un andlisis y reflexion docente, por ¢l contrario los temarios
no requicren de una reflexion profunda, y bien puede claborarse a partiv de un
listado de temas y contenidos, y un nimero de referencias bibliogrificas.

Derivado de los resultados de la Descripeion de la Docencia, surgid la
necesidad de crear un catilogo sobre los trabajos de los profesores, que dieron
pauta para cl Segnimiento de Programas, Temarios y Guias (1971-1989), cl cual sc
describe brevemente a continuacion,

Seguimiento de Programas, Temarios y Guias (1971-1989).

Este segundo trabajo de evaluacion que promueve y coordina la SEPLAN
del Colegio en 1991, constituye un catilogo sobre ¢l trabajo docente, y que sc
desarrolla de manera conjunta con la Sccretaria Académica, y el Centro de
Documentacion Académica (CDA). Los trabajos que se describen en cl siguiente
cuadro, fucron desarrollados por los profesores de Carrera y de Asignatura a lo
largo de 18 anos, v fucron divididos en dos grandes categorias:

a) l.as aportaciones. T'rabajo realizado por los docentes fucera de la carrera
académica.

b) Productos. Trabajos realizados por los docentes dentro de la carrera
académica, incluidos los fechados en 1977 y 1978 como PCA

(complementacion  académica) y PCEMS  (profesores de carrera de

N . . ]
ensenanza media SLIP(_‘L'I()IT)I .

15 Las caracteristicas de estas figuras dentro de ln docenci del CCH, se encuentran en el apariado 2030 de este

capitulo,
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Tabla 2.6. Aportaciones y Productos de la Docencia 1971-1989.

Area: Programas T'emarios Guias: Total:

Apor. | Prod. Apor. | Prod. | Apor. | Prod. Apor. | Prod.
Matemiiticas 13 21 24 4 21 19 58 44
C. Lixperimentales 183 36 197 10 54 16 334 62
Historico-Soctal 80 151 144 10 203 2 433 63
Talleres |50 30 2 - 177 7 339 37
Totles 232 138 [477 24 455 |44 116+ [206

Fuente: SEPLAN, Seerctaria Académica de la UACB y Centro de Documentacion Académica,
Segnimiento de “Temarios, Progranas y Gutas (1971-1989), UNANM, Cuadro 1, p. H.
Apor. Aportaciones. Prod. Productos

Iin esta investigacion, los documentos se clasificaron de la siguiente forma

(Seguimientos de Programas... = 11-111) :

®  Programa: documento que incluyera por lo menos los siguientes clementos:
objctivos, contenidos, actividades de aprendizaje, bibliografia v formas de
evaluacion y acreditacion.

o Temario: catcgoria que engloba diversidad de documentos que contienen desde
un indice tematico solamente, hasta combinaciones de este con cualesquicra
de los siguicntes clementos. Objetivos, contenidos, actividades de aprendizaje,
sugerencias metodologicas, bibliografia o formas de evaluacién o acreditacion.
Cabe aclarar que ninguno de cllos llega a reunir las cinco caracteristicas
enunciadas para ¢l programa.

o Guia de estndiv: catcgoria que agrupa los documentos que no muestran
clementos para la plancacion de un curso sino que los dan por hechos v son
destinados a reforzar, apovar o repasar algain o algunos de los conocimientos
impartidos durante un curso, a través de ejercicios, pricticas o lecruras.

A juzgar por los datos de la tabla 5, podemos decir que son los temarios y
las guias de estudio los trabajos mas realizados por los docentes en 18 anos dcl
Colegio. Fsta no debe ser una reflexion poco significativa, por ¢l contrario, que
los esfucrzos de la planta docente se concentren en las guias v temarios, nos
habla de los procedimientos y cjercicios teoricos vy metodoldgicos que llevaron a
cabo los profesores del Colegio en los 18 anos que redne ¢l estudio. Las guias y
temarios como podemos ver de acuerdo a las definiciones anteriores, no
requicren de un plantcamicnto  tearico v merodologico de i ensenanza
aprendizaje, v no necesariamente conlleva a tareas de evaluacion y planceacion en
estricto sentido. Por ¢l contrario los programas requicren por parte del docente ¢l
mancjo de ciertas teoras del aprendizaje v la aplicacion de metodologias v
téenicas especificas de evaluacion, Tratar de responder porque se distribuvo
rrabajo docente de acuerdo a estas caracteristicas, puede tener las siguientes
implicaciones:

e
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* la planta docente tenia una carente formacion diddctica.

¢ La poca regulacion sobre la actividad docente en aquellos anos, trajo como
consccuencia trabajos docentes sin criterios académicos claros,

e La falta de plancacion instrucional de la carrera docente, produjo un
desequilibrio entre los programas, temarios y guias, al no tner una
orientacion clara de las necesidades de formacion de los alumnos.

e La falta de autoridad académica, que desde las propias autoridades fuc capaz
de reproducir estas inconsistencias.

las implicaciones anteriores, nuevamente ponen en tela “de juicio los
principios del ideario pedagogico del Colegio ¢ecdmo procurar ¢l aprendizaje
aurodidacta de los alumnos con criterios diddcticos poco claros? | ¢ccomo centrar
¢l aprendizaje activo en ¢l alumno con una aplicacidon metodolégica de la
actividad docente escueta, donde ¢l saber hacer de los profesores no se aplica a
los programas de estudio? Fstas y otras interrogantes saltan a la visra,

las aportaciones que hacen los dos trabajos resenados v coordinados por
la SEPLAN ¢n 1991, son sin lugar a dudas una de las experiencias de evaluacion
curricular que sentod las bases de la reflexion para el cambio del plan de Estudios
cn 1996; sin embargo, a diferencia de este ejercicio de Fvaluacion de fa SFEPLAN,
la DUACB encargada de la organizacion v presentacion final de los programas
integra solo apreciaciones muy generales sobre conceptos educativos como el de
cultura basica, ¢l cual analizaremos a continuacion.

2.4.1. La cultura basica.

linsdrucionalmente ¢l CCH se ha autodenominado bachillerato de cnltnra
bdsica, pucs se propone “dotar al alumno de los conocimicentos v habilidades que
le permitan acceder por si mismo a las fuentes del conocimiento v, mis en
general de la culiura””. Sihacemos un andlisis critico de la definicion de
bachillerato de cftra besrea, debemos retomar el andlisis del curriculum oculro,
asi como ¢l curriculum vivido, pues como sabemos, no basta con lo que en ¢l
papel se endenda por tuentes de conocimicento y el acceso a la culrura, sobre rodo
en la preparacion de estudiantes hacia su vida profesional. Como  todo
documento formal, lo que no senala esta definicion de adinra besica es que los
alumnos que tienden al rezago v a la reprobacion, son alumnos que tienden a ser
tambic¢n excluidos de la misma institucion educativa, que por lo mismo un
bachillerato sea de la modalidad que sea, debe advertir sobre las particularidades

de sus esradianres.

" Colegio de Ciencras v umndades, Phor de stndios Aetiligado, Grupo de Sintesis, Coadernsllo Ndmero 70, {2

de enerode 1996, p 34,
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in cuanto a la conformacion curricular, es importante decir que la
actualizacion del plan de estudios hecha en 1996, constituyd un proceso de
transicion ¢n cuanto a la concepceion de ensefianza aprendizaje de los alumnos,
aunque formalmente el ideario pedagogico del Colegio fue ¢l mismo. Si nuestro
andlisis lo dejamos en términos del curriculum formal, tal vez estos cambios son
los necesarios, pero la aplicacion del PLEA no ha resuclio ¢l problema del logro
escolar al parccer, pues son similares los indices de reprobacion y desercion que
con ¢l PIEO. Aunque uno de los objetivos del PEA cera que los alumnos
cgresados dominaran mis las matemdricas y las ciencias experimentales mejor
que sus antecesores, amén de un mancjo méds amplio de habilidades para redacrar
¢ interpretar un resto, se desconocen evaluaciones que corroboren este objetivo.

lin ¢l caso de matemiticas, en ¢l ano 2001 sc organizd un curso enire la
Facultad de Ingenieria, la EEINP y el CCH, con el objeto de preparar a los alumnos
para presentar ef examen diagndstico que realiza dicha facultad a los alumnos de
primer ingreso. Bl planteamiento de organizar un curso para preparar un examen
diagnéstico, deja mucho que decir de las tres instancias responsables, pues ni la
LENP v el CCH pueden resolver las deficiencias de la ensenanza y el aprendizaje
de las matemdticas, en un curso de 30 horas para preparar un examen
diagnostico: ni la Facultad de Ingenieria puede resolver las deficiencias de sus
alumnos de primer ingreso suponiendo que dicho curso, afianza los conrenidos
que debieron ser adquiridos a lo largo de seis semestres™.

s evidente que ningin plan de estudio es una panacea educativa, no
obstante al igual que el concepro de wltura besica, la aplicacion del PIEA no
plantea la necesidad de orientar ciertas estrategias v practicas docentes a atender a
las necesidades especificas de los alumnos; y esto es asi porque la concepeion
institucional con la que se desarrollaron no ruvo una lectura critica de este
proceso. Ademads mantiene sus expectativas en una poblacion general, como
cuerpo homogénco con las mismas necesidades v apoyos, principio. que como
sefialamos en ¢l capitulo 1, resulta bastante cuestionable dentro del dambito
educativo.

La instancia encargada de coordinar a los grupos de trabajo que claboraron
los programas de estudio v su difusion, fue en aquel entonees Ia Direccion de la
Unidad Académica del Bachillerato (DUACB), v en 1996 se aprobd por cl
Conscjo ‘Téenico ¢ Plan de Estudios Actualizado (PLEA). A contnuacion sc
enumeran las principales diferencias entre ¢l Plan de Fstudios Original (P1O) v
¢l Plan de Vistudios Actualizado (PTA):

e Aumentod el nimero de eréditos del plan, de 216 a 332, v por ende aumentd
¢l nimero de horas por asignatura a la semana. Ls1o trajo como consccuencia

* Sobre los resultados de esta activadad, v oa dearr de alpunos informes presentados por el Departumento de
Psicopedagogia de algunos plinteles, senalan L desorganizacion, v poca coordinscion entre las instncias
acadenicas, st como el coado Departamento, encargado de by ditusion ¢inscrpadn de adumnos.
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la supresion de dos turnos, de los cuatto  que ongm.tlmcmc cran,
constituyéndose solo el rurno matutino y vespertino, :
Las asignaturas de ‘l'aller de lectura se fusionan con las de taller de redaccion,
en la materia de Taller de Lectura, Redaccién ¢ Iniciacion a la [nvestigacion
Documental (I'LRID), impartiéndose 6 horas semanales a lo Lugo de cuatro
semestres.

Las asignaturas del drea historico social aumentan una hom a-la semana, el
cutso de Historia Universal, Moderna y Contemporinea, se extiende un
semestre mas. La asignatura de T'eoria de la Hisroria se vuclve optativa en
UINLO y SCXTO SCIMCSIres,

En el darea de matemdticas aumenta una hora semanal las asignaturas de
primero a cuarto semestre. Se imparte un semestre de taller de computo en ¢l
primer aio de estudios. Se climina Légica de quinto y sexto semestres

En el drea de ciencias experimentales se extienden los cursos de uno a dos
semestres Quimica, Biologia y Pisica. La primera asignarura s¢ cursa a partir
del primer ano, v las dos restantes en el segundo ano. Se suprimio la mareria
de Mcétodo Cientifico Tixperimental en cuarto semestre. Fin quinto y sexto
semestres se les destina a todas las asignaturas del area 4 horas.

in el arca de idiomas francés como inglés duran cuatro semestres, y sus
calificaciones sc incorporan al promedio del alumno, pasando de requisito a
asignaturas curriculares.

Aumentan las materias ()pmuvls de quinto y sexto semestre: ‘\nnopologm
Temas sclectos de Filosoffa, Taller de Andlisis Literario. Se suprimen las
asignaturas de Ustética, 1itica v se imparte de manera obligatoria para todos
los alumnos la asignarura de Filosofia.

Para clegir materias en quinto v sexto semestre, se hizo una agrupacion de las
materias oprativas en esquemas preferenciales, definidos de acuerdo a la
licenciarura de eleccion de los alumnos.

[<stas modificaciones al plan de estudios del Colegio, no han sido

evaluadas, apenas en el ano 2001 se hizo una convocatoria para analizar los
programas de estudio, al parecer se han desarrollado trabajos por las comisiones
correspondientes en ¢l 2002 v lo que va del 2003, Sin embargo, las siguicntes
obscrvaciones sobre ¢l PEA, resultan interesantes:

Aunque se aumenta ¢l dempo para la ensenanza de las matenuticas v las
ciencias experimenttles con el objeto de que los alumnos dominaran en su
cgreso estas disciplinas, se creyd que bastaba con aumentar una hora mas a
Matematicas [-1V, v un semestre mas para Biologia, Fisica v Quimica, dejando
de lado ¢l problema de los contenidos vy la metodologin de ensenanza
aprendizaje.
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* lin cl drea histdrico social, lejos de modificar concepciones tradicionales de la
didictica de la historia, se reforzé el enciclopedismo, basta con tevisar los
contenidos de los programas de las Asignaturas Historia Universal Moderna'y
Contemporinea 1y I1.

e il conformar en una sola materia "l'aller de Lectura y Taller de Redaccion, y
scr la que mds horas tiene a la semana (6 horas), nos llevaria a suponer que los
alumnos ¢n quinto y sexto semestre, cuentan con mayores habilidades para
redactar ¢ interpretar un texto. Desafortunadamente, los alumnos de todos los
semestres no son asiduos lectores, y les cuesta trabajo redactar ¢ interpretar
un texto, como puede constatarse en la practica de muchos docentes.

s l'inalmente, sobre la scleccion de asignaturas, no se tiene clementos sobre la
utilidad de los esquemas preferenciales en los egresados v su formacidn
profesional, si incide positiva o negativamente, o sila decision final
corresponde con la carrera del esquema preferencial.

Todas estas innovaciones para ser puestas ¢n prictica requiricron de por lo
menos los tres siguientes aspectos:

a) la formacion docente: primero fue indispensable difundir los contenidos v
enfoques del nuevo plan. Lo cual tuvo como escenario la resistencia de
algunos docentes. Sc desarrollaron cursos con la intencién de cubrir esta
nccesidad. '

b) La creacion de materiales diddcticos que correspondicran a los nuevos
programas. ‘

¢) Modificacion a la infracstrucrura de los planteles, pues al aumentar las horas
de clase fue necesario ampliar v adecuar los espacios para los alumnos, al
carccer de una rotacion de salones al reducirse de 4 a 2 rurnos. Para la
asignatura de taller de computo se tuvicron que crear o adecuar espacios, asi
como para los laboratorios de las asignaturas de Biologia, Quimica y Fisica.

A pesar de que se desarrollo todo un trabajo colegiado serio v formal por
parte de los responsables de la revision del PEQO y la creacion del PIEA, no se
ticne conocimicnto de alguna aproximacion de cardcrer cualitativo dentro de este
proceso. Iis decir, aparentemente se hicieron andlisis tedricos del curriculum
formal, pero la parte del curriculum vivido quedo descuidada, v por ende la
aplicacion de los nucevos programas no contd con estrategias que lograran su
mejor adecuacion, al quedar excluidos de la revision parte de la socializacion del
conocimicnto por parte de los alumnos, las experiencias docentes, ¢l apeendizaje
al interior del CCH, entre otros, asi como una lectura critica del propio modelo
CCH.
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Por otra parte, aunque los programas de las asignaturas conticnen
sugerencias de evaluacion en ¢l aula, y como compromiso institucional para su
implementacion s¢ acordd una cvaluacidon constante y una adecuacion de los
mismos cn funcion de las nccesidades evaluadas, ambas tarcas han sido
desarrolladas  escuctamente. Tillo debido a que en el CCH la cultura de la
evaluacion y la plancacion rodavia se vincula dentro de algunos secrores, como
actividades “pro autoridad”, generando consecuentemente todo un proceso de
resistencia, ¢l cual no es ajeno a las aworidades, pues los intentos por
autocvaluarse  dejan mucho que decir si nos atenemos al hecho de que
actualmente se carccen de estrategias, ¢ instrumentos fiables y validos de
evaluacion de la dependencia. Con este panorama poco se pucede agregar sobre
los logros que realmente tience la insticucion, a partir del PLA.

Parte de la critica de Pantoja Mordn en 1979 sobre Ia muldplicidad de
programas cn ¢l CCH y su orientacion enciclopédica, distan mucho de haber sido
superados en los programas de algunas asignaturas del PEAL Los enfoques que
contiene ¢n términos generales, como parte del ideario o la filosofia del Colegio,
s¢ alimentan de una jerga constructivista, que explicitamente en el curriculum
formal marca un enfoque teorico de la ensenanza, del cual poco sabemos sobre la
apropiacion que pueda hacer ¢l docente, lo cual genera a fin de cuentas una
mezela  de  enfoques  innovadores  con  practicas  docentes  tradicionales.
Suponicndo incluso que algunas areas toman como basce esta reoria, se adolece de
los instrumentos v experiencias que corroboren la cficacia de la merodologia de
ensenanza aprendizaje. Lin el siguiente apartado, damos un ¢jemplo de lo anterior
en el area historico social.

2.4.2. Interpretacion Mectodolégica de los Programas de Historia de
México Iy IL

L@ andlisis que expondremos a continuacion, no pucde extenderse a todas
las asignawras del drea. Los resultados parten tanto de la revision de los
programas como de su aplicacion en mi experiencia docente.

Las asignaturas a las que nos referimos son las que constituyen el segundo
ano de estudios del CCH, v abarcan cada una un semestre. Lis ¢l rercer curso de
historia que rendran los alumnos, v supone la comprension de algunas concepios
v categorias historicas. Se destinan 4 horas semanales, a lo largo de 16 semanas de
acucrdo con el tempo estipulado.

L cuanto a la interpretacion merodologica del programa de la asignarura,
hemos decidido dividirlo en los siguientes apartados: ¢l primero se encargara de
amalizar los objetivos en el perfil del egresados ¢l segundo abordari la coneepeion
de la mareria: en el tercero se revisara el enfoque didicrico de la asignarura: ¢l
uliimo aparrado analizara la propuesta merodologica que se desprende del
programa de la asignatura.
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2.4.2.1,Con't,ribkuci6n dc,los_;QBictiybs,dc,la"mamri,a,alfpérilﬁléd'rcv’_lrekgreysaévio,l

Iin la conmbucxon de los ob)cuvos dc 1,1 m.ucm .1l‘;pc<r,ﬁl.1dcl cgresado a
continuaciéon s ‘citan cn - extenso”! ])IU'\ ser d(_sp‘uc7.,mi’;'ll‘if/,ad()s'~' de mancra
puntual: s S
<o =Comprende “las lineas fund:uncnmlcs'dcl" desarrollo " histérico de " México v su
relacion con el contesto mundial desde los primeros poblidores de Meso América

hasta nuestros dias.

e Permite la asimilacion de conocimientos que preparan al estudiante para analizar,
reflesionar v critcar los fenomenos sociales, econdmicos, politicos v culturales
presentes en la nacion mexicana en su dimension temporal, proporciondndele un
marco de referencia para juzgar de mancera comparada ¢l presente de nuestro pais.

e Permite conocer v comprender la realidad de nuestro pais (como el resultado del
devenir historico) en el marco de los problemas mundiales.

e  Conlleva a distinguir v comprender los conceptos fundamentales de la ciencia
historica aplicados al andhsis de procesos historicos de la nacion mexicana, asi
como las principales corrientes de interpretacion historica vigentes v la forma en
que se ha construido en nuestro pais el conocimiento historico.

e Permite empezar a desarrollar un pensamiento flexible, creativo v eritico que le
prepara para la claboracion de juictos acerca de los procesos historicos en los que
esta inmerso, esumulindolo rambién a la generacion de sus propias estrategias para
acceder al conocimiento historico y a la comprension de la realidad en que vive,

e Conlleva tn comprension de que toda obra cultural se produce en sociedad v comao
resultado de las acciones humanas que forman parte del proceso histérico en
constante cambio.

e Obticne habilidades que le permiten analizar, comprender y sintetizar informacion
de caracrer historco acerca de la sociedad mexicana desarrollindo tambicén ¢l
interés por vincular este conocmiento con ¢l de otras dreas de estudio.

Si analizamos puntualmente estas contribuciones al perfil del cgresado,
podriamos dividirlas en dos clementos de diferente naturaleza, ¢l primero
referente al mancjo de ciertos contenidos que expliquen el desarrollo historico de
México, la comprension de la realidad de nuestro pais, la distincion 'y
comprension de los coneeptos fundamentales de la ciencia historicas el segundo
clemento lo conforma una combinacion de habilidades como ¢l desarrollo de un
pensamicento flexible v creativo, la claboracion de juicios acerca de procesos
historicos, comprension v sintesis de informacion de cardcter historico.

Fis menester puntualizar ¢l como se obtienen dichos conocimienros v
habilidades, v la definicion de concepros que pueden tener una lecrura

M Colegro de Cienctas y Flupodades, Unidad Académien del acdo de Bachillerato, Prograni de Estudio para las

asignaturas: Fhstora de Mésico [y 1 (tercero v enarto semestres), México, julio de 1996
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ambivalente como ¢l pensamiento creativo y eritico, pues cen ¢l contexto tan
profundamente politizado lo critico s¢ maneja a veces como contestatario, sin
que esta altima manifestacion implique necesariamente una apropiacion reflexiva
y analitica de un conjunto de contenidos. Por otra parte, también habria que
valorar si los contenidos previos de los alumnos permiten cealmente en el drea
historico social alcanzar tarcas que, de entrada pueden ser complejas para jovenes
adolescentes, como “comprender la realidad de nuestro pais ... en ¢l marco de los
problemas mundiales”, cuando los problemas mundiales c¢n si mismos,
comprenden una serie tan amplia de conocimientos, que hoy dia todavia es dificil
sistematizar, y compete a campos de conocimiento especializados y no del nivel
medio superior. k

2.4.2.2 Concepcién de las materias de Historia de México I y II.

En torno a la concepeidon de la materia en cl ptogmmq de Ihstom de
MC\xco I, sc proponc:

“como cje principal ¢l origen, formacion y desarrollo del Estado v la
sociedad en México y su vinculacidén con cl desarrollo del capitalismo v
como cjes subordinados los siguientes problemas histdricos: a) el
problema agrario; b) la industrializacion y ¢l desarrollo; ¢) la pluralidad
social, los regionalismos y sus repercusiones en el proceso de integracion
nacional; d) las relaciones internacionales v los problemas de dependencia;
¢) las luchas sociales v en especial las luchas indigenas; ) ¢l nacionalismo v
las idcologias: g) la relacion listado-1glesia v sus conflictos”

La primera pregunta necesavia es ¢gpor qué la formacion del Listado? Fl
programa no da cuenta de cudles fucron los criterios epistemoldgicos o
metodologicos que Hevaron a la suposicion de que la mejor manera para aprender
los contenidos de la asignatura es por medio del andlisis de la formacion del
Fstado. Si bien es cierto que el Listado como unidad de analisis es fundamental
en ¢l desarrollo de la historia de nuestro pais, también podria serlo la cconomia, v
el programa no ofrece una argumentacion al respecto. Incluso seria impormnrc
saber qué puede ser mis representativo para los alumnos de este nivel, si los
contenidos relacionados con el stado, con lo social, con lo eccondmico, o bien
con lo ideologico. 1in cuanto a los ¢jes subordinados, estos aparccen como un
listado sumamente largo, que mas que cjes subordinados parecieran un conjunto
de ideas sintetizadas de los procesos que se viven en México desde Meso
América hasta la Republica Restaurada, tal como lo expresa los incisos ¢), dioven
ofros casos son practicamente los subtemas de las unidades del programa, de
mancra mas explicita para los incisos a), ¢) y g). Si la inrencion —que ampoco se
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hace explicita en ¢l programa- ¢s que ¢l alumno aprenda a plantearse problemas
por medio de entidades estructurales, entonces una propucsta mas operativa seria
la de analizar a dewalle que ¢jes circundan y se desprenden de la estructura, y no'la
cmision de un listado cuyas posibilidades de andlisis se tornan dificiles ¢n la
practica docente.

2.4.2.3. El enfoque didactico.

Iin esta parte del programa de la asignatura de Hlistoria de México, sc
plantea la figura del profesor como «coordinadom y «upervisom del trabajo del
grupo, sin embargo, lo que no aclara ¢l programa de la asignatura, es que detrds
de cada una de estas denominaciones subyace una posicidn pedagogica en torno
a la docencia que es incluso contradictoria, pucs coordinar recucerda ¢l concepto
de “facilitador” tan utilizado en la teenologia educativa, muy contraria al modelo
constructivista. Por otra parte, al asignarle al docente el caricrer de supervisor, sc
aduce ¢l proceso de ensefanza aprendizaje como un producto, gue debe ser
supervisado por ¢l docente, sin que necesariamente se le confiera a este un
cardcter formativo para ¢l alumno. Por otro lado, al depositar un papel activo en
cl alumno, no se especifica ampoco a qué escuela o corriente pedagogica se
inscribe ral posicion.

in la prictica docente se propone la ensenanza de los contenidos
tematicos del curso vinculados a experiencias de invesdgacion en fuentes
sccundarias, actividades tales que pueden desarrollarse ¢n un curso taller. Por
curso taller el programa senala que “implica tanto ¢l conocimicento tedrico de una
disciplina, como la construccion del conocimiento a partir de la claboracion de
diversas estrategias de ensenanza que posibiliten al estudiante la adquisicion de
habilidades v ¢l desarrollo de capacidades como resultado de la interaccion
organizada de docentes v oeducandos™; en esta cita anterior aparcce otra
contradiccion, pues plantear que ¢l conocimiento se construve es diferente a
plantear que ¢l conocimiento se¢ adquicre, tanto una afirmacion como otra
pertenecen a teorfas pedagogicas  diferentes. De mancera exrensa trata este
apartado de fundamentar ¢l curso taller, que de acuerdo al programa permite
aprender a aprender, a pensar, a hacer v a ser. Los fundamentos v objetivos del
curso taller son grosso modo los slgjuu_mu.

e Quec ¢l alumno lleve la teoria a la prdctica en materia de conocimientos
historicos. :

*  Que cl profesor parta de los conocimicntos previos de los alumnos,

e Bajo la guia del profesor el alumno realice lecturas cortas para lainvesrigacion
v discusion en clase, v que los alumnos se¢ involucren con rodas las
capacidades, actitudes v destrezas en el proceso de enseriar v aprender.
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¢ Scinicie al alumno en ¢l quehacer historico.

*. Quec se propicic en ¢l salon de clases didlogos fundados con argumentaciones
precisas y una solida informacion. ' ' '

¢ Que se plance y no se improvise en ¢l curso taller.

Antes de pasar al andlisis de los enunciados anteriores, hay que considerar
que no se define con claridad en el programa de la asignatura, cudles son los
fundamentos v cuales los objetivos del curso taller. Siguiendo con nuestro
andlisis, ¢s importante observar como se deposita en ¢l curso taller una serie de
propiedades que tal vez sobre valoran sus porencialidades reales, de modo tal que
se presenta a los docentes como la estrategia didactica mas acorde para cubrir los
contenidos v objetivos del programa, no se hace una propuesta operativa con
técnicas especificas, y mas aun no se distingue una metodologia de ensefanza
aprendizaje en las partes senaladas del texto. Si bien los concepros que se utilizan
son familiares a quicnes trabajamos en educacion (por ejemplo  habilidades,
actitudes, actividades de aprendizaje, evaluacion, entre otras), no dan cuenta por
si mismos, de una corriente teorica de ensefanza aprendizaje que oriente y sirva
como fundamento del programa en su conjunto.

Por otra parte, se senalan en varias partes del programa actividades de
investigacion a desarrollar por parte de los alumnos, lo cual valdria la pena
analizar de mancra mas cuidadosa. FEn primer lugar, debe considerarse la
naturaleza  del  conocimiento  histérico, que  difiere en mucho de  los
conocimicntos de las ciencias naturales y las matematicas, los cuales a diferencia
de la historia v las ciencias sociales, suelen ser mds concretos y manipulables, y
muchos de los aprendizajes pueden derivarse de la prictica v la experimentacion.
Ll como se construye el conocimiento historico tiene que ver tambicén con su
aprendizaje, de ahi que las acdvidades del curso taller deban ser definidas
tomando como cje rector aspectos epistemologicos de la mareria, que analice «
profundidad como se comprenden los hechos historicos, y como se interpretan,
tomando ¢n cuenta también que los contenidos de la asignatura son mas
abstractos, no hay una relacion causa cfecto lineal, v gran parte de sus conceptos
se definen de acuerdo a la corriente o escucla tedrica en cuestion,

2.4.2.4 La propuesta mctodolégica del plan de estudios.

Aunque no se exprese una corriente tedrica dentro del programa de la
asignatura de Historia de México 1, desde la aplicacion del Plan de Tistudios de
1996, puede corroborarse en la practica una tendencia de la institucion por
tormar a los docentes desde ¢l modelo del construcrivismo basado en César Coll,
quicn a su vez basa su propucsta en las investigaciones de Jean Plaget, las
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aportaciones de Vygotsky, y los trabajos de Ausubel sobre el conocimienito
significativo. Lista estructura tedrica que se denomina constructivismo, fue cje
para la reforma educativa que sc¢ ha venido desarrollando en Lispana desde la
década de los ochentas, y que ha tenido un caricter gradual, iniciando cn la
escucla de parvulos, ha pasado por la Escuela General Bésica (1KG B, la primaria
en nuestro sistema educativo), v la liscuela Secundaria Obligatoria  (IKSO,
sccundaria en nuestro  pais), y actualmente con  algunas  aportaciones  al
bachillerato. Fista reforma gradual, ha generado una serie de lecturas que se han
socializado ¢n los cursos del Colegio, sin embargo, no se han contextualizado en
una realidad educativa que en principio ¢s diferente de la espanola, entre otras
cosas por las condiciones ccondmicas y politicas, v la dindmica poblacional, que
s¢ concentra en la demanda de los centros educativos. A\ esta situacidon, habria
que agregar que las lecturas socializadas refieren casos muy generales la mayoria
de las veces, v también resefan experiencias de nivel basico y medio basico, sin
que se engan aportaciones precisas en ¢l ambito de la ensenanza de la historia y
en particular con alumnos de nivel bachillerato.

Iista carencia de contexto, ha repercutido a su vez en la lectura que del
constructivismo sc ha desarrollado, v que ha generado una apropiacion de una
experiencia ajena al sistema educativo del Colegio, y una traduccion casi literal de
conceptos, metodologias, v orientaciones que de manera formal expresan
Gnicamente ideas, apreciaciones bien intencionadas, alusiones al deber ser de la
ensefianza de la historia; pero no ha generado experiencias concretas al respecto
con los alumnos mexicanos, adolescentes, con un conjunto de conocimientos
previos que desconocemos, ven las aulas v con profesores del Colegio.
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3. Acerca de los actores: algunas reflexiones en torno a los
docentes y alumnos del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Una vez que hemos recorrido diferentes aspectos sobre el origen y
desarrollo del Colegio de Ciencias y Humanidades, hemos considerado pertinente
analizar los actores que lo conforman: los profesores y los alumnos. A su vez, v
aunque una parte de la planta docente se involucra con las funciones académicas
administrativas, tambié¢n  hemos  considerado  necesario  analizar la parwe
correspondiente a las autoridades.

La primera parte del capitulo se encargarda de revisar aspectos como la
antglicdad, los anos de los docentes, el género, v las politicas de contratacion de
los profesores del CCH; v a su vez con cl objeto de analizar las similitudes v
diferencias de la docencia, s¢ compard a los profesores del CCH y de la ENP.

Iin cuanto a los alumnos, sc revisaran algunas  distribuciones  de
calificaciones, proporcionadas por la Sceretaria Fistudiandl de la Direccion
General del CCH, las cuales forman parte de un rrabajo que desarrollé dentro de
la plaza de I'éenica Académica en ¢l Deparramento de Psicopedagogia y que en
mi opinion, constituye un andlisis bastante agregado del rendimiento académico
de los alumnos, v es superado de manera significativa por ¢l andlisis establecido
por los Grupos de Rendimiento Académico (GRA) ¢n el plantel Azcapotzalco
durante la administracion 1996-2000, como podra apreciarse en ¢l capitulo 4.

La dlidma parte del capirulo analiza una serie de cuestiones en torno al
ambiro politico del CCH, v es aqui precisamente donde se abordan algunos
aspectos en torno a las autoridades de la dependencia. En esta paree, hay que
recalcar, apenas se esbozan algunas lincas de discusion v ¢jes de rrabajo para ¢l
futuro del Colegio.

3.1. Los docentes del Colegio de Ciencias y Humanidades: un panorama
en torno a la planta docente.
3.1.1. La profesionalizacion del ejercicio docente.

A mas 30 anos de su fundacién, el CCH ha ido evolucionando, dcl
compromiso social v politico de sus alumnos vy macstros de las primeras
generaciones, a una conformacion de posiciones politicas con poca claridad del
provecto educativo, que tiene dos polos: ¢l radicalizado aparentemente ligado al
discurso de izquicrda de algunos profesores, v el de las autoridades sumido en
una inercia, que no ha sido capaz de superar sus propias contradicciones. lin este
sentido, los profesores a lo largo de su vida académica, han ido renovando de
mancra muy lenta sus procesos de ensenanza aprendizaje o incluso no han
socializado los frutos de su trabajo a la luz del ideario pedagogico del Colegio:
pero también las autoridades han tenido un proceso lento del andlisis sobre los
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procedimicntos por medio de los cuales la dependencia garantiza efectivamente
los objetivos educativos que se ha propucesto.

in este escenario se desarrolla el ¢jercicio de la docencia en ¢l Colegio,
antes de pasar a algunas cucstiones del profesorado, quisi¢ramos analizar varios
clementos que son indispensables para comprender la dinamica por la cual
atraviesa la planta docente desde una perspectiva profesional.

La primera cuestion relevante es el plantcamiento de la docencia como un
¢jercicio profesional, dentro del cual desconocemos la influencia que ejercid el
interés y vocacion, o la circunsrancialidad de ser docente por no tener otra mejor
oferta. 1l momento de la “cleccion” de la docencia como moedus vivends tiene que
ver con el tipo de interaccion docente-alumno, docente-institucion, que puede
generar dos escenarios posibles: ¢l de una fuerte idenddad gremialista capaz de
consolidar un proceso cducativo, o bien la de una subprofesionalizacion
burocritica que trabaja a partr de la inercia institucional. Estos dos escenarios,
sin embargo carccen de un referente empitico toda vez que no se cuentan con
investigaciones al respecto.

Denrro de la estructura del mercado laboral, ¢s importante ubicar a la
docencia, de acuerdo a Latapi (1982), existen dos grupos de profesionistas: las
profesiones de ejercicio liberal, v las profesiones socializadas; en cuanto a sus
ingresos a diferencia de las profesiones de cjercicio liberal, las profesiones
socializadas “recibe en muchos casos menores ingresos, son menor también los
limites de su movilidad social, se ve expuesto a la obsolencia de conocimientos y
a la rutina” (Latapi, 1982: 72); asimismo ¢n cuanto a la remuneracion  las
profesiones de cjercicio liberal sclecciona a su clienrela en un mercado de

0

necesidades v servicios, mientras las profesiones socializadas toman una clientela
cautiva, La docencia v sobre todo la que atane a las instituciones pablicas, de
acuerdo a esta conceprualizacion, se ubica como una profesion socializada, sobre
todo en términos de la movilidad social vy la reproduccion obsoleta de
conocimicnio, misma que estd presente en la educacion media superior, como
trataremos de explicar en los siguientes parrafos.

Por otro lado Latpi indica también que existe un mecanismo  de
jerarquizacion externa de las profesiones, ¢l cual se ve determinado por los
siguicntes factores: : '

“Iin funcion de la clientela v de alianzas ccondmieas v politieas, ¢ neoprofesional va

escalando  diversas posiciones a través de mecanismos aceptados. por todos los

micmbros de la profesion. La especializacian, las publicaciones y las. relaciones juegan
en esto un papel determinante” (Latapi, 1982:71). '

in cuanto a las funciones de control social que desempena el grupo de

profesionales sobre sus miembros se encuentran:
e l.os beneficios y privilegios que se aseguran a sus micmbros.,
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e las normas de comportamicnto,
* Mecanismos mis informales como '1mlsl'1dcs lealtades personales y sentido
de pertenencia gremial. '

Aunque carecemos de estudios al respecto, es menester sedalar que
algunas de estas caracteristicas bien pudiera observarse en la planta docente del
Colegio, y algunas de cllas como la movilidad social, el clientelismo, v la serie de
relaciones informales que tienen que ver con el desarrollo de la carrera docente,
de acuerdo al andlisis de los apartados siguientes, guardan cierta correspondencia.

3.1.2 La categoria laboral, y los programas de estimulos.

IZn cuanto al profesorado, es importiante agruparlo patra su ;m{llisis en dos
categorias:

a) Profesores de carrera; profesores de txcmpo compluo quc s clwldcn en dos
grupos: : :

e Profesores de Carrera Asociados: de acuerdo al- Estatuto dcl Personal
Académico (EPA) de la UNADM, deben tener cuando menos un:afno ¢n
labores docentes, haber producido trabajos que acrediten su competencia en
la docencia, tener licenciatura, impartir catedra a nivel bachilleraro entre 15 a
20 horas semanales.

e Profesor de Carrera ‘itular de acuerdo al citado [statuto, deben tener
cuando menos cuatro anos en labores docentes, haber producido trabajos que
acrediten su competencia en la docencia, tener licenciatura', impartit citedra a
nivel bachillerato entre 12 v 18 horas semanales.

e los cstimulos a los que denen derecho los profesores de  carrera,
corresponden al Programa de Primas al Desempeno del Personal Académico
de Tiempo Completo (PRIDIE)?, en el cual después de una evaluacion del
docente, se le ubica en un nivel, cuyo pago adicional corresponde a los
siguientes porcentajes del salario tabular: “A” 45%, “B” 65%, (7 85%, con
una vigencia de tres anos, a la conclusion de este periodo ¢l docente puede
permanccer, ser reubicado en un nivel mis alto, o bien bajar de nivel después
de otra evaluacion. Fin cuanto al nivel “D”, el mis alto, le corresponde ¢l pago
de 105% del salario, v su duracion es de cinco afos,

P Sobre Jos grados establecidos por el P para cada suvel a partie de T categoria de Asocido B, prefertmos no
menctonarlos toda vez que, en funaon del Protocolo de Equivalenenas del Colegio de Crencras v Humanidades, en
miis de un caso los protesores con nombranuento de Asoctados By C, o Paulares A B v O no cuentan con el
grado correspondiente, que seitali el crado estututo que ex el de Doctorado; estos aspectos son anslizados en ¢l
capitalo 6, Apartado 6 4 3 E esauo del Personal Académico v el Protocolo de Equivalencns del €O
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b) Profesores de asignatura: ¢s aquel contratado con base en las horas laboradas
en lainstitucion. Para ser profesor de Asignatura Definitivo A tiene que tener
al menos un ano en labores docentes, para ser promovido a la categoria B, sc
necesita estar ticulado y rener como minimo tres anos en la docencia. Tin
cuanto a los estimulos que reciben, corresponden al Programa de Estimulos
para Profesores de Asignatura (PLEPASIG), que se otorgan siempre y cuando
sc tenga un ano minimo laborando, y se tenga dwlo de licenciatura para cl
nivel “A”) macstria nivel “B”, y doctorado nivel “C”.

Sin embargo, aunque los profesores han podido mcjorar su ¢scasa
movilidad  social al entrar al programa de estimulos tanto PRIDE como
PEPASIG, y han aumentado su preparacion profesional, no hay que olvidar
como se ha senalado para ¢l caso de la educacion basica, ¢l aumento en los anos
de estudio o de especializacion de los docentes, no necesariamente repercute en
la calidad de la ensenanza, ¢l profesor si asciende y mejora su poder adquisitivo,
pero el alumno no goza necesartamente de una educacion de mayor calidad, y si
obtiene una formacion deficiente, limita sus posibilidades de éxito en el trinsito
de su formacion profesional v en el mercado laboral

Por otra parte ¢s importante senalar que ¢l programa de estimulos resulta
desigual para un profesor de carrera, que para un profesor de asignatura; la
siguiente tabla expone las diferencias porcentuales en cuanto al monto del salario
de acuerdo al programa de estimulos:

Tabla 3.1 Diferencias porcentuales en ¢l nivel de estimulos.

NIV, PEIPASIG PRIDIY
A 34.70 % 45 %
BB 3997 ", 65"
: 4509 0y 83Ye
1 No existe 105 %y

FFuente: para PRIDE Gaceta UNADN del 22 de noviembre de 2001, para PEPASIG Gaceta
UNANM del 23 de octubre de 2000,
A Caleulo del poreentaje a partr del monto total asignado a profesores de asignatura “B” con

3t horas o mas.

De acuerdo a la tabla anterior, podemos observar que los profesores de
asignatura, ademas de solicitarles mayor formacion académica, para pertenccer a
un nivel mas alto del PEPASIG, se le remunera porcentualmente menos que a un
profesor de carrera que tiene PRIDIY el cual no necesariamente tiene que
cumplir con los grados especificados que st se exigen en el PEPASIG. ‘

Como veremos en los siguientes apartados, ser profesor de carrera v de
asignatura tiene repercusiones no solo para el docente dircctamente involucrado,
sino también para la institucion, en cuanto al profesorado de tiempo completo
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que la conforma, la carga horaria cubicrta, los proyectos de apoyo a la docencia,
los seminarios de trabajo, entre otras cosas. lin otras instituciones s¢ conocen
propucstas de fortalecer la planta docente de tiempo completo, en el caso de la
UNAM, y en particular del CCH, no se tdenen proyectos claros como veremos
mas adclante.

3.1.2.1. La carga docente.

Il trabajo frente a grupo no cs ¢l mismo para todos los docentes, ¢n
principio por que un profesor de carrera ticne menos horas frente a un grupo que
uno de asignatura; asimismo, ¢l nimero de alumnos varia dependiendo de a
asignatura y cl semestre como pucde apreciarse la siguiente tabla ¢n la cual se ha
organizado la informacion por drea de conocimiento y en ¢l cilculo de 50
alumnos por grupo hasta ¢l cuarto semestre, mientras que para quinto semestre
s¢ hizo un cilculo de 40 alumnos por grupo.

Tabla 3.2. Carga horaria de atencion a alumnos.

LREEA: 1Y 2" SENMESTRE 37N 40 SENESTRIS 5" Y 6" SEENHESTRI
B T Asoc)  Asigy T, Asoc) Asig. T Asoctd  Asig)
Natematicas 100) 200) 300) 10 200) 300 1200 200) 280
I'alleres 100) 150) 250 100 15(0) 250 120) 200 2801
Historico. 1500 2500 350 100 250 350 pof 200 280
soctal
(1encias _

Aencias 30 100 80 50) Lo 80 ol 200 280
experimentales

Fuente: cileulo propio considerando las horas frente a grupo de acuerdo al plan de eswadio, ¢l
area, v la categoria docente. I cileulo se basa en ¢l nldmero de alumnos inscritos en actas, v
pucde variar con base en la desercion, v sobre todo en el turmo vespertino que actunlmente

tene mernos poblacion estudianul.

La tabla anterior, viene a corroborar lo que habiamos mencionado, pues la
atencion al alumnado recae de manera desigual, v depende en gran medida del
semestre, de la categoria v del drea, siendo en todos los casos mavor la carga para
los profesores de asignatura, v sobre todo los del drea historico social. Adeniis
hay que resaltar que en esta categoria la percepeion salarial es menor, v el nivel de
estimulos rambién, amén de no gozar de otras prestaciones con las que cuentan
los profesores de tiempo completo, como seguro médico de gastos mayores, ano
sabitico, v las comisiones v participacion en proyvectos académicos también es

mconor,
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3.1.3. Edad, Género, Antigiicdad y Categoria laboral de los docentes.

Las siguicntes tablas fucron tomadas de las Fstadisticas del Personal Académico
de la UNAIN 2000, y fucron modificadas para homogencizar en este trabajo la
presentacion de los datos en lo correspondiente a las columnas v filas, v se le
anadio ¢l cileulo de los porcentajes en una columna, la cual s¢ obtuvo a partir de
una hoja de cileulo de Fxceel, de ahi que su presentacion en el caso de las tablas
no corresponda a la fuente original. Asimismo también se considerd anicamente
dentro de las figuras de docente a los profesores de carrera y de asignatura, v no
se toma en cuenta la figura de réenico académico.

A connnuacién se enumeran las caracteristicas de género, caregoria y
antigtiedad.

Tabla 3.3. Personal Académico del CCH por Edad y Género.

EDAD (ANOS | GENERO
CUNPLIDOS) ] )
FFemenino O NMasculino Yy
Tortal 2371 928 RUNE 1443 01186
Flas 24 ] ] 0.04 0 0.00
25.29 79 43 1.81 30 1.52
30-34 192 89 3.75 103 4.3
3534 348 144 6.07 204 8.60
4044 354 157 3.78 217 9.15
4549 409 149 6.28 260 10.97
50154 [(ER) 265 1118 378 15.94
55.59 201 ¢ 3.21 185 7.80
6064 57 12 0.51 43 190
G509 10 - .30 12 (.51
TO O s S 3 0.21 3 .13

Fuente: Cuadro 12,103 “Personal Aeaddémico en s subdependencias adserito a a Escucla
Nactonal Colegio de Crenaas v Humanidades, por lidad Género™, en Listadistican del Personal
Cleiederco e co TN TN 20000, UNAM-Sceretarin General Coordinacion de Programas
Aeadémicos DGPAL NMéxico, 2000, p419,

A Cileulo propio.

P cuanto al género de los profesores del Colegio tenemos en términos
generales una proporcion de casi un 61% de hombres, frente a un 390 de
mujeres, una condicion desigual que cumple con los patrones de ensenanza de
nuestro pais. donde a menor nivel educativo, la docencia es una actividad
femenina, v oa mavor nivel se torna masculina,. Para ambos  géneros, la
concentracion de profesores se da en el grupo de los 50-54 anos, aspecro que

analizaremos mas adelanee.
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Tabla 3.4. Personal Académico del CCH por Edad y antigiicdad laboral.

ANTIGUEDAD LABORAL ACADEMICA (ANOS

EDAD CUMPLIDOS

A " TOTAL B
(ANOS I T s a6 a8Pa [12a [15 [18a Pla Pda P72 Boo [No
CUMPLIDOS) 2 4 fa17 o 23 26 29 fmds [iisp.
Total 10(L00) 2371 134] 200] 2100 258 2240 133] 158 16d] o1 479 38 67
FLasta 24 0.014 1 |
2520 333 790 33 33y 5 g
30-34 8.10 1oy 280 o W 25 2 17
3539 1168 RS EWI TY BEE BT T R 10
L1041 1193 s 13 26 37 727 sd 33 S0 12 5
YERD) 1723 0 R R Y
50054 2702 o ]l s 2l 270 2q a2 ey 2830 10 4
5550 1] 201 I R
60164 230 57 HE N S BT B
65-0Y TR 19 % 2 1 | 3 Y |
70 O mis 0.3 S | | 3 3

Fuente: Cuadro DI04 “Personal Académico en las subdependencias adscrino a la Hscucla
Nuctonal Colegio de Ciencias v Humanidades, por Edad v Antigiedad Laboral™, en Fisidisticas
del Personal Aeadennco de fa UNAN 2000, UNAN-Sceretaria General-Coordinacion  de
Programas Académicos-DGPA| NMéxico, 2000, p-A20),

A Cileulo propio.

B st cifra contempla la figura de "I'éenico Neadémico, razon por la cual presenta diferencias

con las tablas 2 v 3.

Lin la Tabla 3.4 podemos observar tanto la antigiicdad como la edad del
personal académico adscrito al CCH. Si observamos la columna de anos
cumplidos, los profesores que tienen entre 50-54 anos representan el 27.12% de
la planta docente. Asimismo ¢l grueso de los profesores con respecto a la
antiglicdad laboral ¢s ¢l ubicado enire 24 a 26, y 27 a 29 anos de servicio(301 v
479 profesores respectivamente). Fstos dos hechos sedalan una Pll!lld docente
de mayor edad v anrigiedad. '

Con L intencion de observar generalidades en torno a la planta doccnlc cn
cuanto a la categoria, la edad, por categoria y antigliedad l.ll)()ml s¢ pm(.Ldm a
claborar las tablas 3.5 v 3.06.
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Tabla 3.5. Personal Académico del CCH por Categoria y Edad.

EDAD CATEGORIAS
RIC < , SUB

(ANOS Yoy TOTAL Profesor de [Profesor de {Profesor

CUNMPLIDOS) M Carrera Carrera Lns. Medin {Profesor de
Uitular Asoctado Supenor Asignatura

Fotal 100.00 2295 258 453 3 1581
[Hasta 24 (1,004 1 1
25-20 3.18 73 73]
30)- 3+ 7 HY 181 ¢ 175]
35-39 1-1.29 324 42 280
1004 14.60 335 13 63 259
H5--49 17.39 399 57 101 2.4
RIVRRH] 2770 (37 1 1Y 138 3 357
53-59 11.24 254 50) G4 144
G0-0- AN 50 7| ¥¢ 33
65-69 (.83 1 5 2 9
700 O s ). 35 8 - ] 3

Fruente: Cuadro DO, “Personal Neadémico en las subdependencias adserito a ta Fscuela
Nuctonal Colegio de Crencns v Humamdades, por Catcgoria, Frgura v Fdad”, en Fiatadisticas del
Personal - Leadivmcn de 20 U NGV 2000, pa32,

A Ciileulo propio.

B lista aifra corresponde al subtotal del cuadro de la fuente, no se considera la figura de

réenico académico.

lin sintesis, si reunié¢ramos los datos de las tablas 3.4 v 3.5, rendriamos que
la mayoria de los profesores de carrera se ubican en un grupo de edad de 45-49 y
50-54 anos (17.39 v 27.76%o correspondientemente), v en cuanto-a la antigtiedad
docente el grueso de profesores en esta categoria se ubicd entre los 27-29 anos de
antigicdad.

Con basc en estas observaciones podemos constatar que la movilidad en
torno a la categoria docente que tienen los profesores del Colegio es sumamente
lenta. Lin otras palabras, la cdad minima de los profesores de carrera se ubica en
¢l caso de los asociados en el intervalo de 30 a 34 anos, v titulares 40 a 44 anos,
micntras la antigiicdad minima se encuentra para profesor de carrera asociada de
6 a 8 anos (salvo en un caso que se ubicd en el grupo de 3 a 5 anos). v para titular
de 150 17 anos (salvo en un caso que se ubicd en el grupo del 2 a T4 anos).

Si bien es cierto que estas correspondencias tienen que ver incluso con las
mismas disposiciones del Fistaruto del Personal Académico de fa UN AN donde
se requicre de mavor antigliedad para aspirar a caregorias mads altas, no existe un
argumento que indique que la mavoria de los profesores con miis anos de servicio
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hayan mcjorado su catcgoria y que la antigiiedad laboral de 27 a 29 anos es de
20.92%, como lo senala la siguiente tabla,

Tabla 3.6. Personal Académico del CCH por Categoria y Antigiiedad Laboral.

ANTIGUEDAD ATTEGORIAS
LABORAIL EN S CATEGORIA:
I.A UNAN Yoy ey
(A NOS FOTALY IProfesor de [Profesor de [Profesor
CUMPLIDOS) Carrera Carrera lins. Media [Profesor de
['trular Asociado  [Superior Asignatura
l'otal 100,00 2295 258 453 3 1581
Hasta 2 5.62 129 () 0 0) 129
Jas .37 192 U ] 0 191
O a8 8.5 194 ) 8 () 186
a1l 10.24 235 0 1Y) 0 210
12a 14 .54 219 | 62 0 150
15417 5.62 129 9 20 () 94
18a20 (.31 157 19 45 () 93
210 23 10 165 22 58 85
240 26 12.94 297 544 9 1 144,
27 a 29 200,92 480 135 13 2 213
30 O mas 1.66 38 18 ¢ () 14
No esp. [

Fuente: Cuadro 120 H20 “Personal Aeadénuco en las Subdependencis adserto ala Fiscuela
Nactonal Colegio de Crenctas v Humanidades, por Categoria v Annguedad Liboral”, en
Pestadistrcay ded Pevsonai Ladénen de fa UN LN 2000, pA 35,

A Calceulo propio,

B Ista cifra corresponde al subtotal del cuadro de Ia fuente, no se considera la figura de

téenico académico.

Fin la mabla 3.6 se observan los grupos mayoritarios de docentes del
Colegio, considerando la antigiicdad laboral, ¢s evidente que la distribucion es
mayor ¢n los casos de profesores de asignatura, seguida por los asociados, v los
tirulares. Si bien es cierto que no es la edad, sino la antigtiedad  laboral del
docente, la que permite la movilidad de una carcgoria a orra, tinalmenie la
mayoria de profesores siguen sicndo de asignatura despuds de 27-29 anos de
docencia. Aunque resulte hasta cierto punto impreciso definir movilidad social, 1o
que st podemos atirmar ¢s que en el rranscurso de la carrera académica, el paso
de profesor de asignatura a profesor de tiempo completo, es fundamental. Que ¢
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tiempo minimo sca de acuerdo a la tabla 3.6, de 6 a 8 afios de antigiiedad para ser
asociado (y sélo en un caso excepcional de 3 a 5 afios) puede ser relativamente
lento comparado con las posibilidades de ascenso en otras profesiones y
cmpleos.

En la wabla 3.7 sc resumen la distribucion de profesores considerando
tanto los grupos mas numerosos ¢n cuanto a la edad y la antigicdad laboral, con
relacion a la categoria laboral. Los datos vienen a afirmar lo que deciamos
anteriormente, pues cs muy cucstionable ¢l hecho de que ¢l 44.38% de
profesores con antigiicdad de 27 a 29 afios sigan siendo de asignatura, no nos
habla de condiciones realmente favorables de movilidad social.

Tabla 3.7. Distribucion de profesores por edad y antigiiedad laboral.,
PORCENTAJL POR CATEGORIAS

P > < dparfersesr .
l‘D]‘\ 12 (‘\NO“S Profesor de : IE)[L“" dle Profesor Ens. | Profesor de
CUMPLIDOS) Carrera Titulay] -arrera Media Supertor;  Asignatura
Asocnado >
4549 [-1.29 25.31 0.(4) 60.-10
50-544 18.68 24.80 .47 56.04
Anugiiedad en la UNANM
27429 28.13 27.08 042|438

FFuente: Tablas 3.5 v 3.6, calculo propio de los porcentajes, a partir de Ia proporcion de los
nimeros absolutos de las columnas de Caregoria, con el Subtotal de cada rango.

Evidentemente no es automdrica la movilidad en la categoria laboral de los
profesores, ¢l simple hecho de tener determinado nimero de afnos no es
suficiente  como para aspirar a ocupar una plaza de carrera; en este proceso
intervienen factores de cardcter subjetivo (si tiene el docente interés de ser de
tiempo completo, si retne los requisitos del Fstatuto del Personal Académico), y
factores dc caricter objetivo estructural que compete a las autoridades (la
apertura de concursos para la obtencion de la plaza, la promocion del cucepo
docente). Con respecto a este dltimo factor, es fundamental revisar las politicas
institucionales  del Colegio orientadas a crear un profesorado  de  tiempo
completo, la existencia de disposiciones, y las acciones encaminadas a conseguir
tal fin, si es que existen. Por otra parte, aunque carccemos de otros estudios para
senalar el porqué de la distribucion de profesores de acuerdo a su categoria y a su
antigiicdad laboral, no podemos afirmar que exista desinterés por parte de los
profesores de asignatura con respecto a las plazas de carrera, pues son ¢éstos los
que atienden a la mayoria de los alumnos (no sélo en el CCHL sino en la UNAM
¢n su conjunto), como veremos en el siguiente apartado.
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3.1.4. Comparacién entre los profesores de la ENP y el CCH.

las tablas anteriores nos hablan de las caracteristicas de los docentes ¢n
cuanto a su categoria, edad, género y antigiiedad, pero ¢de qué manera podemos
afirmar que las condiciones que tienen los profesotes del CCH los dejan en
ventaja o desventaja dentro de la UNAM? Una propuesta para su analisis cs a
partir de la comparacion entre los profesores del CCH y la ENP. Para dicho
andlisis sc¢ creyd pertinente tomar los datos de los profesores de la ENP, y
contrastarlos con los del CCH?. Los critetios se fundamentan en las siguientes
reflexiones:
e Ambos profesores constituyen la planta docente del subsistema de
bachillerato de la UNAM.
e Sc mancjan poblaciones cstudiantiles similares.
e [l trabajo del profesorado enfocado basicamente a la docencia y no a la
investigacion, los coloca en condiciones de trabajo semejantes. . :

Grifica 3.1, Planta docente por edad en ¢l CCH'y la ENP.

hty
[(LT]
5t

—— I
S0 - [N

Jiny

Profesores

2
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Iasta 24 25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50054 53-59 60-6-4 65-69 700 mis

Fuente: Cuadros 13.88 v 12,103 en Fstadisticas del Personal leadémico de la UN.<IAT1 2000, pp.395 v
419.

Iin cuanto a la edad ¢l grueso de los profesores del CCH se ubica en los 50
a 54 anos como vimos en ¢l apartado anterior, una poblacion considerable entre
los 35 y 49 anos, mientras la mayoria de los profesores de la IENP se ubican entre
los 35-39 anos. la grifica nos indica, que los profesores del CCH tienen mayor
cdad con respecto alos de la ENP. '

Yl un primer momento se considerd también I pertinencia de incorporar a este andlisis datos referentes sobre
¢l profesorado en el dimbito superior, sin embargo su amplio nimero, asi como sus diferentes condiciones nos

llevaron a descartar esta posibdidad.
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Grifica 3.2. Planta docente por antigiiedad en el CCH'y la ENP.

Gk

500

e e
g K —0——(,(Jl’}
TR —— N |
e
& 200

[TUT

u i

hasta 2 3as Gal Dalt  2a b 15007 18a20 20a2y 24026 27429 M omis

Fuente: Cuadros D.89 y D 104 en Estadisticas del Personal Alcadémico de fa UNALM 2000, pp.396 y
420.

[En cuanto a la antigiicdad ¢l grueso de profesores del CCH tiene de 27 a
29 afios dando clases, seguido del grupo que dene de 24 a 26 afios; por su parte
en la ENP la mayoria de su poblacidon tiene hasta 3 a 8 anos, seguido en cl
extremo, de un grupo considerable de profesores con antigiicdad de 30 anos 6
mis. Ambas caracteristicas nos llevan a pensar que la ENP se encuentra en una
ctapa de renovacion de su planta docente, mientras que ¢l CCH contempla un
namero clevado de docentes con mas de 27 anos de antigliedad, y con mayor
edad. Listos dos clementos, seguramente ticnen un impacto significativo en cl
tipo de docencia impartda. Lin cuanto a la distribucion de profesores por
categoria laboral, la grafica 3 muestra diferencias entre ambas dependencias, en la
categoria de profesor asociado, donde el CCH en 2000 duplica al ndmero de
docentes de la ENP. Iin ¢l caso de profesores de asignarura, la ENP tiene
aproximadamente 200 profesores mas que ¢l CCH.
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Profesores
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Fuente: Cuadros D.95 y D110 en [istadisticas del Personal Aleadémico de fa UN.A1N 2000, pp.408 y
432,
A los datos de la grifica 3.3 hay que sumar las 127 plazas a concurso que

abrié ¢l CCH en ¢l 2001, lo cual aumenta significativamente ¢l niimero absoluto
de profesores de tiempo completo en esta dltima dependencia.

Para corroborar la afirmacién de que en los profesores de asignaturas recac
la mayorfa de trabajo docente frente a grupo, sc clabord la siguiente grafica,
donde el grueso de los profesores de asignatura se encuentran trabajando de 30 a
34 horas tanto en la ENP como ¢l CCH. Las tendencias para ambas instituciones
son muy similares dentro de las categorias de hasta 4, 25-29, 30-34, 35-39 y 45 6
mas horas, como lo indica la grafica 3.4,

Grifica 3.4. Profesores de asignatura por horas contratadas en ¢l CCH y la ENP,

450 i
400 ;
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R
—— It
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Profesores

hasta 4 a9 liva 14 15019 20024 25029 30a 3 ¥adw 40 43 dms

Fuente: Cuadros 12.99 v D14 en istadisticas del Personal A\cadémico de fo UNAN 1998, pp. 413 v
+437.

il anadlisis de las graficas anteriores nos levan a las siguientes sintesis:
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in cuanto a la categoria laboral de profesor de carrera asociado, ¢l CCH tene
mas del doble de profesores que la ENP. ‘T'ener un mayor profesorado de
carrera, nos llevaria a pensar que este hecho incide positivamente en el tipo de
docencia impartida. Sin embargo, a juzgar por los siguientes apartados de este
capitulo, y los capitulos 4 y 5, la relacidon entre los docentes de carrera y cl
mejoramiento en ¢l rendimiento académico de los alumnos no tiene una
relacion directa. :
Iin cuanto a los profesores de asignatura y su carga horaria no sc aprccian
diferencias slgmﬁc'ltlv'ls entre una y otra dependencia. .

Sin embargo, las diferencias en cuanto a la edad y la 'mugucd'1d si son
signiﬁchv'ts, pues micntras la ENP sc encuentra en un  proceso de
renovacién de la planta docente, los profesores del CCH tienen m'1yox cdad y
afios de servicio.

Liste ultimo punto ¢s muy importante, pues cs evidente que existe algin

cfecto tanto de la edad como la antigliedad del docente en su actividad frente a
grupo. Que un profesor tenga mayor antigiiedad y edad pucede tener las siguientes
repercusiones:

La experiencia como un factor positivo en la prictica docente, donde a mayor
cxperiencia, mejor proceso de censenanza aprendizaje. Sin embargo, que
aumente la antiglicdad docente, no significa que de mancra automatica sc
enriquezca la experiencia, pues si bien ¢l devenir de los anos puede
efectivamente hacer que ¢l docente domine su asignatura, cllo es posible
siempre y cuando sca un propdsito explicito; del mismo modo, un mejor
dominio de la asignatura aunque indispensable, no significa una mcjor
atencion a los alumnos.

A mayor antigiicdad mayor desgaste del docente. En el nivel medio superior,
a diferencia de la docencia a nivel superior, los contenidos de las asignaturas
son practicamente los mismos, repetidos curso tras curso, cllo debido al nivel
de formacion de los alumnos, pues resulta dificil explotar ¢l avance de las
disciplinas, cn la ctapa de formacion propedéutica del bachillerato. Por ¢l
contrario, esta situacion resulta indispensable en el nivel superior, lo cual
reduce el desgaste intelectual en la repeticion de los mismos contenidos.
lintre la poblacion estudiandl v la planta docente, existe una diferencia que
genera una brecha generacional, istas diferencias, no constituyen en si
mismas factores decisivos en la relacion docente alumno, es decir que exista
una diferencia de edades entre ambos no repercute en una mejor o deficiente
ensenanza, salvo sioa la edad del docente le sumamos un desgaste fisico ¢
intelectual, y una formacion deficiente del alumno. Escenario cercano al que
actualmente vivimos en el CCH.
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3.1.5. Las politicas de contrataciéon de la planta docente en ¢l CCH.

En este apartado queremos tratar una serie de aspectos que tienen que ver
con las politicas de contratacion de la planta docente. Por politicas  de
contratacion entendemos ¢l tipo de relacion contractual entre docente y
dependencia, ¢l petfil docente que busca la dependencia, los programas de
estimulos, y las acciones de las autoridades para fomentar la carrera académica. Al
respecto, ya s¢ han senalado las caracteristicas de los programas de estimulos, y
algunas caracteristicas de la planta docente como categoria laboral, edad, género y
antigliedad, por lo que en este apartado nos dedicaremos al analisis de las
acciones que desde las autoridades se han desarrollado en la relacion contractual
con los docentes.

Las orientaciones que de manera generalizada se han dado en el nivel
superior, pueden observarse en algunos documentos de la Asociacion Nacional
de Universidades ¢ Instituciones de FEducacion Superior (ANUIES), las cuales
sugicren dos ejes fundamentales: por un lado la ampliacion del profesorado de
tempo completo; v por el otro ¢l fomento de la formacion de los maestros en
programas de postgrado como la especializacion, la macestria v el doctorado. lin
estos dos cjes, queda de manifiesto la idea de que aumentando el nivel educativo
del docente, se mejora la educacion superior en conjunto, y aunqgue no tenemos
por ¢l momento argumentos afirmativos al respecto, si se puede asegurar que al
aumentar ¢l nimero de macestros y sobre todo de doctores, las instituciones
educativas del nivel superior pueden fortalecer la investigacion, y participar en
proyectos de mayor trascendencia politica social, tecnologica v culeural,

A pesar de estas apreciaciones, no se encuentra claramente un proyecto
similar para ¢l nivel medio superior, cllo en parte, como hemos seaalado en
capitulos anteriores, a la falta de claridad y ambigliedad existente en la estructura
propia del nivel medio superior. Al respecto, debemos senalar que las politicas de
contratacion del Colegio de Ciencias y Humanidades han variado conforme han
pasado los anos, a mancra de sintesis podemos presentar tentativamente - tres
ctapas por las cuales ha atravesado:

1971-1978 Surgimiento y formacion del Colegio.

lista primera ctapa, sc refiere a las primeras disposiciones insritucionales
por medio de las cuales se crea otro bachillerato universirtario a través del Colegio
de Ciencias y Flumanidades. Fsta ctapa se encuentra la formacion de la planta
docente del Colegio, en la cual se emplean como profesores incluso a alumnos de
las Iacultades de Ciencias, Quimica, Filosofia y Letras, Ciencias Politicas y
Sociales, como se habia apuntado en ¢l capitulo 2 de este trabajo. Lista primera
ctapa ticne dos caracteristicas importantes que seialan hasta cierto punto una
politica poco clara, pues en un primer momento se da una amphia apertura para la
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contratacion de los profesorces, incluyendo a pasantes de las facultades madres,
sin que en csta situacidn sc tuviera una relacién formal contractual como se
observaba en las demds dependencias universitarias. Consecuentemente los
docentes del Colegio sc¢ organizaron para exigir sus dercchos como profesores
universitarios, debido a que la forma de pago y el tipo de relacion contractual con
la. UNAM, cran diferentes con respecto a los profesores de las demas
dependencias universitarias.

1979-1996 Regulacién de la actividad docente.

Hemos considerado que en esta segunda ctapa, se da una regulacion de la
actividad docente en términos de la normatvidad aplicada en la vida académica, y
que finaliza con la creacion del plan de estudios de 1996. En csta ctapa, los
docentes enfrentan la necesidad de adquirir su definitividad, y por lo tanto de
crear los mecanismos académicos por medio de los cuales se puedan promover
de acuerdo al Estatuto del Personal Académico. Iin este periodo se dan los
concursos para obtener la definitividad de profesores de asignatura, las primeras
plazas de profesor de carrera de ensenanza media superior, (que posteriormente
algunos se transformaron en plazas de profesor de carrera), y los nombramicentos
de complementacion académica. Dada la juventud de la insdtucion, y para
fortalccer la carrera académica de los docentes, se cred un Protocolo de
liquivalencias para cumplir con lo estimulado dentro del Estatuto del Personal
Académico, en lo concerniente tanto para cl ingreso como para la promocion.
Dicho Protocolo de liquivalencias, en ¢l momento en que fue realizado
inicialmente contribuyd al fortalecimiento de la carrera académica de los
docentes, sin embargo, hoy dia a mds de 30 anos de vida del Colegio, debetia
cuestionarse si ¢l procedimicento para el ingreso y promocion debe seguir acorde
al mencionado Protocolo, pues dada la flexibilidad del mismo, podemos
encontrar como equivalente al grado de maestro, un diplomado de 120 horas 6
mds (sobre este aspecto volveremos en el capitulo 6, pues resulta de importancia
analizar mas detalladamente este documento).

Fista scgunda ctapa, parece tener un amplio impulso por parte de las
autoridades, pues se fomenta la creacion de plazas de carreras para aquellos
docentes titulados v con 20 horas definitivas; se puede obtener la definitividad
con cero horas’, v a quienes yva la habian obtenido, se les podia homologar a otras
asignaturas que también estuvicran imparticndo®; por ejemplo un docente que
concursaba para obtener su definitividad en las cuatro asignaturas impartidas

U Véase el “Acuerdo para L regulanzacion de los profesores interinos de la Unidad Académica del Ciclo de
Bachillerato del Colegro de Crencas v Huoovuadades”, en Secretaria General del CCH, Normas vigentes, Ulnidad
Aeadémica del Bachillerato det Colegen de Cronaras y Humranidades, tebrero de 1992

> Véase el “Acuerdo para amplur [ apheacion de los enterios para el agrapamiento de muterias con proposito de
definitividad, del instrucnvo sobre agrapamiento de matertas”, en Secretaria General det CCHL Normas rqgentes.

Ulnided .- Veadémica del Bachillerato del Colego de Crenciar v Humanidades, febrero de 1992,
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semestralmente en ¢l arca histérico social (Hlistoria Universal Moderna y
Contemporinca, Historia de México | y 11, y "l'coria de la Historia, de acuerdo al
Plan de Estudios Original), bastaba con que hicicra un concurso para obtener la
definitividad en todas estas asignaturas, pero ademads sioera licenciado en
liconomia, automaticamente obtenia su definitividad cn esta asignatura si se
encontraba impartiendo la asignatura, "I'ambién por si fuera poco, se reconocia la
definitividad obtenida por ¢l docente en otras dependencias de la UNAM, sila o
las asignaturas cran similares a las del plan de estudios del Colegio®. De algin
modo, ¢l propio CCH fue claborando una scric de normas que habria que
cuestionar ¢n qué medida fortalecieron la actividad académica y no solamente la
estabilidad laboral; que ¢l docente conforme genera antigiiedad pueda ascender
en la carrera docente, es un principio del cual no estamos en desacuerdo, pero el
exceso de flexibilidad en las situaciones antes descritas en comparacion con lo
que ocurre en otras dependencias  universitarias, convirtid ¢l proceso de
definitividad en un mero papeleo y se olvido de la importancia de los concursos
académicos en una institucion educativa,

A las caracteristicas enunciadas anteriormente, hay que sumar la amplia
demanda que se tenfa de los egresados de  sccundaria  del  bachillerato
universitario, sobre todo a fines de los setentas y principios de los ochentas. Lsta
situacion favorecid al Colegio en su conjunto, por un lado sc nutrid de estas
generaciones, y por ¢l otro permitié condiciones favorables de contratacion de
los docentes, muchos de ellos cgresados de la propia UNAM. Los primeros
concursos para plazas de carrera fueron en 1985,

1996 — Actualmente.

Después de esta segunda ctapa, viene otra en la cual la situacion para
ascender en la carrera docente no es una empresa tan sencilla como en la etapa
anterior.  Iin esta etapa podemos  observar que la homologacion de la
definitividad yva no existe, ni la extension de la definitividad ganada ¢n otras
dependencias, ni la definitividad  con cero horas. Se establece un perfil
profesiografico para la imparticion de las asignaturas en ¢l nuevo plan de estudios
de 1996. Dicho perfil contribuyo en cierta medida a regular las disparidades
disciplinarias existentes en materias como “Taller de Lectura y Taller de Redaccion
del Plan de Estudios Original, las cuales fucron (y son actualmente) impartidas
por profesores cuya formacion profesional abarca abogados, psicologos,
sociologos, comunicologos, cgresados de las carreras de Lengua v Literatura
Dramirica, Lengua v Literatura Hispanica. Pero por ¢l otro lado, complicd otras

“Véase el “Acuerdo para el reconocmuiento de defimtvidad como profesor de asignatara en la Unidad Aeadémica
del Crelo de Bachillerato del Colego de Cienctas v Tumamidades™, en Seeretaria Geneeal del CCHL Nawas vigentes.
Ulnadotd Aeadémnca del Bachillerato del Colegro dde Clenctas 3 Hunranidades, febrero de 1992,
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asignaturas, pues materias como  Taller de Cémputo y  Cibernética  y
Computacion, al cstablecer un perfil orientado a las carreras del drea de las
ciencias fisico matemadticas y las ingenierias, (en particular aquellas orientadas al
computo como Actuaria, Matematicas Aplicadas y Computacion, Ciencias de la
Computacion ¢ Ingenicria en Computacion), produjo consccuentemente una
rotacion constante de la planta docente en estas asignaturas, pues resulta evidente
que los cgresados de dichas carreras, no encuentran atractiva la actividad docente,
toda vez que tenen un mercado  laboral que los puede  reteibuir mejor
ccondmicamente.

Iin esta tercera ctapa, empiczan algunas limitaciones para la carrera
docente, la contratacién de primer ingreso a la planta docente se hace sélo para
algunas drcas académicas, en particular para asignaturas como las que senalamos
en ¢l parrato anterior, asi como para Latin y Gricgo, vy a los aspirantes sc les
aplica un examen de conocimicntos, y un examen psicologico, de los cuales
desconocemos seguimicento o evaluacion alguna. En esta ctapa destaca también la
convocatoria con fecha de 5 de abril de 2001, para concursar por 127 plazas para
profesor de carrera Asociado “B7, en diferentes asignaturas vy planteles del
Colegio. Sin embargo, lo que fue anunciado como una cestrategia de las
autoridades para impulsar v fortalecer la docencia, resulto en la prictica ser una
accion politica mas que académica. FHn noviembre de 2000, se les hizo firmar a
los docentes cgresados del Programa para la Actualizacion v Superacion de la
Docencia (mejor conocido como PAAS) generaciones 5 v 6, una carta donde
aceptaban poner a disposicion sus 40 horas que les eran pagadas por la UNAM
para la creacion de dichas plazas. Hay que senalar que el PAAS constituyd hasta
1998 orra de las vias para poder acceder a las plazas de profesor de carrera, pues
la incorporacion al programa una vez terminado, posibilitaba la contratacion
como profesor de carrera, cllo fue posible para las cuarro primeras generaciones
cgresadas de dicho programa.

Los concursos en su conjunto se llevaron a cabo en ¢l mes de agosto del
2001, y sc vieron envucltos en una serie de irregularidades como las siguientes:
exceso en los plazos para la entrega de resultados de los dictamenes, violentando
cl articulo 72 del BEstatuto del Personal Académico; repeticion de prucbas en ¢l
arca de matemiticas y en la asignatura de Filosofia en ¢l CCH Sur: declaracion de
concurso desierto cuando los jurados declararon vencedor como fue ¢l caso de la
plaza en Fistoria Universal Moderna y Contemporianea 1y 11, ¢ Hisroria de
México Iy 1T en el plantel Naucalpan; y tal vez la situacion mas dificil fue cuando
los profesores egresados del PAANS 5y 6, que firmaron la carta compromiso,
resultaron no vencedores en el concurso y perdieron sus horas como definitivos
frente a grupo, llegando incluso en ¢l caso del plantel Azcapotzalco a boletnar
sus grupos sin tener todavia dictamen del conscjo "F'éenico, v sin haber solicitado
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Fin esta tercera etapa el Colegio atraviesa por una scrie de politicas que no
resuclven finalmente los conflictos internos. La falta de liderazgo académico, ha
repercutido en una historia en la cual la misma normatividad de la Unidad
Académica del Colegio de Ciencias y Flumanidades en su ctapa intermedia,
flexibiliz6 la carrera docente para un grupo de profesores, y ha fortalecido ¢l
hecho de que la obtencion de una plaza de profesor de carrera, la promocion o la
obtencion de los estimulos, pasen por procesos politicos mas que académicos.
Lillo ha favorecido ¢l clientelismo y las relaciones informales, las cuales median
entre dos grupos: los profesores activistas y las auroridades.

Fn el caso de las 127 plazas para profesores, las irregularidades
brevemente descritas dan cuenta de una crisis institucional, de la carencia de
organizacion interna, y la falta de respeto a la normatividad universitaria, hechos
que de no resolverse tensarian aun mas las condiciones del Colegio. Actualmente
como parte de esta tension que ya sobre paso al CCH e involucra a la UNAM, se
tiecnen 8 casos en la Junta de Conciliacion y Arbitraje por las irregularidades del
concurso mencionado. Ademads se espera mas problemas de cardcter laboral,
debido a la aplicacion del instructivo de asignacion de horarios”, donde s
encuentran en gran desventaja los profesores de asignatura, que aunque no ticnen
definitividad llevan muchos anos trabajando en ¢l CCH. Dicho instructivo, entre
otras cosas, sciiala una lista jerarquizada, que incluye la participacion de los
profesores de asignatura en grupos de trabajo, seminarios y grupos institucionales
como unos de los critertos para ¢l proceso de asignacion  de grupos. Con esta
nueva tendencia, ademds de desestabilizar la planta docente de asignatura, la
involucra en otro tipo de actividades académicas, que si bien pueden ser
sumamente enriquecedoras, no son tomadas en cuenta para cfecto de estimulo
alguno o promocion, cosa que si opera para los profesores de carrera.

.o esbozado hasta aqui sobre la docencia en el CCH, nos invira a una seric
de reflexiones que son obligadas para ¢l futuro del Colegio, mismas que se
desarrollaran en ¢l capitulo 6.

3.2. Una aproximacion al conocimiento de la poblacion estudiantil.

En la primera parte de este capitulo, desarrollamos algunas de las
caracteristicas de la poblacidon docente, en este apartado nos dedicaremos a la
poblacion estudiantil. Para lograr este objetivo empezamos nuestra descripeion
con tres indicadores, posteriormente establecemos las diferencias observadas en
las generaciones analizadas, v finalmente las que preseman los planeeles.

Aspectos mus refinados en rorno al rendimiento académico como andlisis
longitudinales de la poblacion estudiantil, desde su ingreso, trinsito v egreso, asi

" Ducccton General, Orentaciones para of desarrollo de oy proyectos de apoyo a la docencea 2005-2004, Néxico, julio de
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como otras caracteristicas, sc desarrollan con profundidad en ¢l capitulo 4 donde
hablamos decl Programa de  Atenciéon. Diferenciada  (PAD) en ¢l CCH
Azcapotzalco de 1996-2000. AL S

3.2.1. Acreditacion, reprobacién y desercion.

Realizar una investigacion sobre la poblacion estudiantil del CCH, es una
tarca compleja, pues no contamos con indicadores suficientes que nos permitan
una aproximacion amplia. [isto sc¢ debe, como hemos scenalado en el capitulo
anterior, a los cscasos o nulos registros v cevaluaciones que de la propia
dependencia se tienen. Sin embargo, con ¢l objetivo de claborar un panorama
mds extenso sobre la poblacion, se procedio a hacer el siguiente andlisis,
particndo de los datos de las generaciones 1995, 1996, 1997, 1998 (hasta 4°
semestre) y 1999 (hasta 2° semestre), proporcionados por la Sceretaria Estudiantil
de la Direccion General del CCH, en funcion de los siguientes indicadores:

2) Indice de acreditacion: porcentaje toral de alumnos que  obtuvieron
calificaciones aprobatorias, que oscilan entre 6-10,y S, By MB™

by Indice de NA 6 5: porcentaje total de alumnos que obtuvicron calificacion
no aprobatoria de NA 6 5.

¢) Indice de NP: porcentaje total de alumnos que obtuvieron la calificacion de
NP, muy probablemente un indicador de desercion formal. - :

Cabe mencionar que las tablas y graficas que a continuaciéon observaremos
ticnen algunas limitaciones. la primera e¢s que, en la - distribucién  de
calificaciones, desconocemos los promedios especificos, lo cual diluye algunos
aspectos del rendimiento de los alumnos, pues no es lo mismo observar la
distribucion de promedios de acreditacion, que el conteo global de alumnos con
calificaciones aprobatorias. Otra limitacion radica en que las cifras de las que
disponemos, no permite una distincion por asignatura, lo cual resulta muy
conveniente en ¢l diseio de estrategias que coadyuven al mejoramicento del
rendimicnro académico. A\ pesar de estas limitaciones, las rablas v graficas
construidas, nos permiten observar como en el transcurso de los semestres,
cambian las distribuciones de indices, v con cllo, se aprecian las tendencias
generales que tiene las generaciones matriculadas en ¢l CCFL Razdn por la cual se
construycron las siguientes grificas, que nos ilustran sobre los porcentajes
globales de los indices descritos de NA, NP, y AC,

Por otra parte, es importante seialar que los datos que se expondrin a
continuacion no forman parte de una evaluacion que promueva la propia

* B 1998 cambio L escada de cahficacion de letras Ny NP (sin equivalencia numérica), S{6), 3(8), v MB(H), o

nameros: NP equivalencin numérica), 3,6, 7, 8, 9 v 10,
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autoridad, y que los datos referidos tampoco son conocidos ampliamente por
profesores y alumnos, lo cual caracteriza al Colegio como una instirucion sin
procesos de evaluaciéon consistentes y por lo mismo sin estrategias operativas
serias y cficientes.

3.2.1.1 Distribucién de calificaciones.
Grifica 3.5. Porcentaje de Acreditacion por generacion
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FFuente: sistematizacion de Lo informacaion a partir de datos proporcionados por la Sceretaria de
Servictos Estudianules, DG CCLL

lista grafica nos indica una tendencia mayoritaria a la acreditacion, que se
ubica entre ¢l 60 v ¢l 70%. Podemos observar que las columnas de los semestres
pares tienen una diferencia poco significativa con los nones, siendo éstos en los
que se alcanzan mas alto indice de acreditacion. Por ejemplo en quinto semestre
se experimenta una ligera diferencia con respecto al sexto semestre. De primero a
sexto semestre, se observa una disminucion de alrededor del 10%.

Grifica 3.6. Porcentaje de NA 6 5 por generacion,
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TESIS CON \
FALLA DF QRIGEN




79

in cuanto a los porcentajes de NA, éstos oscilan entre ¢l 10 y 20%. [in
esta grafica es mds perceptible una tendencia homogénea de decrecimiento
conforme avanzan los semestres. Cabe resaltar al igual que con la distribuciéon de
AC, el porcentaje riende a ser mayor en los semestres nones que en los pares, se
obtiene mayores calificaciones de NA en 19, 3° y 5° semestre con relacién al 2°,
4% y 6" semestre. Liste hecho a juzgar por la siguiente grifica, no representa
necesariamente una baja en ¢l porcentaje de reprobacién y un aumento en cl
porcentaje de acreditacion.

Grifica 3.7. Porcentaje de NP por generacion.
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Fuente: sistemauzacion de la informacion a partir de datos proporcionados por la Seeretaria de

Servicios BEstudiantiles, DG CCHL

De acuerdo a la distribucion de NP, sus valores se encuentran entre el 10 y
30%, y ticnde a aumentar conforme pasan los semestres, acentuindose de
mancra inversa con respecto a los indices de AC y NA, en los semestres pares
con relacion a los semestres nones. iste hecho, ligado a las observaciones de la
grifica anterior, nos lleva a pensar que el decremento de NA efectivamente no
aumenta cl porcentaje de AC, sino mas bien se suma al de NP, el cual alcanza sus
mas altos valores en sexto semestre, mientras que la AC alcanza en este semestre
regularmente, valores menores con respecto a los obrenidos en primer semestre.
Aunque a estas tres grificas falta desagregar datos por su caricrer global,
nos permiten por lo menos hacer dos observaciones que vale la pena considerar:
. Conforme pasan los semestres disminuye paulatinamente la acreditacion, v
aumenta la reprobacion.
2. Iin esta . tendencia, los  alumnos  obticnen  mayores  calificaciones
reprobatorias por NP, lo que nos hace pensar que, a lo largo del tiempo
ticnden mis a deserrar, por su escasa o nula presencia en los cursos.

Una vez hechas estas observaciones, v a pesar de que las diferencias entre
una y otra generacion pueden ser poco significativas, hemos reorganizado la

informacion en la siguienie rabla, en la cual se exponen los porcentajes obrenidos
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de manera comparativa para las gencraciones analizadas. Dado que ¢l corte de
estos datos sc realizdé en el periodo 1999/2, sélo podemos apreciar ¢l ciclo
completo de las generaciones 1995, 1996 y 1997, y hasta ¢l cuarto semestre de la
1998 y cl segundo de la 1999.

3.2.2. Diferencias entre las generaciones 1995, 1996, 1997, 1998 y 1999.

Tabla 3.8. Comparacion de los indices de AC, NA y NP en las generaciones 1995, 1996,
1997, 1998, y 1999.

GEN 95 GEN 96 GIN Y97 GENYS | GENYY
Sem.  [AC_INA_INP_[AC_INA_NP_AC_NA_ NP NC_NA NP [AC_INA_[NP
o, 69.0:419.74] 11.22] 67,18 19.02]_13.8]_68.7[2083{10.16|70.21] 189 9.89[75.78] 15.31] £.88
2° 65.66{16.87[17.4762.12_17.6{20.28]64.11]_17.2] 18.68/64.76] 17.09] 1815 70.31] 12.93[16.75
30. 65.58) 18.14] 16.28 63.17] 18.12] 18.41{62.78] 1597/ 2116/ 63.45{ 16.81] 19.73
4 61.88] 15582254 6057 15.23 24.260.58] 12.04] 27.38/ 600.39] 11.73] 27.89
50 65.01]15.92[19.17162.94] 14.75] 22.21/68.21] 1346/ 18.33
° 6245 12.37| 25185949 1032 30.2/62.68] 9.77/27.54
Promedio] 65.54] 17.58] 16.88]63.26] 1757 19.17] 64.04] 16,51 1935|6093 16,13 18.92] 308 111|128

Fuente: sistemantzacion de la informacion a pzu'lir de daros proporcionados por la Secretaria de
Servicios Listudiantles, DG CCHL
* Para mavor informacion, consulte la tabla general por plantel.

Como scaalamos anteriormente, las diferencias en las distribuciones entre
una y otra generacion son poco significativas. Considerando que las generaciones
1995 y 1996 cursaron ¢} Plan de Estudios Original (PIEQ), y las gencraciones
1997, 1998 y 1999 ¢l Plan de EEstudios Acrualizado (P1EA), a decir de las cifras no
s¢ puede observar un impacto significativo en la mejora de las distribuciones,
pues si observamos ¢l renglon de promedio de la Columna AC, podemos senalar
que existe una diferencia infima entre la generacion 1997 y la 1995, v que entre la
1996 y la 1995 que presentan los valores miximo y minimo correspondiente,
existe una diferencia menor al 2%. Sioeste mismo analisis 1o hacemos con las
siguientes columnas, destaca ¢l hccho de que a pesar de que reduce la generacion
1997 ¢l porcentaje de NA, tiene no obstante un significativo 19.35% de
promedio en la columna de NP.

Ante estos clementos, pudicra argumentarse que debido a la FHuelga de
1999, sc afecro ncg:uivumcmc la aplicacion del PEA, en la que los alumnos de las
generaciones 1997, 1998 v 1999 se encontraban inscritos ¢n sexto, cuarto y
segundo semestre correspondientemente, lo cual podcmos contrarrestar con los
siguientes argumentos:

a) las generaciones 1998 y 1999, presentan una dl.smbucxon mis favorable que
las tres anceriores, Yo cual nos Heva a dudar sobre los cfectos negativos que en
los alumnos marriculados produjo la hucelga, pues la generacion 1999 tiene ¢l
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porcentaje mds clevado de acreditacidn, seguido de'la 1998 en lo referente a
los dos primeros semestres, de mancra comparativa con las  demas
generaciones, N '

b) Pesc a este arranque aparentemente favorable, la generacion 1998 en tercero y
cuarto semestre, muestra tendencias muy similares a las otras generaciones
anteriores, que no tuvieron el mismo escenario politico ni ¢l mismo plan de
estudios.

c) Si consideramos c¢l caso de la generacion 1996, que inscrita en primer
semestre vivié el paro de labores en contra del cambio del plan de estudios, si
bien obtuvo ¢l valor minimo de las cinco generaciones, no mantcne
diferencias significativas con la 1995 y 1997 (sin paro de actividades) en 3° y
4° semestre, por otro lado también resalta el hecho de que en estos semestres,
no tuvicran diferencias significativas entre si estas generaciones.

Si bien de estas observaciones no pucde derivarse una apreciacion negativa
del impacto del PEA en la distribucion de calificaciones, menos pucde afirmarse
que haya contribuido de manera positiva. Desafortunadamente en el transcurso
de este trabajo, adn se siguen revisando las asignaturas del PEA, y no se ticnen
conocimiento de una evaluacion consistente que argumente los efectos positivos
en los alumnos, de ahi la necesidad de iniciar un estudio mas significativo en
materia curricular de dicho plan.

Volviendo al punto de las distribuciones globales de calificaciones, como
senalamos anteriormente, las diferencias vistas de mancra general son poco
significativas entre una generacion v otra. Sin embargo, sabemos que aunque sc
ticne un mismo plan de estudios, v las mismas normatividad académica y escolar,
la dindimica de cada uno de los planteles son presumiblemente diferentes, en
cuanto a sus planes de trabajo, y las acciones encaminadas a obtencer los objetivos
propucstos. Por este motivo, es que preparamos la siguiente serie de tablas, que
pricticamente consiste en la descomposicion de los datos sintetizados en la tabla
comparativa para las generaciones, v tiene como peculiaridad, ¢l hecho de
mostrar los valores minimos v maximos entre uno vy otro plantel y la diferencia
entre cllos. Con el fin de presentar un andlisis mas puntual, desarrollatemos una
breve sintesis de lo mas representativo de cada generacion, para cerrar este
apartado con observaciones generales sobre las diferencias experimentadas en
cada plantel. ’
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3.2.3. Diferencias entre planteles.

Tabla 3.9, Generacién 1995,

AC NA NP
valor max valor min [diferencia [Valor valor min |diferencia fvalor max {vilor min {diferencia
max

Ortente Sur, Nauc.]  Oriente Azcod  Oriente

1 74.09 66.34 7.75 21.23 17.2 4.03 1316 8.71 4.75
Oriente Surf Nauc. Azco. Surl  Oriente

20 68.8- 62.72 6.12 17.66 16.19 1.47 20.17 1-4.5: 5.63
Ornente Vallejo Nauc. Azco. Sur]  Oriente

3¢ 69.8 62.58 7.22 19.28 16.62 2.60 18.63 12.07 6.56
Oriente Nauc. Nauc. Azco. Sur]  Oriente

40 65.6 38.8 6.8 18.58 12,45 6.13 25.2 17.20 7.94
Sur Azco. Nauc. Azco. Azco. Sur

5" (V.71 63.17 0.5+ 19.1 13.52 5.58 23.31 15.85 7460
Sur]  Oriente Nauc. Azco, Oriente Sur

6 65.7- 59.97 5.77 14.27 11.35 2,92 2751 22.83 4.68

Fuente: sistematizacion de la informacion a partir de datos proporcionados por la Secretarfa de
Servicios Estudianules, DG CCH.

lin esta tabla puede verse que la columna que tiene mayores diferencias en
cuanto a sus porcentajes s la correspondiente a AC. Fn esta de primer a cuarto
semestre ¢l plantel Oriente se distingue por tener los valores maximos. El plantel
Sut por otro lado tiene los valores minimos en primer y segundo semestre, pero
sc¢ posiciona con los valores maximos en quinto y sexto semestre. las diferencias
oscilan entre 5.77 v 7.75%.

FEn cuanto a la columna de NA, sobresale ¢l hecho de ser el plantel
Naucalpan ¢l que tiene los valores maximos en los seis semestres, y Azcapotzalco
los minimos de segundo a sexto semestre. Cabe mencionar que en esta columna
se tienen valores entre el 1.47 v el 6.13%. linalmente la columna de NP, ¢l
plantel Oriente obtiene los valores minimos de primero a cuarto semestre, lo cual
concuerda con ¢l hecho de ser en esos mismos semestres los que obtuviceron los
ralores mdximos correspondientes a la columna de AC, Las diferencias entre
plantcles oscilan entre 4.68 y 7.94%.
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Tabla 3.10. Generacidon 1996.

AC NA NP
Valor valor nun [diferencia jvalor max fvalor min {diferencia jvalor max jvalor min Jdiferencia
max
Nauc. v
Oriente Sur| Vallejo|  Oriente Sur{  Oriente
1" 70.306 6419 5.87 19.98 17.48 2.5 15.69 12,16 3.53
Ortente Nauec. Nauc. Azco. Avco. Nauc.
oA 62.85 60.53] 232 2011 16.11 4 21.01 19.36 225
Avzco. Sur] Nauc. Azeo. Sur]  Oriente
3 65.87 601,83 5.02 19.88 17.02 2.86 20,97 16.-49 148
Azcof  Vallgo Oricente Azco. Vallejo|  Oriente
1 63.5 38.5 3 17.51 12,57 4.94 27.05 21.86 5.19
Sur{  Oriente Nauc. Sur] Oriente]  Vallejo
5" 6547 60,24 5.23 16.15 12.3 3.85 23.36 21.40 1.9
Vallejoj  Onente Oriente Sur Oriente]  Vallejo
0 61.47 56.75 4,72 11.19 8.87 2.32 3212 28.47 3.65

Fuente: sistematizacion de la informacion a partir de datos proporcionados por la Secretaria de
Servicios istudiantles, DG CCHL

in la columna de AC, vemos en los valores maximos para ¢l caso del
primer y segundo semestre la tendencia observada en la generacidn anterior para
¢l plantel Oriente, seguida en tercero y cuarto del plantel Azcapotzalco, el Sur en
quinto y Vallejo ¢n sexto semestre. En cuanto a los valores minimos ¢l plantel
Oriente se ubica en éstos, ¢n quinto y sexto semestre, los anteriores no existe una
tendencia para algn plantel en particular. Sus valores oscilan entre 2.32 v 5.87%.

Con respecto a la columna de NA, en el valor maximo se ubica Naucalpan
del primer al tercer semestre, y quinto semestre, tendencia similar a la presentada
por la generacion anterior, los valores minimos en esta columna los obtiene
Azcapotzalco del scgundo al cuarto semestre (igual que en la genceracion
anterior), v en quinto y sexto semestre ¢l plantel Sur. Los valores oscilan entre
232y 4.94%. Iin cuanto a la columna de NP, el plantel Oriente obriene valores
maximos en 57 v 6% y los valores minimos en 1%, 3% y 4% semestre, mientras
Vallejo lo obruvo en 67 semestre, ¢l rango se encuentran entre 1.9 v 5.19%.
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Tabla 3.11, Generacion 1997,

AC NA NP

valor max (valor min [diferencia [valor max fvalor min |diferencia Jvalor max Jvalor min [diferencia
Oriente]  Vallejo Vallejo Azco. Sur|  Oriente

v 72.7 65.31 7.39 25.12 17.9 7.22 12,72 8.26 4.40
Ortente]  Vallejo Vallejo Sur| Surl  Oriente

o 66.69]  61.04 5.65|  19.66]  15.23 443 2216 16.1 6.06
Nauc.f  Vallejo Vallejo Sur Vallejo Nauc.

3 65.78 57.5 8.28 16.55 15.47 1.08 25.49 18.02 7.447
Azco|  Vallgo Vallejo Azco. Vallejo Nauec.

N 63.75 5-4.8Y 8.86 13.51 10.806, 2.65 31.61 2:4.05 7.56
Azcof  Vallejo Vallejo Sur Vallejo Nauc.

5" 69.86 0-1.55 5.31 14.93 11.39 3.54 2(1.52] 15.73 +.79
Surf  Vallejo Nauc.[ Oriente Oriente Nauc.

(N 64.31 00.48 3.83 12.72 7.22 5.5 30.09 25.26 .83

FFuente: sistematizacion de la informacion a partir de datos proporcionados por la Sccretaria de
Servicios Lstudiancles, DG CCHL

Para ¢l caso de la columna de AC, en cuanto a los valores mdaximos
tenemos nuevamente que en los dos primeros semestres se ubica Oriente,
seguido en tercero de Naucalpan, en cuarto y quinto Azcapotzalco, y en sexto
semestre ¢l plantel Sur. in cuanto a los valores minimos, es sobresaliente ¢l
hecho de que Vallejo se haya ubicado de manera constante en los seis semestres.
Los valores oscilan entre 3.83 y 8.86%.

Para la columna de NA obscervamos que de manera 1dgica, ¢l plantel que
obruvo los valores maximos fue Vallejo del primero al quinto semestre, seguido
en sexto semestre de Naucalpan, En cuanto a los valores minimos Sur se ubico
en esta columna en el primero, segundo y quinto semestre, Azcapotzalco en
primero y cuarto semestre, v Oriente en sexto semestre. Los valores oscilan entre
1.08% v 7.22%,

Finalmente en cuanto a la columna de NP, vemos que en los valores
maximos sc ubica ¢l plantel Sur en primero y segundo, Vallejo del tercero al
quinto semestre, v Oriente en ¢l sexto. En los valores minimos se ubica Oriente
en primer v scgundo semestre, y de tercero a sexto Naucalpan. Los valores
oscilaron entre 4.46 y 7.56%.
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Tabla 3.12. Generacion 1998.

AC NA NP

valor max fvalor min [Diferenciajvalor max fvalor min |diferencia |valor max [valor min {diferencia
Oriente]  Vallejo Vallejo Sur] Vallejol  Oriente

1 75.22 66.015 217 21.89 16.64 5.25 12.06 .38 5.48
Azco. Vallejo Nauc. Sur, Sur|  Oriente

o 6844 60911 753 1935 14.86 1,39 222 1461 7.59
Azco. Vallejo Nauc. Aveo. Sur Nauc.

3¢ 67.83 61.89 5.94 19,944 14.59 5.35 22,2 17.22) 4.98
Sur Nauc. Vallejo, Sur Nauc. Sur

8 62.78 57.63 5.15 13.25 10.48 2.77 30.07 26.74 3.33

[Fuente: sistematizacion de la informacion a partir de datos proporcionados por la Sceretaria de
Scrvicios istudiantiles, DG CCHL

I“in la columna de AC ¢n los valores miaximos, sc ubicaron Oriente en el
primer semestre, Azcapotzalco en segundo y tercero y Sur en cuarto. n cuanto a
los valores minimos, con tendencia similar a las otras gencraciones Vallejo se
ubico en los valores minimos de primero a tercer semestre, seguido de
Naucalpan. Los valores oscilaron entre 5.15 y 9.17%.

En la columna de NA, igual que en generaciones anteriores el plantel
Vallejo obtuvo los valores maximos en lo que respecta a primero y cuarto
semestre, v Naucalpan en segundo y tercero. Los valores minimos los obtuvo el
plantel Sur para primero, scgundo y cuarto semestre, Azcapotzalco en tercer
semestre. Los valores se encontraron entre 2.77 v 5.35%.

Con respecto a la columna de NP, en los valores maximos Vallejo lo
obtuvo en primer semestre, Sur en segundo y tercero, y en cuarto Naucalpan, los
valores minimos Oriente en primero y segundo, Naucalpan en tercero y Sur en
cuarto. L.os valores se ubicaron entre 3.33 y 7.59%.

Tabla 3.13. Genceracion 1999,
AC NA NP

valor max [valor min Jdiferencia fvalor max fvalor min [diferencia [valor max [Valor minfdiferencia
Oriente Nauce. Nauc. Sur, Surl  Vallejo,

v 77.83 71.65 0.18 20.02 12.4 7.62 11.91) 6.77 5.14
Oriente Naue. Vallejo]  Oriente Nauc]  Oriente

2" 74.77 65.57 9.2 11.88 11.29 3.39 23 13.95 6.35

Fuente: sistematizacion de la informacion a partr de datos proporcionados por la Sceretaria de
Servicios Bstudmnules, DG CCHL

Fin cuanto a la columna de AC, los valores maximos los obtuvo Oriente,
los minimos Naucalpan. Tin cuanto a la columna de NA, los valores maximos
son de Naucalpan y Vallejo, mientras Sur y Oriente se ubican en los valores
minimos ¢n primer y segundo semestre correspondientemente. Fin la columna de
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NP los valores miximos son para Sur y Naucalpan c¢n primer y scgundo
semestre, y los minimos para Vallejo y Oriente en dichos semestres.

Cabe decir que en-esta tabla no pueden observarse tendencias adn por las
cohortes.

3.2.4. Smtesxs sobre las dlfcrcncms entre planteles ¢n las generaciones
1995, 1996 1997, 1998y1999

Las tablas dc los apartados anteriores, nos permiten observar de algin
modo las diferencias entre planteles, lo cual indica las dindmicas que se inscriben
en cada uno de cllos. Aparentemente, el plantel Vallejo, se inclinaba hacia una
tendencia negativa en cuanto a sus indices de acreditacidén, Oriente y Sur
presumiblemente tenfan indices de acrediracion positvos en primer y segundo, y
quinto y sexto semestre, C()l1(.\p()ndl(.ﬂl(,n’l(.‘nlc y para ¢l caso del pl'mtcl
Azcapotzalco, se observaba una recuperacidon considerable en términos positivos
en ¢l indice de acreditacion, mientras Naucalpan tuvo de manera constante una
presencia significativa en las columnas de NA en la mayoria de las generaciones.

Desafortunadamente, esta sintesis debe tomarse con reservas, pues los
datos proporcionados por la Sccretaria Esrudiantl de la Direccion General al
presentar de manera tan agregada sus cifras, no permiten interpretaciones mas
puntuales vy finas sobre ¢l rendimicnto académico de los alumnos, dejindonos
serias lagunas al respecto, por ejemplo:

e los plantcles Oriente vy Sur aparentemente tienen mejores indices de
acreditacion, es decir los alumnos tienden a pasar mds sus asignaturas, pero
¢con qué calificaciones? No es lo mismo pasar con 6 que con 10, y al no tener
un registro de cllo, no podemos hacer un analisis cualitativo de la acreditacion.

e [inclcaso del plantel Vallejo, que demostrd tendencias negativas al mantener
los valores maximos de N2, gen qué asignaturas? Los datos al no discriminar
las asignaturas, tampoco nos ofrecen una vision profunda de la reprobacion,
sin considerar que, existen materias que tienden mis a reprobar los alumnos, y
otras a aprobar, y que estas situaciones son importantes conocerlas para un
mejor andlisis del rendimiento académico de los alumnos.

e l.os porcentajes presentados, senalan a los alumnos inscritos en cada semestre
v ciclo escolar, sin diferenciar que en la inscripeidn regular se encuentran los
alumnos pertenccientes a la cohorte genceracional, v los que se encuentran
recursando la asignatura o repitiendo ¢l semestre. Liste aspecto es también
necesario conocerlo, pues cualitativamente hablamos de poblaciones que en
términos de la administracion escolar resultan iguales, pero que en téeminos
del rendimiento académico son diferentes: los alumnos regulares vy los

repetidores.
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Tomando ¢n cuenta que los datos aqui presentados resultan insuficientes,
cs que en cl capitulo 4 se presenta extensamente una propuesta metodolégica
para cl analisis de la poblacidon estudiantil, misma que fue el cje de las acciones
comprendidas en ¢l Programa de Atencidon Diferenciada (PAD) en el Colegio de
Ciencias y Flumanidades plantel Azcapotzalco de 1996 al 2000.

3.3. La dimensién politica.

Seria un grave crror quedarnos tGnicamente con los aspectos derivados de
las cifras cuantitativas analizadas en los apartados anteriores. La dindmica que
compete a la docencia, asi como a la dinamica de la poblacidn estudiantil operan
bajo dindmicas que tienen que ver con la cultura y la vida politica de la
dependencia. Por esa razén, al ser un componente fundamental de las tendencias
que se observan, es que este apartado incorpora un andlisis de la dimension
politica del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Por dimension politica, entenderemos los siguientes clementos:

e [l discurso politico, que son las expresiones implicitas y explicitas en torno al
papel que desempena en la educacion la politica, y que en esta investigacion
resumimos a partir de diferentes posturas ideologicas.

o il rol de las autoridades, entendido como las funciones académico
administrativas de los funcionarios en los cuales se deposita la responsabilidad
de guiar y conducir a las instituciones educativas.

e la cultura politica, que implican los valores politicos, ¢l nivel de
conceptualizacion de los actotes, la intervencién en pricticas politicas y el
nivel de informacion.

3.3.1. El discurso politico en ¢] CCH.

Como sabemos la educacion no se rraduce en una practica meramente
formativa de contenidos, de objetivos y habilidades propias de cada ciclo,
también esta presente aunque no de mancera tan cvidente o no con la misma
importancia la formacion del sujeto y sus actitudes frente al contexto que lo
rodea. Pero con respecto a la formacion personal, cabe decir que toda politica
cducativa conlleva una apreciacion de la realizacion del sujeto de manera explicita
o implicita. Micntras  para algunos la marricula  interese  solo - por su
comportamicnto estadistico, para otros el papel de la escuela en la formiacion del
individuo como ser social es de capital importancia. .

Durkheim ya lo planteaba asi desde las lecciones que impartio a los
pedagogos franceses a fines del siglo NIN| Parsons reflejaba en la escucla los
valores democrirticos de la sociedad norteamericana. Y desde un enfoque critico
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Giroux (1993) va mas alla del planteamiento funcionalista al darle a la escucla una
funcion profundamente politica. Iiste autor concibe a la escuela como un espacio
necesario socialmente hablando, para la formacion de una conciencia social y
politica, y la lucha por la ciudadania dentro de un sistema democritico.

Iiste planteamicnto senala que dentro de la formacion de los alumnos cs
necesaria también la formacion de una conciencia social. Sin embargo, y sicndo la
UNAM un scctor tan polidzado este tipo de argumentos corre ¢l riesgo de caer
en excesos que lejos de transformar las politicas educatvas internas de la
institucion las deteriore. Si bien es cierto que compartimos la perspectiva de
Giroux del papel de la escucla en ¢l proceso de construccion de la ciudadania, hay
dos cucstionces cn las cuales tenemos diferencias con respecto a su posicion:

LLa primera ¢s en torno a la escucla como lugar que proporciona la
formacion de ciudadanos activos, los cuales desempenan “un papel central en cl
mantenimicnto de una sociedad democritica y una ciudadania critica” (Giroux,
1993:59), si bien esta formacidn se inserta en los valores universitarios, debemos
considerar que e¢n la sociedad existen otras instituciones que tienen  que
desarrollar este papel. il problema de la democracia y la ciudadania no sc
circunscribe unicamente al ambito del sistema de ensefanza, efectivamente
deberia éste coadyudar a su proceso sin que se caiga en ¢l riesgo de supeditar lo
académico a la prictica politca. Ademas esta posicion coloca a la escucla como
una panacea a los problemas de orden politico, y deja poco reconocimicento tanto
a la correlacion de fuerzas de otros grupos sociales como a las instituciones que
regulan la funcion del Estado.

La scgunda diferencia, que se encuentra directamente relacionada con la
antetior ¢s la de “hacer lo politico mas pedagogico y lo pedagogico mas
politico”(Giroux, 1993:60). Me atreveria a decir que dentro de la UNAM se ha
tenido una actirud ambigua v hasta cierto punto contradictoria cuando se senala
¢l vinculo existente entre politica y academia. Como si fueran islas desconectadas
y sin ninguna relacion entre si, esta situacion ha llevado a dos fendmenos que se
hicicron palpables en el conflicto de 1999 donde se polarizaron los actores de
dicho proceso. Por un lado el CGH hizo patente que lo académico se hizo
politico, a su estilo claro estd, pero dentro de una confrontacion v cerrazon a la
negociacion. Por otro lado las autoridades trararon de hacer politico lo académico
en una practica mas explicita, que debido a la construccion de «una neutralidad
polidca»  de muchos  académicos, llevd a que los actos politcos que
protagonizaron académicos se vieran poco articulados, y peor atn los alumnos
no paristas, como actores autdbnomos  quedaron  fuera del campo de da
negociacion y sin un reconocimicnto como fuerza independiente del CGH v de la
Recroria. isto llevo ala UNAM a una especie de orfandad politica.

Concretando, st bien la propuesta de Giroux lleva a un reconocimiento de
la politica como actividad pedagogica y viceversa, esto no puede caer en un
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cxceso donde se sobreideologicen los argumentos y sc deteriore la vida
académica dc la UNAM; situaciones que parecen formar parte de la cultura
politica en ¢l CCH, como veremos a continuacién tanto en el rol que han seguido
las autoridades como la de los grupos de alumnos y profesores activistas.

3.3.2. El rol de las autoridades del CCHL.

En el ambito universitario, a pesar de que existe la figura de funcionario,
esta no sc circunscribe —o al menos no deberia- al ambito de la burocracia de la
administracion puablica en su conjunto. Si bien existen semejanzas como cierto
tipo de clientelismo y corporativismo, nos parece vital para ¢l andlisis de cste
apartado hacer los siguientes plantcamicentos sobre el papel de los funcionarios en
la administracion de la universidad:

e los funcionarios universitarios, cumplen con  funciones académico
administrativas, ¢s decir administran los recursos de los cuales se dispone para
el desarrollo de la docencia y la investigacion.,

e lixiste sin lugar a dudas una competencia académica que supone un uso
racional del ejercicio del poder para el mancjo de la institucion, lo cual si bien
refleja el uso de cileulos racionales, no implica que sea una prictica y mucho
menos cn la optimizacion de los recursos humanos y materiales.

e l.a cultura universitaria dota de una cstructura diferente ¢l papel de las
autoridades, pues también supone que éstas se guian ademas de la razén, de la
tolerancia y ¢l respeto.

e Una parte considerable de funcionarios de primer nivel de la UVr\i\/ han
tenido una gran trascendencia académica en la propia institucion, ademas de
demostrar  —sin  generalizar-  capacidad  para dirigir vy administrar a la
institucion.

e A diferencia de la administracion puablica de otras dependencias, la UNAM
demanda no solo capacidad politica sino también liderazgo académico, lo cual
¢s imprescindible en una institucion que se precia de ser la maxima casa de
estudios.

Aunque somos concientes que a los puntos anteriores hace falta un analisis
mis profundo v cuidadoso, no obstante nos parccid importante senalarlos como
un marco de referencia donde se explique la dindmica que las auwtoridades del
Colegio han tenido a lo largo de mas de 30 anos.

A pesar de que dos ex coordinadores del Colegio, Fernando Pérez Corre:
v David Pantoja Morin senalan 2 fines de los setentas v oprincipios de los
ochentas las deficiencias del modelo, los cambios gestados para el mejoramicento
de la dependencia, son mas bien lentos v presentan efectivamente la resistencia
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de un grupo de profesores, pero también y hay que recalcarlo una vez més Ia
resistencia de las propias autoridades. Para corroborar esta afirmacion, sélo
queremos senalar los siguientes hechos:

a) Lin ¢l mancjo del banco de horas, que ticne que ver con la asignacion de
grupos ha jugado un papel importante ¢l sindicato tanto ¢l STUNAM como
las AAPAUNAM, donde se ticne un amplio conocimicento de profesores que
faltan, son cscasas sus clases y sin embargo siguen contratados por la
dependencia.

b) Profesores activistas, con una amplia practica en mitines, paros v huelgas, han
obtenido paulatinamente promociones ademas de ascender vertiginosamente
en sus estimulos. Evidentemente que podemos generalizar, pero en ¢l caso de
la huelga de 1999, hubo muchos profesores que hoy pertencecen a Conscjos
Académicos de Arca, han obtenido mejores estimulos, se¢ han promovido, y
por supucsto su nivel de activismo ha disminuido. [istas circunstancias, sin cl
afain de generalizarlas en todos los casos de profesores con una posicion
opuesta a las autoridades, han constituido una cspecie de dindmica de
clientelismo politico, donde se premia no los méritos académicos sino las
manifestaciones politicas.

¢) Asimismo, los funcionarios de alto nivel con cierta carrera académica, se han
promovido ripidamente y han obtenido los estimulos mads altos. Esto no es
gratuito y scria una ingenuidad pensar que en todos los casos se debe al
mérito de los funcionarios, pues existen puestos que en su propia definicidon
de funciones convierten automaticamente a los funcionarios en coordinadores
de una infinidad de trabajos, aunque no sea su drea de conocimiento.
Asimismo, v sin ¢l afin de generalizar, es que existen profesores ttulares “C”
(mixima categoria en ¢l Estatuto del Personal Académico), que no tienen ni
grado de macestria, pero que si han colaborado ampliamente en actividades
académico administrativas, Liste tipo de ascenso y promocion social parece ser
mas de naruraleza polirica que académica como ¢l caso anterior.

Por otra parte se ha mancjado explicitamente por las mismas autoridades
de la dependencia la idea de “ingobernabilidad” del Colegio, es decir es un
Colegio rebelde que requicere de tiempo y paciencia para poder controlarlo, pues
las mismas autoridades son incomperentes. Lo que implicitamente senalan, es que
también esta incompetencia, que en ningin caso se debe a la falta de vision ni
plancacion, no les permite avanzar ni formular estrategias efecrivas que mejoren
la formacion académica que se les brinda a los alumnos. Curiosamente existen
autoridades que han estado presentes en la administracion del Colegio en sus mas
de wreimta anos y han ocupado los puestos de Director de Plantel, alguna
Sccretaria de la DUACB cuando existia, Director de la Unidad Académica del
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Ciclo Bachillerato, Coordinador 6 Director General, y Coordinador del Conscejo
Académico del Bachillerato. Estas mismas autoridades han actuado con lentitud
implicita o explicitamente en la incorporacion de practicas cficientes para la
dependencia, pues en  actividades  bésicas  para ¢l funcionamiento de la
dependencia, que involucran tanto docencia como censenanza han tardado: 25
afios para darse cuenta que ¢l Plan de Fstudio Original (PEQO) tenia deficiencias ¢
implementar uno nuevo (el PLLA); 20 anos para aplicar los primeros exdmenes
diagnosticos a los alumnos de primer ingreso; 15 atos para abric concursos de
plazas de tiempo completo, 8 anos para organizar los primeros concursos de
definitividad para los profesores de asignatura; 6 anos mads para revisar los
programas del Plan de Estudios Actualizado (PIEA); y a mas de 30 anos de
existencia, aun no tienen un proyecto estratégico y mucho menos tareas de
plancacidon y evaluacion consistentes que hagan viable el proyecto del Colegio.
in lo que si existe un esmero, ¢s en continuar con ¢l campo ideoldgico de la
dependencia, aunque cllo no repercuta en la realidad educativa de la misma.

3.3.3. La cultura politica de los estudiantes.

Las instituciones educativas tienen como mencionamos en ¢l capitulo 2 un
campo idcologico, que tiene por objeto legitimar o reivindicar ciertas acciones.
Las ideologias s¢ encuentran también en ¢l terreno de las politicas internas y
externas de los procesos educativos, y de la relacion entre la educacion y la
sociedad en su conjunto, la lectura que hacen los actores, que en este caso son
autoridades, docentes y alumnos, s una lectura a fin de cuentas sui generis que
tiecne que ver con la dindmica interna de la institucion y con la cultura politica
imperante. Lin los parrafos anteriores se revisaron aspectos sobre ¢l discurso
politico y ¢l rol de las autoridades, en este parrafo hablaremos de los profesores y
alumnos activistas, ¢s decir aquellos que han tenido un papel contestatario en
torno a las politicas de las propias autoridades universitarias, y de las politicas
sociales en su conjuntro.

FlI CCH se ha autodefinido como un espacio de formacion «critica» y
areflexivar, donde lo politico ha ocupado un lugar central en las discusionces, sin
que cllo signifique que se mejoren las condiciones laborales de los docentes, la
interaccion docente alumno, docente institucion, o bien el rendimiento escolar de
los alumnos. Al interior del Colegio se ha discutido entre otros muchos
problemas, la crisis ccondmica v social por la que atraviesa el pais, el
neoliberalismo, las luchas indigenas, ¢l derecho a la educacion publica v gratuita,
sin que de estas discusiones emerja realmente un proyecto cultural innovador. Ll
activismo de algunos profesores v oalumnos ha cevidenciado ciertamente las
desigualdades v polarizaciones que caracterizan a México, sin embargo gqué
propucstas cxisten para mejorar las  condiciones soctales?, ¢Qué provectos
permiten mejorar ¢l rumbo del pais? sQué posibilidades reales tiene el CCH de
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transformar cl entorno social y econémico? ¢Qué tipo de cambios promuceve cl
Colegio? LEstas son algunas de las interrogantes que quedan después del salonco,
los mitines, las marchas que son organizadas por estos profesores y alumnos.

IZste escenario “politizado”, es mis bien producto del campo ideolégico de
la propia instituciéon que un hecho real y concreto como veremos a lo largo de
este apartado. Desafortunadamente no se ticnen muchos estudios al respecto, en
¢l caso de los profesores del Colegio no existe sino la referencia vivida y
comentada con otros docentes, en ¢l caso de los alumnos se tiene un estudio
realizado por Victor Manucel Durand (1998) sobre cultura politica en estudiantes
de la UNAM, que comprendid una muestra representativa por drea de
conocimicnto, campus y nivel educativo, que ofrece clementos  bastante
Interesantes y contrastantes con algunos supuestos que s¢ han mancjado en torno
a la vida politica del Colegio.

Dec acuerdo al citado estudio, por cultura politica se entiende

“el conjunto de reglas que posibilitan a los acrores calcular sus acciones politicas

|donde] la accién politica no ¢s automatica o un acto reflejo, es ¢l producto de una

reflexion, de un monitoreo por parte del actor, es producto de un caleulo social o

politico” (Durand, 1998: 14-15).

La cultura politica de acuerdo a la definicidon anterior, no es ni el reflejo de
las estructuras, ni ¢l producto de la voluntad del sujeto, y contempla ademas los
siguientes clementos:

o l.os valores politicos, los clementos mas pcndumblcs que oncnmn las acciones
politicas.

e la capacidad de conceprualizacion del sujeto, codmo concibe el sistema
politico, las estructuras, v la relacién estructura-sujeto.

e il nivel de mfoxm'\cmn constituida por ¢l campo de fu(.nrcs a las que se
recurre para informarse sobre temas politicos.

e las experiencias derivadas de la participacion polmcq cn gmdo v nivel de
involucramiento de los sujetos. :

Todos cstos clementos, juegan como mediadores en los procesos de
cambio y transformacion del sistema politico, se ubican en la interaccion entre los
sujetos, y entre los sujetos v la estructura. Sin embargo, existen condicionantes,
que aunque no determinan si implican una probabilidad en la decision v el nivel
de participacion politica, uno de ellos por cjemplo ¢l nivel educativo, donde ¢
mayor cscolaridad, mayor interés y participacion.

Dentro de los resultados del mencionado estudio se encuentra que de
todos los entrevistados, la preferencia por la democracia es menor entre los
alumnos dcl CCH, pues sélo ¢l 40.3% afirmd que la democracia es siempre
mcjor, scguidos de alumnos de la IINP con 59.2%, micntras ¢l porcentaje a nivel
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licenciatura fluctué entre ¢l 67 y ¢l 74% (Durand, 1998:25). Fn la parte referente

a la tolerancia, aunque las diferencias son poco significativas, en el caso dec la

pena de muerte, los alumnos ceceacheros resultaron los mas conservadores de la

muestra, pucs ¢l 49.6% afirmad estar muy de acuerdo en su aplicacion en crimenes
graves, frente a los preparatorianos que reportaron ¢l menor porcentaje con cl

12.8%. A pesar de que la investigacion sefiala que la mayoria de los estudiantes de

la. UNAM son portadores de valores democriticos, y por ende de una cultura

democritica, existen resabios de valores auroritarios, que s mayor en ¢l caso de
los bachilleres.

Con relacion al conocimiento politico, este ¢s un prerrequisito de la cultura
politica, representa “la posibilidad de tener valores, de aprender sobre la politica y
de participar ¢en clla ...} al conocimiento politico s¢ le puede dividir en dos
grandes subdimensiones, la primera se refiere a la capacidad de los individuos
para conceptuar los fendmenos politicos, es decir, la capacidad de pensar en
abstracto la politica, y la segunda es la posesion de conocimientos concretos, de
saberes”  (Durand, 1998:40-41). Dentro de esta capacidad de  abstracr vy
conceptuar, aunque la poblacion que se estudio obtuvo en la definicion de
democracia un promedio del 92%, los alumnos del CCH sélo pudieron hacerlo
en un 81.5%. Por otra parte si consideramos la posesion de la credencial de
clector como un clemento de participacidon politica concreta, los alumnos del
Colegio también se¢ ubicaron en el Gltimo lugar con ¢l 70% frente al promedio de
la muestra de 87.3%.

Otro de los aspectos que exploro ¢l estudio fue sobre el tipo de
participacion politica, ¢l cual se puede dividir en dos grupos:

o L participacidn convencional, es decir la participacion tradicional que realizan los
ciudadanos a través de organizaciones verticales como los sindicatos o los
partidos politicos. Fjemplos de este tipo de participacion pueden ser la firma
de documentos para solicitar algo a las autoridades, manifestaciones y mitines
permitidos en las campanas clectorales. Pueden considerarse también formas
preestablecidas de participacion.

e L participacion no conrendonal, constituida por formas mis independientes
como las de los “nucevos movimicentos sociales”. Son actos como la resistencia
civil, la roma de cdificios puablicos, la realizacion de  plantones. y
manifestaciones no  autorizadas o las  huelgas de  hambre. Pretenden
confrontar a las autoridades a realizar los cambios. '

Las preguntas utilizadas en este rubro, constituyeron “un indicador del
nivel de radicalismo, de la participacion que los estudiantes entrevistados
apruchan” (Durand, 1998:53). Iin cuanto a los resultados, es interesante observar
que la mayoria de los estudiantes rechazaba la participacion no convencional,
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sicndo los alumnos del CCH los que presentaron los porcentajes de rechazo mas
altos, siempre en miés del doble que sus homdlogos preparatotianos.

Por supuesto que no puede reducirse a los alumnos de la muestra del

estudio analizado, a todos los alumnos del Colegio, sin embargo la metodologia
empleada asi como los resultados nos ilustran sobre aspectos fundamentales
sobre la cultura politica. Sin embargo, frente a la falta de informacién, y la
adhesion a los valores politicos conscervadores de los ceceacheros, existe la
posibilidad de argumentar que dichos aspectos se contraponen a la beligerancia
de los alumnos durante el conflicto de 1999, Debemos considerar no obstante,

las siguicntes observaciones:

Las generaciones pueden cambiar, incluyendo sus cexpectativas. Qué - tan
politizadas fueron las del conflicto de 1999 frente a las del estudio de Durand,
es algo que no podemos clarificar, pues recordemos que una parte
considerable de los activistas del CGH eran alumnos que no cran regulares, o
bien porque correspondian  a  generaciones  anteriores  sin derecho  a
inscripcion, o bien porque habian egresado y se encontraban matriculados en
alguna escucla o facultad (si el grado de politzacién era tal porque no hacer
politica en sus facultades, qué necesidad existe de retornar al Colegio para
tener actividades politicas).

la huelga inicio, cicrtamente con consenso, que aunque sabemos no
representd al 100% de la poblacion participante, si aglutind por lo menos en
¢l plantel Azcapotzalco, a un namero considerable de alumnos. Sin embargo,
conforme avanzo ¢l tempo, las bases que nutricron al movimiento, fucron
disminuyendo en cuanto al apoyo en guardias, asambleas y mitines efectuados
en ¢l conflicto, hasta conformar un grupo reducido, sumamente radicalizado
y, en opinion de algunos de psceudo izquierda ('rejo, 2000).

Cémo todo fendmeno politico, no basta con que emerjan fuerzas sociales que
cucstionen  al orden  establecido, es nccesario  analizar ¢l contenido y
significado de sus demandas, asi como ¢l proyecto politico alternativo que
plantean. Con relacion al contlicto de 1999, queda mas bien un enorme vacio
al respecto, pues si bien la gratuidad de la educacion se convirtié avanzado cl
movimicnto en un ¢je de lucha, éste nunca tuvo una consistencia en ninguna
propucesta formal v concreta para la universidad.

Con relacion a los actores, fucron visibles dos que aparecicron de manera
antagonica:  las  autoridades y ¢l CGH. Sin embargo, la comunidad
universitaria, no se divide Unicamente entre estos dos grupos, ¢ incluso en
estos mismos, podemos observar algunos subgrupos (en el caso del CGH los
lamados moderados y los ultras); y aun con sus variaciones, los que se
encontraban en una posicion intermedia, s¢ manifestaron como una mayoria
stlenciosa, que desde nuestro punto de vista, debido a su inexperiencia
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“politica, .no lograron aglutinar cn torno- a si una seric-de (,smtcglas que
permitieran otro rumbo a la ‘huclga quese. inicio- por. veinte centavos, y
mantuvo-paralizada a-la- UNAM por casiun ano.

Finalmente queda pendiente ¢l problema de la cultura politica-en la
UNAM y cn ¢l CCH. No es ni ¢l rechazo absoluto de la politica, ni el activismo
que genera una sobre ideologizacidon, lo que promueve un pensamiento critico
reflexivo. Por los datos descritos anteriormente  sobre la cultura politica de los
alumnos del Colegio, los principios que reivindica un scector importante de
profesores, se ve desfasada con alumnos que tienden mds a ser conservadores, y a
no informarse ni interesarse en asuntos politicos. A esta construccion ideoldgica
del CCHI, hay que sumarle las perspectivas de las autoridades, que la denominan
institucion ceducativa innovadora, y como modelo a seguir. "T'anto una posicién
como la otra ha sobre ideologizado al Colegio: el CCH no es ni ¢l semillero de
jovenes criticos de la sociedad, ni tdene un nivel de informaciéon ni de
conocimicnto que lo ponga en la vanguardia de las luchas sociales, y mucho
menos esta formando solidamente a sus alumnos  ¢n las ciencias y las
humanidades.

3.4 Caracteristicas generales del CCH Azcapotzalco.

Ll plantel Azcapotzalco abrié sus puettas en marzo de 1971, al igual que el
plantel Naucalpan y Vallejo; un anos después lo harfan los plantcles Sur vy
Oriente. Dada su ubicacion geogrifica, cl plantel Azcaportzalco pucde captar la
demanda de los alumnos de secundaria de un amplio conjunto de municipios del
estado de  México: Naucalpan, Tlalnepantla, Tulttddn, Coacalco, Iecatepec,
Cuautitlin y Atzapdn; ademas de la demanda de la misma delegacion en el DUIF,

I“n sus inicios ¢l plantel se ubicaba enfrente de la calle Parque Via, que
distaba mucho de ser lo que hoy conocemos como la Avenida Aquiles Serdan. La
estacion del merro mas cercana cera la de Tacuba, de la cual se hacian 30 minutos
aproximadamente para ¢l Plantel. Tfue hasta los ochentas cuando se hizo la linea
del metro Rosario a Martin Carrera, cuando ¢l acceso se hizo directo por ésta via,
vy mas ain cuando a fines de los ochentas se hizo otra linea del metro Rosario a
Barranca de Mucerto. o

Las caracteristicas antes descritas, ubican al plantel como una de las
opciones mads atractivas para los jovenes del drea metropolitana del estado- de
México, aunque actualmente no sabemos con actitud que porcentaje de su
poblaciéon pertencce a esta drea. A parte de ésta carencia, no se tienen datos
demogrificos mis profundos sobre la comunidad estudiantil. .o que si podemos
aspirar s que de acuerdo a datos del INIEGI, los municipios del Fdo. de México,
asi como la Delegacidon Azcapotzalco no pertenccen a las zonas nuis meccul.l\
de la zona merropolitana. Por ¢l contrario de acuerdo al instituto, los pobladores
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de estas zonas sc encuentran con el nivel mds alto de Bienestar de acuerdo a los
indices nacionalces.

Por otro lado, al plantel Azcapotzalco han ingresado aproximadamente en
las Gltimas generaciones 3,600 alumnos al primer afo, se reinscriben en cl
siguiente periodo mas de 3,200 y al dltimo ano cerca de 2,800. Estas cifras son
producto de la observacion que sce hizo durante el Programa de Atencidon
Diferenciada de 1996 al 2000, y acrualmente no se riene un reporte actualizado al
respecto ni seguimiento alguno. istos déficits en la poblaciéon que se reinscriben
no cs atendido actualmente ni por ¢l Directivo del plantel, ni por la Direccion del
Colegio como veremos en el capitulo 6 de ésta investigacion,
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ANEXO
Tabla 3.14. Generacion 1995 por plantel®,
Sem. A N.A NI
Azco | Nuaue Nall JOte ] Sun Nzco | Noawe. [ Valll | Owe | Sur Azeo [ Naue Vall. O | Sur
1" 66.35 67.95| 70491 7109 | 6631 20.2 21.23 | 18.87 1721 2119 13406 10.82 1 10.61 871 { 1247
2" 06-1.33 65.83 | GOG37 | G8BI| 62721 1619 17661 16771 16011 1711 1918 16521 1665 1-0.51) 2017
3" 068.-13 63.58 | 62.58 6V8 | 63321 1662 19.28 188 1814 1785] 1495 17;_1_ 301862 1207 | 18.63
kN 0-1.82 58 it _Q_(Hi:“ 65.06 [ 59371 1245 18581 14290 17101 1543) 2273 22631 20891 1726 25.2
3" G3.17 03.03 | Ot AL 61121 6971 13,52 19010 1584 1668} 1444 2331 17.27 1 19.72| 19.69 | 15.85
6" 6342 GLIT L 620115997 6574 11.35 1-4.27 123 ) 12521 1143 2523 34621 257 | 2751 2283
Tabla 3.15. Generacion 1996 por plantel.
Sem AC NA NI
Azco | Naue., [ Vall Ohte Sur Azeo | Naue. | Vall Ote Sur Azco | Nuue. | Vall Qie Sur
1" 66.691 6782 6632] 70361 6149] 17.86 19981 19981 17481 1982 1545 1220 135 1216 1569
2" 62281 60531 62691 62851 62231 1611 20111 16611 17.533] 17.66 ] 21.61 19.36 20,7 | 19627 20.11
3¢ 63871 6281 6153( 6179 685 17.02 1988 1828 1872 1818 17.1 1730 20171 1619} 2097
4 635 G131 5851 60063 589 | 15941 1445 1751 15661 2393 22 T 2705 ( 21861 2543
S 6251 | 6220 eh a8 | a0 3| 6h 0 1615] 105 | 1612 133|323 233
o | 3023 aHsT el S a6 i T TS N T 3507
Tabla 3.16. Generacion 1997 por plantel.
Sem TR ] <A N T
Azco { Nauc. {Vall On S Azco [ Nauc | \Vall e Sur Azeo | Nauc [’\';I” e Sur
1" TO98 ] 6634 6531 72T 6819 1791 2302 2502 1904 19091 1112 9 |i 057 826 1272
2" 0606 6116 6101 60691 6261 15.62] 1830 19.66] 1721 15323 1831 16.1 | 2216
G| 58] 53 0241 1569 1620 1653 | 1594 1547 189 Y RN
0373 BRI 3 00491 1080 P200 0 135010 12200 16921 2539 27281 2859
| 0980 S0 RORES 1334 1330 1493 13157 113 108 3 19421 1917
6392 W8 [(RIRY} .06 12527 1019 22 8771 26421 25206 2903 09| 2692
Tabla 3.17. Generacidn 1998 por plantel.
Sem - AL NA NP
PAzco INaue jVall e St Azeo | Naue, | Vall Ote Sur Azeo | Nauwe [Nl e Sur
1 T2051 T080 ()(lwiij 7522 ;| 931 1784 1091 21.89 1821 16641 1012 9 2‘_{ 1206 6.38 114
2 GR B 6422 o091 | 6728 ) 6294 1497 1925 ] 1825] 1812) 1186 ] 1639 | 16 33 el 83| 1101 222
VUGN s 159 1994 5] (651 1553 1758 Cel |20 333
T erss L a3 ey [0 6 a2 Ts | T as | a0 s | ] o] 26wt | oo™ | 3685|2802 367
Tabla 3.18. Generacion 1999 por plantel.
S T i U TG ]
o Necs P Naue VG I e Sus Azco | Naue fNall [ Ore | Sug Azeo Al Ohte Sur
T 1 Te06] TTos] e ey TSE Az 2002] 1550 | 13T 12| va2 el 5 T
P o Toes ST T T T o8 [ AR [ s [ ass 120 80| T | 2000 1300 ] 1395 | 1803

! La mlormacian correspondiente o todas estas tablas es una sistemanzacion de la informacion a partiv de datos

proporcionados por lk Seeretaria de Servicios Estudianniles, DG CCHL
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4. Planeacion y evaluacion educativa as, y la Atencién
Diferenciada. -

Actualmente ¢l papel de la planeacién y la cvaluacion, estin siendo
discutidos a la luz de los procesos de certificacion que imperan en nuestro pais. Si
bien es cierto que los exdmenes de calidad, y otro tipo de tecnologias educativas
deben revisarse con ojo critico, hay que reconocer que los niveles de formacion
académica atraviesan una crisis estructural que supera ¢l contexto de la UNAM.
Iillo nos lleva a redimensionar el andlisis del rendimicento escolar de los alumnos,
pucs mas alla de estandares de eficiencia y calidad que pueden entenderse como
mecanismos alejados incluso de los procesos socializadores de los alumnos,
deben existir procedimientos que permitan la evaluacion de los conocimientos y
habilidades que un alumno ha adquirido a lo largo de su estancia en un nivel
cducativo.

Iin los capitulos 2 y 3 exploramos algunas caracteristicas sobre ¢l Colegio
de Ciencias y Humanidades, ¢n torno a su estructura, su dinamica interna, su
historia, y sobre sus actores: los profesores, alumnos y autoridades. Se ha visto ¢n
¢l desarrollo de estos capitulos, la carencia de instrumentos fiables y de
herramientas de analisis sobre ¢l cumplimiento de los objetivos educativos del
Colegio, y cl efecto de su campo ideoldgico, tanto que promucven las autoridades
como los profesores activistas. También, aunque de manera agregada, se
revisaron algunos aspectos sobre ¢l rendimiento académico de los alumnos del
Colegio. Iin este capitulo, analizaremos a  profundidad la experiencia de
plancacion y evaluacion del Programa de Atencion Diferenciada (PAD), mismo
que se consolido a partir de un modelo de andlisis del rendimiento académico, y
que propone una tipologia de la poblacion estudiantl en Grupos de Rendimicento
Académico. liste capitulo se organizo de la siguiente forma:

e Iin la primera parte se revisan fundamentos en torno a la plancacion vy
evaluacion cducativas, se desarrolla un breve recorrido histdrico de estas
tarcas cn nuestro pais, v se concluye con una lectura socmpolltlca dc las
mismas. St

e [in la scgunda parte se exploran ¢l rendimiento académico, ¢l éxito y ﬁ'acaso
escolar; los aspectos de la sociologia cducativa concernientes al rendimicnto
académico, ¢l papel del capital cultural, v la calidad educativa. Esta parte
finaliza con la plancacion v evaluacion existente en cl Colegio dc Ciencias 'y
Humanidades. ‘

e l.a tercera parte aborda ampliamente ¢l modelo de andlisis de la poblacion
estudiantil, sus  antecedentes, los  lamados Grupos de Rendimiento
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-Académico (GRA), y cl andlisis longitudinal y transversal de los mismos en cl
CCH Azcapotzalco en el periodo de 1996 al 2000. , o

e La cuarta parte de este capitulo comprende de un anilisis de otras variables
que intervienen en el rendimicnto académico como los conocimicntos
previos, la autoestima, y la automotivacion entre otros. »

4.1. La planeacidn y la evaluacién educativas.

Antes de desarrollar cada uno de los apartados, es importante indicar que,
en torno a la planeacién y la evaluacién, hemos decidido analizarlos a partir de
los siguicntes cjes:

e [l primero aborda aspectos en torno a la tcoria de la planeaciéon |, y sc
presentan una scric de conceptos y definiciones. Mctodoldgicamente se
aprecia a la evaluacién como parte consistente del proceso de evaluacion.

e [l segundo cje, tiene por objetivo hacer un breve recorrido histérico sobre la
plancacion y la evaluacion en nuestro pais.

e [l tercer eje, analiza la dimensidon sociopolitica de la plancacidén y la
evaluacidn.

4.1.1 Fundamentos tedricos de la planeacion educativa.

Tanto la planeacion como la evaluacion educativa han sido desderadas
ciertamente por un scctor de la sociologia que las relaciona directamente con las
teotias del capital humano. Al respecto, esta teoria, se distingue por ser Ia
heredera de las posiciones tradicionales liberales que respetaba sus aspectos
centrales pero que

“colocaba ¢l vinculo entre educacion v sociedad en el marco de la contribucién educativa al

desarrollo economico. La metifora de la formacion del ciudadano fue reemplazada por la

metifora de la formacion de los recursos humanos v la actividad educativa fue objeto de
planificacion con los mismos criterios de asignacion de recursos udlizados en las actividades
cconomicas v producuvas™ (Tedesco, 1989: ),

Asimismo al interior del paradigma del capital humano, un clemento
basico es que ¢l nivel de escolaridad, productividad ¢ ingreso estaban fuertemente
vinculados, de tal sucrte que a mayor cescolaridad corresponderia un mayor
ingreso. Liste plantcamicnto logro ser disfuncional en la practica como veremos
con mayor detalle en los apartados siguientes.

Por otro lado al interior de las investigaciones cducativas, la teoria del
capital humano concebia los procesos pedagogicos como una suerte de “caja
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negra” de la que poco se podia investigar, y a su vez enfatizd la adopcion de
modelos planificadores cuyo cje fuera lograr la mayor productividad a partir del
uso racional de los recursos; sin embargo dada la dindmica politica y social que
alteraba la teoria del capital humano, las tarcas de planificacidén mostraron ser
poco cficaces para orientar las politicas educativas (T'edesco, 1989: 5), y muy
discordantes con los paises cuyas cconomias eran relativamente inestables como
la de nuestro pais.

Independientemente del cardcter que asumio la teoria del capital humano,
es innegable que es una discusion nccesaria en el ambito de la sociologia
cducadva abordar los temas de la plancacion y evaluacidon. Por cllo en este
apartado revisaremos algunas de las caracteristicas mdas importantes de la
plancacidn educativa, en la primera parte se hablard de la definicion, metodologia
y enfoques de la plancacion en su conjunto. Posteriormente hablaremos de los
enfoques clisicos de planeacion educativa. Para la realizacion de este apartado se
tomo como base ¢l trabajo de Juan Prawda (1984).

Se centiende por planeacidon “un proceso anticipatorio de asignacion de
recursos para ¢l logro de fines determinados. Plancar es decidir en el presente las
acciones que se ejecutardan en el futuro para realizar propdsitos preestablecidos
(Prawda, 1984:23). L.os objetivos de ¢jecutar esta tarea es por un lado aminorar
los cfectos negativos derivado de algo indescable que se es probable que ocurra
y por ¢l otro aprovechar futuras covunturas favorables.

La metodologia general esta constituida por los siguientes pasos
a) Lilaboracion de un diagnostico del presente.

b) Elaboracion de un escenario para prever el futuro, que puede extrapolar cl
fendmeno de un escenario tendencial a un escenario descable, en esta
claboracion para no cacer en utopias se recomienda observar la viabilidad de
los contextos teenoldgicos, politicos, juridicos y ccondmicos.

¢) Definicién de fines asociados a cada uno de los escenarios, donde los
objetivos  scan  teoricamente  alcanzables vy las metas como  objetivos
cuantificables, en un corto, mediano o largo plazo.

d) Definicidon de medios, es decir las politicas, estrategias, plogmm'ls y tacticas
que conduciran al escenario elegido.

¢) lLilaboracién de mecanismos de evaluacién y control para mcdu dc forma
permanente los logros alcanzados con los logros d(_scados

La plancacidon a su vez, por ser una tarea que ataiie a la sociedad en su
conjunto debe ser dirigida para lograr algin tipo de bencficio social; que no
contravenga la individualidad de nadie, v que ademas contemple a los diferentes
actores que sc relacionan en este proceso: planificador, los afectados o
beneficiados directa ¢ indirectamente, de estas consideraciones se desprende ¢l
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aspecto ¢tico de la plancacion (Prawda, 1984:26-27). Por otro lqdo la cfectividad

de la planeacion depende de tres condiciones:

o Saber hacer, que implica conocer y dominar la mctodologﬂ de 1'1 pl'1nc'1c1on

o  Querer hacer, quc involucra la voluntad ])Olltlc’l para asumir los ucsgoq
asociados a un cambio y apoyar su proceso. '

o Poder hacer, ¢l cual depende del espacio de negociacion ume los ptot'l;,omqt'lq
afectados en ¢l cambio y quienes plancan. , :

Las tres caracteristicas anteriores scefaladas por Prawda, tienen sin lugar a
dudas bondades para un anilisis socioldgico, pues podemos considerar que
involucra la voluntad politica y los efectos de la negociacidn entre los diferentes
actores para lograr transformar una institucion social, cuestiones que hablan de la
compleja red de mediaciones sociales que deben ser sorteadas para poder
alcanzar ciertos escenarios descables',

Con respecto a los enfoques clisicos de plancacion educativa, Prawda
(1984) menciona los siguientes:

Estimacion de demanda social. Sc encarga fundamentalmente de propotcionar
a nivel nacional algan tipo de educacion basica (preescolar, primaria v secundaria,
es decir 10 anos de escolarizacton) a la poblacidn de determinado grupo de edad
(ninos de 6 hasta los 14 anos de edad). Los prondsticos se efectian mediante
operaciones matemdticas de los siguientes pardametros: la poblacion en un afio
base, indices de fertilidad, mortalidad, migracion y emigracion. Aunque este
enfoque satisface las expectativas de la educacion basica, resulta insuficiente para
plancar la ceducacion postsecundaria; va que en la educacion media superior las
condiciones  culturales, ccondmicas, ¢l costo y modalidad de este tipo de
educacion, asi como la oferta de trabajo son variables que hacen mas compleja la
plancacion, pues no se puede reducir como en ¢l caso de la educacion basica a
contar personas.

Plancacion de recursos bumanos. iste enfoque se basa en modelos que estiman
los recursos humanos requeridos por los diversos sectores ccondmicos de un
pais. Para cste tipo de plancacion se requicre primero estimar ¢l crecimiento del
scctor  productivo, este  crecimiento se  traduce en una  distribucion  de
ocupaciones. Sin embargo este enfoque s limitante en la medida en que
considera estructuras rigidas de ocupacion, sobre todo en paises cuyas cconomias
son cambiantes.

Aucilises de tasas internas de retorno. Viste enfoque considera que la educacion
genera beneficios al incrementar la productividad de los trabajadores, por lo que

' En este capitudo, en la parte correspondiente a I metodologia elaborada para el Programa de Atencion
Diferenciada (ML), veremos que fa pertunencia de actuar y negoctar politicamente permitidy —con sus himitantes-
poder desarsollar un npo de planeacion que stiendiera la necesidad de it equidad en educacion.
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la cducacion lcjos de concebirse como un gasto es una inversion. Este enfoque
ticne sus origencs en la teoria del capital humano. Una de sus limirantes es que al
promediar los ingresos y costos de grandes grupos poblacionales, se diluyen las
diferencias de ingreso derivadas del sexo, la region geogrifica, cl sector de la
compaiia y el tipo de rrabajo que desempeniaun empleado.

Aundlisis de costo-beneficio o costo efectividad. A diferencia de los tres enfoques
anteriores, este es un enfoque que se utiliza a nivel micro, en ¢l cual se calcula cl
beneficio de la actividad educativa, ¢l cual no se mide en términos monctarios
sino que pueden utilizarse medidas de  habilidades,  destrezas, capacidad,
conocimicnto, aptitudes, cte. sre tipo de enfoque ha dado origen a la llamada
“funcion de productividad educativa”, que examina la relacion entre insumos de
la educacion (servicios docentes, ¢l curriculo, materiales y apoyos diddcticos,
instalaciones, mobiliario cscolar, ctc) y sus productos (el aprendizaje por
cjemplo). La limitante de este enfoque estriba en los criterios que se apliquen en
la medida de benceficio o efectividad del sistema educativo en su conjunto.

4.1.2. La evaluacion educativa.

Dentro del marco teédrico de la planeacidon observamos como uno de los
pasos ¢l de la evaluacion de todo ¢l proceso, de ahi que planeacion y evaluacion
scan cn términos teodricos, tarcas vinculadas muy estrechamente, pues si planear
es decidir sobre escenarios posibles, evaluar ¢s el recorrido de las acciones que
llevaron a definir dicho escenario. A continuacion expondremos de manera breve
un replanteamienro de la evaluacidén cualitativa como una forma de otientar y
transformar ¢l quchacer educativo. Recordemos que la mavoria de los enfoques
teodricos de plancacion que presentamos anteriormente ponen énfasis en aspectos
cuantificables y medibles.

Fn el terreno de la evaluacion de la educacion, 'ernandez (1986) senala
dentro del andlisis del fracaso escolar los diferentes escenarios que interactuan para
producir en ¢l alumno un rendimiento optimo o bajo en la escucla, Asimismo
nos indica que existe una mavoria de evaluaciones de cardcter cuantitativo cuya
funcion es la de reforzar aquellos aspectos que conocemos en torno al logro
escolar de los alumnos, de ahi que su propuesta de evaluacion se centre en un
andlisis del fracaso escolar de cardcrer cualitativo. 15 manejo de los eximenes, las
prucbas psicologicas, los indices de reprobacion si bien son un indicador del
rendimicento académico, poco senalan sobre los caminos que siguen algunos
alumnos para alcanzar un logro escolar dptimo, y poco nos indica en torno a los
factores que influyeron en el fracaso escolar. La cvaluacion cualitativa tracria
como consecuencia dos aspectos importantes en el ambito educativo: el primero
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una transformaciéon c¢n ¢l objeto mismo de la investigacion cducativa, y cl
segundo la nucva cvaluaciéon como instrumento de la investigacion educativa, 7

Otras de las ventajas que de acuerdo a Fernandez (1986) tracria esta
vertiente de evaluacion educativa, son las siguientes:

e Mcjorar ¢l sistema de evaluacion de los procesos internos de la escucla, incide
dircctamente en los alumnos, los padres de familia, los profesores (en su rol
de evaluadores y evaluados), la administracion educatva, y a la sociedad. en
general.

e Un programa innovador de cvaluacion desde las bases, ayudaria a intervenir
de manera mas cficiente en la propia institucion educativa, puces al observar
las fallas o limitaciones del sistema cducativo, llevaria a2 una toma de
concicncia de la necesidad de una transformacion. A su vez, incidiria de
manera positiva con diversas  instancias  que  desarrollarian proyectos
conjuntos para csta tarca como las facultades encargadas de analizar los
problemas cducativos, los profesores y la administracion cducartiva, entre
otros.

e Sin lugar a dudas para ¢l autor la evaluacion es de capital importancia por su
potencia réenica para el cambio educativo, porque destacaria: la pertinencia de
la modificacion de los objetivos educativos; la cficacia de la metodologia
didactica; como pl()duclo de la evaluacion una intervencion individualizada
para evitar ¢l fracaso’ la creacién de nuevos objetivos; la aportacién de
nucvos temas para la investigacion educativa; y finalmente un sistema de
perfeccionamiento del profesorado en activo y las innovaciones pertinentes
en los programas de formacion docente. :

Por otra parte, no hay que olvidar que los planteamientos hechos por ¢l
autor, ticnen como escenario una reforma gradual implementada en [isparia
desde los ochentas, que contempla dcaclc la (.duC’lClOﬂ ])Lu,scol'u lnst’l cl
bachillerato. :

4.1.3. Breve recorrido histérico sobrc 1'1 pl'me'lcmn y cv'llu'1c1on en. 1'1
educacion superior. \ » :

Eixisten diferentes criterios para periodizar la historia de la plancacion y la
evaluacion, por cjemplo Martinez Rizo (1998), distingue dos cuapas: de_fines de siglo
NIX hasta 1958,y de 1959 a 1992. 1.a primera ctapa de acucrdo a este autor, inicia
desde el proceso de federalizacion de la educacion, el surgimicnto de la SEP,
hasta la nccesidad de arender vy proporcionar educacion primaria a amplios

S ALeespecto, en el capitalo 5 se analizan Las estrategias realizadas con los alumnos del CCH Azcapotzaleo, por
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scctores de la poblacién a fines de los cincuentas. Esta primera ctapa, no puede
considerarse de plancacién ¢én sentido moderno, y sobtesale la plancacién en la
educacion  primaria por la - cantidad* de  matriculados, la  cual cra
proporcionalmente mucho menor en ¢l nivel medio superior y superior.

Por otro lado Carlos Payan Figueroa (2001), nos habla de cuatro ctapas:

n) De 1950 a 1970: la plancacion institucional ¢s inexistente, y toma como inicio
el ano de 1950 por ser este en ¢l que se crea la Asociacion Nacional de
Universidades ¢ Institutos de Educacion Superior (ANUILS). [in este pertodo
destaca la Comision Nacional para ¢l Plancamiento Integral de la Fducacion
en 1965, con poca influencia en el trabajo de las universidades. Fn 1969 se
organizo ¢l Centro Nacional de Plancacion de la liducacion Superior; y
sobresale la creacton de la Comisidn T'éenica de Plancacion Universitaria de la
UNADM, en el rectorado de Javier Barrios Sierra.

b) De 1970 a 1979: ¢n 1971 se integrd la Comision Coordinadora de la Reforma
Fducativa, la cual promovia una reforma en la educacion superior. Se crea cl
Centro Nacional de Plancacion de la Educacion en 1971, que subsiste hasta
1973. Sc promueven los autoestudios de las instituciones universitarias.

c) De 1979 a 1989: a partr del sexenio 1977-1982 la SEP contd con una
subsccretaria encargada de la educacion superior (SESIC). Iin este mismo
periodo en noviembre de 1978, la XVI11I asamblea ordinaria de la Asociacion
Nacional de Universidades ¢ Instituros de Hducacion Superior (ANUILES), sc
aprobo ¢l documento “la plancacion de la Hducacion Superior en México”,
trabajo que contempla la creacion de un Sistema de Plancacion Permanente
de la Iiducacion Superior (Sinappes), con Unidades Institucionales de
Plancacion (UIP), Conscjos cstatales de Plancacion (Coepes), en las regiones
de la ANUIES (Conscjos Regionales Corpes), v una Coordinacion Nacional
(Conpes). listas instancias fucron instaladas entre 1979 v 1980, sin embargo
pese a la nula productividad o poca relevancia de alguna de cllas, sobresale la
actividad de la Conpes. Fin julio de 1981 la XN Reunidon Ordinaria de la
ANUIES, aprobo ¢l “Plan Nacional de lducacion Superior: Lincamientos
Generales para el Periodo 1981-19917, ¢l cual destaca la estimacion de la
demanda de profesionales para la década de 1980-1990, que utilizd una
variante metodologica del Proyecto Regional Mediterranco de la OCDIE,
realizo proyccciones fallidas, pues st bien dicho proyecto ruvo éxito en
lsuropa, en el caso de paises de América latna no considerd la poca
estabilidad del mercado laboral y de la cconomia en su conjunto. Lin febrero
de 1984, Ia VII Reunidn Extraordinaria de la Asamblea de la ANUILS,
aprobo ¢l documento titulado “La cvaluacion de la Educacion Superior en
Mexico”, y ¢l Programa Nacional de liducacion Superior (Pronaces), el cual fue
sustituido en 1986 ¢n la NXXNII Reunion Ordinaria de la Asamblea de la
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ANUIES por ¢l Programa Integral Para ¢l Desarrollo - de la Educacion
Superior (Proides).

d) De 1990 a 1998: desde 1990, la Subsccretaria de Educacién Supetior ¢
Investigacion Cientifica (SEESIC) de la ANUIES, comenzo a operar ¢l Fondo
para Modernizar la ducacion Superior (Fomes); para tener acceso a dicho
fondo las instituciones de Educacion Superior tuvicron que realizar procesos
de autocvaluacion y plancacion anuales. Por otro lado, en el nivel de la
plancacion institucional desde la década de los ochenta “las universidades
publicas realizaron diversos cjercicios de plancacién, como los Plances
Insdtucionales de Desarrollo de la Educacion Superior (P1DILS), promovidos
por la SESIC. Durante los noventa, los trabajos institucionales continuaron, a
veees en forma superficial y rutinaria, Gnicamente para satisfacer formalmente
los requisitos para tener acceso a los recursos de la Fomes...” (Martinez Rizo,
1998:311). Iista cuarta ctapa, que es la que actualmente estamos viviendo, se
han desarrollado actividades de  autoevaluacion y evaluacion externa, se
cnmarca dentro del Programa de Modernizacion Educativa, con una clara
tendencia a las politicas de evaluacion,

Dentro de las experiencias concretas de evaluacion de la educacion
supcrior, s¢ encuentran por cjemplo desde 1984 ¢l sistema de evaluacion trianual
de la productividad del Sistema Nacional de Investigadores, y un sistema analogo
impulsado por la SIEP para estimular la carrera docente de los profesores
universitarios. [in la perspectiva de Martinez Rizo, a pardr de 1990 sc han
instalado cuatro mecanismos que forman un sistema de evaluacion ambiciosa:

e ILa Comision Nacional de Fvaluacién de la Educacidn Superior (Conacva) que
impulsé evaluaciones para acceder a los recursos del Fomes, que dejé de
funcionar efectivamente desde 1993.

e Los Comités Interinstitucionales de Fvaluacion de la [Educacion Superior
(CIELS), que realizaron varios centenares de evaluaciones de 1991 a 1995,

e [l Centro Nacional de Evaluacion (Cenceval) cuyos objetivos son evaluar
conocimicentos y aptitudes de los alumnos en diferentes momentos, instancia
encargada de aplicar ¢l examen Gnico para acceso a instituciones publicas de
educacion media superior desde 1996 en el area metropolitana, y a partir de
2000 como producto de la huelga de 1999, dejo de asignar aspirantes al
bachillerato de la UNANMNL ;

e l.a concertacion de organismos formados por profesionistas, empleadores y
autoridades cducativas, con capacidad para acreditar carreras o escuclas.

Sobresale también la evaluacion que realizaron agentes internacionales ¢n
la cducacion superior: ¢l primero en 1990 por el International Council for
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Rducational Development: (ICED), encabezado por Philip H. Coombs; cl
scgundo claborado por un equipo de la OCDE de 1994 a 1996.

Iin cl caso de la UNAM, que desde los sesentas tiene una presencia
significativa en ¢l desarrollo de planes y programas, hemos decido describir con
mayor detalle algunos clementos, y cn partticular ¢l Plan de Desarrollo 1997-2000°,
en ¢l capitulo 5, pues en éste se contextualiza ¢l Programa de Atencidn
Difcrenciada, y las estrategias aplicadas y los logros obtenidos en ¢l CCH
Azcapotzalco de 1996 al 2000.

4.1.4. Una lectura sociopolitica de la planeacion y la evaluacion en la
educacién superior.

Los clementos hasta aqui esbozados, han tenido por objetivo presentar
brevemente las ctapas historicas por las que han pasado la plancacion y
evaluacidn, en este apartado queremos presentar una lectura politica y social de la
plancacion y la cvaluacion, la cual de acuerdo a Guillermo Villasenor (2001),
puede dividirse de la siguiente manera:

Cuadro 4.1. Plancacidén, evaluacion y acreditacion.

1978-1986 1988-1994 1995-1998
[Funcion social | Palanca de Insumo ¢ instrumento para las | Instrumento para la
desarrollo bases de la modernizacion consolidacion de una
competitiva politica ncoliberal
Listrategia Plancacion Fyvaluacion Acreditacion
Ncétodo Negoctcion Conduccion orientadora Control v regulacion

Coactiva indirecta
Coactiva directa

Instrumento I“inanciamiento Financiamiento condicionado | Financiamiento
negochdo controlado
Gobierno Negociador Fvaluador Controlador
ANUHES Impulso Resistencia de apoyo
planificador

Fuente: Villaserior (2001), cuadro TLE p. 312,

la importancia del andlisis de este autor, es que nos esquematiza
estrategias aplicadas, ¢l papel del gobierno y la funcién social que desempenan las
universidades, v oaunque ¢l cuadro llega hasta 1998, podemos decir que la
acreditacion se encuentra vigente en las politicas actuales. [El paso de la creacion

Y ELanilisis de este documento es de suma importancia, pues amén de las criticas que puedan hacerse al respecto,
lo que es un avance significativo, es que dentro de sus progrimas estratégicos contempla el impulso a la

plancacion v evaluacion mstirucional.
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de planes y programas de trabajo, a la cvaluacién de los resultados, nos sugiere
que a pesar de la existencia de una cantidad considerable de programas (y dc
produccién tedrica al respecto) en las instituciones universitarias, ¢l cumplimiento
y desarrollo de los mismos, quedd en un segundo plano. Por esta razon, la
segunda ctapa sc encaiga de evaluar, y confrontar las metas institucionales y los
logros realmente obtenidos. Fn este sentido, vale la pena distinguir de acuerdo a
Ornclas (2001), que la creacién de planes y programas de trabajo puede dividirse
en dos: fos formalistas, de los cuales se puede presumir una amplia produccion; y /os
realistas en los cuales se muestran los efectos ¢ impactos en la comunidad
educativa. Sin lugar a dudas el Programa de Atencidon Diferenciada (PAD), que se
desarrollo en ¢l CCH Azcapotzalco, constituyo un plan de trabajo realista, como
veremos en ¢l capitulo 5 donde se valoran los logros del mismo.

ILa tercera etapa que senala Villasenor, tiene que ver con los mecanismos
de certificacion donde las instancias evaluadoras son regularmente externas, y se
desarrolla en un contexto en ¢l cual la sociedad s¢ empicza a preguntar sobre la
funcion y beneficio social que brindan las universidades. Sies debatible el
proceso de acreditacion, cntre otras cosas, por las implicaciones directas ¢
indircctas que pueda tener en la autonomia de las universidades y su utilizacion
pata cl control del financiamiento, lo que también es una necesidad es que la
sociedad requicre informacion sobre el tipo de educacion y servicios que ofrecen
estas instituciones educativas. Liste derecho a la informacion que en otros paiscs,
como cs ¢l caso de Listados Unidos han sido clevados al rango de ley como “la
ley Federal de 1991 sobre el Derecho del Bstudiante al Conocimiento y
Seguridad del Campus” (Astin, 1999), resulta de capital importancia en la lectura
sociopolitica de la plancacion y evaluacion en la educacion media superior.

Siguiendo con este orden de ideas, debemos decir que la plancacién y la
evaluacidon tenen que concebirse como una prictica gestada no por agentes
externos, sino por instancias internas cuyo objetivo sea que la educacién media
superior constituya un medio Optimo que atentie la desigualdad social y permira
un trinsito optimo al nivel profesional. Ello implica por un lado, construir una
cultura de la plancacidn y evaluacion por parte de las autoridades, los docentes y
los alumnos; por ¢l otro tener un sistema de informacidon autocritico  que
diagnostique una realidad educativa v acople sus practicas a los fines propuestos,
y no como meeanismos de control que coaccionen a sus protagonistas y
reduzean su practica al cumplimiento formal de documentos o informes que
poco inciden en los cambios necesarios. Debemos apuntar también, que sce
necesita articular planeacion y evaluacion, como clementos de un solo proceso, v
no como entidades desarticuladas, tal como puede sintetizarse en ¢l recorrido
historico que hicimos.

Asimismo, la evaluacion del trabajo docente, debe guiarse no por la
movilidad social que proporcione al profesor, sino en la medida en que la
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formacién y su trabajo académico incide en su trabajo docente’, Seria ilusorio

pensar que una cultura de la plancacién y la evaluacion procede de manera lincal

y vertical sobre sus agentes, de ahi que la consolidacion de esta propucsta tenga

que ver con los siguientes niveles:

® Un nivel politico, donde no se superpongan ¢l derecho de los profesores al
derecho de los alumnos que acceden a la educacion, y cuyas aspiraciones estan
en un horizonte cultural mas amplio y de mayores opciones a las que sc le
destinan. Lin este nivel debe procurarse la creacion de sistemas de evaluacion
del cjercicio docente que de manera consistente beneficie a los alumnos, y no
unicamente la movilidad social de los profesores.

e Un nivel institucional, también politico donde exista voluntad por parte de las
autoridades para reconocer las limitaciones y fallas de la institucion, y no sélo
los aparentes logros de éstas.

e Un proceso de consenso donde se involucre a los actores del proceso, que
tiecnda a modificar las pautas que repercuten en la reproduccion social de la
desigualdad y Ia incquitativa distribucidn de oportunidades cducativas.

Considerando estos niveles, debe atribuirse a la cultura de planeacién y
cvaluacion, nuevos criterios y orientaciones cn torno a conceptos que de mancra
tradicional s¢ han manejado ¢n ¢l dmbito educativo. En los siguicntes apartados
expondremos aspectos claves para entender la necesidad de la evaluacion y
plancacion de la educacion.

4.2. Rendimiento académico, éxito y fracaso escolar.

LLa importancia que ha adquirido la  escuela en la sociedades
contemporinea, se relaciona no Unicamente con aspectos de caracter formativo
curricular, es decir con los contenidos, competencias y habilidades que se espera
domince al término de cada ciclo escolar un alumno. La importancia que se le ha
dado a la institucion escolar, se¢ enmarca en el contexto de desarrollo personal de
los sujetos, tener 0 no tener Exito en la escuela rambién repercute en el éxito en la
vida. Por cllo, y debido a las transformaciones sociales que han operado en
fechas recientes como el progreso industrial y el avance de la ciencia y tecnologia,
no cs gratuito que uno de los indicadores de bienestar social sea el nivel de
cducacion alcanzado por un pais.

Nuestro pafs presenta una pirimide educativa, cuyas proporciones son
complejas y marcan una desigualdad social. Frente a una amplia base de alfabetos
con un par de afos de primaria, se encuentea un ,nflmc‘r()’"1‘Cclucid() de alumnos de

! Recordemos parit el enso de T educacion bisica, que a pesar. de-la-generacion de instuncias de formacion v
capacitacion del magisterio, incluvendo la creacton de la licenciatura, ello no incide en la calidad de los contenmidos

.l]HLIKlIt os en el mvel by SICO, aunque st permita la movilidad social del docente
] E'E;Il ) 4
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nivel medio superior y superior. Pero también hay que reconocer que este

namero reducido de estudiantes del nivel medio superior, reciben desigualmente

los beneficios de la educacion, sicndo los alumnos con mejores condiciones los

que obtienen mejores resultados académicos, o éxito escolar. 121 éxito escolar

implica:

¢ Que cl alumno haya cubicrto los objetivos de la institucion ceducativa,
objetivos tanto de formacién de conocimientos como de habilidades.

e Quc cl alumno haya ademas de acreditado, aprendido los conocimientos
minimos scnalados en los programas de estudio.

® Que haya concluido su formacion en el tiempo correspondiente al estipulado
por el plan de estudios. k

® Que no haya reprobado o desertado.

Tener un rendimicento alto implica superar la media de  calificaciones
obtenidas en un grupo de alumnos (ademis de acreditar todas las materias en el
tiempo establecido, cubrir los objedvos de la insttucion, ctc.), tener un
rendimiento bajo es estar por debajo de la media (y evidentemente incumplir en
alguno de los clementos de éxito escolar). Esto -que se traslada de la escucla al
contexto personal del sujeto- nos lleva a definir que se es mds exitoso en la
medida en que se tiene un alto rendimiento, se es mas fracasado en la medida en
que ¢l rendimiento es bajo, y con cllo se refuerzan las connotaciones negativas
sobre ¢l fracaso escolar . Ademas en el contexto personalista en el cual se desarrolla
la sociedad contemporinea, éxito y fracaso se leen mas como atributo o defecto
del sujero, que como mezcla de factores estructurales ¢ individuales, y ¢l efecto es
negativo en la idea que se forma de si mismo ¢l alumno y en las expectativas que
de ¢l se forma ¢l maestro, la insttucion v la familia. s decir, que un alumno
tenga ¢X1to 0 no en la escuela atarie no Gnicamente a las virtudes o defectos que
posea, sino también a los factores institucionales y sociales que inciden directa ¢
indirectamente en dicho proceso. De ahi que en ¢l terreno de los estudios sobre
¢l rendimiento, sea preferible manejar ¢l concepto de logro escolar, pues como
scialan Barroso v Cruz (2000), citando a Matticoli se refiere a

“...el grado o medida con que un alumno o grupo de alumnos logran los fines propios

de un nivel determinado del sistema educativo sobre la base de que esa medida general

resulta de una medicion, o de la combinacion de dos o mis medidas parciales propias
de eada marteria o actividad que integran dicho nivel educativo...”

Y siguiendo con la exposicion de Barroso y Cruz

“Esta definicion (..) donde ¢l alumno no es visto como inadaptado o con falta de
capacidad, hace referencia a una serie de medidas que implican todo un proceso de
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evaluacion que pcrmitc conocer ¢l logro escolar de unindividuo y posibilita-hablar de
¢éste como un continuo en ¢l que sc puede ubicar ¢l d(.scmp(.no de un qlumno...
(Barroso y Cruz, 2000:4). )

Iista percepcion sobre ¢l concepto de rendimiento escolar dene sus
antecedentes cn la critica misma que sc clabora sobre la tcotia del capital
humano, misma que dominaba cl escenario teérico de la plancacién educativa,
por cllo no es gratuito encontrar a mediados de los ochentas las siguientes criticas
(Camarcena, Chavez y Gomez, 1985)° cn rorno a este concepto:

“... es un criterio de racionalidad referido a Ia productividad y ‘rentabilidad’ de las

inversiones, de los procesos, y del uso de recursos entre otros temas. ‘Tradicionalmente

su evaluacion ha tenido como principal objetivo la ‘optimizacién’ y/o el incremento de
la ‘eficiencia’ del proceso de produccion y de sus resultados. [l traslado  del
rendimiento  al ambito  educative ha  preservado  su  significacion  econdmica.”

(Camarena, cr.al. 1985:35).

Asimismo, en la base de dichas criticas se¢ observa que la mayoria de
estudios analizados cuentan con una base empirica, y sistematizan ¢l rendimiento
a partir de las representaciones de calificaciones de los alumnos, acreditacion,
reprobacidn, v cgreso entre otras. liste cardcter empirico y descriptivo, ponce
especial énfasis en la medicidon, lo cual produce el inconveniente de reducir ¢l
problema del rendimiento a una cuantificacién empirica, y a dejar de lado los
aspectos cualitativos que intervienen en dicho fenémeno®. ‘T'anto la connotacion
negativa que conlleva ¢l fraeaso escolar, como c¢l vinculo eficientista que toma en
esta segunda critica, poco tavorecen un estudio sobre ¢l rendimiento académico
de los alumnos, por cllo en los siguientes parrafos definimos lo que por
rendimiento académico entendemos en esta investigacion.

4.2.1. Rendimiento escolar y rendimiento académico.

Aunque pudicran mancjarse como sinénimos, ¢ incluso en diferentes
estudios se maneje sin distincion, nosotros preferimos referirnos al rendimiento
académico, en sustitucion del rendimiento escolar, en funcidon de las siguientes
precisiones:

* Asinsmo, diferencin el concepto de mwndinientn escolar con ol de aprvechamiento escolur de acuerdo a los enfoques
1eonco metodologico, pues este dlumo se refiere s bien o los procesos de aprendizaje en el aula, el cual
finalmente viene a ser parte del rendimiento escolar.

¢ De acuerdo a Camarena (ctal, 1985:41), formaan parte del rendimiento - escolar los siguientes aspectos:
Aprovechamiento escolar; Caliticaciones; Aprobacion; Reprobacion; Desercidn; Fgresor Eficiencia termunal; v
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e Escolar define desde nuestra Optica, los aspectos tanto curriculares como
administrativos, que puceden significarse a partir de las distribucion de las
calificaciones de la poblacién estudiantil, (tal como precisamos en el capitulo
3) poniendo principal énfasis en la acreditacién y la reprobacidn.,

® Acadénico, ademis de contemplar las dimensiones anteriores, también incluye
los aspectos formativos en cuanto al nivel de aprendizajes de los alumnos (y
no sus meras representaciones), v el ritmo de acreditacion y las rutas
establecidas para cvitar ¢l rezago (como analizaremos en el capitlo 5).

Con ¢l concepto de rendimicito académico, pretendemos  desarrollar un
andlisis cuyo c¢je fundamental no es la optimizacion de recursos dentro de una
logica netamente econdmica; mds bien se perfila como una propuesta de analisis
que incotpora los tres momentos metodoldgicos del rendimiento que proponen
Camarena, Chavez y Gomez (1985):

1. Considerar al rendimicnto académico como parte integrante del proceso
escolar, y su relacion con las politicas, estrategias y orientaciones dentro de
un sistema cducativo.

Il rendimiento académico como producto de la articulacién de las

diferentes variables que lo conforman. . :

3. Considerar al rendimiento académico como parte de la estructura de 1'1
dindmica escolar en su conjunto.

N

Por otro lado una de las dificultades a las que se enfrentan los estudios
sobre ¢l rendimiento, con una base fuertemente empirica, ¢s que la informacion
es muy general (informacion agregada), v se requicren mas bien particularidades y
precisiones en torno a la poblacidn (informacion desagregada). Al respecto debe
recordarse que en este trabajo se muestran dos c¢jemplos en cuanto a la
informacién agregada, y la informacion desagregada:

a) Ll primer c¢jemplo  corresponde  al capitulo 3, apartado “3.2. Una
aproximacion al conocimicnto de la poblacion estudiandl”, en ¢l cual se
intentd hacer un analisis del rendimiento académico general, lo cual
permitio un andlisis mas profundo debido a lo agregado de los datos, v
ademds produjo un anilisis muy limitado sobre las calificaciones en tres
indicadores: Acreditacion (6-10), Reprobacion (N &6 5), y Desercion (NP).

b) Ll scgundo cjemplo, que corresponde al presente capitulo, en el que sc
describe una mcetodologia  de analisis  del rendimicnto  académico  mas
consistente a partir de los Grupos de Rendimiento Académico (GRA) en
alumnos del Plantel Azcapotzalco de 1996-2000, v ademas de retomar los tres
momentos metodologicos descritos, presenta un analisis que st bien tiene

" Con relacion a los Grupos de Rendimiento Académico, se definen como mma metodologia e andlisis de la poblaciin
extudiantil, que comtemples tanto su Irayectorta acadentica en doy dimensiones: de reglartcdad como de resultados acadénnivos.,
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como matcria prima-las calificaciones, no sc reduce a un empirismo
descriptivo y permite establecer un andlisis de la poblacién estudiantil en su
ingreso, trinsito y cgreso, amén de que se complementa con una lectura
cualitativa a partir de la aplicacion de otros instrumentos®.

4.2.2. Aspectos de la sociologia educativa sobre ¢l rendimicento académico.

La primera limitacion que tuvimos a lo latgo de esta investigacion, es que
existe una gran cantidad de trabajos sobre rendimiento académico o logro escolar
ubicados en una perspectiva psicologica o pedagdgica, mientras que el dambito
social ha sido poco trabajado o incluso bastante acotado para ciertos niveles
educativos como la cducacion basica. listo no cs gratuito sobre todo si
consideramos que ¢l lugar privilegiado para la sociologia educativa ¢s el ambito
macrosocial, por cllo para tratar de extracr de ésta una interpretacion sobre el
rendimiento académico, Unicamente revisaremos los planteamientos tedricos de
Parsons y la tcoria de la reproduccion de Bourdicu.

Parsons al analizar el salén de clases como sistema social describe algunas
cucstiones que nos permiten reconstruir su posible interpretacidn sobre el éxito o
Sracaso escolar. 1il saldn de clases como agencia socializadora, ¢s en la que “sc
entrenan las personalidades individuales para que se adecuen motivacional y
técnicamente al desemperio de sus roles adultos”(Parsons, 1965:42). Dicho
entrenamiento implica la competencia o capacidad para desempenar el rol social
v la responsabilidad de adecuarse al rol. Profundizando mds sobre la cscucla
menciona quce

“..institucionaliza la diferenciacion de status sobre bases no biologicas, Mas aun ese
status no s adscrito, sino que adquirido: es ¢l status que se “gana” por medio del
desempeno diferencial que el maestro impone, en su papel de agente del sistema
escolar de la comunidad”™ (Patsons, 1965:44).

Y de mancra puntual sobre el buen desempeio escolar senala

* Quiza pueda resumirse diciendo que comprende los tipos de comportamiento que le
son apropiados a la situacion de la escucla, por un lado, y por otro, los que los adultos
creen que son importantes pot si mismos. Estas caracreristicas del buen desempeno
algo vaga v redundante conticne dos componentes principales. Uno de cllos c¢s
cognoscitivo puro: aprendizaje, informacion, habilidades, marcos de referencia, cte.,
que se asocian al conocimiento empirico v la habilidad teenologica (...) El segundo
componente de importancia es ¢l que de un modo muy amplio puede llamarse ‘moral’

® Earre estos mstrumentos destican: un diagnostico de conocimientos a los alumnos de primer mgreso, un
mstrumento de evaluacion de la autoestna, un cuestionario de actividades de estudio, la aplicacion de una
evitluacion integral, mismos que serin revisados con mayor detenimiento en el apartado L CEbanihsis de otras
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(3 los que ticnen ¢l ‘mejor desempeiio’ en la primaria son los alumnos ‘brillantes’ que
asimilan mds ficilmente las tareas mds estrictamente intelectuales, y los alumnos mds
responsables, que ‘se portan bien’, y en quienes puede confiar.el macstro cuando -tiene
problemas para conducir la clase”. (Parsons, 1965:46).

Asimismo Parsons da por hecho que la escucla prim'u'ia en Norteamérica
encarna la igualdad de oportunidades, pero ademas en ésta subyace un proceso
de “premiacidn sclectiva” del comportamiento valorado. Al igual que el modclo
social de este autor su lectura sobre ¢l desempefio escolar debe ser leido a partir
de una posicion critica, sobre todo si partimos de la base de que lejos de ser una
realidad uniforme, la realidad social ¢s contradictoria y senala paradojas abismales
en el ambito educativo. No hay que olvidar que Parsons escribe estas lineas en un
contexto nacional ¢ internacional favorable para los listados Unidos de
Norteamérica. [l “wriunfo” en la segunda guerra mundial, y ¢l Plan Marshall
permitio que se viera a este pais como modelo de desarrollo para FEuropa y
América Latina, de ahi que el estructural funcionalismo ocupara un lugar
dominante cn la teoria social de la época. Sin embargo los tedricos de la
reproduccion han senalado las siguientes criticas a las posiciones parsonianas y
las llamadas tcorias liberales de la educacion: a) la seleceidon educativa no es un
proceso ncutral b) Las oportunidades educativas no son iguales para todos, v ¢)
Lo que se ensena en la escuela, no son conocimicntos “universales”, o
“ncutrales” por ¢l contrario tienen relacion con la sociedad y la cconomia.

Los referentes de Parsons en torno al “buen desempeno” de un alumno
alude a condiciones que olvidan que el origen social de éste influye de manera
decisiva en dicho desempeno, y que existe una estratificacion social que permite
que unos cumplan con las expectativas de la escuela y que otros queden excluidos
de dicho proceso. Debido a las limitaciones que tiene la teoria parsoniana, hemos
considerado  que ¢l concepto de capital cultura, ¢je de la tecoria de la
reproduccion, es importante en ¢l analisis del rendimiento académico, como
veremos en el siguiente apartado.

4.2.2.1. El capital cultural.

Iin cste apartado abordaremos ¢l concepto de capital cultural en. dos
dimensiones, la primera referente al aspecto descriptivo del coneepto y a los
atributos que el alumno posece con respecto a éste. La otra dimension es de
caricter politico ¢ ideologico. Con respecto a la primera dimension Henry Giroux
(1983), senala que cf capital cultural lo constituyen

‘.. los diferentes conjuntos de competencias lingiiisticas y culturales que heredan los

mndividuos por medio de limites establecidos debido a la clase social de sus familis.”

(Giroux, 1983:120).
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Juan Carlos T'edesco (1980), senala que Bourdicu en un trabajo posterior al
de La reproduccidn, alude a tres estados del capital cultural: '

sncorporade al individuo (hibitos y disposiciones durables del organismo), en-un:estado
objetivade en bienes culturales (libros, cuadernos, miquinas, etc) v en un cstqdo
institucionaliadn (que se expresa fundamentalmente en los titulos cs(,ol'uc.s)

Podemos sintetizar que ¢l capital cultural, es una combinacidon de bienes
materiales y conocimicentos adquiridos por los individuos en su trinsito por la
escucla como principal institucion  formadora de conocimientos, pero que
contempla ademas otras arcas de formacion extracscolar. Ia adquisicion del
capital cultural depende de manera preponderante de la posicion social del sujeto,
sin que csto quicra ser una tesis que reduzca las capacidades de los individuos a
partir de sus condiciones ccondmicas. |.a posicion social desde este concepto no
se limita al ambito ccondmico, contempla la posicion socioprofesional de los
padres, pues como sabemos no solo depende de los recursos ccondmicos, sino
rambic¢n de los recursos culturales que posee el individuo, asi como la insercion, o
acoplamicnto favorable a la cultura escolar. Que un alumno posca en mayor o
menor medida habitos, bienes culturales, una competencia comunicativa, cn
sintesis capital culrural, lo ubica en un terreno mas o menos privilegiado en la
escucla, y de este modo ¢l capital cultural influiria  decisivamente en ¢l
rendimiento escolar del alumno.

Dentro del continuo de evaluaciones que conforman el logro escolar, ¢l
concepto de capital cultural tiene cabida. Il tipo de evaluacion requerida para
claborar un  perfil del capital cultural  atenderia  estudios  sobre: a) los
conocimicentos previos de los alumnos; b) los hibitos y estrategias de estudio; ¢)la
motivacion y disposicion del alumno frente a su aprendizaje; v d) el perfil
socioprofesional de los padres, v con este el perfil familiar '

Hasta aqui hemos senalado aspectos de cardcter operativo, de descripeion
de lo que se entiende por capital cultural en un ambito prictico. Sin embargo,
falta abordar ¢l caricter politico ¢ ideoldgico que implica este concepto.
Flabiamos mencionado con respecto a Parsons y las teorias liberales de la
educacion en su conjunto, que la escuela lejos de conseguir una igualdad de
oportunidades, reproduce la desigualdad social, o parafrascando a Baudclot y
listabler favorece a los ya favorecidos. Lis decir los alumnos cuyos padres rienen
un alto nivel educativo, presentan mayores probabilidades de desempenarse en Ia
escucla y de obtener logros mis satisfactorios en la misma; en cambio aquellos
alumnos cuyos padres tienen baja o nula formacion  escolar, serin muy
probablemente reprobadores o deserrores de la escucla. Asimismo ol problema se
hace mas complejo si hablamos de la escuela como promotora de un horizonte
cultural que permite no solo la adquisicion de conocimicentos, sino también la
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obtencion de valores, y actitudes que puedan proveer de una mejor calidad de
vida. En este sentido los alumnos cuyo rendimicnto académico no es tan
satisfactorio, no solo se-encuentran desprovistos de recursos ccondmicos, o de
otro tipo de privaciones, sino que también carccen de recursos cultuml(.s que los
hacen beneficiarse poco del sistema educativo. :

A pesar de las aportaciones de la teoria de la reproduccion, si bien nos
permite esgrimir un juicio critico con respecto al sistema de ensefianza, como
seiala Tedesco (1989) dene las siguientes limitantes:

“... pierde de vista que lo novedoso de los dltimos afios ha sido precisamente la
modificacion del sistema educativo (...) no logra explicar adecuadamente ¢l conflicto y
la pugna social existente alrededor de la distribucion educativa (...) tienden a subsumir
Ia prictica pedagogica en el marco de los modelos de relaciones sociales dominantes..”

Asi, la teoria de la reproduccion poco contribuye con aspectos como la
operatividad del aula, y las practicas cotidianas para transformar csos procesos
reproductivos del sistema educativo. La dindmica escolar en conjunto, el ingreso,
permanencia v ooegreso  son puntos  clave al interior de la igualdad  de
oportunidades educativas. No olvidemos que finalmente se deposita en la escuela
una funcion esencial para disminuir de mancera cfectiva las desigualdades sociales
y ccondmicas. lin este sentido cuando hablamos del problema del rendimiento
académico, y con cllo de los cefectos generados por el rezago académico y la
desercion, serd mas alla de las practicas cuantdtativas donde se reduce al alumno a
un porcentaje. Lin fendmenos como ¢l rezago y la desercion se reproduce ain de
manera mas aguda la desigualdad social, pues como mencionamos en el capitulo
I, el sistema cducativo de nuestro pais no distribuye equitativamente  sus
beneficios no solo en el acceso a los ciclos educativos, sino también por la
calidad dc sus servicios. Que un alumno se rezague o deserte no es Gnicamente
una cuestion de estadistica de eficiencia cuantitativa, pues con la desercidn v ¢l
rezago se excluve a los alumnos practicamente de gozar de los beneficios de la
educacion, de construir un horizonte cultural mas amplio, de poder insertarse
con mas ventajas en ¢l mercado laboral, y de participar con un mayor criterio ¢n
los asuntos de orden publico.

Atender ¢l rezago, la desercion el rendimiento académico, como parte de
una politica educativa, tendria que poner en el ¢je de sus objetivos alcanzar una
cducacion verdaderamente tendiente a la equidad, v pondria mayor énfasis en
tratar de neutralizar las desigualdades de los alumnos matriculados, y. por lo
MCNOS:

1) Procurar que los alumnos al ingresar a la insdtucion cuenten con un nivel
medio de conocimicntos que le permita competir con otros cuya formacion
académica es mas solida.
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b) Dotar de una expectativa mayor al alumno sobre la importancia del ciclo
escolar al que pertencce. ',

c) Crear un ambicnte en ¢l cual los factores extracscolares scan tomados en
cuenta para conscguir una mejor adaptacion a la institucion educativa.

Reconocer las desigualdades sociales, ccondmicas, culturales y cscolares
con la que acceden los alumnos a un ciclo escolar, es un primer paso para romper
cl circulo de la reproduccion. Sin embargo para poder detectar las diferencias y
poder actuar sobre cllas es menester se consideren a la evaluacion educativa
como una fasc de diagndstico inicial, y a la plancacién de acciones que deben
desarrollarse para contrarrestar los cfectos del rezago escolar, la desercidn y
reprobacion y demis manifestaciones de un bajo rendimiento académico, y a los
cuales son mas vulnerables los grupos menos favorecidos ccondmica, social 'y
culturalmente.

4.2.3. La calidad educativa.

Como se¢ ha scnalado en el capitulo 1 la desigualdad educativa tiene que
ver con el rendimiento académico o logro escolar de los alumnos, donde al
parecer s¢ ha mantenido una estructura de reproduccidn social y cultural en la
cual quicnes consiguen mejores resultados pertenecen a estratos sociales de por si
beneficiados. Iin este contexto ¢qué posibilidades tiene la escucla para poder
modificar esta incquitativa situacion? Al respecto pueden senalarse dos posturas:

e la primera que al otorgar un lugar preponderante a la situacion
socioecondémica del alumno, argumenta que es poco lo que puede hacer la
escucla si no se transforman las condiciones socicecondmicas, la cual al
parecer es una posicion generalizada que ha sido utilizada en diferentes
contextos y que ha servido para justificar algunos proycectos fallidos que
ticnden a aminorar los cfectos de la desigualdad educativa. Lista posicion si
bicn senala la importancia de la estructura socioecondmica en la educacion,
reduce a los agentes cducarivos (macstros, alumnos y autoridades), v
neutraliza las acciones que al respecto puede desarrollar potencialmente la
cscucla.

e l.a scgunda postura plantea que independientemente  de la o situacion
sociocconomica del alumno, es una responsabilidad de la escucla proveer de
una atencion especial a aquellos grupos que lo requieran, que paulatinamente
permitan su transito satisfacrorio por la institucion, posicion que se relaciona
con la construccion de la igualdad en logros escolares de los alumnos, y es la

que compartimos y desarrollamos a lo largo de este rrabajo.
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Sin cmbargo, la pregunta continta en cl aire ¢qué es calidad cducativa? Asi
como rendimiento académico no puede quedarse como la connotacidén negativa
del fracaso escolar, ni con su valoracion cficientista, es necesario que revisemos el
concepto de calidad educativa sin que caiga en estas posiciones. Por cllo, nos ha
parccido importante ¢l planteamiento que al respecto han desarrollado de manera
integral Marchesi y Martin (1998:33):

“Un centro educativo de calidad es aquel que potencia ¢l desarrollo de las capacidades
cognitivas, sociales, afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contribuye a la
participacién y a la satisfaccion de la comuntdad educativa, promuceve el desarrollo
profesional de los docentes ¢ influye en su oferta educativa en su entorno social. Un
centro ceducativo de calidad tiene en cuenta las caracteristicas de sus alumnos y de su
medio soctal. Un sistema educativo de calidad favorece el funcionamicento de este tipo
de centros y apoya espectalmente a aquellos que escolarizan alumnos con necesidades
educativas especiales o estan situados en zonas social o culturalmente desfavorecidas”

Iin este sentdo, la calidad educativa no se conforma tUnicamente de
indicadores  sobre el rendimiento  académico, también  contempla  la
profesionalizacién de la docencia, y sobre todo ¢l diseno y aplicacion de
estrategias que logre atenuar las diferencias entre los alumnos. lstos tres
clementos, son contemplados en ¢l Programa de Atencion Diferenciada (PAD),
¢l cual describimos extensamente en los siguientes apartados, no sin antes
describir brevemente el contexto en ¢l cual se ha desarrollado la plancacién y la
evaluacidn educativa del Colegio de Ciencias v Humanidades.

4.2.4. Planeacion y evaluacion educativas en el Colegio de Ciencias y
Humanidades.

En apartados anteriores hemos  referidos las  actvidades que sobre
plancacién y evaluacion se han desarrollado en nuestra universidad. Asimismo en
¢l capitulo 2, apartado “2.4. Ll cambio del plan de estudios en 1996: un breve
analisis”, s¢ expusicron algunas tarcas que en la materia se han desarrollado en
esta dependencia. Tiste apartado tiene la intencion de enunciar algunos de los
mecanismo que se aplican al respecto en el Colegio de Ciencias y Flumanidades.

Aunque existe una Sccretaria de Plancacion que desarrolla diferentes
funciones de  evaluacion como la aplicacion de un  examen  diagnéstico
académico, ¢l cuestionario de actividad docente, y se ha senalado tene un
conjunto de proyectos que analizan a la dependencia, esta informacion poco se
ha socializado en la planta docente, v cllo obedece mas a cuestiones de indole
politica que de cardcter académico. Esta posicion poco ayuda en la nueva ola de
“certificacion” que invade a las instituciones de educacion superior y media
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superior, pues la carencia de estudios fiables y de indicadores objetivos redunda
mds cn una idea errénea sobre lo que es la dependencia y tiende a reproducir sus
deficiencias. Lin Gltimas fechas se entregd un plan de desarrollo de la Direccién
General del CCH 2002-2004, del cual hablaremos mas extensamente en cl
capitulo 6, y del que se tienen mds criticas, en parte porque las directrices a seguir
mismas que sc claboraron de ésta, tiene una politica de plancacion y evaluacion
poco claras y ambiguas, lo cual constituye un retroceso en las politicas educativas
de la propia UNAM.

Por otro lado, ¢s curioso que aunque no se tiene claridad en la planeacion
y evaluaciéon que sobre la dependencia se hace, si se mancjan pardmetros sobre
calidad en la docencia. Por cjemplo en ¢l Colegio existen definiciones en torno a
la Docencia de Alta Calidad, mismas que no fucron construidas a partir de estudios
empiricos que demuestren que este tipo de docencia promucve una educacion de
calidad. Lin el Glosario de ‘T'érminos, documento en ¢l que se reanen las
definiciones del trabajo docente, en tormo a la Docencia de Alta Calidad se ha dicho
que cs aquella donde ¢l profesor asiste a clases, planifica sus actividades, utiliza
creativamente ¢l material didactico, cumple con ¢l programa de estudios, y
optimiza las dos horas de clase, ideas del orden coman que no apuntan a una
evaluacion objetiva (qué significa utilizar creativamente material didéactico, y
como cvaluamos que alguien es mds o menos creativo), y con respecto a las
obligaciones del docente como la asistencia y el cumplimicento de los objetivos
¢stas  se encuentran claramenre  expresadas en el Estatuto  del Personal
Académico’. Con base en cstas obscrvaciones, la Docencia de Alta Calidad en el
CCH, es una mezcla de ideas comunes y obligaciones bdsicas normadas por cl
FPA, v no contribuye de manera significativa a hacer de la dependencia una
escucela con calidad educativa.

4.3. El modelo de analisis de la poblacion estudiantil.

Si partimos del supuesto de que los alumnos mds propensos a rezagarse
académicamente, a reprobar y desertar, son también alumnos cuvos recursos
culturales vy ccondmicos no son los mis optimos, ¢puede ¢l rendimiento
académico ser analizado comprendiendo a una poblacion homogénea sin
distinciones y suponiendo que las necesidades de los alumnos son iguales? ¢ cs
una institucion educativa comprometida con la formacion de sus alumnos la que
no aticnde a las diferencias de sus estudiantes? Por el contrario, si el compromiso
de una institucion es la formacion para la vida universitaria, y si ésta se presenta
como un espacio que amplia los horizontes culturales -lo cual implica sin lugar a
dudas una calidad educativa mas alld de la meritocracia v el cficientismo-, mayor

* Con mayor preciston, consiltese del citado Estatuto el Titalo Cuarto, capiinlo VT y VL
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¢nfasis debe prestarse a los apoyos institucionales para aquellos alumnos que asi
lo requicran, con la finalidad de garantizar que las oportunidades cducativas sean
lo mas equitativo posible. Un compromiso de la institucion educativa, cs sin lugar
a dudas una accién politica, si consideramos de acuerdo a Giroux que un
compromiso democritico en la educacion, tiene que ver con atender los
requerimientos especificos de los educandos, accion que incorpora a las minorias
que tienden al rezago escolar.

Para nosotros cs indispensable que dentro de los procedimientos para
estudiar ¢l rendimiento académico, deben obscervarse aquellos indicadores que
establezcan las  diferencias en la poblacion  estudiantil en cuanto a sus
calificaciones, sus recursos culturales, y su entorno familiar, y a partic de los
resultados vy analisis, disenar y poner en prictica estrategias y acciones para
generar una atencion que atienda las diferencias y procure apoyos especificas a
los diversos grupos de su poblacion estudiantil.

lin ¢l estudio de las poblaciones estudiantiles, se ha observado como
mencionamos cn ¢l capitulo 1, que sus caracteristicas heterogéneas, no nos
permiten un estudio monolitico, y por tanto requicren de un andlisis que permita
su conocimiento. lin este sentido, conocer significa, no sélo ¢l mancjo de datos
estadisticos, vy ¢l tratamiento de algunas evidencias de orden empirico, que han
sido utilizados de manera privilegiada por los estudios en torno al rendimicento
acad¢mico. Sin renunciar a algunos de los indicadores utilizados tradicionalmente
en estos estudios, ¢l modelo de andlisis del rendimiento  académico  que
proponemos cuenta con algunas caracteristicas que permiten una interpretacion
de la trayectoria escolar, de manera cualitativa, y representa ¢l resultado de
estrategias discnadas v pucstas en practica en ¢l CCH Azcapotzalco de 1996-
2000, v fucron gestadas anreriormente en la Secretaria de Plancacion del Colegio
de 1990-1995.

Los siguientes apartados describiran de manera mas clata como, cstas
estrategias  fucron creando un conocimiento de la poblacién  estudiantil,
caracterizada a partiv de Grupos de Rendimiento Académico (GRA), con otros
instrumentos  que  fucron  aplicados  de  manera sucesiva  como  veremos
posteriormente. Cabe mencionar que este modelo de analisis, asi como los
resultados observados en los GRA, son fundamentales en ¢l Programa de
Atencion Diferenciada, mismo que se analizard extensamente en ¢l capitulo 5.

4.3.1. Antecedentes del modelo de analisis: el trqbq)o de Ia Su,rct'ma de
Plancacion (SEPLAN) de 1990 a 1995. ( :

Antes de iniciar con las caracteristicas del modclo de anilisis del
rendimiento académico, debemos aclarar que puede hablarse de dos crapas
diferentes del mismo, la primera que tiene sus origenes en la Sceretaria de
Plancacion del Colegio (1990-1995) v la scgunda que continua en el plantel
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Azcapotzalco en 1996 a 2000'. El modclo de andlisis tiene sus origenes, cn la
Sccretaria de Plancacion del Colegio (SEPLLAN), a partir de 1990, donde sc
empezaron a realizar los primeros  scguimientos longitudinales, cexamenes
diagnosticos de conocimientos previos, asi como la aplicacion del Cuestionario
de Actividad Docente. Fstas actividades, han sido mencionadas en algunos
documentos oficiales de la DUACB como ¢l plan de Estudios de 1996, y por la
actual Direccion General del CCH en los informes 1999-2000, y 2000-2001, sin ¢l
reconocimiento del trabajo desarrollado previamente en la SFEPLAN, e incluso
renombrando algunas actividades, lo que nos deja una idea bastante ambigua y
poco clara sobre la informacidn gencerada por la propia institucién.

La continuidad de las ctapas del modelo de andlisis, se debio gracias a que
¢l Sccretario de Plancacion, ¢ Mrro. Andrés Flemiandez Lopez v un grupo de
colaboradores, formaron parte del cuerpo directivo del plantel Azcapotzalco
durante ¢l periodo de 1996-2000, siendo ¢l Mrero. Flerndndez Lopez el Titular de
la dependencia. Dentro del trabajo desarrollado por la SEEPLAN de 1990 a 1995,
puede obscrvarse, un critico analisis de las condiciones académicas por las que
atravesaba la institucion. A diferencia de las autoridades que se esmeraban por
presentar una realidad educativa que distaba de lo que se experimentaba en los
salones y ¢n ¢l quehacer docente, la SEPLAN, emprendidé una serie de estudios
exploratorios, con ¢l objetivo de analizar a profundidad una scrie de fendmenos
en torno a la poblacion estudiantil, v a la dindmica interna de la propia
dependccia.

Por cllo, no resulta gratuito que sea precisamente en este periodo, en ¢l
cual s¢ desarrollan evaluaciones consistentes sobre la docencia, tal como pudimos
apreciar en ¢l capitulo 2, cuando nos referimos a los trabajos Descripeidn de la
Docencia'', y Seguimiento de programas. temarios y guias (1971-1989)"%. Iin cste periodo
también sc aplica ¢l primer instrumento para que los alumnos pucdan evaluar a
sus profesores: ¢l Cuestionario de Actividad Docente (CAD)'". Al principio de Ia
aplicacion del CAD, se presentaron resistencias por parte de los protesores, pero
también de las autoridades. Si bien es cierto que este instrumenio cuenta con
algunas deficiencias, y no permite una evaluacion objetiva de los docentes (pucs

10 Pudicra hablarse de una tercer etapa que corresponde it las acoiones que emprendio ta Direccion General del
Colegro en 2000 v 2001, v como parte del Plan de Desarrollo 2002.2006. Cabe resaltar que en esta altima etapa, la
metodologin de andbsis aplicada por laactual SEPLAN v la nusma Direccion General, e tomo a algunas
actvidades hgadas a lo que fue ef PAD, han sido desarrollidas de manera fallida, con figunas v algunas
INMCIPICHICIONes POCOL certeris, Como veremas en el capitulo 6.

HSEPLAN, Seeretaria Aeadémica de T UNCB, Desospeon de be Docencie, UN AN 1991,

12 SEPLAN, Secreraria Academica de ta UNCB. Segwmiento e Pragramas, Temarior y Guiar (1°7°-1989), UNAM,
1991,

1 Cabe resalar que of CAD fue cliborado par el Dr. Sinchez Sosa, y el Miro. Martines CGuerrero, ambos
académicos de la Faculiad de Psicologing existeron dos versiones del CAD, Ta primera de 31 reactivos, v la
segunda cuyva aphcacion rrdd aproxsimadamente un o, v el cuestionario redujo ¢l nimero e reactuvos. Fste
mstrumenta se aplica actualmente, v nene las sigwentes calificaciones para el docente: sobresalionte, satisfactorio

alto, sansfactono, sanstactono bajo
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es la misma para todos, y evidentemente no es igual la opinién generada por los
alumnos sobre sus profesores de historia con relacion a los de matematicas), si
fue ¢l primer instrumento por medio del cual los alumnos pudicron expresar la
percepcidn que tenian sobre sus profesores.

De mancra paralela, fue necesatio generar informacion  sobre  las
actividades sustantivas del Colegio, en torno a su estructura en conjunto. De esta
preocupacion surgio el Sistema de Informacion y Livaluacion Institucional (STFL),
cuyo antecedente se encuentra en el trabajo desarrollado por Hernindez I.opez
en la CONALEMS como  presidente de la Comision  de  Plancacion, y
posteriormente de la comision de Evaluacion. Si bien como vimos en ¢l apartado
sobre la lectura sociopolitica de la plancacion y la evaluaciéon en la educacion
superior, las actividades aqui resenadas tuvieron como marco las politicas de
evaluacion, cllo no quiere decir que esta tendencia fuera una constante en la vida
universitaria, y hasta cierto punto cran tarcas poco consideradas y marginadas.

De ahi que el SIEL como propuesta surgio incvitablemente en un
contexto de resistencias, de las propias autoridades, lo cual evidentemente limitéd
su aplicacion y desarrollo. i SIEI se estructurd con la finalidad de sistematizar y
actualizar constantemente la informacion, que permita a las instancias de
plancacion y las autoridades, discnar y desarrollar programas particulares. Sc
estructura a partir de las siguientes categorias fundamentales: docencia, difusidn y
extension, financiamiento, vinculacion, y plancacion y evaluacion institucional.
listas categorias sc dividen en subcategorias de andlisis que se complementa de
criterios de evaluacion artculados a partir de indicadores. El cuadro 4.2, presenta
las caracteristicas mas importantes del SIET en la categoria de docencia.
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Cuadro 4. 2. SIEI Categoria Docencia

SUBCATIEGORIN ¢ CRITILERIOS:
Oferta educativa e (Cobertura
Plancs y programas de estudio e listructura v actulizacion
e Calidad del alumno que ingresa
e [ifictencia interna
Alumnos e Calidad del alumno que egresa
e Demanda y cobertura
e Suficiencia
e [ixtension
e Impulso vy cobertura a la formacion y actualizacion
¢ Ingreso permanencia y promocion
Personal académico e Profesionalizacion
e liquilibrio y composicion del profesorado
Apovoa la docencia e hmpulso
e Fomento v cobertura
Linscenanza aprendizaje e Calidad del aprendizaje
e [ivaluacion de la actividad docente
e [‘omento
Produccion académica ¢ Calidad
e [mpacro

FFuente: Merndndez Lopez (1994), para una amplia lectura, véase en particular ¢l “Anexo 1.
Cuadro de Categorias de Analisis”, p. 5.

De acuerdo al SHE, era necesario contar con un sistema que pudiera
aportar informacion sobre ¢l personal académico, los planes y programas dc
estudio, y la poblacion estudiantil. Iin este dldmo caso, y debido al interés de
conocer la travectoria académica de los alumnos, se hizo nccesario un
seguimicento longitudinal, que comprendiera las caracteristicas del rendimiento
académico de los estudiantes durante su ingreso, trinsito y egreso a lo largo de su
estancia en ¢l Colegio. Como sabemos, los estudios longitudinales de poblaciones
estudiantles, se caracterizan por analizar la trayectoria académica de los alumnos
pertenccientes a una o varias generaciones, de mancra sistemdtica v a partir de
rarios cortes, que en ¢l estudio que desarrollamos fue semestral, y comprendio
los siguientes periodos lectivos™ (mismos que duro la administracion analizada):
1996-2, 1997-1998, 1998-1999, 1999-2000, y 2000-1. Y por tanto a las siguicntes
generaciones: 1997 (los tres anos correspondientes al ciclo de estudios del

R periodo que comprende nuestra jnvestigaeion es de marzo de 1996 a abrl de 2000, razon por la cual ¢l
principto v conclusion de Ly admiisiracion anathizada corresponde un semestre, v no los dos del penodo lecnivo.
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bachillerato), 1998 (hasta cuarto semestre), 1999 (hasta segundo semestre) y 2000
(dc acuerdo a los resultados de los exdamenes de diagndstico de conocimientos, y
los cursos de nivelacion).

Esta dimension temporal del seguimiento longitudinal, se complementd
con una tipologia de anilisis de la poblacion, en torno a su rendimiento
académico. Dcebido a que las poblaciones no son homogéneas, sino presentan
variaciones, este ritmo en torno al rendimiento, levaron a configurar un
mecanismo que distinguiera a la poblacion estudiantil de acuerdo a Grupos de
Rendimicnto  Académico (GRA)'®, cuyas caracteristicas  s¢ describen  a
continuacion.

4.3.2. Los Grupos de Rendimiento Académico (GRA)

Los Grupos de Rendimiento Académico (GRA), bien pueden definirse
como una tipologia del comportamiento académico de la poblacion estudiantil,
en la medida en que agrupa a los alumnos de acuerdo a su rendimiento
académico en su transito por cl Colegio, donde sobresale los ritmos de avance
escolar que s¢ manifiesta en dos dimensiones: a) de temporalidad, que implica los
semestres invertidos para la conclusion del ciclo; y b) de desempeno académico,
es decir las calificaciones obtenidas. Fl ritmo de avance escolar se valord en dos
indicadores analizados en cada grupo: ¢l porcentaje de acreditacidn y el promedio
de calificaciones. Por otro lado, esta metodologia de analisis al deshomogeneizar
a la poblacion estudiantil, puede reconocer un conjunto de alumnos que
terminardn satisfactoriamente sus estudios, y otros que tenderin a rezagarse y/o
desertar.

A diferencia del capitulo 3, donde se expuso la distribucion  de
calificaciones de manera global y particular de los alumnos del Colegio, los GRA
formados con la poblacion  estudiandl de  Azcapotzalco  de  1996-2000,
representan un avance significativo, en los estudios de trayectorias escolares, de
acuerdo a los siguicntes criterios:

a) Ll andlisis desarrollado en el capitulo 3, contd Gnicamente con tres tipos
de calificaciones proporcionadas por la Secretarfa Estudiantl de la
Dircccion General del CCH: NA, NP, y AC; mientras que los GRA
contemplan v analizan todas las calificaciones de la escala, y las diferencias
de acuerdo a las asignaturas cursadas por los alumnos en cada semestre,
para cada cohorte.

1 Cunosamente aungue los Grupos de Rendimiento Académico surgen desde 1996 en el CCHE Azcaporzaleo,
actualmente I DG del CCIE ha presentado Grapos de Aprovechamiento Escolar o Grupos de Aprovechamicento

Académico, Ul'},".llllmld(l\.' Con una ])l'()[lllc,\'l.l mclnduluguc:| desconocida.
] El\./.’k) (J A= LJ
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b) A consccuencia de lo anterior, los GRA trabajan con datos desagregados —
cosa que no permiticron los datos mancjados en el capitulo 3- y por cllo,
sc refina ¢l analisis de la poblacion estudiantil.

c) Al incluir el porcentaje de avance de créditos, los GRA plofunduan en la
trayectoria escolar y cl ritmo experimentado por los alumnos en su
estancia en ¢l Colegio. s

d) la ubicaciéon de los alumnos en los GRA, contribuyd no Unicamente.a.la
construccion de una tipologia del rendimiento académico de la pobhmon
estucliantil, sino que constituyo ademis, ¢l ¢je articulador que permitio el
desarrollo de estrategias de atencidn diferenciada.

¢) El andlisis de la distribucion de calificaciones del capitulo 3 permite el
conocimicnto global de los estudiantes, los GRA proporcionan un analisis
fino de los diferentes ritmos escolares en cuanto a calificaciones y ticmpo
empleado por los alumnos,

“n sintesis, los GRA dan respuesta a la necesidad imperante de atender las
particularidades de los estudiantes, lo cual significa un avance en la construcciéon
de una cducacion de calidad, que por un lado potencie las capacidades de los
alumnos, y por ¢l otro pucda atenuar las diferencias que se traducen en
desigualdades que el sistema ceducativo tiende a reproducir. Por supuesto, los
GRA no pueden constituir la base de un planteamicento esquematico de cémo
atender a la poblacidn estudiantil, nada mds erronco resultaria pretender que esta
sea una solucion a los problemas de una institucion educativa, Sin embargo, la
igualdad ¢n las oporrunidades educativas (tal como fue descrita en el capitulo 1),
v osu tratamiento a partir de un trato social diferenciado, requicre forzosamente
del conocimiento del desigual rendimiento experimentado por los alumnos ¢n su
estancia en la escuela. Pretender atender diferencialmente a los alumnos sin un
andlisis minimo de su trayectoria escolar, no constituye sino una pretension,
carente de argumentos v de estrategias viables para atenuar ¢l rezago, y la
desercion de los alumnos.

Los GRA, como parte de una metodologia de analisis del rendimiento
académico, contrasta los diferentes resultados de los alumnos de una generacion
al corte de cada semestre, lo cual permitié obscervar las consistencias ¢
inconsistencias del rendimiento académico de los alumnos, basicamente desde su
ingreso v transito, v con algunas proyecciones sobre su cgreso. Para cl
agrupamicnto de los alumnos cra indispensable ¢l mancjo de una base de datos,
que tuviera toda la informacion que los alumnos podian proporcionar desde su
ingreso. Dada la imporancia del mancjo de dicha base, ¢l Departamento de
Redes v Sistemas del plantel, jugd un papel importante, pues fue ¢l principal
encargado de administrar la base, asi como procesar la informacion necesaria que




125

debia conocer la Direecion para ¢l disefio y aplicacion de estrategias desatrolladas
¢n ¢l Programa de Atencidn Diferenciada'®,
Los datos registrados cn la base de datos, puede clasificarse en dos:

a) Datos generales. iran los campos correspondientes a los datos personales
de los alumnos, como ndmero de cuenta, nombre, grupo, direccion,
teléfono, nombre de los padres o tutor.

b) Datros académicos, cn los cuales se registraba el conjunto de-calificaciones
obtenidas en cada semestre, y ¢l porcentaje de avance de créditos.

la materia prima para ¢l agrupamiento de los alumnos, fucron los datos
académicos. El documento base que sirvié para desarrollar este apartado, fue el
de Hernandez Lopez (2000B) Programa de Atendiin Diferenciada para Alunmos.
Estrategias para elevar el Rendimiento Académico, impulsadas durante el periodo 1996-2000.
lin un primer momento, los alumnos fueron clasificados de acuerdo a sus
calificaciones en 4 grupos de rendimiento, incluso los instrumentos  que
analizaremos en los siguientes apartados como el Cuestionario de Actividades de
Fstudio y el Instrumento de Livaluacion de la Autoestima, reportan los resultados
de su aplicacion en los 4 grupos mencionados. Sin embargo, conforme se
desarrolld ¢l estudio  longitudinal, se observd que  esta clasificacién  no
diferenciaba claramente los alumnos entre la categoria 2 y 3. Por este motivo, se
decidié pasar de 4 2 5 GRA. El cuadro 4.3, nos permite apreciar grosso modo las
caracteristicas generales de los GRA, en cuanto a sus tendencias generales'.

1 Sobre las aportaciones gue proporciond la tipologia de los GRA, véase of capitulo 5, dedicado amplamente a

desarrollar este punto.

7 Para mavor informacion, constltese Hemindez Lapez (2000), en particular pp.T-13
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Cuadro 4.3. Caracteristicas generales de los Grupos de Rendimiento Académico

GRA

Primera
clasificacion:

Segunda
clasificacion:

CARACTERISTICAS GENERALLS:

GRA |

GRA

Lstudiantes que obtienen menor nimero de aciertos que en el
examen dingnoéstico, mas bajos promedios en la sccundaria, y
menor puntaje en resultados de examen dnico. Tienden a
reprobar desde primer semestre, y sobre todo a desertar pues la
mayoria de sus calificaciones son de ND.

GRA 2

GRA2

Lstudiantes que obtienen poco mads aciertos en el examen
diagnostico a comparacion del GRA T aligual que sus promedios
en la secundana, ¢l resultados de examen anico también son un
poco mas altos. Tienden a acreditar asignaturas  con  bajas
calificactones, v reprueban la mayoria con 5.

Grupo
frontera
entre GRA 2
YGRA3J3

GRA}

Estudiantes que en ol examen anico, el diagnostico de ingreso v
promedio de secundaria, se ubican en la media con relacién al
total de alumnos. Sus calificaciones oscilan entre 7 v 8, y
de alto grado de  dificultad  (como

repruchan  asignaturas

matemiticas, quimica v fisica).

GRA 3

GRA 4

Listudiantes que tenen promedios altos en ¢l examen unico,
diagnostico de ingreso, v promedio de sceundaria, v obtienen
calificaciones entre 8 v 9, v en su generalidad no tenden a
reprobar materias.

GRA 4

GRAS

listudiantes que registran los promedios mas altos en ¢l examen
unico, diagnostico de ingreso, y promedio de secundaria. Sus
calificaciones oscilan entre 9 y 10, v son alumnos que acreditan
todas sus materias.

Fuente: Hernandez Lopez (2000).

Los siguientes apartados, tienen por objetivo, ir desarrollando los puntos
expuestos en la anterior tabla, hacer un andlisis comparativo con las generaciones,
v enumerar otros instrumentos aplicados en la poblacidn para determinar otras
variables relacionadas con ¢l rendimiento académico. El andlisis de los Grupos de
Rendimiento Académico se harin a partir de dos tipos de analisis: ¢l primero de
caracter longitudinal, cuvo objetivo es observar las tendencias que siguen los
grupos de rendimiento de una misma cohorte; ¢l segundo serd de cardcter
transversal, con ¢l objetivo de hacer las comparaciones pertinentes en cada una
de las generaciones analizadas.
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4.3.3. Caracteristicas de los Grupos de Rendimiento Académico de
acucrdo alos resultados dcl estudio longitudinal y transversal de 1996-
2000.~

Zl siguiente conjunto de grificas y tablas, ticne por objeto analizar las
tendencias, y ritmos con los cuales los alumnos divididos de acuerdo a su
rendimiento académico en cinco grupos, transitaron en ¢l CCH Azcapotzalco,
para cllo debemos sealar que debido a la duracion de la administracion analizada
de 1996 al 2000, sélo se puede apreciar una sola cohorte completa que es la 1997
que concluyo su estancia en ¢l Colegio, y que fue atendida de acuerdo a las
estrategias desarrolladas en ¢l Programa de Atencion Diferenciada (PAD), esta
generacion constituird nuestro andlisis longitudinal. Por otra parte con ¢l objeto
de analizar las semejanzas y diferencias entre una y otra generacién, v el impacto
en ¢l rendimiento académico de los alumnos a partir del PAD, se procedié al
analisis transversal que contempla la observacidn del primer y segundo semestre
para las generaciones 1997, 1998 y 1999; ¢l tercer y cuarto semestre para las
generaciones 1997 y 1998.

4.3.3.1. Analisis longitudinal de la Generacién 1997.

A continuacion describiremos brevemente, las caracteristicas de los cinco
grupos de rendimiento que se analizaron en la poblacién del CCH Azcapotzalco
de la generacion 1997, Las dos variables que serin analizadas serin el promedio
de calificaciones, es decir la suma de las calificaciones obtenidas en cada una de
las asignaturas cursadas en cada semestre, y el porcentaje de avance de créditos
con relacion al nimero de créditos a cubrir con relacion al semestre cursado.
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Grupo de Rendimiento Académico 1.

Grifica 4.1. Grupo de Rendimicnto Académico 1 gencracion1997: porccnt'l;(, dc”
acreditacion y promedio. , ,
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Fuente: Herndndez 1.6pez (2000), Sintesis de Geition 1996-2000, CCH Azceapotzalco.

Como vimos en ¢l cuadro 4.3, ¢l grupo de rendimiento académico 1,
constituye ¢l grupo de alumnos con los indices de reprobacion mas alros, y con el
menor porcentaje en ¢l avance de créditos, sus calificaciones, son en promedio
1L])1()b{l[Oll(lS A lo largo de los semestres, los alumnos ubicados en este grupo
tienen en promedio calificaciones entre 0.73 y 1,16, y su avance de créditos oscila
entre el 11y ¢ 17%, asimismo son alumnos que tdenden a acreditar sus
calificaciones de la siguiente mancra:

Tabla 4.1. Caracteristicas del GRA 1 de la generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
S T 5 T S 5 s % DE

SEM.ALUMNOS| % /l\:liglrl\l(l)\l:kjll){:\\s ASIGl:(\I)/l\{lcli\Il{j}lflAc[:\Rc?g:JDAs l’ROM"‘D'OcméDl’Eros

NP NA/5 6 7 8 9 10
1" SO TS 2 2 0 t 0 ¥ () "3 11
R 403 1373 0 3 1 ' U o ¥ 1,95 144
3 528 1.6 3 1 t (1 o { .13 17
N 50711572 1) 1 ) t | o { 0.8 12
S 3381497 11 -4 2 { 1 ( ) 112 1 0)
(" 56711572 12 -} 2 ¢ | { () 1.16] 17]

Fuente:  datos  proporctonados por ¢l Departamenro de Redes v Sistenmas del CCH

Aocapotzaleo, duninte el perodo de 1996 al 2000,

Como puede apreciarse en la tabla 4.1, la mayoria de las calificaciones son
reprobatorias, v se ubtcan en la columna de NP, lo cual nos sugicre la idea que
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este grupo de alumnos reprucba ‘mas por descrcién. Nunca - obtuvicron

calificaciones de 9 y 10, y las pocas aprobadas se ubican entre 6y 8

Grupo dec Rendimiento Académico 2.
Grifica 4.2. Grupo de Rendimiento Académico 2 generacion 1997: porccnt'l,c dc
acreditacién y promedio
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Fuente: Hernindez Loper (2000), Sintesis de Gestion 1996-2000, CCH Azcapotzalco.

El grupo de rendimiento académico 2, también muestra un rezago
académico, aunque con un promedio de calificaciones un poco menos bajo que el
grupo anterior que se ubica entre 2.94 v 3.79. Con respecto al porcentaje de
avance de créditos, se puede apreciar que este conjunto de alumnos ticnde mds a
acreditar, entre ¢l 41.4% y el 54%. lin cuanto a la distribucidén de sus
calificaciones, la tabla siguiente nos ilustra al respecto:

Tabla 4.2. Caracteristicas del GRA 2 de la generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMLEDIO DE
1 ee N AT s | As U <A . v DE

SEM. [ALUMNOS| % | TG iR bADAS | POR CALIFICAGION . [PROMEDIOW it o

NP NA/S5 6 7 8 9 10
1° 8752427 | 2 2 ( 1 () () 3.79 54
20 BEL M NN 2 3 3 { 2 () | 3.7 32
3¢ O 1925 R! - i { 2 {) | 334 47
- T200 1997 B B 3 | 3 X ! 294 A1
5 S03 0227 R 3 0 | 3 O | 3.31 40
o8 S0 23 1 5 0 2 4 1 2 3.3 -7

Fuente: dutos proporcionados por el Departimento de Redes v Ststemas del CCH
Azcapatzaleo, durante ¢l pertodo de 1996 al 2000,

A diferencia de los alumnos ubicados en el grupo anterior, los alumnos
ubicados en esta categoria obtienen calificaciones reprobatorias en NA/5, y
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obtiene de manera minoritaria calificaciones de 10 y 8, aunque larmayoria las
aprucba con 6. :

Grupo de chdlmlento Académico 3
Gmﬁca 4.3. Grupo de Rendimicnto Académico 3 gencracion 1997 porcc.ma;c dc ;
acreditacion y promedio
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Fuente: Flerndndez Lopez (2000), Siutesis de Gestian 1996-2000, CCH Azcapotzaleo.

Lste grupo de alumnos a diferencia de los dos antetiores tienden menos al
rezago, aunque ¢l promedio de sus calificaciones sc ubica entre la no acreditacion
y la acreditacion de 5.31 a 6.08, a su vez tiene un porcentaje de acreditacion mas
satisfactorio que los GRA 1 v 2, entre el 71.3 y ¢l 81.10%. lin cuanto a la
distribucion de sus calificaciones, la tabla 4.3 nos ilustra:

Tabla 4.3. Caracteristicas del GRA 3 de la generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
o S SIGNA" S AP S " -

SEM.ALUMNOS "% | G0 bas | BoR CALIFICACION. - [PROMEDIOl i

NP NA/S [ 7 8 9 10
1 863 2393 ) 1 B ( 2 L 1 008 bl
2¢ N0l 1o Tt | N | { 2 o ! A3 !
3¢ Aol 1431 2 3 ) 1 4 0 2 AR “1
o 4320 1253 2 N 7 b 3 1 2 3.0Y) N
S5 I RERN | ! | 3 0 1 3 237 "2
(O A3 12 0] y 3 ) A ” 2 3 3.0 °y

FFuente: datos proporcionados por el Departamento de Redes v Sistemas  del CCH
Azcapotzaleo, durante ¢l periado de 1996 4l 2000,

Fste conjunto de alumnos, presenta un menor nimero de calificaciones
reprobatorias con relacion a los GRA Ty 2, aunque mayorttariamente apruchan
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sus asignaturas con 6, y un porcentaje de acreditacion importante entre ¢l 71 y
81%.

Grupo de Rendimiento Académico 4.
Grifica 4.4. Grupo de Rendimiento Académico 4 gencracion 1997: porcentaje de
acreditacion y promedio.
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“uente: Hernandez Lopez (2000), Siuteris de Gestion 1996-2000, CCH Azcapotzalco.
Tanto este grupo de rendimiento como 5, son los alumnos que muestran
calificaciones v un avance de créditos mas satisfactorios. Iin ¢l GRA 4, ¢l
promedio va de 6.62 a 7.5, v el porcentaje de avance de créditos oscila entre ¢l 88
v el 100%. lin cuanto a las calificaciones que obtienen a lo largo de los semestres,
tenemos la tabla 4.4,

Tabla 4.4, Caracteristicas del GRA 4 de Ia generacion 1997.

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
SNAT 3 SIGNAT ) . v DE

SEMLALUNNOS| "0 | 1500 0ADAS | POR CALIFICACION. - [PROMEDION: bl

NP NA/5 6 7 8 9 10
[ S8 2000 { ) 5 { 2 % 1 3 1L
2¢ 950 20 34 o I 1 ( { ( N 0.6Y) 8Y
3" S0A[ 2230 ! 1 O | 5 | 2 6.02) 8]
" TRA2LTT 1 | ” 3 ¢ 1 3 “ol 93
S T3 2033 | 2 8 Rl 8 2 3 0.7} 89
0 RN N 1 o ) € 11 5 ~5) 97

|
Fuente: datos proporcionados por el Depirtimento de Redes v Sistemas del CCH
.\chpnlz:llcu, durnnte ¢l ]wl‘lndn de 1990 al 2000,
Fiste grupo de alumnos casi no repruceba, voaunque también tiene un
numero considerable de asignaturas aprobadas con 6, en las calificaciones de 7 y
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8 hay una distribucién positiva, y més cn la calificacion de 10, con respecto a los
Alumnos del GR/\ 3.

Grupo dc chdxmlcnto Académico 5.
Grifica 4.5. Grupo de Rendimiento Académico 5 generacion 1997: p()rccnm)(_ d(.
acreditacion y promedio,
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Fuente: Hernandez Lopez (2000), Sintviis de Cestign 1996-2000, CCH Azcapotzaleo,

Con relacion al grupo anterior, este grupo presenta un promedio de
calificaciones y un avance de créditos mayor, de hecho puede decirse que es ¢l
que obtiene mayor rendimiento escolar. Fn cuanto a sus calificaciones estas
oscilan entre 8.32 y 8.89, y su porcentaje de avance de créditos es casi del 100%,
sicndo ¢l valor minimo ¢l 98%. Fn cuanto a la distribucion de sus calificaciones,
podemos apreciarla en la tabla 4.5,

Tabla 4.5. Caracteristicas del GRA 5 de la generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
TUY 5 SIGNATURAS AP S . Y% DE

SEM. ALUMNOS; " ?{gllglr:gl;k[l;:\\s Ml(f*ﬁ?{ l(;\ll{,/l\ ?:.Ac',\'iﬁ)gﬁ“'“ PROMEDIOW pipiTOSY

NI’ NA/3 [ 7 8 9 10
1" MO 1642 0 0 1 ( 2 o R 8.89 1Ll
2" 117282 0 0 2 ( | o 3 S8 99,
5" 10O 3] 29 48] (o i 3 1 3 I h 832 98
-4 1082 3001 ¥ 0) 3 N h 3 S S R
5 RY 32 (o o } 3 N [ i S 38 )
'8 »““%') 21035 t 0) 3 3 Y n 15 ST I

Fuente: dutos proporcaonados . por ol Departamento de Redes v Sistemas del CCH
Avcapaotzaleo, durante el pertodo de 1996 al 2000,

[ grupo de alumnos ubicados en esta categoria, ademds de obtener sus
calificaciones aprobatorias éstas se encuentran significativamente entre 8, 9 v 10.
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4.3.3.2. Analisis transversal.

Para el anilisis trasversal se utilizaron las tablas contenidas cn el anexo de
este capitulo, y se dividié cn dos partes. La primera tiecne por objetivo observar si
existen diferencias entre cada una de las generaciones con respecto a los
promedios y el porcentaje de avance de créditos. La segunda parte, y tal vez la
mas importante sefiala las diferencias en cuanto al nimero de alumnos ubicado
en cada grupo de rendimiento. En este sentido, cl transito de los alumnos de un
GRA a otro, puede sugerir el efecto de una estrategia determinada del PAD, ceste
aspecto de la movilidad sera analizado mas ampliamente en el capitulo 5.

Primer y segundo semestres, generaciones 1997, 1998 y 1999.

Con relacion al promedio, se puede decir que es ligeramente superior en el
primer semestre, con respecto al segundo en las tres generaciones analizadas, al
igual que ¢l porcentaje de avance de créditos. [in primer semestre la generacion
1998 obtuvo los mejores resultados. En ambos semestres no se tienen diferencias
significativas con relacién entre las genceraciones. Iin cuanto a la distribucion de
la poblacién, se puede apreciar lo siguiente en el primer semestre la mayoria de
los alumnos de la generacion 1997 estian en los GRA 2,3y 45 1a 1998 en GRA 2,
3y 5;y1a1999 en GRA 3, 4 y 5. En cl segundo semestre, los alumnos de las
generaciones 1997 y 1998 se concentraron en los GRA 2, 4 y 5, y la 1999 en cl
GRA 4y 5.

En sintesis podemos decir que si bien ¢l promedio y el avance de créditos
no muestra diferencias significativas de una generacion a otra, si puede afirmarse
que en cl segundo semestre la distribucion de alumnos por GRA es mas 6ptima,
ubicandose un conjunto de alumnos en grupos con mejor rendimiento, sobre
todo en el caso de la generacion 1999 que experimenta en segundo semestre una
concentracion del 46% de alumnos en el GRA 5 —¢l de mejor rendimiento-.

Griafica 4.6. Generacion 1997 primer Griafica 4.7. Generacion 1997 segundo
semestre semestre

AGRA 1 28% 14% WGRA 1
MGRA 2 EMGRA 2
OGRA3 OGRA 3
OGRA 4 OGRA 4
BWGRAS 2%6% 1% BGRASS
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Grifica 4.9. Generacion 1998 segundo

semestre semestre
1% BGRA 1
0,
23% s 21% BGRA 2
OGRA3
OGRA 4
9%
26% BGRAS

Grifica 4.10. Generacion 1999 primer Grifica 4.11. Genceracién 1999 segundo

semestre semestre
OGRA 1 9% BGRA1
MGRA2 46% 17%% MGRA2
OGRA3 OGRA 3
OGRA 4 9%, OGRA 4
BGRAS 19%% MGRAS

Tercer y cuarto semestre generaciones 1997 y 1998.

A diferencia de primer y segundo semestres, en tercer y cuarto semestres
para ambas generaciones puede apreciarse que tanto el promedio de
calificaciones como ¢l porcentaje de avance de créditos, aumenta ligeramente en
el cuarto con relacidén al semestre anterior, teniendo mejores indicadores —sin
diferencias significativas- la generacion 1998 que la 1997. En cuanto a la
distribucién de alumnos puede decirse que se  concentraron en ambas
generaciones en los GRA 2, 4 y 5. Resalta ¢l hecho de que en tercer semestre el
GRA 5 se concentra casi ¢l 30% de los alumnos de ambas generaciones; mientras
que en cuarto semestre csta tendencia se mantienc para la generacion 1997, y para
la 1998 el GRA 5 disminuye y aumenta considerablemente el GRA 4. En estos
semestre analizados puecde decirse que poco mis del 50% de los alumnos se
concentra en los GRA 4y 5.
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Grifica 4.13. Generacion 1997 cuarto

scmestre

QGRA L |
BGRA2
OGRA3
OGRA +
WGRAS |

29%

22%

Grafica 4.14. Generacién 1998 tercer

semestre

BGHAT
MGRA 2
OGRAZ
OGRA 4
mGRAS

AGRA I
MGRA2
OGRA3
20% |HGRA4
BGRAS

16°%

13%

Grifica 4.15. Generacién 1998 cuarto

semestre
— S — ——
230, 14% QAGRA L
20% WGRA 2
OGRA3
OGRA 4
28% 15% WGRA S
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4.4: El analisis de otras variables

Para poder analizar a profundidad las caracteristicas de los -alumnos, y
conformar asi una mctodologia de andlisis de la poblacién estudiantil mas
consistente, amén del andlisis del rendimiento académico que se ha descrito
ampliamente en las paginas anteriores, se introdujeron otro tpo de variables . por
esta razon en ¢l periodo de la administracion estudiada del CCH Azecapotzalco de
1996-2000, sc aplicaron varios instrumentos, de los cuales presentaremos en los
siguientes aparrados los aspectos mas representativos. Cabe aclarar que debido a
la instrumentacion de ciertas estrategias, la aplicacion de instrumentos no fue la
misma para todas las generaciones mencionadas, y que en los casos de las
generaciones 1997, 1998, y 1999, los resultados se presentan de acuerdo a 4
Grupos de Rendimiento Académico, tal como se habia clasificado a la poblacidn
estudiantl en un primer momento.

La aplicacion de los instrumentos que describiremos a continuacion, fue
en la mavorfa de los casos a casi ¢l toral de la poblacion de cada cohorte
analizada, sicndo los Diagnosticos de Conocimiento los que mayor poblacion
abarcan, por ser precisamente ¢l instrumento que primero se aplica a los alumnos
de nuevo ingreso. 1in el caso del Cuestionario de Actividades de Listudio (CALL),
el Instrumento de Livaluacion de la Autoestima en ¢l adolescente(TEAN), v el
Sistema Integral de ivaluacion, la cantidad de instrumentos es de mas de 2500, lo
cual hace bastante solida la aplicacion y obtencion de resultados, pues a diferencia
de estudios similares, donde se analiza una muestra, los resultados presentados
representan cast a la totalidad de la poblacion.

4.4.1. Conocimientos previos al ingreso.

Vinculado al rendimiento académico se encuentran los conocimientos
previos de los alumnos, los cuales fueron evaluados a partir de los diagnosticos
de conocimiento a los alumnos de primer ingreso. Este instrumento fue aplicado
de manera constante para todos los alumnos de las generaciones comprendidas
en el periodo 1996-2000, v su objetivo central era diagnosticar ¢l nivel de
conocimiento de los alumnos de primer ingreso con relacion a las dreas de
conocimiento que se pueden ver en la tabla 4.6.
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Tabla 4.6. Resultados de los Diagnosticos de Ingreso por drea de conocimiento®

Generacion 1997
GRA Historia Geografia | Quimica | Lectura | Habilidades | Conocimientos de
matematicas mutenuticas
1 19 19 20 27 31 29
2 30 26 28 29 34 35
3 50 30 20 30 39 39
-4 [€1}] 35 45 37 BRI 50
Generacion 1998
GRA Historia Geografin | Quimica | Leciura | Habilidades [ Conocimientos de
matematicas matematicas
| 19 19 20 27 31 29
2 39 20 28 29 38 35
3 56 3 26 30) 39 39
-4 60 35 45 37 46 56
Generacton 1999
GRA FHistorn Geogratin: | Quimica [ Lectura | Habibdades | Conocunentos de
nuaematicas nutemancas
| 46.24 4738 3749 32.33 15.70 2910
2 4771 1951 H0.31 33.01 2441 3780
3 50.37 53.30 43.67 3078 33.07 46.67
4 52.29 59.74 50.53 IR.60 45.00 59.04

Fuente: para o generacion 1997, Hlemdndez Lopez (1997), “Sistema de informacion,
evaluacion v mejoramiento del aprovechamicnto escolar™; para la 1998 Hernandez Lopez
(1998), “Diagndstuco de mgreso, generaciones 1997 v 19987 para la 1999 Hernandez Loper
(1999), “Informe del dagnostico de mgreso de la generacion 19997,

De acuerdo a la tabla anterior, podemos decir que el nivel de conocimiento
de fos alumnos en las arcas evaluadas no son aprobatorias. A\ su vez, de manera
general podemos decir considerando los resultados de las tres generaciones, que
existen dreas de conocimicento que discriminan mds a los Grupos de Rendimiento
Académico, como lo son ¢l drea de matematicas —tanto conocimicntos como
habilidades-, la historia v 1a geografia, v en menor proporcion ¢l drea de lecrura.
.o que resulta rambicn rrascendente es observar la muy notoria diferencia enrre
los alumnos ubicados en ¢l GRA 1y los del GRA 4, lo cual concuerda con la
descripcion hecha en el andlisis longitudinal v transversal de los apartados
anteriores.

" Debemos recordar que fa aplicacion de diagnasticos de ingreso, se realizo con anterioridad por la SEPLAN
desde 1992, st embargo, los datos antertormente expuestos aluden a las caracieristicas propaas de cada generacion
dividhida en cuarro Grupos de Rendimiento Acidémico en T administracion 1996-2000 del CCTE Azcapotzaleo.
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4.4.2. El Cuestionario de Actividades de Estudio.

El caso particular de la generacion 1999, resulta muy importante, debido a
quc cs en ésta en la que se aplican mds instrumentos. Lo por un lado gracias a
que en ¢l momento de su ingreso, s¢ contaba con una experiencia previa en el
mancjo de informacion de la poblacion estudiantil de dos generaciones, y por el
otro lado a una serie de vinculos ¢ intercambios institucionales favorables para cl
desarrollo del Programa de Atencion Diferenciada (PAD) en su conjunto.
Desafortunadamente la huelga de 1999, no permitio que se aplicaran de manera
consistente los mismos instrumentos para la generacion 2000.

Con el objetivo de comprender las variables que operan al interior del
rendimiento académico, se aplico a 2785 alumnos, ¢l Cuestionario de Actividades
de Iistudio (CAL), cuesdonario claborado por la entonces Coordinacién de
Programas Académicos de la UNADM, consta de 55 preguntas y 6 opciones de
respuesta en continuos de regularidad. Los factores que evalta ¢l CAL, asi como
los resultados obtenidos para cada Grupo de Rendimiento  Académico, se
reportan en la tabla 4.7:

Tabla 4.7. Resultados del Cuestionario de Actividades de Estudio (CAE)

FACTOR GRATIGRA 2| GRA 3 [ GRA 4
I'actor 1. Estrategias basicas del aprendizaje. 57.28 | 57.35 | 58.18 58.43
['actor 2. Concentracion v retencion. 47.73 | 48.22 | 49.19 49.35
I'actor 3. Motivacion para ¢l estudio. 37.51 37.52 36.51 35.93
Factor -4 Habihdades logico matemancas v de solucion de 51.60 | 33.83 57.55 59.96

problemas.

FFactor 5. Listrategias de alta exigencra, 46.90 [ 46.30 | 47.74 47.65
Factor 6. Organizacion de las acuvidades de esrudio. 130 [ 4124 42,33 J4.02
Factor 7. Preparacion de examenes. 45.21 +45.27 45.78 45.00
F'actor 8. Parucipacion grupal v estudio en equipo. 3048 35.38 34.22 33.45
Facror 9. Problemas emoctonales que interfieren en ¢l 28.22 28.32 28.04 29.01

estudio,

Fuente: Hernandez Lopez (ceal)( 1998y Reporte de Lurestigaciin - Aplicacion del Cuestionario de
cleteredades de Vistaden en - Vnmnos de la Cleneracion 1999

Aunque los datos de la abla anterior no muestran diferencias significativas
entre los GRA, nos sugiere las siguientes ideas:

e Los resultados de la aplicacion no discriminaron las actividades que de mancra
integral utilizan los alumnos de alto y bajo rendimiento académico. ,

o Solo ¢l factor 4 discrimind a los alumnos. Cabe mencionar que en ¢l
Diagnodsiico de ingreso, es también ¢l drea de matemidcas la que mas
discrimina a los alumnos de acuerdo a su rendimiento académico.

e Sin embargo, aunque los resultados de esta aplicacion son exploratorios,
resulta conveniente v necesario conocer con mayor claridad cuales son los
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factores que tiencn mayor influencia en el rendimicnto de los alumnos, pucs
resulta cvidente que los alumnos ubicados ¢n los diferentes GRA  tienen
diferentes estrategias de estudio que fortalecen o disminuyen su rendimiento.

4.4.3. La motivacién en el logro escolar y la autoestima y de los alumnos.
No resulta ninguna novedad ¢l plantear como variables del rendimiento
académico la motivacion al logro y la autoestima, sin embargo, los estudios que
describiremos a continuacion confirman empiricamente para ¢l caso de los
estudiantes a nivel medio superior algunos supuestos. 1in cuanto a la motivacion
al logro, ¢l cstudio en la poblacion de la generacion 1999 de Azcapotzalco,
constituyd la investigacion de tesis de licenciatura de Ana Barroso, v Ubalda Cruz
(2000), Un enfoque cognitivo de la motivacion y su relacion con el logro escolar, en la cual
debido a la hucelga, no pudicron clasificarse los resultados a partie de los Grupos
de Rendimiento Académico. Ll Instrumento de Livaluacidn de las FExpectativas
(1121%) fue aplicado a 1079 alumnos, entre los resultados mas significativos de la
investgacion, se encuentran los siguientes:
e Sc construyeron cuatro rangos de acuerdo al puntaje en una escala de 1 a 100:
o 0a 56.14 expectativas de ¢xito muy bajas.
O 306.15a 068.15 expectativas de éxito bajas.
o 08.162a 92.20 expectativas de éxito tipicas.
o 92.21 a 100 expecratvas de éxito alus.
e Ll instrumento discrimind con mayor facilidad a los individuos con bajas
expectativas de logro. ‘
e [.a media obtenida en la aplicacion fue de 80.18 puntos, no sc obscrvan
diferencias entre géneros, pero si por turno, pucs mientras ¢l matutino
reportd una media de 82.02, ¢n ¢l vespertino obtuvo 78,51,

Con relacion a la autoestima en los alumnos, se aplico a 3031 alumnos de
la generacion 1999, el Instrumento de Lvaluacion de la Autoestima en cl
Adolescente (IEAAN), la siguiente tabla senala los resultados para cada grupo de
rendimicento de los alumnos:

Tabla 4.8. Resultados del IEAA por GRA
GRA GRA2 JGRA 3 |GRA 4
74.94 75.89 76.03 76.69

Aunque los datos anteriores no muestran diferencias signiticativas entre
los grupos de rendimicnto, resultan interesantes las siguientes apreciaciones
derivadas de su aplicacion, en tres aspectos:
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e [.a aplicacion del TEAA, clasificd a la autoestima de acuerdo a los valores
obtenidos en una escala de 1 a 100, en:
o Autocstima muy baja = 0-58.5;
o Autoestima baja = 58.51-67.13;
o Autocstima normal = 67.14-84.37;
o Autoestima alta = 84.38-93; y
o Autocstima muy alta = 93.1-100. o
e lin cuanto a las diferencias por género, las mujeres obtuvieron en promedio
76.43, muy ligeramente por encima de los hombres con 74.98.
e Otra aportacion importante del estudio son las diferencias por-turno, mientras
en ¢l matutino se obruvo 76.76, en ¢l vespertino fue de 74.74.

4.4.4. Evaluacién integral de la Facultad de Psicologia®.

Iin plena huelga, v a pesar de las dificultades por las que atravesaba la
UNADM en conjunto, se aplicod a los alumnos de la generaciéon 2000, del CCH
Azcapotzalco, varios instrumentos, como ¢l Instrumento de Fvaluacion de la
Autoestima en el Adolescente (T1LAA), ¢l Diagndstico de Conocimientos, v un
Sistema Integral de Fvaluacion, ¢l cual serd deserito a continuacion™.

Ll Sistema Integral de Divaluaciéon para alumnos de primer ingreso, se
aplico a 2941 alumnos, v estd conformado por 18 escalas agrupadas en 5
inventarios, 1 cuestionario de datos generales y una prucba de inteligencia. Fista
alima prucba no se pudo calificar debido a la huelga. Cabe mencionar que es
uno de los instrumentos que se aplicaron dentro de la Administracion del CCH
Azcapotzalco de 1996-2000, como parte del Provecto PAPINTL DO303498 de
manera conjunta con la lacultad de Psicologia, v permitd una confrontacion
empirica sobre los supuestos entre variables como la autoestima, sintomas como
ansiedad, depresion, ¢l rendimiento académico antecedente, conductas de riesgo,
v la imporrtancia del papel de los padres en el estudio de sus hijos. Para presentar
de manera sintetizada los resultados de la evaluacion integral se organizo la
informacion de acuerdo a tres aparrados: ¢l primero comprende a los alumnos
con mas bajo rendimiento, que como vimos cen ¢l andlisis longitudinal v
trasnversal de esta investigacion corresponden a los Grupos de Rendimienro
Académico | v 2 el siguiente aparrado, analizard las caracteristicas de los Grupos

" Para nuvor mformacion sobre b metodologin de ailisis, v los resultados pormenornzados det mstrumenito, se
reconuienda i fectura de Hervindes Lopez (eval) pheacin del Sistema Integral de Fvaliacian para swmnos de primer
wgresn generacron 2000, UN AN CCH Azcaporzalco, 2000, mecanuscrito, en particular el informe anexo que clibore
b Facaltad de Psicologin de Ja UNAML

* Con relacion a los oros dos mstrumentos, vase han abordido algunas espeaficdades de los mismos, voen ol
caso particular de b genericion 2000 se aplico of Diagnostieo de Conoamientos de mancra pre test post 1est, es
decir antes v despudés de los cursos de mivelscon que omaron los alumnos de esta generacion Los cambios
expertmentados, asi como el Programa Emergente de Apovo Ncadénuco, sevit amalizado ea el capitulo 5.
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de Rendimiento Académico 3 y 4, y finalmente se schalaran los resaltados
obtenidos por los alumnos con mcjor 1cndlm1cnto que es ¢l Grupo de
Rendimiento Académico 5. '

Alumnos de los Grupos de Rendimiento Académico 1y 2.

Los alumnos ubicados en ¢l GRA 1, reportaron una mayor frecuencia con
respecto a los otros grupos, en sintomas como ansiedad, tristeza, insomnio, niedos
incontrolables, irnitacidn constante y sommnoliencia. 1in ¢l ambito académico, cn las
variables de rendimiento antecedente obruvicron el GRA 1y 2 los puntajes mas altos en
conductas de precaucion ( 6.87% y 3.88% respectivamente), asi como  en
antecedentes de reprobacion y desercion (5.98% y 4.56%). Asimismo, los alumnos de
estos dos grupos, reportan los porcentajes mas altos en condnctas de precancion en
los siguientes ambitos: diseiplina académica (4.11% v 3.54%); vy antoevaluacion de
habilidades beisicas (13.74% v 11.32%). Con respecto a las habilidades sociales, en el
rubro de solucion de problemas son los que se consideran porcentualmente menos
habiles que los otros grupos de rendimiento: 15.14% en el GRA 1y 14.12% en ¢l
GRA 2. Ein cuanto al entorno familiar existen diferencias muy interesantes entre
el GRA 1y 2, de acuerdo a las siguientes cifras: en apoyo emocional y supervision de los
padres, el GRA T concentrd el mavor porcentaje en conductas de riesgo 7.52%,
micntras ¢l GRA 2 ¢l 4.51%; en la vanable conflicto con los padres, en conductas de
precancion obtuvo el GRA 1 el 16.81% y el GRA 2 ¢l 12.79%. Finalmente, también
este grupo de alumnos obtuvo los porcentajes mds altos en cuanto a la
percepcion de la escucla como poco estimulante: el 7.53% en el GRA 1y ¢l
6.98% cn ¢l GRA 2

Alumnos de los Grupos de Rendimiento Académico 3y 4.

En cuanto a wanejo del tiempo son indices poco relevantes las conductas en
riesgo para los alumnos que tienden a ubicarse en estos GRA: 1.44% en el GRA
3 v 1.31% en el GRA 4 En cuanto a los antecedentes de reprobacion y desercidn | los
alumnos obtuvieron el siguiente puntaje en conductas sin riesgo: ¢l GRA 3 ¢l 9.49%
mientras ¢l GRA 4 se acerca al GRA 5 con 15.61%0. Lin ¢l entorno familiar ¢l GRA
3 v 4 lo cvaluaron como medianamente favorable en un 16.83% y 13.89%
respectivamente; en cuanto al apoyo y supervisidn de los padres fue el GRA 3 ¢l que
obtuvo ¢l mis alto porcentaje en conducta de riesgo con respecto a los otros
GRA: en couflictos con los padres en conductas con precancion reportd ¢l GRA 3 ¢l

38% v el GRA 4 el 13.56%0. Finalmente la percepeion que tienen de la escucla
como estimulante fue de un 39.61%% para ¢l GRA 3 v 40.66%0 del GRA 4.

Alumnos del Grupo de Rendimiento Académico 5.
Los alumnos del GRA 5 obtuvieron los mas altos porcentajes en
conductas sin riesgo en la variable wanejo del tiempo (68.36%). N su vez, los
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alumnos de este grupo reportaron haber tenido un rendimiento antecedente mas
optimo que los alumnos ubicados ¢n los otro cuatro grupos, lo cual explica
parcialmente, porque este grupo e¢s ¢l que tiende a un mcjor desempeno
académico y son quicnes realizan mas frecuentemente actividades que fomentan
la disciplina académica. Con relacion al ewtorno familiar ticnen condiciones mas
optimas frente a los otros GRA, sobre todo si observamos que en las siguientes
variables obtuvicron los porcentajes mas altos cn conductas sin riesgo: apoyo y
supervision de los padres TV.74%, conflicto con los padres 74.28%, modclos positives
62.27%. Y finalmente ¢l 42.37% de los alumnos percibieron como estimulante a
la escucla.

Después de haber senalado las caracteristicas mas importantes obtenidas
en el Sistema Integral de FEvaluacion, podemos hacer las siguientes conclusiones:
a) Los resultados anteriores apuntan a que los alumnos que sce ubican con menos

posibilidades de éxito escolar ¢n los GRA 1 y 2, son también los que tienen
antecedentes  académicos  poco  satisfactorios, pueden  tener  mayores
problemas de orden psicologico; ¢l papel que juegan sus padres es débil, vy la
escucla les resulta poco estimulante.

b) Si bien los resulrados obtenidos por el GRA 3y 4, evidencian de algin modo
la relacion entre las variables senaladas anweriormente, v el rendimiento
académico, donde los antecedentes académicos y la percepeion de la escucela
son mds favorables a comparacion de los dos grupos anteriores, resalta el
hecho de que sea en el GRA 3, un grupo de rendimiento académico medio,
donde se encuentra el porcentaje mas alto de conducta de riesgo en la variable
apoyo emocional y supervision de los padres.

¢) lLos alumnos ubicados en ¢l GRA 5, ademas de presentar los porcentajes mas
bajos en conductas sin riesgo en mancjo del tempo libre, antecedentes
académicos, v en supervision de los padres, rambién obruvicron ¢l porcentaje
mas alto en la percepcion de Ja escucla como estimulante.

Los datos anteriores vienen a corroborar que los alumnos que tienden a un
mejor rendimiento académico, de por si se encuentran en un entorno social,
familiar y cultural favorable; en contraparte los alumnos que tienden al rezago v la
desercion se encuentran mediana o escasamente provistos de un entorno
favorable. A pesar de que estas observaciones no son ningun descubrimiento,
cabe preguntarse sila escucla puede modificar estas tendencias, v de qué manera
contribuye a atenuar estas desigualdades. Ll capiiulo 5 desarrolla extensamente
las contribuciones que al respecto hizo ¢l Programa de Atencion Diferenciada en
¢l CCHE Azeapotzaleo en ¢l periodo 1996 al 2000.
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Tablas generales para el analisis transversal por semestre y generacion

P : - <21
rimer semestre

Tabla 4.9. Generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
¢ M * S >3 S D 3
GRA [ALUMNOS| % | RhiROBADAS | POR CALIFICACION - |PROMEDIOl il
NP NA/5 6 7 8 9 10
1 394 10,93 2 2 { { ) 0 { (.73 11
2 875 2427 I 2 2 { | ( () 3.7y 54
3 8O3 230 0 | 2 ¢ 2 0 | 6.0 81
B B8R 24 4 o th 3 { 2 (i 1 3N 160
5 3020 1642 0 L | | R ( 3 8.89) 1o
FOYT ALY 3000l B 5374 04.2)
Tabla 4.10.Generacion 1998,
[PROMEDIO DE PROMEDIO DE
. U s |ASIG TURAS AP N 3
GRA ALUMNOS| i | B A DAS | POR CALIFICAGION. [PROMEDIOl ¢ p o
NP NA/5 6 7 8 9 10
1 SJOTTET 20 2 ) 0 ¥ { () () .08, 10)
2| R0l 23 25 1 Rl 1 1 I ( E 4.09) 30)
3 D25 25 O ! 1 | 1 | | X 6.1 82
-} 1T 198RS { ( 1 1 2l 1 (o “AT 1o
5 T2 2o t ¥ 1) | ] 1 2 8.7 100)
FOYEALL ROR' Y 538 [(PR¢
Tabla 4.11. Generacion 1999
PROMEDIO DI PROMEDIO DE
S TU S SIG e S AP S v DI
GRA ALUMNOS o | RGO TOAS | BOR CALIFICACION.  [PROMEDIO sl
NP NA/S5 [ 7 8 9 10
I 333 939 2 2 ¥ ) o 0 1) 1.0 i3
2 O IR 1N 2 2 1 1 1 ¥ 0 357 4
5 o6 221 1 1 1 | 1 | o 3.01) )
-} SRoE 2 st N 0 1 1 o 1 o A0 Loy
3 SO 23 1§ 1 0 o | 1 N 2 871 100)
FOYEAL 15 1oy 5.24 6"

S Fuente: Departimento de Redes v Sistemas del CCHE Nzeapotzaleo de 1996 al 2000
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Segundo semestre™

Tabla 4.12, Generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
ASIGNATURAS [ASIGNATURAS APROBADAS
REPROBADAS POR CALIFICACION "/'u DE
GRA ALUMNOS| % INP NA/5 6 7 8 9 10 |[PROMEDIO|CREDITOS
1 4050 137 0 3 1 t ( 0 ) (L95 14
] I EE E y 3 1 i 3.7 52)
3 380l 1.7 1 2 3 U 2 ( 1 5.31 74
- H50] 203 ( l ] [ l [ 2 6.6Y] 8Y]
5 1017 2821 1 { 2 0 - t 3| 8.8 99
I'OTAL 300610000 5.020] 65.0)
Tabla 4.13. Generacion 1998,
PROMEDIO DE PROMEDIO DE
] Ao N TN A A vy DE
GRA WLUMNOS o | TR0 5 ADAS | POR CALIFICAGION.  [PROMEDIO| ¢ fito
NP NA/5 [ 7 8 9 10
| A9 113 5 3 | 1) 0 ( 0 0.7 1
2 TR 20087 N 3 2 2 1 T 0 3.065) 51
3 323 894 | 2 2 2 2] | 1 .37 3
- 933 23 82 ) 1 3 3 3 | | 6.6 SY)
3 1199 33 05 v o ] B 3 o 3 8.3 100
FOTAL 3613100 o) 4952 08|
Tabla 4.14. Generacion 1999,
PROMEDIO DE PROMEDIO DE
S TURAS |ASIGNATURAS AP . . v DE
GRA IALUMNOS| [}{sllgll?(l)\ll}kll)(:\\: MI(l,’]:])?(l(:lj\l?.{};lt:t\“c?g;::lmb PROMEDION - pisyrTOs
NP NA/3 6 7 8 9 10
| 333 93 3 2 | | 1) o u 0.9 13
2) A8 1o ol 3 2] ) I | ) o 3.0 St
3 IRE VR ] 1 ) N 2 1 ! 5.3 2
| 678 191 1 1 ) 2 3 | | 0.7 89
5 Lol 4550 0 0 | I 3 3 2 N.24) 14
1CYTANL 3517 oo RIORH 048

M Faente: Departumento de Redes v Sistemas del CCHE Azcaporzaleo de 1996 al 2000,
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Tercer semestre™

Tabla 4.15. Generacion 1997,

PROMEDIO DE PROMEDIO DIZ
. > S u, D
GRA | ALUMNOS | % |Gl ADAS | POR CALIFICAGION  [PROMEDIO| 8 o
NP NA/5 6 7 8 9 10
i 528 1-4.6-4 7 3 1 I ( 0 ( 1.13 17
2 6O 19.25 -4 -4 l () 2 ) 1 3.3 47
3 Stof 1431 2 3 A | - ¥ 2 3. 1Y) 71
E 8052232 | 1 | | 3 1 2 0.02 88
5 1063|2918 0 0 3 | 5 ! 7 8.32 98§
PO AL 3606|101 4,928 0.2
Tabla 4.16. Generacion 1998,
PROMEDIO DE PROMEDIO DI:
N TURAS IASIGNATURAS AP g ) v DIE
GRA | ALUMNOS | % ll\ullc’ltj([)\;/:ll){/[\\s Ml(ll’l(\;ll\{lé/\lm ;IIE:IAIE:(I)(!)}QDM"RO““"D'O CREDDl'll‘OS
NP NA/5 [ 7 8 9 10
) 4536112.02 B 3 | 1 { ( 0 1.10) 17]
2 A0 20048 Rl 4 3 2 U ! 1 3.67 51
3 NENEL | 3 4 4 3 | | 347 K
| 03[ 24,99 0 1 3 1 4 | 1 6 81 o)
3 1100} 300453 ) 0 1 3 4 3 3| 840 90
I'CYTAL 3613 1 3.100) 06.2
Cuarto semestre?!
Tabla 4.17. Generacion 1997,
PROMEDIO DE| PROMEDIO DE
ot Are SlAS wre 5 } " -
NP NA/5 6 7 8 9 10
1 36711572 KL 10 2l t 1 0 0 0.8 12
2 T20[ 19 97 7 - 5 1 3 o 1 2.94 41
3 4532{12 59 i ! - 2 5 | 2 368 o
B Bk M 1 1 B 3 It | 3 "0l 93
3 OR300 () 0 ¥ 3| 2 n 3 8 N4 90,
'CYIALY RO 4974 (R

2 Fuente: Depactamento de Redes v Sistemas del CCH Azeaporzaleo de 1996 a 2000,
lid
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Cuarto semestre (continuacion)

Tabla 4.18. Generacion 1998,

146

PROMEDIO DE PROMEDIO DE
ASIGNATURAS[ASIGNATURAS APROBADAS) % DE
o, " 3 < .
GRA | ALUMNOS " | REPROBADAS POR CALIFICACION PROMEDIO CREDITOS
NP NA/5 [ 7 8 9 10
1 502113.89) 1) Ri 1 | ) ( () 1.21 17]
2| T2 90 - 4 3 ) 2| ! 1 3.63 50)
3 3401500 3 2 5 5| -} 2 | 571 77
| 10172813 0 0 4 0 G 3 2 = AG) 00|
3 S2N22.094 f ¥ 1 3) 5) ¢ 8 871 100
'OTAL 3613 1o 5.324 68
Quinto semestre™
Tabla 4.19. Genceracion 1997,
PROMEDIO DE PROMEDIO DE
ASIGNATURAS|ASIGNATURAS APROBADAS Y DE
) . ) b f
GRA | ALUMNOS % REPROBADAS POR CALIFICACION PROMEDIO CREDITOS
NP NA/5 6 7 8 9 10
1 5381192 M 4 2] o 1 0 0 112 16
2 832227 A b & 1 3 o 1 331 46
R ATR[ 104N - 4 A 3 O | 3 5.32 "2
R T33120.33 | 2 S - S 2 3) 6.7 )] 89|
3 1154 32 0 0 -4 3 S 4 100 8.38 09
I'CYTAL 3006/ 1) 1972 G4
Sexto semestre?®
Tablu 4.20. Generacion 1997,
PROMEDIO DE PROMEDIO DE
ASIGNATURAS|[ASIGNATURAS APROBADAS " Y% DE
K wy . ) D .
GRA | ALUMNOS I REPROBADAS POR CALIFICACION PROMEDIO CREDITOS
NP NA/3 6 7 8 9 10
| 50711572 1. [ B 1) | t ty 116 17
2 862 239 11 3 ( 2 ! 1 2 338 47
3 435 12.02 3 3 Y] R} N 2 3 5.0, ~3
Rl D63 26.71 ! th ) 0 11 4 5| T 97
5 IEY MEE [ o) 3 3 ) ” 15 8.7 o)
FOYE AL 3000 1o 32700 0.2
2 Faente Departamento de Redes v Ststemias del CCHE Azeapotzaleo de 1996 a) 20000
Sl had.
mrin -
C i
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5. Los resultados del Programa de Atencion Diferenciada.

lin ¢l capitulo anterior nos dedicamos gran parte, a describir de manera
detallada las caracteristicas mas importantes de los Grupos de Rendimiento
Académico, en cuanto a los resultados académicos, y la aplicacion de otros
instrumentos que pudieran ampliar la lectura que tenfamos de los alumnos
matriculados en ¢l CCH Azcapotzalco de 1996 al 2000, todo ecsto, con la
intencién de poder construir una metodologia de andlisis de la poblacion
estudiantil.

liste fue ¢l primer paso para consolidar ¢l Programa de  Arencion
Diferenciada (PAD), ¢l cual fue ¢je central de las actividades de la Direccion del
plantel Azcaporzalco de 1996 al 2000, y contemplo la necesidad de contar con
sisternas de informacion y andlisis para poder atender a la poblacion estudiantl
de mancra diferenciada. Fin los siguientes apartados nos dedicaremos a precisar
mds ampliamente el sentido pracuco y tedrico que tomo ¢l Programa de
Atencion Diferenciada, asi como los resultados obtenidos. Para cllo, revisaremos
¢l rezago escolar v la cticiencia terminal, a la luz de la experiencia obrenida por la
administracion del CCH Azeapotzalco.

5.1. El Programa de Atencion Diferenciada y el contexto institucional.

Suponer que ¢l Programa de Atencion Diferenciada se llevo a cabo a partir
unicamente de la volunrad politica de la Direccion del plantel Azcapotzalco de
1996 al 2000, v de la integracion de estrategias de planeacion v evaluacion, no da
cuenta del contexto institucional v de las caracreristicas que tenfa nuestra UNAM
en aquellos anos. Mdas que claborar una cronologia de los  sucesos  que
acontecicron, en ¢l periodo estudiado, pretendemos destacar los aspectos mas
relevantes que ruvo la UNAN, v que explican porque fue plausible la ¢jecucion
del Programa de Atencion Diferenciada, asi como de muchos programas y
provectos que tuvieron lugar en esta administracion.

Ll primer rasgo interesante, es que en la UNAM en aquel entonces
experimentd un esfuerzo sumamente importante de plancacion y evaluacion de la
Insticucion en ¢l Rectorado de Francisco Barnés de Castro. Aunque la UNANMI
ticne una amplia rravectoria en aspectos de plancacion. 151 Plan de Desarrollo 1997-
2000", expresa la aspiracion de una reforma universitaria donde entre otras cosas,
se replanted el rambo de fa UNAN, v las nuevas direcrrices a seguir para
mantener ¢l liderazgo académico de lainstitucion: El tipo de meras institucionales
que se presenta en ¢l documento, tiene un cardcrer cuantitativo v cualitativo, que

! Para la cliborgaon de este apartado se consultaron los siguientes documentos: Pl de Desarrofls 19972000, Metar
Lustitncinnatles x Progranea de Teabam 1998, ;mismos que fueron suplementos adictonales de b Gacetn UNAM, del 11

de nuvo de 1998
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comprendié la consulta de los Conscjos Académicos de Area de nuestra
Universidad, asi como de los demds cuerpos colegiados. Mas alld del sesgo
ideolégico que comprende este documento, que en muchos ambitos, sobre todo
en ¢l Colegio se llamo despectivamente ¢l “Plan Barnés”, lo importante ¢s que
resultd un plan propositivo que contemplo una seric dc metas que pudicron
fortalecer a la institucion en ¢l ambito académico; ademds que, contrario a la
practica habitual de muchas instituciones de educacion puablica, divulga los
objetivos y metas institucionales que se espera alcanzar. Iin los siguicntes
parrafos revisaremos algunos aspectos de la propuesta del rectorado de Barnés de
Castro para la UNANM en dos partes, la primera atendiendo principalmente al
bachillerato v a los programas estratégicos que tienen una fuerte relacion con ¢l
Programa de Arencidon Diferenciada del CCH Azcapotzalco de 1996 al 2000; y 1a
segunda parre revisara aspectos sobre la planeacion y la evaluacion en la UNAM.

5.1.1 El Programa de Atencion Diferenciada y el Plan de Desarrollo 1997-
2000 de 1a UNAM.

Iin cl Plan de Desarrollo, en el apartado “Las respuestas de la UNAM a los
retos del manana”, senala con respecto al bachillerato, que la umvusld'ld que la
sociedad demanda debe responder

cabalmente a los requerimientos v exigencias de las facultades v escuclas con estudios
de licenciatura, con una eficiencia terminal superior a la actual, de tal forma que al
menos ¢l 75% de los alumnos termine sus estudios en un plazo miximo de cuatro anos
v que lo haga mejorando las calificaciones obtenidas en los ciclos anteriores. Un
bachillerato donde los  nuevos planes de estudio se consoliden v se mejoren
permanentemente, con profesores capacitados v responsables, instalaciones dignas v
seguras v con un sistema de apovo a fos alumnos v a sus condiciones de estudio.”

Y dentro de las acciones estratégicas del referido documento, sobresale: la
revision de los programas de apovo a la actualizacion y superacion del personal
académico, v la transformacion progresiva del personal de asignatura en personal
de carrera. Iin cuanto a la formacion integral del alumno, como parte del
programa estratégico de “Ntencion a la Comunidad Universitaria”, se establecio
COMO proposito. proparcionar nna alencion equitativa y mis individializade a través de
prograns de apovo tanto econonicos como tirforales. de remediaciin y de alto desempenio. Para
cllo las acciones que seguiria la Universidad, serfan entre otras:

e Discnar procesos para atender v recibir a los alumnos de primer ingreso v a
sus padres —particularmente en ¢l caso de los alumnos del bachillerato- con ¢l
objeto de transmirirles los principios de la Universidad v fomentar su
compromiso hacta cla.
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® lortalecer los programas de Alta lixigencia Académica y de ln1c1'1c1on a la
investigacion.

e [Estimular ¢l establecimiento de mecanismos rutorales en los dlsmntos mvdcs
cducativos de la Universidad.

e Generalizar los examenes de diagnéstico académico.

Lin ¢l Programa 2. Rewovacion de los procesos educativos, para ¢l bachillerato, sc
encuentran como acciones: mejorar la calidad y orientacion de los estudios;
reducir las rasas de desercidon y no aprobacion, a través del establecimiento de
indicadores de  calidad vy cficiencia, asi como programas preventivos, la
promocion de programas para mcjorar los hdbitos de estudio, v reforzar los
sistemas de apovo dedicados a los alumnos “con el fin de que un mayor namero
de cllos logren un nivel satisfactorio de rendimiento y exista mayor equidad”. Tin
cuanto a la licenciatura, que no cs el drea de nuestro interés, se menciona la
Atencion Diferenciada, que aunque no tiene una definicién precisa, comprendia
las siguientes medidas:
¢ Consolidar y ampliar los programas de apoyo tutoral como una avuda cfectiva
para mejorar ¢l desempeno escolar y disminuir ¢l indice de desercion,
especialmente en los primeros semestres de la licenciatura.

e Reforzar los apoyos para los alumnos destacados. ‘

e listablecer la superacion continua del proceso cducativo y la utilizacion de
indicadores internos.

5.1.2 Laplaneacion y evaluacion en el Plan de Desarrollo 1997-2000 de la
UNAM.

Como uno de los programas prioritarios del Plan de Desarrollo 1997-2000,
se encuentra en ¢l numeral 10 La promocion de la Planeacidn y la Eraluacidn
institcionales. lin dicho numeral s¢ contemplan las tarcas de plancacion y de
evaluacion, que permita a las escuclas, facultades, centros ¢ institutos de la
UNAM, mejorar sus funciones. lin este sentido, se confiere importancia a la
participacion de los cuerpos colegiados, lo cual es diferente de los dirvecrivos, y
pucde potenciar los procesos de autogestion de las dependencias. De manera
paralela, ¢l Plan de Desarrollo propone revisar los esquemas y programas de
evaluacion, apovado en un sistema de informacion. Ll ¢jercicio de la evaluacion
tendrda como actividad fundamenral la pertinencia y ceficiencia de la aplicacion de
los recursos. Bl documento senala el reforzamicento de los  sistemas de
informacion estadistica, en especial como fuente de indicadores, v la utilizacion
de los mismos en la toma de decisiones de los distintos niveles de la UNAN.
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Cabe resaltar que la propuesta hecha en el Plan de Desarrollo, constituye
de acuerdo a Payan Figueroa (2001:366), una plancacién cstratégica, renovada y
actualizada, que contempla metas de cardcter cuantitativo y cualitativo, donde
sobresale ¢l diagndstico de la institucidn, y constituye un programa explicito,
publico y debidamente formalizado. Mas alld de las diferencias ideoldgicas que
pucda provocar dicho documento, hay que reconocer que su formulacién fue a
partir de la consulta de los diversos drganos colegiados de la UNAM, y se le dio
una amplia difusion que incluyd una version sintetizada para los alumnos.

Desafortunadamente, ¢l Plan de Desarrollo, y sus programas estratégicos,
fucron paulatinamente desmantelados por la rectoria siguiente, y en cuanto a los
proyectos fucron olvidados. Iijemplo de cllo, lo constituyé la desarticulacion de
la Coordinacion de Programas Académicos, dependiente de la Scecreraria General
de la UNAM. Dicha coordinacion fue creada cuando el propio Barnés de Castro
fue Sccretario General de la UNAM, y su importancia radicé en que agluting, los
provecros académicos que contribuyeran de manera consistente a la docencia,
investigacion  y  difusion de la cultura. La  Coordinacion  de  Programas
Académicos, cra la encargada de scleccionar, administrar los recursos, v evaluar
los proyecios especificos de trascendencia académica, como los siguientes:
Programa de Alta Fxigencia Académica (PAA), destinados a alumnos de nivel
licenciatura, v que el plantel Azcapotzalco fue ¢l primero en incorporar a nivel
bachillerato; Programa para la Innovacion y Mcjoramiento de la Lnsenanza
(PAPIMI), por medio del cual se financio ¢l estudio de seguimiento longitudinal
que se deseribié en el capitulo 45 Programa para la nsenanza de las Ciencias
Lixperimentales (PATCL); Programa para la Fnsenanza de las Ciencias Sociales
las Humanidades y las Artes (PALCSHA); entre otros. Aunque estos programas
no han desaparecido, con ¢l rector De la Fuente se considerd que su
administracion, pasara a la Dircccion  General de Asuntos  del Personal
Académico (DGAPA), v aunque no tenemos mayores referentes, al parccer los
mecanismos de seleccion de los proyectos asi como la evaluacion de los mismos,
no se han generado dentro de los procedimicentos académicos que se dieron en cl
rectorado de Barnés de Castro.

Por otra parte v distante al Plan de Desarrollo, ¢l rector De la Fuente
promovié una serie de cambios que nos dejan mas preguntas que respucstas cn
materia de plancacion v evaluacion. lintre cllas, la ausencia de un proyecto
académico sobre la UNADM, que haya llegado masivamente a la comunidad
universitaria, Pese a que algunos analistas senalan que estamos en la fase de la
acreditacion, donde las acrividades de plancacion y evaluacion son sustantivas,
desaparcce la Sccrerarfa de Planceacion, y se sustituye con un Conscjo de
Plancacion, ¢l cual por el caricter de Conscjo se encuentra en  érminos
jerarquicos por debajo de una Sceretaria. Y finalmente Ia Direccion General de
Fvaluacion no ha tenido en este rectorado un papel relevante, si acaso porque
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anuncié c¢n la Gaceta UNAM conjuntamente con cl Sccretario General, la
realizacion de un programa para abatir ¢l rezago y mejorar ¢l cgreso de los
alumnos a nivel licenciatura, muy semejante a lo que se desarrollo ¢n ¢l Programa
de Atencion Diferenciada en el CCH Azcapotzalco de 1996 al 2000.

5. 2. Construyendo un marco tedrico: la escuela eficaz y ¢l Programa de
Atencion Diferenciada.

Como hemos senalado extensamente en el capitulo 4 de este trabajo, cl
Programa de Atencion Diferenciada (PAD), se nutre de un Sistema de
Informaciéon y [valuacidon Institucional, y de un modelo de andlisis dcl
rendimiento académico de los alumnos, que permite construir una tipologia del
alumnado. Ambos procesos se gestaron sobre la marcha, en una constante
sistematizacion que fue iniciada desde la Secretaria de Plancacion del CCH,y que
s¢ concreta en muchas propuestas en la Administracion del plantel Azcapotzalco
en el periodo de 1996 al 2000. Iin este sentido, el PAD, mds que plantearse como
una teoria surglo vy se desarrollo como una prictica que iba solucionando
paulatinamente una serie de anomalias observadas en el Colegio, sin que por cllo
dejara de ser una aportacidén tedrica vy pragmdtica a los problemas que enfrenta ¢l
sistema cducativo en su conjunto.

De manera paralela a la puesta en practica del PAD, aparccen diferentes
corrientes teoricas que tratan de analizar la funcionalidad de la escuela y la calidad
de los centros educativos, a partir de los anos setenta existe un importante
movimicnto de investigacion ceducadva en torno a las llamadas  «escuclas
cficacesn, las cuales se orientan principalmente a encontrar un apoyo empirico
que permitiera conocer la influencia de una serie de variables en la obtencion de
resultados académicos. Pste tipo de estudios, se aleja de las investigaciones que
apuntaban a la escasa influencia que tenia la escucla para modificar la desigualdad
cducativa de los alumnos. A\ su vez, estas investigaciones en torno a las «escuelas
cficaces», parten de una serie de principios que vale la pena resalta:

o Concibe la educabilidad de los aprendices, es decir, plantea que todos los alumnos en
condiciones adecuadas son capaces de aprender, y con cllo se disminuye la
brecha entre aquellos que tienen condiciones mds favorables con los que
ticnen condiciones precartias fuera de la escucla.

o [ixvste nner orientacion hacia los resuftades, donde sc insiste no solo en los
resultados, sino en los procesos educativos por los cuales pasan los alumnos
como parametros de calidad de los centros educativos.

o [a wecesidad de compartir responsabilidades con fos estudiantes, donde se cambia la
perspectiva tradicional que arribuye el bajo rendimicento de un alumno a su
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origen social, y se responsabiliza ]nm(_lp'tlm(.ntc a la escucla los medios para
aumentar su rendimiento. E 2 7

o Atencion a la consistencia de la commnidad escolar, donde se ha encontrado que las
mejores escuclas son las que se encuentran mds uttcch'lm(_nu_ LCI’\(,IOn’ld'Ib
estructural, simbdlica y culturalmente. : :

IZstos  principios, sc¢  encuentran  relativamente. en el pensamicento
universitario, pues conforman una serie de ideas comunes que se manifiestan en
diferentes ambitos. Sin embargo, cl grado de relatividad no permite que se
operativicen una scrie de estrategias que permitan acercarnos a una realidad que
tienda atenuar la desigualdad educativa. in este sentido, vale la pena recalear que
en ¢l Programa de Atencion Diferenciada, en la praciica se manifestaron cstos
principios. in primer lugar, concibe que los alumnos en condiciones pertinentes
pueden desarrollar su propio potencial, pero que cllo sélo es posible a partir de
un conocimicnto real del rendimiento académico de la poblacidon estudiantl; no
contar con un sistema de informacion seria una suerte de ejercicio redundante en
¢l que no se pueda evaluar de manera consistente los logros obtenidos por los
estudiantes. Fin segundo lugar, al dar seguimiento al rendimiento de los alumnos,
s¢ puede ensayar diversas experiencias por medio de las cuales, se prevenga la
reprobacion, se reduzea ¢l rezago académico y se apoye el egreso de los alumnos;
acciones todas que intervienen en la distribucion equitativa de los logros
académicos de todos los alumnos. Lin tercer lugar, en el PAD, aunque se
consideraron algunas variables sobre el origen social de los alumnos, nunca
fucron preponderantes ni se utilizaron para justificar la mala o deficiente
plancacion de una estrategia, por ¢l contrario, siempre se¢ asumid como cuerpo
directivo que ¢l logro escolar de los alumnos dependia principalmente de la
dependencia en su conjunto. Y finalmente, se trataron de implementar una seric
de actividades que permiticran cohesionar a la comunidad del Colegio, en gran
medida, aunque no lo senalamos en esta investigacion de mancera puntual, sc
establecio una comunicacion mas estrecha con los profesores, v sobre todo con
los padres de familia,

Volviendo a las investigaciones en torno a las «escuelas eficacesy, Marchesi
y Martin (1998), scaalan que los resultados de las investigaciones realizadas
apuntan a once factores presentes en las escuclas cficaces:
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Cuadro 5.1. Caracteristicas de las Escuclas Eficaces

. Liderazgo profesional Firme y proposttivo
[infoque participativo
Profesional destacado

2. Visién y metas compartidas Unidad de proposito
Consistencia de fa prictica
Colegialidad v colaboracidn

3. Un ambiente favorable de aprendizaje | Una atmosfera ordenada
Un ambiente de trabajo atractivo

4. Concentracion en la enseranza y el [ Buen uso del tiempo de aprendizaje

aprendizaje [infasis académico

Ortentacion al rendimiento

5. PExpecrativas clevadas Altas expectativas generalizadas
Lixpectativas comunicadas
Proporcionar retos miclectuales

6. Rcefuerzo positivo Disciplina clara v justa
Retroalimentacion

7. Seguimiento del progreso Scguimiento de la accion de los alumnos
Livaluacion de los resultados de L escucla

8. Derechos voresponsabilidades de los | Alumnos con alta autoestima

alumnos Posiciones de responsabilidad

Control del trabajo

9. Ensenanza intencional Organizacion ceficiente

Claridad de objetivos
l.ecciones estructuradas
Practica adaptada

10. Una organizacion para el aprendizaje | Desarrollo de los profesores basado en la escucela
i ]

11. Cooperacion famihia escucla Implicacion de los padres

FFuente: Marchest vy Martin (1998:103), tomado de Sammons v otros (1995).

Por otra parte, con respecto a las escuclas ineficaces, y de acuerdo a una

serie de estudios desarrollados en la década de los noventa existen cuatro factores
(Marchesi v Martin, 1998: 1006):

V. Falta de vivign.- 1.os profesores no participan ¢n un proyecto comun,

Slusencia de fiderazgo.- Los directores tienen escasas expectativas v dedican pocas

energias a conseguir que sus alumnos mejoren los resultados académicos.

3. Relaciones disfuncionales entre fos profesores.- Los profesores son poco coherentes en sus
decisiones v sus relaciones son reactivas, con escasa confianza v estabilidad.

o

Ao Prictica en chase inefreas.- Bajas expectativas hacia sus alumnos, escasas relacioies con
cllos, poco orden en la clase v frecuentes criticas.

[istas caracteristicas, ranto de las escuelas cficaces como las ineficaces, sin

considerarse como una receta de cocina, nos permite analizar algunos aspectos
presentes en la vida del Colegio de Ciencias y Flumanidades, vy ambién de la
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UNAM. s de suma importancia, cl liderazgo del Directivo, el cual en cl
contexto en ¢l que se desarrolla la vida universitaria tiene varias dimensiones, la
académica que compete a los cjes vertebradores de la universidad; la politica,
donde se conjugan los diferentes intereses de grupos internos y externos sobre
los propasitos de la universidad; y la pragmatica que engloba las atribuciones de
la administracion de los recursos ranto humanos como ccondmicos. Lin conjunto
las tres son necesarias para ¢l buen funcionamiento de la institucion.

In los hechos, y en particular el caso del Colegio, el liderazgo ha sido en la
mayoria dc los casos de orden politico, y ha sacrificado lo académico (como ¢l
caso de la actual administracion de la Dircccion General y  del plantel
Azcapotzalco, que analizaremos en el capitulo 6). Por otra parte la cohesion y la
comunidad académica y escolar del Colegio atraviesa una profunda crisis, que no
cs exclusiva de esta dependencia universitaria. Después de una huelga tan
prolongada y desgastante; del arribo de un nuevo rector, y de haber desechado un
plan de desarrollo académico para la UNAM sin otra propuesta; de un congreso
poco consistente y que cuenta con la apatia de profesores y alumnos; y del
activismo  de  clertos  grupos  que  tratan de  obtener  capital  politico
independientemente de su vinculo con la universidad, es comprensible que exista
una crisis ¢n la institucion.

Hay que resaltar que esta crisis institucional va repercutiendo en los
ambientes escolares y en la interaccion docente alumno. Sin embargo nos
encontramos desprovistos de indicadores que den cuenta del impacto de cstos
fenémenos en la comunidad universitaria, y la ausencia de estadisticas o sistemas
de informacion —twal como sc proponia en ¢l Plan de Desarrollo 1997-2000-
contribuyen a esta ignorancia. Por otra parte cn cuanto a los procesos de
enseianza aprendizaje, en términos generales en nuestra universidad, tenden mas
a scr concebidos de manera tradicional, y en el caso particular del CCH a
producir pricticas “innovadoras” sin un diagndsuco profundo v critico del
modclo del Colegio.

5.2.1. Definicion Operativa del PAD.

En contraparte, ¢l Programa de Atwencion Diferenciada, se observan
especificamente algunos rasgos de las «escuclas cficaces»:

e [Existia un liderazgo profesional, que se conererd en acciones académicas, cuya
experiencia mas exitosa fue ¢l Programa Emergente de Apoyo Académico,
como senalamos puntualmente en el apartado 5.3.1.2. de este capirulo.

e T'ambién sc tenian expecrativas clevadas vouna serie de metas que sc
obtuvicron de manera total o parcial, y para las cuales se obtuvicron recursos
directamente de la Coordinacion de Programas Académicos de la UNAN.
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e Ll seguimicnto longitudinal de las generaciones, es ¢l mejor ¢jemplo de como
s¢ cevaluaban tanto los resultados académicos de los alumnos, como ¢l
impacto de las estrategias en la disminucion de la reprobacion y el rezago.

e [ijc fundamental del trabajo, fue apoyar la enseianza de los alumnos, lo cual
requirid de un ambiente propicio para ¢l aprendizaje, que se logrd en el
periodo analizado, a partir de diversas acciones para mantener la disciplina
interna y regular la conducta de los alumnos, lo cual resultd dificil en un
ambicnte tan sobreideologizado que tiende a confundir disciplina con
autoritasismo,

e Y finalmente, dentro del PAD fue esencial el trabajo con padres de familia,
como describimos ¢n ¢l apartado 5.3.3.1.

Estos elementos de la «escuela eficazy, no fucron discursivos, sino que se
formalizaron en un conjunto de programas estratégicos, que al atrender de manera
diferenciada a la poblacidon estudiantl, permideron a la postre una distribucidon
mas cquitativa de los logros académicos de los alumnos, como veremos de
mancra detallada en los siguientes apartados.

in los siguientes  apartados se  describen  las  acciones que  se
implementaron a partir del Programa de Atencion Diferenciada, con el objetivo
de disminuir las desigualdades académicas de los alumnos. Iin este sentido se
considerd de, como mencionamos anteriormente, los tres momentos que marcan
la estancia de los alumnos en el Colegio: el ingreso, ¢l transito y ¢l egreso. En
estos tres momentos es menester decir, se crearon estrategias a partr de la
informacién proporcionada por los GRA, v que correspondié a tres acciones
bésicas: la nivelacion de conocimiento de los alumnos; los programas remediales
para disminuir ¢l rezago académico, v ¢l apoyo al egreso en tres afos, que sc
compone de las dos acciones anteriores, v de los apovos extracscolares ofrecidos
dentro del PAD.

5.3 Las cstrategias del Programa de Atencion Diferenciada: analisis de
sus logros.

Con la intenciéon de ofrtecer al lector la estrucrura del Programa de
Atencion Diferenciada que se desarrolld en ¢l Plantel Azcapotzalco de 1996 al
2000, desarrollamos ¢l siguienic esquema:
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Figura 5.1. Programa de Atencion lecrcncmd'l (PAD) cn ¢l CCH Azcapotu.l(.o
de 1996 al 2000

Ciclo escolar del alumno

Seguimicnto longitudinal de la generacion y de cada alumno
Ben| .

Ingreso Transito — Egteso

Acciones concretis

Atencion del rezago académico. Apovyo al egreso
D""B"F’S"‘CQ de Regularizacion de los alumnos. en tres afios
conocimicnios. Apoyos extraescolares. )
Prevencion de la 4
reprobacion
Programas estratégicos
A
PREVER Programa de Alternadivas
PRIZA. .
PREAA Remediales

Iis importante reiterar que ¢l Programa de Atencion  Diferenciada
constituyé mas una practica que una teoria, por cllo y para empezar a definic con
detalle los logros obrenidos dentro de éste, se prefirio en esta parte, hacer un
breve analisis con respecto al rezago académico. En opinion de Gomez
Villanueva, las instituciones universitarias requieren de politicas especificas para
la atencion de los alumnos,

“Pero no con ¢l objeto de mantenerlos indefinidamente en ta institucion en calidad de

rezagados, sino para mejorar los niveles de ealidad de la formacion universitaria v para

abarcar mayor numero de estudiantes; en otras palabras, tener como aspiracion la
democratizacion de la ensenanza implica consolidar politicas claras de  retencion

escolar” (Gomer Villanueva, 1990:23),

I“n cuanto al fendomeno de la repeticion de estudios como parte del rezago
académico, en América latina algunas investigaciones, dicron los siguientes
resultados: o

a) lrnesto Schifelban estimaba que “larepeticidon estia dada en gran medida
por factores internos de la escuela, por lo que es factible elevar su nivel de
ceficiencia si se introducen medidas internas de ajuste” (Gomez Villanueva,

1990:19).
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b) Mufoz Izquicrdo, sefiala para ¢l caso de la educacion primaria que en cl
rczago escolar, existe un proceso ciclico de reproduccion, donde cobra
importancia la dimension socioccondmica. Asimismo senala que el rezago
produce una vision negativa por parte de los profesores con los alumnos
rezagados, y muestran menor interés con éstos. Liste hecho ha sido
ampliamente comprobado a partir del llamado «efecto pigmalionys, donde
partir de las altas o bajas expectativas del docente, se genera en ¢l alumno
un alto o bajo rendimiento, a consecuencia del interés del profesor en su
aprovechamiento escolar (Tedesco, 1984).

Fstas aportaciones, que incluso se han senalado desde el capitulo 1 de este
trabajo, donde se ha definido al rezago académico como un clemento inherente a
la desigualdad cducativa, parte de la reproduccion cultural, en la cual pueden las
instituciones educativas contribuir a mejorar ¢l rendimiento académico de los
alumnos con condiciones desfavorables. lLa necesidad de atender el rezago
académico, c¢s fundamental para lograr cste objetivo. Gomez Villanueva
identificd ¢l siguiente circuito problemirico del rezago:

“ausentsmo — acreditaciones extempordneas o con modalidades  extraordinarias —

reprobacion > repeticion —abandonos  temporales —desercion ~rerardo en Ia

titulacion “ ( Gomez Villanueva, 1990:20).

Este circuito clemental para ¢l andlisis y atencién del rezago académico,
requicre no sélo de la identificacion de los factores del proceso escolar que
influyen en este fendmeno, sino también de un andlisis del rendimiento
académico de la poblacion y del diseno de estrategias particulares de atencidn a
los alumnos. Iin la siguiente figura se observan las rutas que siguen los alumnos
ubicados c¢n los grupos de rendimiento académico (GRA) 1, 2,y 3. después de la
reprobacion:
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Figura 5.2 Rutas académicas de los alumnos de acuerdo a su GRA.

Regularizacion p| Conclusion del
(GRA 2y 3) Bachillerato en
Por problemas Por desercion 3 6 anos
de aprendizaje parcial (GRA
(GRA 2y 3) 1).
i X = — Retardo en
Reprobacién | Acreditacion Repeticion de concluir el
g cursos (GRA "] Bachillerato
* Iv2) . aproximada-
mente en 6
Cursos anos
Remediales Extraordinarios
(GRA 2 v 3) (GRA 1,2y 3). ;

Abandono total de los
estudios

Como producto del seguimiento longitudinal y del andlisis del rendimiento
académico de los GRA, se pudieron detectar dos causas de reprobacion: la
primera por cuestiones de ausentismo, caracterizada en el GRA 1, v la segunda
por problemas relacionados con el aprendizaje, en los GRA 2 v 3. La acreditacion
por medio de examenes extraordinarios, tenia dos modalidades: por ¢l examen
tradicional, o bien a parur de los cursos remediales, los cuales seran descritos en
los siguientes apartados. Los alumnos ubicados en los GRA 2 y 3 cran los que
mayoritariamente podian inscribirse a los cursos remediales, vy oen cuanto a la
opcion de los examenes extraordinarios, eran inscritos alumnos de los tres grupos
de rendimicento académico. Iin ¢l caso de los alumnos de los GRA 1y 2, eran los
alumnos que recurrian mas a la repeticion de rodo ¢l ciclo escolar, lo cual los
ponia cn mayvor desventaja con respecto a los demis alumnos, pues su rezago se
aprecia en un namero  considerable de asignaruras (por lo menos ocho
asignaturas reprobadas para repetir ¢l ano escolar), y no sélo en algunas, como lo
fue ¢l caso de los alumnos del GRA 3. Este rezago académico, de no ser atendido
en los primeros semestres para regularizar su situacion académica, tiene por
consecuencia que las probabilidades de egreso del bachillerato se disparen hasta 6
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arios en el mejor de los casos, o bien al abandono total de los estudios. Por otro
lado la pronta atencién de los alumnos para la acreditacién de las asignaturas
reprobadas, llevaba a una conclusion del bachillerato en 3 6 4 afos, como
obscrvamos cn cl periodo de 1996 al 2000 en ¢l CCH Azcapotzalco.

El rezago que comprende la desercion total o parcial, puede tener
diferentes causas, por cjemplo, a nivel licenciatura Gémez Villanueva (1990: 16-
17), obscrvo que dentro de las causas de interrupcion de estudios en 1983, 1984 y
1985 gran peso tuvieron las razones extracscolares®, lo que aunado a que los
abandonos temporales, aunque producen rezago, no pueden consideratse fracaso
escolar. No menos importantes son las subculturas estudiantles que permiten la
incorporacion de valores v pricticas que son acordes al ethos® de la institucion
cducativa, y por ende conllevan a un mejor acoplamicnto entre ¢l alumnado y la
institucion. lin contraparte, existen subculturas donde hay una distancia con cl
cthos de la institucion, lo que produce a la larga una desincorporacion paulatina,
de la misma. Listas subculiuras se reproducen gracias a la dicotomia entre los
términos «éxito» v «fracaso» escolar, que generan practicas simbolicas en ¢l
ambito escolar, familiar v social, de una cultura del «fracaso» o del «fracasado», o
de una especie de «cultura de la reprobaciony’, lo cual en ¢l caso del Colegio , v
como senala Gomez Villanueva, “han llevado a institucionalizar ¢l fracaso como
parte de su funcionamicnto v quehacer cotidiano”.

Con la finalidad de atenuar ¢l rezago, ¢l PAD implementé una serie de
acciones, que permiticran mejorar ¢l rendimiento de los alumnos con resultados
académicos menos Optimos, siendo en este como la principal actividad la
prevencion de la reprobacion, como veremos en el siguiente apartado.

5.3.1. La prevencion de la reprobacion.

Uno de los problemas mas constantes en los alumnos de primer ingreso,
es que las calificaciones obtenidas en los Diagnésticos de Ingreso en el periodo
analizado (y en otras generaciones, como veremos en ¢l capitulo 6), son en
promedio menores a 5. Este hecho es producto por un lado del sistema de
evaluacion clecruado en la secundaria, donde existe una valoracion de las

* Con retaaidn a los factores extra escolures, en ol apartado 5.3.3. | describimos las acciones correspondientes del
PAD.

P Dentro de da teoria de P Bourdieu se detine al oy, como v capacidad de los individuos de mcorporar valores,
creencas, conductas dentro del sistema escolir,

! Concretamente en el caso del Colegio de Ciencias ¢ Humanidades, era comin en las conversaciones que
sosteniumos algunos egresados del Colegio en tomo a la duricion de nuestros estudios, si se habian reahizado en el
sistema antensivo de tres ados, o ¢l normul de cuatro anos, dindole menor importancia al egreso establecido en

tres smos
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calificaciones con relacion a los aprendizajes reales de los alumnos. Hste
fendmeno, que es actualmente discutido, nos obliga a pensar en ¢l tipo de politica
de atenciéon a los alumnos en un sistema ampliamente masificado, y cuyas
heterogencidades reproducen la desigualdad educativa de los alumnos, y abren
una brecha mds ancha entre los que tienen mejores resultados académicos y
aquellos que denen mids altas probabilidades de rezago académico o desercion.
Iin este sentido, una atencion wemprana a los alumnos en condiciones
desfavorables, corresponde sin lugar a dudas a una politica educativa que
promucve una cquidad; por este motivo, parte fundamental del Programa de
Atencion Diferenciada en ¢l CCH Azcaporzaleo, en ¢l periodo 1996 al 2000, fue
la prevencion de la reprobacion. Los  programas que  describiremos  a
continuacidén corresponden  a  dos momentos  diferentes en el plantel
Azcapotzalco: ¢l primer programa denominado Programa de Prevencidn a la
Reprobacion (PRIEVER), incorporado en la generacion 1998, y cl segundo
programa sc instrumentd a partic de los cursos de nivelacion del Programa
limergente de Apoyo Académico cn plena huclga de 1999,

5.3.1.1. Programa de Prevencién a la Reprobacion: PREVER.

El PREVIER, tiene sus origenes —como muchos otros elementos del PAD-
en la Sccretaria de Plancacion del CCH en el periodo 1990-1995. Destinado
exclusivamente para prevenir la reprobacion en ¢l drea de matematicas,
particularmente matematicas 1 v 11, se disend este curso de nivelacion con una
duracion de 40 horas, para atender a los alumnos mads propensos a reprobar en
esta arca. La primera experiencia se organizo por la SEPLAN v se desarrolld en el
CCH Vallejo a fines de 1995 para los alumnos de primer ingreso de la generacion
1996; sin embargo y debido al movimiento de excluidos, el curso no se impartio
de mancra satisfactoria, v solo terminaron 17 alumnos. La segunda experiencia se
impulso en el plantel Azcapotzalco, como parte del PAD v en alumnos de primer
ingreso de la generacion 1998, los resultados del curso fueron los siguicntes™
e Sc invitd a los alumnos del grupo de rendimiento académico 2 al curso de

nivelacion, de un total de 900, solo se inscribio ¢l 22%, s decir 200 alumnos.
De los 200 alumnos inscritos tnicamente 110 lo finalizaron,

e [l indice de desercion fue del 45%, el cual se debio de acuerdo a la opinién de
los profesores que imparticron los cursos, a que los contenidos revisados se
habian visto en la sccundaria: al no cstar vinculados al programa de la
asignatura de matematicas 1, los alumnos le restaron importancia; no se le

> Los resultados fueron tomados de “Programa de Prevencion a la Reprobacion. PREVER. Generacion 19987,
UNAM CCH Azeapotzaleo, en particalar las paginas 4 v 5.
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dedicod cl tiempo ni esfuerzo buﬁcu.nl(. LOdd vez  que no sc ‘otorgaba una
calificacion final.

e Dc los 110 alumnos que terminaron ¢l curso, s6lo el 18°/o s d(_cu 20
alumnos, aprobo cl examen final.

No obstante los resultados anteriores, se¢ compard al término del primer
semestre las calificaciones obtenidas en la asignatura de matematicas 1, a los
alumnos que cursaron y aprobaron el PREVIIR, con aquellos alumnos que no
tomaron ¢l curso de nivelacion que pertenceen al GRA 2. Los tesultados de esta
comparacion aparccen en la siguiente tabla.

Tabla 5.1, Comparacion entre alumnos de la generacion 1998
que cursaron PREVER y los alumnos del GRA 2

CALIFICACION PORCENTAJE DI PORCENTAR DI PORCENTAJE
OBTENIDA EN ALUMNOS QUL ALUMNOS QUL
MATEMATICAS 11 | CURSARON PREVER APROBARON
PRISVER
10 8 17 0
9 7 0 2
8 16 22 7
7 18 22 9
0 20 28 16

Fuente: “Programa de Prevencion a la Reprobacion. PREVER. Generacion 19987, L NAMI
CCH Nzeapotzaleo, en parncular p. 6.

L sintesis la tabla anterior senala diferencias significativas en la frecuencia
de calificaciones. Iin cuanto al indice de reprobacion es menor en aquellos que
cursaron y aprobaron ¢t PRIEVER que en las otras dos columnas, aunque en
términos generales se observa que existen mejores resultados en los alumnos que
solo tomaron ¢l PREVER v aquellos que ademds lo aprobaron, que en los
alumnos que no asisticron al cutso. Si bien esta modalidad de curso de nivelacion
para ¢l drea de matemadricas no pudo aplicarse a una poblacidon mayor, demostrd
cficacia en la prevencion de la reprobacion en maremiticas. Ademids otra opcion
importante fue que el PREVER en los que cursaron el PREVIEER reprobd el
31%, y los que cursaron v 'lplob,uon el PREVIZR fue del 11%. GRA 2 presento
una lcpx,obacmn del 52%, sin considerar ¢l 16% que obtuvo NP, pues mientras
sirvio como antecedente de los cursos de nivelacion impartidos  dentro - del
Programa FEmergente de Apovo Académico, ¢l cual se describe a continuacion.
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5.3.1.2. Programa Emergente de Apoyo Académico (PREAA).

Al interior del paro de labores que inicié en abril de 1999, y que durd cast
un ano, la directiva del plantel Azcapotzalco, puso en marcha ¢l Programa
Fimergente de Apoyo Académico (PRIZAA), el cual tenia como objetivo apoyar a
los alumnos que no descaban interrumpir sus actividades académicas, incluyendo
tanto a los que se encontraban proximos a concluir su bachillerato, como a
aquellos que estaban cursando ¢l 2% y 4° semestres. Asimismo, sc dio continuidad
al Programa de Arencion Diferenciada, por medio de sus programas preventivos
y remediales. 1)1 PREAA constituyd una de las experiencias mas solidas de
organizacion cen la UNAM, ante la magnitud del conflicto de 1999, lo cual tuvo
un significado ¢n las politicas educativas de la institucion, pues mas alla de la
polarizacién de este conflicto, se salvaguardo ¢l derecho de los alumnos a
continuar con su preparacion académica, se impulsé el egreso, los cursos
remediales, v oen conjunto se procuro continuar con la vida de la universidad.
Dicho proceso, se llevo a cabo de mancera compleja, pues las circunstancias por
las que atraveso van desde la dindmica politica hasta la falta de espacios fisicos
para ¢l actividades académicas.

EIPRIEZAAN se desarrollo en una nave industrial en la colonia San José de la
Iiscalera, de la Delegacion Politica Gustavo A. Madero, en un espacio de 3000m”.
Duro siete fases consccutivas, v tuvo una seriec de actividades previas que
consistieron en ¢l acondicionamiento de espacios fisicos en la sede:

e Sc¢ resguardaron  bancas, mesas, equipo de  computo, audiovisual, v
bibliografico del plantel, para poder implementar ¢l programa. ‘ '

e Sc construyeron 37 aul: 1\, 2 aulas de cémputo para alumnos, 5 de 'llelO\'l\Ll'll,
3 para usos muluples y 23 espacios administrativos.

e Scinstalé una red de computo para la administracion, y ademis se actualizé
via telefonica mads de 15,500 registros de alumnos.

Iin los siguientes parrafos, sc presenta una sintesis de las actividades mds
importantes de cada una de las sicte fases, mismas que se documentaron
basicamente a partir del namero de registros del plantel Azcapotzalco de
inscripcion de diferentes wdamites que llevd la Sccreraria de Administracion
Lscolar, la base de datos del Departamento de Redes y Sistemas, ¢l seguimiento
que hizo la Unidad de Plancacion y que aparcce en ¢l mf(nm(. de los cuatro anos
de la adminisrracion.

Fase 1.
[in esta tase, sc atendicron alumnos de las generaciones 1997, 1996 v
anteriores, con ¢l objetivo de que pudicran concluir su bachillerato y ¢l tramite
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correspondiente de pase a facultad. Sc inscribicron 2400 alumnos, y s¢ continud

trabajando con 651 grupos ordinatios del semestre 1999-2; a su vez participaton

170 profesores. Dentro de las actividades del PAD para disminuir el rezago,

sobresalen las siguientes:

® Conclusion de la fase XVI de los cursos sabatinos, en los cuales se ’IL(.ﬂdl(..l()n
a 1766 alumnos y participaron 79 profesores.

¢ Inscripcion ¢ implementacion de cursos intensivos, que comprendié a 1071
alumnos inscritos, s¢ abricron 101 grupos con la colaboracion - de 71
profesores. '

e Sc claboraron 23 guias-temario para ¢l periodo de exdmences extraordinarios
LB 1999/2. listos exdmenes fucron aplicados a 4172 alumnos, por 114
profesores como sinodales.

Dentro del apoyo al egreso, se tramitaron 3296 fomntos Iista fasc inicio
¢l 10 de mayo y concluyé ¢l 16 de junio dc 1999.

Fasc 2.

Se llevo a cabo del 31 de mayo al 9 de julio. Para dar continuidad a los
cursos de 2° v 4° semestre, por tanto sc atendieron a las generaciones 1998 vy
1999 bajo la modalidad de asesorias. Sc inscribieron 5613 alumnos, participaron
287 profesores, y se abricron 1108 grupos. Iin cuanto a las actividades del PAD,
sc llevaron a cabo las siguientes:
¢ Sc elaboraron 82 temarios-guia de todas las asignaturas para los examenes

extraordinarios del periodo 17, 1999/2. Fin la aplicacion de estos exdmenes
participaron 91 profesores; a su vez fucron atendidos 1994 alumnos cn
asesorias para la presentacion de los mismos.

Fasc 3.

Aunque ¢l objetivo de esta fase cra apoyar el egreso de los alumnos de las
generaciones 1997, 1996 y anteriores, que por diversas circunstancias aun no
cubrian ¢l nimero de créditos, también sc atendio a los alumnos de las
generaciones 1998, 1999 y 2000 en los tramites de inscripcion y reinscripeion. Fn
el caso de los alumnos proximos a cgresar, se apoyaron a 1754, sc abricron 83
grupos y participaron 47 profesores. Para ¢l twamite de inscripeion, fucron
atendidos a4 3420 alumnos de primer ingreso de la generacion 2000, v se
reinscribicron a 32 v 4° semestre 2906, v a 5% y 6° 2817 alumnos.

Como parte de las actividades del PAD, se aplicaron a los alumnos de la
generacion 2000, los diagndsticos de entrada, y el “Sistema de l"\"llunci(')n
Integral” de la Facultad de Psicologia — del cual ya se hablo en ¢l capitulo 4-;
iniciy con esta generacion su seguimiento longﬂudm.tl ¢ fucron ubicados )”96
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alumnos en los 5 grupos de rendimiento académico. Esta fase duro del 2 de
agosto al 3 de septicmbre.

Fase 4.

Dio inicio ¢l 23 de septicmbre y concluyd ¢l 22 de octubre, se atendid a los
alumnos de la generacion 2000 a partir de los cursos de nivelacion, cuyos
resultados analizamos mds adelante. Sc inscribicron 2991 alumnos, y se abricron
288 grupos: 72 de matematicas-fisica; 72 de quimica; 72 de historia-geografia y 72
de comprension de lectura. Participaron 157 profesores.

Fase 5.

Con cl objetivo de cvitar el rezago, regularizar a la poblacion estudiantl, y
aumentar ¢l egreso mediante los programas remediales, en esta quinta fase se
implementaron otra scric de cursos extraordinarios. Sc  inscribicron 2226
alumnos, sc abricron 171 grupos y colaboraron 104 profesores. lin cuanto a las
actividades del PAD:

e Sc aplico ¢l diagndstico de salida concluidos los cursos de nivelacion por
primera ocasion en todas las cohortes analizadas por esta administracion, a un
total de 2249 alumnos de la generaciéon 2000 cuyos resultados describimos
mas adelante. _

e Sc explicd de manera grupal los resultados del “Sistema de Evaluacion
Integral” a 3296 alumnos.

Esta fasc inicio ¢l 8 de noviembre y concluyo ¢l 10 de diciembre de 1999,

Fase 6.

Del 10 de enero al 4 de febrero de 2000, se llevo a cabo la segunda fase de
los cursos de nivelacidon de los alumnos de la generacion 2000. Lin estos cursos se
mancjaron los contenidos de las primeras unidades de las asignaturas del plan de
estudios del primer semestre, para familiarizar a los alumnos con el plan
curricular a cursar una vez terminado el conflicro. Se inscribicron 2860 alumnos,
participaron 153 profesores y se abricron 288 grupos: 72 de matematicas; 72 de
quimica; 72 de historia universal, y 72 de taller de lecrura redaccion ¢ iniciacion a
la investigacion documental.

FFase 7.

En esta altima fase se decidid organizar a grupos de alumnos que
empezaran a revisar los contenidos de la primera unidad del programa de
matemiticas 3 (alumnos de 3%) y se abricron 28 grupos; v de filosofia 1 (alumnos
de 59, con 22 grupos. Dentro de las acciones para disminuir ¢l rezago, sobresale
la inscripcion a las materias con alto indice de veprobacion, donde se apovo al
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siguicnte ndmero de alumnos: 597 de la generacion 1999; 975 de la 1998; y 714
de la generacién 1997 y anteriores. La séptima fase inicio el 14 de encro y
concluyo ¢l 17 de marzo de 2000, y se atendioé prioritariamente a los alumnos de
las generaciones 1998 y 1999.

5.3.1.3. Las aportaciones del Programa Emergente de Apoyo Académico
(PREAA). S A : : -

Iis complejo hacer una sintesis de las aportaciones que brindo el PREAA
al Colegio en conjunto, pues muchas de las actividades impulsadas por el plantel
Azcapotzalco, fueron asumidas de mancra paralela por la Direccion General y los
demids planteles. Para resefar minuciosamente los logros de este programa
necesitariamos tal vez desarrollar otra investigacidén, en donde esté presente cl
contexto politico de la huelga de 1999. Sin embargo, no queremos dejar de lado
que el PREAA y sobre todo ¢ PAD, permiticron una experiencia  de
organizacion universitaria que logréd sostener la vida académica del plantel
Azcapotzalco. Accion nada sencilla, que requitid de actividades permanentes
como la creacion de una biblioteca con 150 titulos y 5000 volimenes, un
departamento para ¢l préstamo de marerial audiovisual, v un nimero de
impresiones de materiales de apoyo de 1,724,529 ¢n las 7 fases, y reunionces
constantes con padres de familia, sobre todo de alumnos de la generacion 2000,
quicnes tenian de todo el conjunto de alumnos, expectativas poco claras sobre su
estancia en ¢l Colegio.

A diferencia de otros planteles del CCH, y de otras lscuelas y Facultades
de la UNAANL el PREAA mantuvo una constante comunicacion con los alumnos,
profesores v padres de familia, lo cual se evidencia en el nimero de alumnos que
s¢ inscribicron v profesores que participaron en cada una de las sicte fases
reseriadas en los parrafos anteriores. lin este sentido, ¢l PREAN respondid de
mancra cficaz a las necesidades de los alumnos, pues si analizamos los momentos
por los que atraviesan las fases, éstas se fueron implementando de acuerdo a las
necesidades de éstos: el PREAN inicid sus actividades con un apoyo al egreso,
que  estuvo  presente  de manera constante con  la aperrura de cursos
extraordinarios; paso por un proceso de regularizacion, de los alumnos con
rezago académico, v finalmente incorpord cursos de nivelacidon para los alumnos
de primer ingreso.

istas actividades a lo largo de los 10 meses que duro ¢l conflicto, sc
llevaron en condiciones de tension, ante la presidon politica de los grupos de
activistas que pretendian sabotear las actividades en la Sede Alterna, toda vez que
conforme se prolongaba ¢l conflicto iban perdiendo fuerza dentro del plantel, v
buscaban nuevos adeptos para sus actividades prosclitistas en los alumnos que
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acudian al PRISAA. La respuesta de alumnos y padres de familia, fue en ¢l caso
del plantel Azcapotzalco y en el transcurso de las fases del PRIGAA bastante
favorable, demostré que pese a la complejidad del movimiento de 1999 la
instituciéon como tal tuvo un poder de convocatoria mis consistente que ¢l de los
propios activistas. Sin embargo, y aunque la insticucion contd con los clementos
financicros, normativos y legales, que permiticron capitalizarlos de manera
politica frente a la huclga, cllo no se da de manera automatica, pucs aparte de la
expericncia del PREAA son pocas sino ¢s que nulas, las actividades extramuros
desarrolladas en los demas planteles del Colegio. Para corroborar la informacion
anterior, basta con analizar las demds sedes alternas y las dimensiones de las
mismas: Naucalpan dos cdificios de 2000m?®, que a pesar de su magnitud no
reporta grandes actividades académicas, ¢ incluso desocupo uno de los dos
cedificios a la mirad del conflicto; Vallejo se instald en una bodega de 3000 m? ¢l
plantel Oriente en dos casas de 360m°, y ¢l caso mas interesante fue ¢l del Sur
que tuvo su sede en un terreno de 300 m* con una lona. lin condiciones
diferentes se encontraron algunas escuelas o facultades que lejos de albergarse en
una nave industrial como fue nuestro caso, contaron con todas las comodidades
propias de las instalaciones de escuclas incorporadas, y no desarrollaron ni
cuantitativa ni cualitativamente hablando, actividades académicas como las
cfectuadas en el CCH Azcaporzalco.

Flay que enfatizar que ¢ PREAA demostrd la fortaleza institucional de la
UNAM, no solo por las actividades que se desarrollaron en el plantel
Azcapotzalco, sino tambic¢n por la serie de apovos y recursos que se recibicron,
principalmente de la Scerctaria General por medio de la Coordinacion de
Programas Académicos. Por otra parte no hay que olvidar que la experiencia del
PREAA fue posible gracias a que existio desde el principio de la administracion
del plantel Azcaporzalco 1996-2000, una propuesta de evaluacion v planeacion
consistente, una metodologia de andlisis de la poblacion y un Programa de
Atencion Diferenciada, que permiticron marcar las divectrices del PRIEZAA,
precisamente en condiciones de emergencia para la vida universiraria.

5.3.1.4. Los cursos de nivelacion del PREAA.

Gracias a la informacién proporcionada por cl modcelo de andlisis de la
poblacion estudiantil, y la ripologia de los Grupos de Rendimiento Académico, la
atencion del alumnado se desarrollo de mancera diferenciada. Lin ¢l caso de la
generacion 2000, las condiciones adversas de la huelga, llevaron a que la directiva
del plantel asumiera una posicion de mayor atencidon a estos alumnos. lista
necesidad, que caracteriza la Fase 4 del PRIZAN, tenfa por objetivo proporcionar
a alumnos v padres de familia una alternativa real de formacion académica, que
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permitiera la estancia de los alumnos en ¢l Colegio a pesar del paro de labores.
Iin este sentido, la posicion politica que asumid la direccion del plantel, permitié
que 'los alumnos de primer ingreso iniciaran sus actividades académicas por
medio de los cursos de nivelacion que se imparticron ¢n todas las dreas
académicas®. Para la organizacion de los mismos y como parte del Programa de
Atencion Diferenciada (PALD), se procedio a la aplicacion del diagnostico de
ingreso de la generacion 2000. Lista actividad, que ano con ano se desarrolld
durante la administracion del CCH Azcapotzalco de 1996 al 2000, incorpord ¢n
esta ocasion la aplicacion de un diagndstco de salida, con el objetivo de analizar
las diferencias obscervadas antes de los cursos de nivelacion, y después de la
imparticion de los mismos. Otra novedad es que, en estos cursos de nivelacion se
procedié a extender la oferta a todas las drcas académicas, y no solo para
matematicas como cn el PRISVIER. Los cursos de nivelacidn, en un total de 80
horas cubricron 24 de matemiticas, 24 de quimica, 16 de historia geografia y 16
de comprension de lectura. Estos cursos de nivelacion se aplicaron en dos fases
la primera en octubre de 1999, v la siguiente en encro y febrero de 2000. La
aplicacion de los diagnésticos de salida fue después de la primera fase. A
continuacion se presentan los resultados de la aplicacion de ambos diagndsticos a
partir de los grupos de rendimiento académico.

Tabla 5.2. Resultados de los diagndsticos de entrada y salida
aplicados a ta generacion 2000 en el CCH Azcapotzalco.

Area: | Matemiticas | Quimica (‘Umlln_(_."“fm 4l Historia Geografia . ! O.ml‘.
~ «ectara s dmgnosuco

GRA [Enteada| Salida [Entada| Salida [Enoada] Salida {Eneada] Salida [Eneeada) Salida [Entrada| Salida
GRA 3.2 3.7 3.8 4 38 4.1 3.7 4.2 4 -0 3.7 4.1
GRA 2 3.8 4.2 1.2 R 4.3 4.7 4.6 3.3 5.0 6.2 4.5 5.0
CGRA 3 4 45 4.5 4.8 4.7 5.2 5.3 3. 6.7 6.4 5.0 5.4
GRA i 5.5 5 5.5 3.0 5.8 5.6 6.1 6.9 7.2 5.0 0.0
CGGRA S O 6.8 6.2 0.6 6.5 7.1 6.3 6.9 7.9 8 6.6 7.1
4.3 4.9 4.7 5.1 5.0) 5.4 5.1 5.7 6.2 0.0) 5.1 5.5

Fuente: Hernindez Lopez (20008), para los resultados del diagnostico de entrada el Anesxo |
“Resultados del diagnostico de ingreso v oseguimiento longitudinal de las generaciones 1997-
2000” la tabla correspondiente a la generacion 2000; para los resultados del diagnostico de
salida ¢l Anexo 1V “Resultado del programa de los cursos de nivelacion apheado a la
generacion 20007, columnas correspondientes a los sesultados por drea de conocimicnto.

Antes de analizar las diferencias entre los diagnosticos de entrada y los de
salida, es nccesario hacer las siguientes aclaraciones. No se consideraron los

S En cuanto a las caracteristicas de los cursos de nivelacign del PREAA, v los cursos de nivelacion ofreados
posteriormente por la Direccion General del Colegio, véase el anilisis comparativo del apartado 6.5.3. del capitulo
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indicadores de promedio de secundaria y promedio en calificacion de examen

tnico, debido a que son variables que no se modifican con la aplicaciéon de los

instrumentos; los diagndsticos de entrada y de salida son los mismos, con dos
versiones que revisan los mismos contenidos, de tal suerte que un alumno pudo
haber resuelto una version diferente o igual en la aplicacion de ambos

diagnoésticos; y  finalmente, el namero de alumnos a los que se aplicd ol

diagndstico de salida disminuyo, debido entre otras cosas al tiempo entre la

primera aplicacién, la duracion de los cursos de nivelacidon y la aplicacion del
diagnostico de salida, en este sentido influyd demasiado el desarrollo mismo del
conflicto politico.

LEn cuanto a los resultados que pueden observarse en el rendimiento
académico de los alumnos, se constata que los cursos favorecicron la adquisicion
de ciertos conocimientos, para todos los grupos de rendimiento académico. Lin
cuanto a las dreas, podemos observar que en promedio los alumnos mejoraron
sus puntuaciones ¢n 0.6 ¢n matematicas ¢ historia, y en 0.4 en quimica, geografia
y comprension de lectura. 1in cuanto a los grupos de rendimiento académico en
promedio, los GRA 2y 5 mejoraron su puntuacion 0.5, mientras que en los GRA

, 3y 4 fue de 0.4, Lin cuanto a los resultados que experimentaron de manera
particular los GRA con relacion al drea de conocimiento, s¢ obtuvieron los
siguientes resultados:

e LI GRA I, mcjoro su puntuacion 0.6 en geografia, siendo la mejor diferencia;
micntras que en quimica y comprension de lectura se ubican sus menores
diferencias con 0.3. ‘

o [l GRA 2, obtuvo Ia diferencia mayor en historia con 0.7, ¢n tanto que en
quimica y comprension de lectura solo mejord 0.2 de puntuacion.

e Lin o GRA 3, las diferencias se¢ observan en historia, matematicas y
comprension de lectura con 0.5, mientras que en ;bcogmfm solo mejore en 0.
su ])unumuon

e Para ¢l GRA 4 la diferencia mds significatva fue en m'ummums pucs mejord
en 0.8 su punruacion, sin embargo cen compx(.nsxon de l(_‘ct‘ux..yly obtuvo su

diferencia menos significativa con 0.2,
e Y finalmente para ¢l GRA 5, mejord qxgnlﬁcqlw'lmcntc su puntu'luon en
matemadricas con 0.8, y su menor diferencia 1'1 obluvo en gcog,r.tfm con 0.1.

[in cuanto a la distribucion de los: qlumno& pon gjtupo de 1uuhmlcnro
académico, la siguicnre tabla nos lluxtm 'll respector.
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Tabla 5.3. Alumnos de Ia generacion 2000 ubicados por GRA
en diagnosticos de entrada y salida en ¢l CCH Azcapotzalco.

NUMISRO DI ALUMNOS: PORCENTAJ DI ALUMNOS:
GRA Iintrada Salida Iintrada Salida

GRA 810 555 25 24
GRA2 631 401 20 18
GRA 3 501 310 15 14
(GRA 4 632 580) 21 25
GRAS 610 428 19 19

3234 2280 100 1 O()j

Fuente: Ferndndez Lopez (2000B), para los resultados del diagnostico de entrada el Anexo 1
“Resultados del diagnostico de mgreso v segutmiento longitudinal de las generaciones 1997-
20007 In tabla correspondiente a la generacion 2000, columnas winero de alnmnor 'y porcentaje de
alunmnos;, para los resultados del diagnoésnco de salida el Anexo TV “Resultado del programa de
los cursos de nivelacion aplicado a la generaciaon 20007, columnas wimer de alunmor - porcentaje

e ctlumnos.

St analizamos los resultados en cuanto a la reubicacion de los alumnos por
grupo de rendimicento, podemos generalizar que tanto en nimero totales, como
en los porcentajes, no se encuentran diferencias significativas, salvo para ¢l GRA
4 que aumento en un 4%. lista situacion tiene varias explicaciones. Lin primer
lugar hay que analizar que entre ¢l niimero de alumnos al que se le aplicaron los
diagnoésticos de entrada v los diagndsticos de salida que romaron los cursos de
nivelacion, se tiene una diferencia de 954 alumnos, ¢s decir un 29.4% menos de
alumnos. Lste hecho se debe sin Tugar a dudas a la prolongacion del conflicto,
que trajo consecuentemente una migracion de alumnos de primer ingreso, que se
cstima se matricularon en otras instituciones, principalmente particulares. Iin este
proceso, hay que considerar que hayan desertado toral o temporalmente un
numero considerable de alumnos de la generacion 2000, principalmente de los
GRA 4 v 5, pues debido a su desempeno académico es muy probable que hayan
buscado otras opciones cducativas, para dar continuidad a su preparacion
académica. Lin segundo lugar no hay que olvidar que los GRA se reconfiguraron
toda vez que se observo una mejora generalizada en todas las dreas después de
los cursos de nivelacion. in este sentido si comparamos los resultados del
diagnostico de salida con los de diagnostico de entrada, podemos ver que los
GRA  obticnen  calificaciones  cercanas en los resultados  de salida, a las
puntuaciones obrenidas por ¢l grupo siguiente de mejor rendimiento. en los
diagnosticos de entrada, tal como se constata en la tabla 5.2, en la columna Tosa/

diagndstico.
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5.3.2.. La atencién al rezago académico: El Programa dc Alternativas
Remediales.

Como senalamos anteriormente, una de las concepciones basicas para cl
diseno de estrategias fue centrar las acciones en ¢l aprendizaje de los alumnos,
cllo sin menospreciar las actividades docentes. Fste matiz, llevo a que se
plancaran actividades de aprendizaje donde los alumnos pudieran de mancra-
exitosa aprobar las asignaturas que habfan reprobado. Después de observar que la
aprobacion en los exdmenes extraordinarios cra de aproximadamente un 20%,
micntras que en los cursos extraordinarios cra aproximadamente entre un 60 y un
80% (Hernindez Lopez, 2000B:22), se consideraron como una alternativa cficaz
en la atencidn del rezago.

Estas caracteristicas no son gratuitas y obedecen a circunstancias propias
del modelo del CCH. Por una parte, recordemos en el capitulo 2 de esta
investigacion, cual fue la funcidon del campo ideolédgico del Colegio en particular
su concepeion sobre el autoaprendizaje de los alumnos, ¢l cual lejos de ser
contrastado con las habilidades y conocimientos de los estudiantes, es sostenido a
partir de criterios ambiguos v poco consistentes. No hay que pensar mucho para
llegar a la conclusion de que los alumnos del Colegio, desprovistos de los
conocimientos suficientes como para presentar un examen cxtraordinario, que
depende del criterio muchas veces subjetivo del profesor que aplica, es mis
propenso a reprobar la asignatura por esta via; mientras que los alumnos
asistentes a cursos cuya dindmica les ¢s mas conocida y familiar, donde el docente
es guia fundamental del proceso de aprendizaje, y se cuenta con criterios de
evaluacion mas objetivos, estén en condiciones mads favorables para acreditar la
materia.

Dadas estas condiciones en ¢l CCH Azcapotzalco se impulsé la creacion
de una scric de cursos exeraordinarios, en los cuales los alumnos pudicran
aprobar las asignaturas reprobadas en acras de examen extraordinario”. Cabe
decir que estos cursos, fueron criticados fuertemente por algunos docentes del
plantel, aludiendo a que carecian de la calidad de los cursos normales
(paraddjicamente sin definir nunca cudl cra esa calidad), y que alentaba Ia
desercion de los mismos. Sin comprobar ni una ni otra cosa, este grupo de
macstros, veian con recelo la inscripcion de los alumnos a los cursos
extraordinarios, los cuales en términos de su duracion contemplaban en a
legislacion universitaria, que de acuerdo al Estatuto General de-la UNAM ¢n su

T la UNAM, solo existen dos vias para asignur calificaciones de las materias del plan de estudios: por medio de
las actas de exdmenes ordinarios, que son las de los cursos normales; o por medio de las actas de eximenes
extraordinanos, que en o ciso que desenbimos corresponde al examen tradicional ol acreditiaon del curso
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Titulo 6° De /las Responsabilidades y Sanciones, Articulo 96%, scnala como
responsabilidad del docente cumplir con ¢l un minimo de 85% de las clases.

Asi bajo este criterio de la legislacion universitaria, si un curso normal de 5
hotas a la semana, a lo largo de 16 semanas, sumaba ¢l total de 80 horas —sin
descontar dias festivos o paros de actividades-, ¢l curso extraordinario duraba 60
horas. La duracion de estos cursos a veces cra mayor a las clases ordinarias, y
dado que los profesores eran contratados con un pago adicional a sus horas
frente a grupo, y se les exigia firmar la hora de entrada, la hora de salida, entregar
calificaciones a tiempo, y seguir un programa, podemos decir sin generalizar, que
cn algunos casos la interaccion docente alumno fue mas satisfactoria que en los
cursos normales, donde ¢s poco probable que sc conjuguen todos estos
clementos c¢n ¢l total de la planta docente.

Para poder ofrecer este pago adicional a los docentes, los cursos tenian un
costo para los alumnos, aspecto que en algunos casos intentd politizarse so
pretexto, de que estas acciones incentivaban la privatizacion de la educacion. En
un ambicente tan propenso  politicamente  hablando, de utilizar cualquier
argumento en contra de las actvidades de las autoridades, no fructificd ninguna
de estas criticas, en primer lugar, porque la opcidn de la acreditacién no era tinica
y exclusiva a partir de los cursos extraordinarios, finalmente existian ¢l examen
extraordinario y ¢l recursamicnto de asignaturas. [in segunda, si al docente se le
puede ofrecer por un trabajo adicional a su carga horaria un pago extra, cs
sumamente dificil y comprensible que se organicen cursos sin que medie un pago
para los profesores. Ademds, hay que decir que los recursos ccondmicos
obtenidos de estos cursos, cran incorporados a una partida de ingresos
extraordinarios, que permitié a la Direccién del CCH Azcapotzalco durante el
petiodo  1996-2000, subvencionar otras  actvidades, sin - menoscabo  del
presupuesto asignado de manera corriente.

Para evitar ¢l rezago académico de los alumnos, v con el objetivo de que
pudicran acreditar en ¢l menor tiempo posible, las asignaturas reprobadas, sc
amplio la oferta vy modalidad de los cursos extraordinarios. La inscripcion a éstos,
se¢ organizé con base en la informacidon proporcionada por los Grupos de
Rendimiento Académico (GRA). De este modo, se pretendia que los alumnos
con menos materias reprobadas fueran los primeros en inscribirse a los cursos

* Elardeulo 96 del Estaruro General de lan UNAM senala lo siguenie:
“Los profesores serin responsables, particularmente, por el incumplimiento de sus obligaciones en los térmunos
siguientes:

L Fl profesor que fihte sin causa justificada a mas de cinco clases consecutivas v ocho durante el mes,
serd sancionado en la forma prevista en ¢l articulo 98. Si en el siguiente ano escolar persiste en su
impuntualidad, seri separado de su cargo.

1. I profesor que al concluir ¢l ano escolar, no haya dado como minimo de clases ¢l 83%, estati
obligado a completardas, si no ha sido sustituido por un profesor intetino. Si omite ¢l cumplimiento
de este deber, clavsurando su curso sin dar las clases que le falten, seri separado de su carpo.”
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extraordinarios, sobre todo los pertenccientes a los GRA 3 y 4 (este dltimo grupo
en cl caso de que los alumnos hayan reprobado asignaturas). En cuanto a los
alumnos quc adeudaban mds materias, se les atendia a partir de otros plogmm%, '
como veremos en el apartado 5.3.3. de este capitulo.

Il primer curso extraordinario fue ¢l sabatino, el cual fuc el mais
demandado, %cguid() por los cursos intensivos y los cursos semanales, las
caracteristicas mas significativas de estos cursos se encuentran en el siguiente
cuadro:

Cuadro 5.4. Caracteristicas mas importantes de los cursos extraordinarios

CURSO: CARACTERISTICAS:
Se impartian los sibados, en sestones de cuatro horas, v a lo largo del semestre.
Los cursos comprendian pracucamente todas las asignaturas del programa de
estudios tanto del Plan de Bistudios Orginal de 1971 (P150), asi como del Plan
Sabatinos  {de Pistudios Actualizado de 1996 (PEA). La duracion de los cursos depende de

la asignatura, asi los mis largos eran los del drea de lleres de lenguaje v
comunicacton de 16 sesiones (64 horas), v los mas cortos los del area histérico-
social de 13 sestones (52 horas).

Se mmpartian en los pertodos interanual ¢ intersemestral, para las asignaturas del
area de ciencias experimentales vode matemiticas. Con sesiones diarias de 3
horas a o largo de cuatro semanas, o bien 4 horas alo largo de 3 semanas.

Intensivos

Se realizaba o lo largo del semestre, para las asignaturas del drea de matematicas v
de crencias experimentales, con una duracion de 46 horas. Las sesiones cran

Semanal . . )
semanales, voeran en una sesion de cuatro horas, o bien en dos sesiones de dos

horas.

22.25).

lruenre: Hermindez Lopez (20008:

Fon cuanro al nimero de alumnos atendidos en los cursos sabatinos, la
tabla 5.5 sciala los resultados correspondientes al periodo 1996-2000 en el CCH

Azcaporzaleo:
Tabla 5.5. Cursos Sabatinos
TOPICO: CICLO ESCOLAR
[190G-1997 1 19971998 | 1998-1999 | 1999-2000
Alumnos mscritos 528Y 5359 20035 2431
Mumnos aprobados 4207 4078 1565 1852
Yo de aprobacion 79.5 76 76.9 76.2

Sobresale en la
demanda se dan en los ciclos 1996-

Fucnte: Herndndez Lopez (2000.\:8).

tabla anterior que las cifras mas altas en cuanto a la
1997 v 1997-1998, esto se debe en gran parte

a que en estos ciclos se tenian de manera simultinea alumnos cursando ¢l Plan de

Fistudios Original (PEQ), y ¢l
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consccuentemente llevo a que la oferta de los cursos se duplicara para responder
a los alumnos de uno u otro plan. Esta accidn reforzé el egreso de la generacion
1996, la ltima que curso el PEO, asi como de generaciones anteriores.

En cuanto a los cursos intensivos, tanto intecrsemestrales como
interanuales, de acuerdo a la tabla 5.6, puede apreciarse que aumentaron
paulatinamente su demanda, teniendo como punto mas alto ¢l ciclo 1999-2000.
Iisto fue gracias a que sc diversifico la oferta de cursos en cuanto a las
asignaturas, ampliandose del drea de matematicas y ciencias experimentales a la
de talleres ¢ histdrico-social. Lin el Gltimo ciclo, deben anotarse dos aspectos
fundamentales: el primero es que el nimero de alumnos que demandaron esta
modalidad se atendid basicamente en el Programa  Emergente de Apoyo
Académico (PREAN), ¢l cual se detalla en ¢l apartado 5.3.1.2., en condiciones
adversas derivadas del conflicto de 1999, razon que indica rambién el mas bajo
porcentaje de acreditacion en comparacion con los ciclos anteriores; a pesar de
este porcentaje de acreditacion, debe enfatizarse que en términos absolutos la
cantidad de alumnos aprobados se clevd de manera considerable con respecto a
los otros ciclos, pues cevidentemente duplico ¢ nimero de alumnos del ciclo
1998-1999, y quintuplico ¢l del ciclo 1997-1998.

Tabla 5.6 Cursos Intensivos (incluye cursos semanales)

TOPICO: CICLO ESCOLAR

1996-1997 1 1997-1998 [ 1998-1999 | 19992000
Alumnos mscritos 214 1137 2980 9007
Alumnos aprobados 166 910 2023 5074
“u de aprobacion 7.6 S0 67.9 50.3

Fucente: Herndandez Lopez (2000a: 8).

Las tablas anteriores, demuestran que ¢l Programa de  Alrernativas
Remediales del PAD, a través de los cursos extraordinarios, son una cstmu,gl'l
cficaz para la disminucion del rezago académico de los alumnos.

5.3.3. Los apoyos cxtraescolares.

Como apoyo extracscolar, dentro del Programa de Atencion Diferenciada
se concibicron los factores no académicos, y que sin lugar a dudas tenian un
cfecto importante en ¢l rendimiento académico de los alumnos. Uno de estos
factores ¢s la familia, cuya funcion es fundamental en la vida escolar de los
alumnos. Por esta razon durante la administracion 1996-2000, la atencion a
padres de familia fue uno de los cjes de trabajo mas importantes, para mejorar ¢l
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rendimiento académico de los alumnos. Lin este sentido se interacrio de manera
constante con los padres a partir de tres estrategias, las cuales seran descritas en
los siguientes apartados. La primera es ¢l trabajo con los padres de familia, en las
reuniones semestrales organizadas por la Direccion del plantel para informar
sobre los resultados académicos de sus hijos. Ta segunda narra parte de la
experiencia del curso taller “Iiscucla para padres”, dirigido a los padres de
alumnos con menor rendimiento académico. Y finalmente se detallan las
caracteristicas de las asesorias personalizadas, que sce brindaron a alumnos vy
padres de familia para orientar a los estudiantes con bajo rendimiento académico,
o con fuertes probabilidades de desertar.

Cabe mencionar que estas actividades no se desarrollaron de manera
aislada al PAD, y sc nutrio de diversas estrategias para poder marchar de manera
optima, por cllo los resultados que describimos en este capitulo, asi como parte
de las conclusiones que presentaremos en el capitulo 6, demuestran que el PAD
no puede ser leido desarticulado del proyecto de trabajo de una Direccidn, y que
las estrategias no pueden desarrollarse de manera aislada como se ha pretendido
en ¢l plan de trabajo 2002-2006 de la Direccion General del Colegio.

5.3.3.1. El trabajo con los padres de familia.

La rclacidon establecida entre los padres de familia y la administracion del
CCH Azcapotzalco, fue en un primer momento ampliamente criticada, pues se
tenia —y se tiene-, la creencia de que los alumnos inscritos en el Colegio tienen las
condiciones v recursos necesarios para transitar satisfactoriamente en este ciclo
cscolar, ademds csta creencia se acopla perfectamente al pretendido  auto
didactismo basado en la autonomia de los alumnos, que pertenece al campo
ideologico que ha construido la propia dependencia. Por cllo, ¢l citar a los padres
de familia para entregar las historias académicas de sus hijos, era visto con recelo,
pucs las reuniones cvidenciaban no solo ¢l rendimiento académico de los
alumnos, que como hemos visto en este trabajo en los GRA 1y 2 era ¢l menos
satisfactorio, sino que ademas se ventilaban las inconsistencias de la propia
dependencia: profesores  ausentistas;  prepotencia de  algunos  docentes; la
deficiente adquisicion de conocimientos de sus hijos: v problemas de porrismo v
violencia interna.

D citar a los padres de familia de mancera constante en ¢l periodo 1996 al
2000, fuc una experiencia novedosa en ¢l Colegio, que trajo consccuentemente
una mayor supervision por parte de los padres, v oa su ovez una mavor
corresponsabilidad entre profesores, padres de familia y alumnos, pucs los padies
de familia al manifestar su descontento sobre las deficiencias de la dependencia,
orientaron la supervision de las acrividades  docentes no bajo_un marco
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buroctritico, sino como respuesta a la demanda de una mejor calidad en los
servicios y aprendizajes que se proporcionaban a sus hijos, derecho que hoy dia
sc extiende en nuestro pafs.

Sobre la asistencia de los padres de familia convocados por la Direccion
del plantel Azcapotzalco para recibir las calificaciones de sus hijos, presentamos
los siguientes datos, los cuales son incompletos y se tienen de mancra parcial para
cada cohorte, esto se debié principalmente a dos factores, el primero, porque la
contabilidad de los asistentes se llevd a cabo por ¢l Departamento  de
Psicopedagogia a partir de la entrega de historias de tercer semestre en la
generacion 1997; ¢l segundo clemento fue que debido al conflicto de 1999, cuya
actividad empezé desde los meses de febrero en el plantel Azcapotzalco, se
disefio otro tipo de estrategia para entregar calificaciones a los padres de familia,
para que los activistas no aprovecharan las reuniones convocadas por la directiva
con fines prosclitistas. Los registros con los que se dispone se presentan a
continuacion para cada cohorte.

Tabla 5.7 Padres asistentes a entrega de historias
académicas de la generacion 1997 en ¢l CCH Azcapotzalco.

TERCER SENMESTRIEDTCUARTO SEMESTRIE
GRA (AlumnogAsistencial %o [Alumnos[Asistencia] %o
GRA 1] o012 133 21.73] 690 34 4.93
GRA 2l 938 282 30.06] 764 126 16.4Y
GRA 3 1122 509 45370 1112 38 28.60)
GRA 4 639 302 56.65] 931 376 40).39]
Toul: | 3311 1286 [38.84] 3497 854 24,42

[Fuente: Departamento de Psicopedagogia, “Fatrega de historias académicas”,
febrero v octubre de 1998, CCHE Azeapotzalco.

Tabla 5.8 Padres asistentes a entrega de historias
académicas de la generacion 1998 en el CCH Azcapotzalco

PRIMER SEMESTRIED [SEGUNDO SEMESTRE
GRA A Tumnos| Asistencal’ o | Nunminos | \sistencia [P
GRA JO1 1403191 512 87]16.99
(R 2 878 459152.28] 881 3834347,
(RN 3 1212 6175091 1192 675/56.63
GRA 1107 745/67.30) 982 7317444
l'otal: AR 190 145-4.50) LRICH 1876)52.5Y

Fuente: Departamento de Psicopedapopia, “Pnrega de histortas acadénucas™,
febrero v actabre de 1998 CCLE Azeapotzaleo.
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Tabla 5.9 Padres asistentes a la entrega de
diagnosticos de la Generacion 1999 en el CCH Azcapotzalco.

DIAGNOSTICO DI INGRIEFSO|
GRA  [Alumnos Asistencia K
GRA 1 1037 677 65.28
GRA 2 832 578 6947
GRA 3 705 503 71.35
GRA 4 776 563 72.55
l'otal: 3350) 23211 069.28

Fuente: Departamento de Psicopedagogia, “Fnrrega de historias académicas”,
octubre de 1998, CCH Azcapotzalco.

De las tablas anteriores, sobresalen varios hechos que son importantes. El
primero sc refiere a la capacidad de organizacion que se requeria para atender al
numero de padres, pues como puede apreciarse en la fila de totales, en la reunion
con padres donde hubo menos asistencia fue de 854, en el caso de la generacion
1997 de cuarto semestre, v en la que mas padres se atendieron fue en la entrega
de diagnosticos de la generacion 1999, con 2321 asistentes. Este hecho no es
gratuito, dependid en gran manera en la capacidad de convocatoria de la
Direccion del plantel.

Por otro lado los datos anteriores nos permite hacer algunas acotaciones
sobre el tipo de interaccidn establecida entre padres ¢ hijos. La primera es que en
general la asistencia se los padres ¢s mayor en la medida en que los hijos se
encuentran matriculados en los primeros semestres, tal como se observa en el
caso de la generacion 1998 y 1999, Fsta falta de atencidon que disminuye
conforme mas alto es ¢l nivel de estudio en los hijos, puede tener muchas
explicaciones, entre cllas a que los padres atribuyen menor importancia al
comportamiento académico de sus hijos conforme mas avanzados en ciclo
escolar se encuentran, La segunda acotacion importante, derivada de los datos de
las tablas, tene que ver con que en todas las generaciones, se observa una menor
asistencia de los padres de los alumnos ubicados con un bajo rendimiento
académico, v de manera inversa se experimenta la asistencia de los padres cuyos
hijos denen un alto rendimiento. Lista falta de interés de los padres por
informarse sobre la travectoria académica de sus hijos, ubicados en los GRA |y
2, corrobora de nuevo las tesis tan conocidas en investigacion educativa, donde a
alumnos con altas probabilidades de rezago o desercion, les corresponde un
entorno familiar inestable y sin experiencias  trascendenres en la formacion
educariva, o ‘

A partir de estas observaciones, y de la necesidad  de implementar
estrategias mas  cfectivas para que los padres de los grupos con menor
rendimicnio pudicran intervenir de manera favorable en la trayectoria académics
de sus hijos, se generaron principalmente dos estrategias de atencion, Por un lado
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se impulso un curso taller denominado “Escucla para padres”, y por ¢l otro se
organizaron ascsorias personalizadas, para atender basicamente a los alumnos que
tenian alas probabilidades de reprobar o desertar. Iin los siguicntes apartados se
describen las caracteristicas mds importantes de cada una de estas actividades, asi
como los logros que se obtuvicron en las mismas.

5.3.3.2. La experiencia de “Escucla para padres®.

Lin el primer semestre del periodo lectivo 1998-1999, el Departamento de
Psicopedagogia organizo cl curso taller “Escucla para Padres™, para padres cuyos
hijos pertenecian a la generacion 1999 de primer ingreso, y que obtuvicron
calificaciones bajas en el examen diagndstico de ingreso, y que se ubicaron en el
grupo de rendimiento académico 2 (GRA 2). También fucron incorporados los
padres y madres de alumnos de la generacion 1998, que estando inscritos en el
tercer semestre habian obtenido calificaciones en su primer ano de bachillerato
que los ubtcaban rambién en este grupo. La duracion fue de 24 horas, a lo largo
de 6 sesiones sabatinas. Los temas que se revisaron fucron los siguientes:
utoestima, Comunicaciin intrafamiliar y relacion de pareja, Sexualidad, Adicciones, Estilos
de FEducacion y Rendimiento scolar, Derechos y obligaciones de los unirersitarios. Ll
numero de padres inscritos fue 120. Acreditaron ¢l curso 100, v s¢ presentaron
84 a recibir su constancia. Los alumnos cuyos padres asisticron al curso-taller, se
distribuyveron para cada generacion de acuerdo al turno de la siguiente manera:
generacion 1998: 34 marutino, 12 vespertino; generacion 1999: 20 matutino y 16
vespertino.

Iin cuanto a los logros obtenidos a partir del curso taller, y con la
intencion de que no fuera éste una de las muchas experiencias aisladas, sino una
accion importante para disminuir ¢l rezago de los alumnos, s¢ procedio al
seguimiento de los alumnos cuyos padres habian concluido el curso taller. El
principal indicador utilizado para verificar la utilidad de esta actividad fue la
movilidad producida en los alumnos con respecto a los grupos de rendimiento.
Al corte del siguiente semestre posterior a la conclusion del curso uller, se
observo que los alumnos de la generacion 1998 que mejoraron su rendimiento
académico son ¢l 58.7% del toral de alumnos; mientras para la generacion 1999 cl
72%; por otra parte, aquellos alumnos que ascendieron de categoria, v por tanto
suponemos que mejoraron su rendimiento académico se distribuyeron de la
siguiente manera:
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Tabla 5.10 Secguimiento de los alumnos cuyos padres
asisticron al curso taller “Escucla para padres” e¢n al CCH Azcapotzalco.

GENERACION [GRA3 [GRA4 JGRAS
1998 30.4% |28.3% 0
1999 19.4% 16.6% 36%

Fuente: Herndndez Vioper eval, Seaemtento de aluniny de wn grupo piloto ceyos padres towraron ef
“Corso taller Viscuela para padres”, UNAN CCH Azeapotzalco 19998, mecanuscrito.

A mancera de sintesis podemos decir que la experiencia del curso taller
“Escucla para padres”, cumplio con los objetivos de atencion diferenciada y no
solo disminuyo ¢l rezago real o probable de los alumnos de la generacion 1998 y
1999, sino que promovio un mejor rendimiento en éstos. Aunque  esta
experiencia demostrd ser cficaz, no pudo repetirse debido al movimiento de
1999, que no permitd la organizacion ni desarrollo de este tpo de cursos.
Finalmente, se debe  enfatizar que ¢l éxito de esta experiencia se debe
fundamentalmente a la estructura de  trabajo del Programa de  Atencidon
Diferenciada, v a los componentes que lo integran. De ahi que aunque se
anuncien actualmente cursos de Liscucela para padres en la Gaceta CCH, existe un
amplio desconocimiento sobre los resultados y la evaluacion cfectuada para
corroborar su utilidad en la disminucion del rezago académico de los alumnos.

5.3.3.3. Las asesorias personalizadas.

Dentro de las acuvidades extraescolares que promovid la administracion
del CCH Azcapotzalco 1996-2000, también sc cncuentran las  asesorfas
personalizadas. Recordemos que el Reglamento General de Examenes de 1997,
estipulaba un plazo maximo de 4 anos y promedio minimo de sicte para tener
acceso a nivel licenciatura por medio del pase reglamentado, esta modificacion
afecraba a la generacion 1998, sazon por la cual fue atendida en los meses de
febrero de 1998, La experiencia resultd novedosa, pues aunque se brindaban
anteriormente asesorias de diversa indole a los alumnos en el Departamento de
Psicopedagogia, cncargado  de  realizar esta  actividad, lo que  modifico
notablemente estas acciones, s que fucron incorporadas a partir de una
estrategia de seleccion, con el objetivo de atender diferenciadamente a los
alumnos. Fsm actividad del PAD, tuvo de nueva cuenra la wilizacion de los
GRA, v se invitd a los padres de familia en fa entrega de las historias académicas
correspondientes al primer semestre de la generacion 1998, a integrarse en
funcion del nimero de materias adeudadas por sus hijos. 1l porcentaje de
asistencia de acuerdo al calendario de atencion fue ¢l siguiente:
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Tabla 5.11 Asistencia a las Ascsorias Personalizadas en febrero de 1998 en ¢l CCH
Azcapotzalco.

ALUMNOS QU ADIUDAN: NUNMERO DI ASESORIAS: PORCENTAJL:
1 a 2 asignaturas 247 45%0
3 asignaturas 164 300
4 asignaturas 82 15%%
5 a 6 asignaturas 55 10
Numero total de ascesorias 548 1000,

Fuente: Departamento de Psicopedagogia, “Asesorias personalizadas.

Intorme prelmunar”, febrero de 1998, CCH Azcapotzaleo.

Lin una fase posterior de asesorias personalizadas, en una junta con padres
de familia para entrega de historias académicas, ¢n los meses de febrero y marzo
de 1999, se les entregd dentro de la papeleria la fecha de una cita que tendrfan en
las semanas posteriores para presentarse con sus hijos en el Departamento de
Psicopedagogia, con ¢l objeto de recibir una asesoria personalizada donde
analizarian  ¢n compania de sus hijos, las causas de reprobacidon o bajo
rendimiento, y proporcionarles informacion sobre las alternativas remediales y las
opciones més convenientes para que el alumno acreditara las materias reprobadas
en el menor riempo posible, v a su vez sc previnieran resultados semejantes en el
siguiente semestre.

Cabe mencionar que aunque la convocatoria cra para padres ¢ hijos,
muchos alumnos se presentaron solos a recibir su asesoria, sobre todo aquellos
cuyo rendimicento era mas bajo, no asi en ¢l caso de los alumnos que adeudaban
pocas asignaturas. Con ¢l objeto de analizar con mayor profundidad las causas de
reprobacion de los alumnos, ¢ Departamento disead una ficha psicopedagogica
por medio de la cual se prerendia obtrener datos sobre desempeno escolar,
percepeion  del alumno con respecto a su propio aprendizaje, y algunas
actividades de estudio. También se decidid aplicar el test de completamiento de
frases Sacks para ahondar sobre algunos aspectos de la personalidad de los
alumnos. Tano la ficha psicopedagogica como ¢l test fucron aplicados a los
alumnos que adeudaran ¢l 50% o mas de las asignaturas que habian cursado. Con
la intencion de apoyar a los alumnos con rezago académico y dispuestos a
inscribirse a algunos de los cursos que se les habian sugerido, se agilizo el tramite
para que ¢stos fucran los primeros en ener derecho a inscribirse, sobre todo en
cursos altamente demandados por la poblacion estudiantil.

También se contemplod ¢l hecho de que un ndmero reducido de alumnos
cuyos resultados arrojaran una problemitica mds compleja tanto en el Sacks
como en la ficha psicopedagogica, scerian atendidos paulatinamente por ¢l
personal del Departamento v se les harfa un seguimiento mucho mis minucioso
de su desempeno académico. Los alumnos asesorados en los meses de febrero v

marzo de 1999 se distribuveron de la siguiente manera:
. O 4(’0‘[(‘1 (-‘ ]\
b OLI

FALLE BE ORIGEN




180

Tabla 5.12 Asistencia a las Ascesorias Personalizadas
cn febhrero y marzo de 1999 en el CCH Azcapotzalco.
GENERACION | ALUNNOS ASESORADOS
96 y anteriores 7

97 46

98 106
99 104
Total: 263

fuente: Departamento de Psicopedagogia, “Asesorias personalizadas,
Informe preliminar”, abril de 1999, CCI Azcapotzalco,

A diferencia de la fase anterior, en esta ocasion contibamos con una
metodologia mads afinada que prerendia profundizar en casos de alumnos
particulares con problemas de rezago académico, sin embargo debido a la huelga
que inicié ¢l 20 de abril de 1999, no fue posible concluir el scguimicento, entre
otras causas debido a:

e Las condiciones que enfrentaron los alumnos en términos generales, no les
permitieron continuar con las acrividades cotidianas que llevaban a cabo en la
escuela. Y en ¢l caso concreto de los alumnos asesorados las fechas de los
cursos asi como de los extraordinarios fucron en casos cxcepcionales
conocidas por los mismos, lo cual no permitié que terminaran sus tamites de
inscripcion.

e Suponemos que ¢l grado de incertidumbre, la desinformacién y el exceso de
confianza de algunos alumnos en la idea de que las actividades extramuros
cran “ilegales”, no permitid que acudiesen a terminar las clases de sus
maestros que asisticron a la sede alterna, sobre todo en los meses de mayo y
junio. Huclga decir que esta percepeion de “ilegalidad” de las actividades
extramuros por parte de los alumnos, se modificd en los meses de agosto a
diciecmbre de 1999, tal como podemos verlo en las descripciones de las Fases
del Programa Emergente de Apovo Académico.

A pesar de los obsticulos que se enfrentaron durante la huclga, las
ascsorfas personalizadas mostraron una cficiencia en la disminucion del rezago
académico, pues se realizéd un scguimiento de los alumnos atendidos con la
intencion de revisar posteriormente los avances o retrocesos obtenidos. Aunque
no sc pudo dar una continuidad a cstas ascsorias, en el siguiente apartado se
presentan los resultados de un seguimiento tanto de los alumnos que habian
tomado asesorias personalizadas, asi como de aquellos cuvos padres habian
asistido al curso raller “liscucla para padres”, y los alumnos en general,
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5.4. Permanencia y movilidad de los alumnos en los GRA.

Una de las caracteristicas fundamentales del seguimiento que se realizo en
cl CCH Azcapotzalco de 1996 al 2000, aparte de la consistencia metodoldgica
que permitio un estudio serio, fue la posibilidad de evaluar los resultados de las
actividades desarrolladas para disminuir ¢l rezago, evitar la reprobacion y
aumentar ¢l egreso. Ll analisis que mostraremos a continuacion tuvo por objetivo
comparar los resultados de los alumnos que  asisticron a  las  ascsorfas
personalizadas, y a los alumnos cuyos padres tomaron ¢l curso taller “Liscucla
para padres”, con relacion al desempeno de la poblacion en general. Para tal
cfecto partimos del andlisis de informacion proporcionada por el Departamento
de Redes y Sistemas. Para poder establecer la comparacion, consideramos
fundamental el aspecto no sélo de la distribucion o redistribucion de los alumnos
en Grupos de Rendimiento Académico (GRA), de cuyas caracterisucas se ha
profundizado en ¢l capitulo 4; se incorpord al andlisis ¢l concepro de mowilidad.
lin este sentido, llamaremos movilidad a la accion que consiste en que los
alumnos se reubiquen en otro grupo de rendimiento académico, que puede ser
un cfecto de mejora del rendimiento. o de bajo rendimiento de acuerdo al grupo
final de reubicacion. Se decidioé analizar de manera global a los alumnos de las
generaciones 1997, 1998 v 1999 sin distincion especifica en cada cohorte, en cl
periodo 1999/2. Los resultados se pueden apreciar en la siguiente tabla:

Tabla 5.13 Aluminos de las generaciones 1997, 1998 y 1999 (10,744 alumnos) del CCH

Azcapotzalco.
CALIFICACIONES 1999/2
Calificaciones GRA GRA2 GRA3 GRA 4 GRA S
1999/1 GRAT JI515 7 LAY [ 152 144" 6/ 0.1 2/ 0.0% 0
GRA2 | 312,/29%, 1634 7152% {191/ 1.8 113/ 1.1 457 0%
GRA S |0 A7 10, 669/0.2 4557 .20 416/ 3.9%
GRA Y {0 F37 00, 5247 19" 1239/ 11,5 [ 3687 3.4%
GRAS o 3700, 33/ 0.3% 675/ 6.3 1836/ 17.3%0

FFuente: Departamento de Redes v Sistemas, CCH Azcapotzaleo, agosto de 1999,

Como pucede apreciarse en la tibla anterior, la movilidad obscervada en Ia
mecjora del rendimiento de los alumnos es de 16.3%. Lin cuanto al porcentaje de
alumnos que permanecen en el mismo GRA se obtuvo 6:4.3%00 v finalmente
aquellos que disminuven de GRA son ol 19:4%. Cabe enfatzar que la
informacion anterior, representa una descripeion agregada que no contempla las
diferencias entre cada cohorte, mismas que fucron presentadas de manera
pormenorizada en el capitulo 4. Siguiendo con nuestro andlisis, la siguiente tabla
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mucstra la movilidad observada en los alumnos que asisticron a las ascsorias
personalizadas.

Tabla 5.14 Alumnos que asisticron a las asesorias personalizadas en febrero y marzo de
1999, generacion 1997, 1998 y 1999 (256 alumnos)* del CCH Azcapotzalco.

CALIFICACIONISS 1999/2
Calificaciones GRA GRA 2 GRA 3 GRA 4 GRA S
1999/1 GRA 1154/ 210.01% |27/ 10.5% [3/1.2% 1/ 0.4% 0
GRA 25/ 2% 58/ 22.7%, 20/ 7.8% 0 )
GRA3 O 12/ 4.7% 28/ 10,9 11/ 4.3 ()
GRA GO 1 /040, 7/ 6.6" | //().6" o 0
GRAS O (0 0 1/ 04" 1/ 0.4%

[Fuente: Departamento de Redes v Sistemas, CCH Azeapotzaleo, agosto de 1999,
' ED numiero de asesorados fue de 263, pero para este analisis solo contemplamos aquellos
alumnos de cuentas 97,98 v 99, por lo cual contamos con datos de 256 alumnos.

A juzgar por los datos anteriores, podemos ver que mejord su rendimiento
académico ¢l 24.2%; sc ubico en ¢ mismo GRA ¢l 61.7%, y disminuye su
rendimiento académico ¢l 14.1% de los alumnos. Ahora bien, y puesto que hubo
alumnos que asisticron tanto a las ascsorias personalizadas v sus padres al curso
taller “Liscucla para padres™, se procedio a analizar los resultados de los alumnos
que cumplieran una o ambas condiciones, con ¢l objetivo de observar el efecto
de ambas actividades en el rendimiento de los alumnos.

Tabla 5.15 Alumnos que asisticron a las asesorias personalizadas y/o cuyos padres
asisticron al curso-taller (312 alumnos)* del CCH Azcapotzalco.

CALIFICACIONIS 1999/2
Calificactones GRA GRA2 GRA3 GRA A GRAS
]999/] GRA AT/ 183 28798, 2/ (L.6"0 [/ 0.3% 4}
GRA2[7/22% T334 17/ 5.4 1/ 0.3 2/ 0.6
GRAD O 16°5.1% 37119, 5/ 4.8%0 5/ 10"
GRA 0 o3, 187 3.8, 23/ 4% 1/ 0.3%,
GRA A0 0 0 2/ 0.6 6/ 1.9%

Fuente: Departamento de Redes v Sistemas, CCH Azcapotzalco, agosto de 1999,
* 12 ndmero de alumnos que tomaron asesoria v/o que sus padres asisneron al curso raller no
corresponde a su suma que seria 338, pues 26 de cllos acudicron a ambos cventos.

Como  podemos  consttar en ¢l cumplimiento de una o ambas
condiciones, los alumnos mejoran su rendimiento en un 23.1%; pcmmncccn en
el mismo GRA un 62.8%, v disminuyen su rendimiento un 14 1%, Tanto los
resultados descritos en esta tabla como la anterior, asi como lo observado en
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todos los alumnos matriculados, en cuanto a los porcentajes de movilidad de los
alumnos, nos llevan a la sintesis los resultados en la tabla 5.16.

Tabla 5.16 Comparacion entre los alumnos que tomaron ascsorias personalizadas y/o

sus padres asisticron al Curso Taller “Escucla para Padres”, con la poblacion general,
SUBEN DI PERMANECEN EN [ BAJAN DE
GRA L2 MISNO GRA GRA

Poblacion general 16.3% 64.3% 19.4%

Alumnos cuvos padres asisticron al 26.8% 61.0% 12.20,

curso-raller

Aumnos  que recibieron ASCSOTHL R LA 61.7% 14.1%

sersonalizada

AMumnos  que reabieron asesorin| 23 104, 62.8%, 14.1%

personalizada v/o sus padres

aststicron al curso-taller

Fuente: tablas 5,13, 5. 14 v 5.15 de este aparwmdo.

Fin términos porcentuales los resultados que podemos apreciar son los
siguientes: , :

a) Los indices mids altos se encuentran en la permanencia, y otra parte
significativa de alumnos denden a disminuir de un semestre a- otro su
rendimicento académico mas que a aumentarlo,

b) Es cevidente que ¢l trabajo con padres de familia ¢s un factor que tiende a la
movilidad de los alumnos, pues aquellos alumnos cuyos padres acudicron al
curso-taller aumentaron su nivel académico ¢n un 10.5% con respecto a la
poblacion general. Fn cuanto a la disminucion de su nivel  académico,
representa este grupo de alumnos ¢l porcentaje mis bajo.

¢) l.as ascsorias personalizadas a pesar de los percances que implicéd la huclga,
también sciialan resultados alentadores pues en comparacion con la poblacién
general, ¢l aumento en el rendimiento académico es de 7.9%. Su tendencia a
disminuir su rendimiento académico es considerable también, pero menor al
observado en la poblacion general.

d) Haciendo una combinacion de ambas actividades tenemos que el aumento en
¢l nivel académico de los alumnos que recibieron la asesoria personalizada y/o
sus padres acudicron al curso-raller, es también mayor al que presenta la
poblacion en general ¢n un 6.8%.

in términos globales ¢l andlisis que acabamos de hacer nos senala un
precepto bisico del Programa de Arencion Diferenciada, consistente en que la
intervencion institucional en ¢l dmbito familiar ¢s uno de los factores que
permiten disminuir el rezago académico de los alumnos. Tanto las asesorias
personalizadas como el curso-taller Escucla para Padres, dan constancia de que ¢l
aumento en el rendimiento académico de los alumnos es significativo. Sin
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embargo, no hay que perdernos en las generalidades, pues un anilisis de ambas

acciones todavia tienc interrogantes muy importantes entre cllas:

* Aun no tenemos claridad de cdmo ambas acciones influyen en los alumnos o
en sus familias para disminuir ¢l rezago académico. Lo que si es cierto, s que
una mayor interaccion con los padres de familia facilita dicho proceso.

e [in cuanto a las asesorias personalizadas, carccemos de un andlisis para
cvaluar si las estrategias ofrecidas por el departamento de Psicopedagogia
fucron las llevadas a cabo, o cudl o cuiles fucron los factores que
determinaron csta movilidad o permancencia en ¢l Grupo de Rendimiento
Académico.

e ‘lanto las ascsorias como ¢l curso-taller, nos permiticron un contacto mas
cercano con los alumnos, ¢l cual ain no hemos podido sistematizar, ¢Qué
tanto sc¢ facilitd la comunicacion familiar? ¢ de qué mancra influyo en cl
entorno inmediato de los alumnos? sestas actividades estimularon la busqueda
de recursos personales para mejorar el rendimiento académico? ¢se incidié en
los estilos de aprendizaje y en el autoconcepto del alumno? Estas son algunas
de las interrogantes que tenemos sobre la influencia de las acciones descritas
en ¢l cambio de actitud v reorientacion de la trayectoria académica de los
alumnos mads propensos al rezago y la desercion.

5.5. El egreso.

Tal vez uno de los temas mas polémicos en el Ambito de la educacion tiene
que ver con cl egreso, pues por un lado habla de la cficiencia de las instituciones
pata que el conjunto de alumnos concluya sus actividades académicas v alcance
asi uno de sus objetivos principales, v por ¢l otro lado al estar tan estrechamente
relacionado con la cficacia, implica una lectura politica que las propias
instituciones en ¢l nivel medio superior atn no enfrentan de manera critica y
analitica. Para nosotros ¢s fundamental definir que ¢l egreso de los alumnos
permite cfectivamente cevaluar la ceficacia de Ia institucion, en este caso del
Colegio, pero también nos parece que es una contribucion a la movilidad social
del alumno, pues el permanccer mids tiempo en la dependencia que el estipulado
en ¢l programa de estudios, disminuye paulatinamente su insercion en la
formacion profesional, en ¢l mercado laboral, v en todos los beneficios
reportados por ba educacion superior en si misma.

Mas que una lectura cficientisra del egreso, hemos querido contribuir a un
analisis critico, por cllo en este apariado nos dedicamos a analizar ¢l cgreso en
tres anos en los alumnos marriculados en ¢l CCH desde la primera generacion
egresada, v hasta el ano 1999, 1 cileulo es producro de la proporcion entre ¢l
namero total de alumnos inseritos en un ano, v el ndmero toral de alumnos
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cgresados tres afnos después de su inscripcion. Fl resultado porcentual se
considerd de acuerdo a dos criterios. il primer criterio se basa en que considerar
solo los alumnos inscritos en el Glimo afo con relacion a los alumnos egresados
ese ano, diluye ¢l rezago y la desercion. lin el segundo criterio, es que dentro de
las acciones para procurar un egreso en tres anos, debe contemplarse el namero
de alumnos inscritos desde ¢l primer ingreso, pues constituyen ¢l namero de
alumnos que deben ser potencialmente atendidos por la institucion, v a los cuales
debe de ofrecerse una atencidn para disminuir sus desigualdades educativas, con
¢l objetivo de distribuir equitativamente sus logros académicos. Considerar sélo a
los que se reinscriben para efectos del andlisis, podria tal vez darnos proporciones
mas halagadoras en torno a nuestra cficacia interna, pero deja de lado ol
problema de la desercidn parcial o total y de la incficacia de la institucion por
atenderla, :

5.5.1. Seguimiento de la eficiencia terminal.

Grifica 5.1, Porcentaje de egreso en tres afios en ¢l CCH de 1973 a 1999.
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lFuente: Cileulo propio a partir de los datos tomados por CCHE DUNCB, Sceretaria de
Servicios Estudmndiles para el ano 1973 a 1992; v DG CCHE Seereraria Estudiantd] de 1993 a
1999,

IZl egreso, que implica la conclusion del nimero de créditos establecido en
un plan de estudios, ha sido utilizado por algunos como- un indicador de
chiciencia terminal, toda vez que en ésta se concretan las estrategias empleadas
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por las instituciones para lograr que los inscritos concluyan en el tiempo
correspondiente su ciclo, que en ¢l caso del CCH es seis semestres. A juzgar por
la grafica 5.1, ¢l Colegio dista mucho de acercarse a una escucla que procure
generar ¢ implementar estrategias que regulen esta eficiencia terminal, cllo entre
otras cosas, debido a que su campo ideoldgico ha querido llenar el frigil efecto de
sus politicas educativas, que en el porcentaje de egreso tiene indicadores notables
de su limitacion. i porcentaje de alumnos egresados en tres afos no indica en si
mismo ni la calidad de sus aprendizajes, ni ¢l dominio ni habilidad que los
alumnos pudicran adquirir en su estancia en ¢l Colegio, pero si nos orienta sobre
el impacto y magnitud de las politicas y lincamientos ofrecidos por la
dependencia para lograr tal objetivo.

De acuerdo a la grifica 5.1, la historia del egreso en el CCH, wal vez no sca
la mds satisfactoria, sobre todo por su concepeion de bachillerato promotor del
aprendizaje. lin las 27 genceraciones correspondientes desde su fundacion hasta
1999, ¢l promedio de egreso es del 30.48%, es decir de cada 10 alumnos que sc
matriculaban ¢n primer ingreso, solo 3 lograba concluir sus estudios de
bachillerato en los tres anos correspondientes. 191 mayor porcentaje que ha
alcanzado sc obscerva en ¢l ano 1973 la primera generacion con ¢l 44.24% de
egreso, v el menor en ¢l ano 1978 con la sexta generacion con 24.27%, entre
ambos una diferencia significativa de casi 20%.  Aunque estos datos son
generales, no debemos olvidar que la dinamica interna de cada plantel, tiene una
influencia en las tendencias del egreso en tres anos, como podemos observar en
la grafica 5.2 para los anos 1995, 1996, 1997, 1998 v 1999.
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Grifica 5.2 Egreso en tres aifios por plantel de 1995 a 1999,
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Fuente: DG CCH, Secretaria Estudiantil. La tabla sefala ¢l ano de egreso, no la gencracion.

Es significativo observar que aunque las tendencias son muy parccidas, en
estos cinco anos se experimentan cambios en los porcentajes de egreso. Asi
Azcapotzalco paso del cuarto lugar de egreso en 1995, al primero en sélo cuatro
anos. Por otra parte Oriente y Sur tienen una diferencia significativa en el Gltimo
ano, si comparamos cste uldmo porcentaje con los correspondientes a 1996,
1997 v 1998 donde aproximadamente alcanzan ¢l 40% 6 mis. 1in ¢l ano 1999 es
visible un decremento en el porcentaje, v ose explicard tal hecho de manera
simplista como una consecuencia de la huelga, lo que no se explica tan ficilmente
es como Azcapotzalco a pesar de la huelga tuvo una disminucion menor al 1%
con respecto al ano anterior, Naucalpan de casi 3%, y Vallejo, Oriente v Sur entre
el 4 v 18%. lis innegable que ante fendomenos de tal naturaleza las actividades
acadcémicas tiendan a disminuir, v consecuentemente incidan en ¢l egreso, lo que
no es muy facil de explicar es qué acciones avudaron a aminorar ¢l efecto de estas
condiciones, o bien las acentuaron en detrimento de los alumnos. Fn o este
sentido, sobre todo en ¢l caso del plantel Oriente que en el ano det conflicto fue
el mis afecrado. experimentd ires aspectos ligados entre st ¢l mas bajo
porcentaje de eticiencia terminal; el mavor activismo de maestros y alumnos; v la
carencia de actividades articuladas por las autoridades del plantel. Tistos tres
clementos exponen por un lado las contradicciones de los grupos politicos que
utilizaron ¢l derecho a la educacion como un eslogan politico, micntras en la
practica centorpecicron el oegreso  de Jos alumnos  en osusorres anos

N
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correspondicntes; y por ¢l otro las cstrategias insuficientes por parte de las
autoridades para proscguir con la vida universitaria. Ambos clementos, cada uno
en su circulo de interaccién finalmente contribuyeron a limitar la educacién de un
grupo de alumnos que de por si se encontraba en condiciones poco favorables.

Las cstrategias que llevo a cabo el Colegio no tuvieron un origen rector
derivado de la Direecion General, mas bien obedecieron al nivel de cohesion
interna y externa que demostraron los cuerpos directivos y las estrategias
emprendidas en cada plantel para recupetar la vida académica, lo que petmitié a
los alumnos ¢n mayor o menor medida, continuar su formacion académica a
pesar del conflicto (como vimos con mayor profundidad en ¢l apartado 5.3.1.2.
IZl Programa limergente de Apoyo Académico).

5.5.2. El seguimiento de la eficiencia terminal en el CCH Azcapotzalco

los datos referidos en el apartado anterior, fueron tomados por la
Sccretaria Fsrudiantl de la DG, aunque no dudamos de su veracidad, existen
algunas diferencias con los datos proporcionados por el Departamento de Redes
y Sistemas del plantel Azcapotzalco. Ademas, creemos pertinente que los
planteles del Colegio, asi como las demds dependencias universitarias, cuenten
con un sistema de informacion que lleve un scguimiento puntual a partir de la
base de datos de los alumnos matriculados. Si bien es cierto que estos datos los
mancja la Direccidon General de Administracion Escolar (DGAE), no esti por
demds que cada insritucion pueda contar con la informacién pertinente, para la
plancacion v evaluacion de sus tareas sustantivas.

Debido a estas consideraciones, ¢s que en ¢l plantel Azcapotzalco de 1996
al 2000, sicmpre se contd con un sistema de informacion sobre el rendimiento de
los alumnos, tal como describimos extensamente en el capitulo 4, y de manera
particular s¢ instrumenté un seguimicento de la eficiencia terminal en tres y cuatro
anos. Los resultados de este seguimiento se senalan en la tabla siguiente:
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Tabla 5.17 Egreso cn tres y cuatro afios en cl plantel Azcapotzalco

GENERACION: [|EGRIESO FEEGRIEESO TOTAL
I'res anos Cuatro afnos
1989 29.0% 14.6% 43.6%
1990 30.3% 12.8% 43.1%
1991 28.8% 4 14.4%% 43.2%
1992 2540 16.2% 41.6%
1 993 27.8"/‘1 1 4.8" (] 42.()“/0
1994 30.8% 18.9% 49.7%
1995 37.6"% 17.8% 55.4%
1996 42.4% 16.5% 59.0%
1997 42.9% 6.4% 49,3%,

Fuente: Hernandez Lopez (2000a), en partcular ¢l anexo Siutesis de Gestion’

La primera cuestion importante, es que existen algunas diferencias con la
grafica 5.2, que senala los anos de egreso y no a las generaciones. Al respecto se
pueden observar diferencias poco  significativas, salvo para ¢l caso de la
generacion 1996 que de acuerdo a la DG el egreso en tres anos fue de 39.54%, y
cl plantel reportd 42.4%; y la generacion 1997 que de acuerdo a la DG fuce de
38.32% y cl plantel senald 42.9%. lin la tabla 5.17 sc senalan las cifras de egreso
en tres, cuatro anos v la suma de ambos se considera egreso total. Las
generaciones y periodos cn los cuales fueron atendidos los alumnos por la
administracién 1996-2000 son las siguicentes:

e Cuarto ano de la generacion 1994,

e Tercer ano de la generacion 1995,

e Segundo y tercer ano de la generacidon 1996.

e Primer, scgundo v tercer ano de la generacion 1997,

Aunque fucron atendidas también por esta administracion las generaciones
1998, 1999 y 2000, éstas no se contemplan en ¢l analisis de la eficiencia terminal,
toda vez que concluirdn su ciclo en la administracion 2000-2004 del plantel
Azcapotzalco. las cifras en negritas senalan los resultados obtenidos por las
generaciones atendidas dentro del Programa de Atencion Diferenciada.

Si contrastamos la media general de egreso en tres anos que s de 32.78%,
con las generaciones 1989 a la 1994, atendidas por la administracion anterior a
1996. ¢l resultado es inferior, in cuanto a las generaciones 1994 0 la 1997, s¢
pucde decir que la eficiencia rerminal, experimento un aumento positivo como
resultado del PAD. Con relacion al egreso en cuatro afios, es impormnte observar

* Las cifras fueron obrentdas o partr de un manejo eficiente de la base de datos de los alumnos, cuvo
administrador fue ¢l Departamento de Redes y Sistemas, v pueden consultarse pura corrobozar los datos aqui

presentados.
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el aumento porcentual en las gencraciones 1995 y 1996 y 1997, cesta Gltima
generacion con nulas diferencias con respecto a la generacidn 1996, En la
columna de egreso total, son las generaciones 1995 y 1996 las que tienen los
valores mds altos, y en esta altima gencracidon de casi un 60%. También cs
significativo sedalar que, contrario a las tendencias observadas en el egreso en
cuatro afos, cs la generacion 1997 misma que fue atendida en su cuarto afo por
la administracion 2000-2004, la que obtuvo c¢l valor minimo de todas las
generaciones analizadas. Liste dltimo hecho, es sin lugar a dudas un argumento
sélido de que a pesar de haber desarrollado una serie de mecanismos y estrategias
exitosas para atenuar ¢l rezago y prevenir la reprobacidon en la administracion
1996-2000, la ausencia de una plancacion y evaluacion eficaz en la administracion
2000-2004 revirtd las tendencias positivas en ¢l egreso, y con cllo la posibilidad
de los alumnos de concluir un ciclo educativo en los ticmpos establecidos por la
propia dependencia y la poca claridad con que la DG pretende resolver estas
problemadticas.

Los datos expuestos a lo largo de todo este capitulo, son una muestra
palpable de como las estrategias del Programa de Atencidon Diferenciada para
evitar la reprobacion, y disminuir el rezago, tuvieron un efecto positivo en cl
egreso en tres anos. Desafortunadamente, el cambio de administracion en ¢l aso
2000, fue también un cambio de estrategias de atencion a los alumnos, que
repercutié negativamente en el egreso en tres afos, en la prevencion del rezago, y
en el nimero de alumnos regulares. Fste resultado, fue mas bien producto de una
combinacion de intereses politicos y escaso compromiso de las propias
autoridades de la dependencia por superar las deficiencias inherentes al propio
Colegio, aspectos que analizaremos en el siguiente capitulo.
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6. Conclusiones y propuestas para el Colegio de Ciencias y
Humanidades.

]l andlisis claborado cn esta investigacion, plantea mds dudas que
respuestas, y pone c¢n la encrucijada a una dependencia que requiere de serios
esfuerzos para ser profundamente renovada. Como mencionamos en el capitulo
2, las ideologias son importantes, y no sc trata de invalidarlas, pero supeditar la
realidad al campo ideolégico, ha resultado en ¢l Colegio de Ciencias y
Humanidades una suerte de ideas comuncs, bucnas intenciones, rezago
académico de los alumnos y baja cficiencia rerminal. Continuar con estas
tendencias, y scguir cxaltando un modclo de “cultura bdsica” ambiguo ¢
impreciso, conllevard sin lugar a dudas a que el proyecto innovador del
bachillerato universitario pase a la historia.

lZl Colegio requiere de estrategias precisas que permitan que se cduque
“mas y mejor a un mayor nimero de mexicanos”, tal como expresaba ¢l lema del
Colegio, muy al principio de su creacion, lema que desaforrunadamente se fue
diluyendo de mancera paulatina en la demagogia de una parte autodenominado de
izquicrda y de las propias autoridades, estas altimas han mostrado mas esmero en
las apariencias que en los verdaderos procesos educativos del CCH. Educar mas
y mejor a un mayor nimero de mexicanos, implica un compromiso con el
Colegio, con las politicas de atencion del alumnado, y con la calidad de los
aprendizajes de los directamente beneficiados que son los alumnos y sus familias,
las cuales depositan en cllos expectativas altas cifradas en una formacién
universitaria que mejore su calidad de vida. lin este capitulo, pretendemos
concluir sobre la investigacion, y a su vez cerrar con una serie de propuestas que
permitan pensar y repensar el futuro del Colegio.

la primera parte. tiene por objeto exponer lo acontecido en ¢l CCH
Azcapotzalco después del Programa de Atencion Diferenciada. Lin este sentdo
se¢ exploran ranto las politicas seguidas por la Direccidon General, como la
dindamica interna desarrollada en el plantel Azcapotzalco con la administracion
2000-2004. lin el scgundo apartado, sc refiere a la politica de la dependencia, las
practicas corporativas v ¢l Conscejo T'éenico.

il tercer apartado abarca la politica hacia ¢l alumnado, donde sobresalen
s rendencias de Jos alumnos de primer ingreso, las rendencias del rezago
cducativa y su impacto en la educacion media superior y superior, las politicas de
atencion generadas por la Direccidon General, asi como las posibles conscecuencias
de no corregir la situacion que se vive en ¢l Colegio, al no disminuir ¢l rezago
acad¢émico y clevar el egreso en tres anos, También ¢n este apartado se analizan
los programas institucionales que se desarrollaron en la Direccion General como
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los Cursos de Nivelacidn (CUNI) y ¢l Programa para el Mcjoramicnto del
Aprovechamiento Fscolar de los Alumnos (PROMATL).

in ¢l cuarto apartado sobre la politica hacia ¢l profesorado, sc presentan
las principales directrices que guian actualmente a la dependencia, y que
analizamos a la luz de las reformas que fucron impulsadas en 1984. liste cjercicio,
ticne por objetivo contrastar los problemas detectados y los programas
operativos para resolverlos, con las politicas actuales asumidas por la Direccién
General del Colegio, y con cllo poder hacer una scric de balance de los
problemas de ayer con los problemas de hoy. Por tal motivo ¢l documento La
Reforma Universitaria, de 1984 scera constantemente citado en todo ¢l apartado. Se
destaca cl analisis del Programa de Fortalecimicento y Renovacidn Institucional de
la Docencia (PROFORLED), asi como los rubros prioritarios de trabajo. 'También
se revisaron los instrumentos generados por el propio Colegio para la promociéon
y la evaluacion de los profesores, y su concordancia con el espiritu del Estatuto
del Personal Académico.

Y finalmente en el dltimo apartado se desarrollan algunas de las propuestas
para ¢l Colegio, algunas de las cuales vale la pena decir, se han desarrollado ya
pero de manera poco clara o consistente, mientras otras a nuestro juicio no han
recibido la atencion suficiente.

6.1 El fin del Programa de Atencién Diferenciada y la politica del CCH.

Después de haber descrito en el capitulo 4 1a metodologia de analisis de la
poblacién estudiantl mediante la formaciéon de  grupos de  rendimiento
académico, y de haber seialado los logros alcanzados por ¢l Programa de
Atencidon Diferenciada en el capitulo 5, en cuanto a la prevencidon de la
reprobacion, la disminucion del rezago escolar, y el apoyo al egreso en cuatro
anos, ¢por qué no se continuaron sus programas cstratégicos? lin primer lugar,
hay que decir que la administracion que gesto, ¢ instrumentd ol Programa de
Atencion Diferenciada (PAD) pertencecid al periodo 1996-2000 del plantel
Azcapotzalco, y que fue sustituida por otra administracion en ¢l periodo 2000-
2004, Iiste hecho fue fundamental para ¢l desarrollo del PAD, ¢l cual se vio
truncado en ¢l plantel, y ambiguamente planteado en la Direccion General en su
plan de trabajo para ¢l periodo 2002-2006. Iin este sentido, hay que enfatizar que
cl PAD, se consolidd como un programa estratégico que trasciende a las
personas que lo instrumentaron, y que su posterior ¢jecucion dependia de las
politicas educativas que serian asumidas tanto por ¢l cuerpo directivo del plantel,
como ¢l de la Direccion General del Colegio. Desafortunadamente para los
alumnos, ¢l programa no continuo por la sencilla razén de que, al igual que
muchas experiencias educativas exitosas, dejamos de lado ¢l hecho contundente
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de que en cste dmbito importan mas los procesos politicos que los resultados
Cxitosos.

El fin del PAD y de la Direccidn del plantel Azcapotzalco 1996-2000,
obedecieron a una scric de factores que tenian que ver mas con procesos
politicos, donde influyd en gran medida ¢l cambio de rector, pues después del
apoyo otorgado por la Coordinaciéon de Programas Académicos al PAD, y del
apoyo de la Sccretaria de Plancacion para ¢l Programa Emergente de Apoyo
Académico durante la huclga, ¢l desmantelamicento de las principales instancias de
plancacién con ¢l nuevo rector De la Fuente, fucron claves para que no
continuara la administracion 1996-2000. A estos hechos, deben sumarsele el
clima enrarecido y tenso que se vivio en el plantel por parte de los activistas del
CGH en los dltimos dias de la administracion 1996-2000, y a la campana de
desprestigio que se organizo en contra de la administracion, y que presenté frente
al Sccretario General Linrique del Val, un ambicente cadtico v una «comunidad
dividida», aspectos que carecicron de un referente real. Por el contrario, podemos
afirmar que, pese a la tension vivida en los planteles del Colegio, sélo en el
plantel Azcapotzalco se organizd una comision para la distension del conflicto,
que entablo una comunicacion con los profesores y alumnos activistas que se
encontraban en ¢l plantel, y que este proceso contribuyd a que el retorno a las
instalaciones, se dicra de mancra pacifica v sin enfrentamientos; en contraparte en
el plantel Oriente incluso los activistas se soldaron las puertas de los salones para
que no se pudicran utilizar. Por otra parte la «comunidad dividida» a la cual se
hizo alusidén con Enrique del Val, participo activamente en las actividades del
Programa Lmergente de Apoyo Académico, como describimos en el apartado
5.3.1.2 del capitulo 5, y logré ¢l décimo lugar de votacion de todas las
dependencias universitarias, con una participacion de 7,044 miembros de la
comunidad en el plebiscito que convocd el rector De la Fuente, dias antes de que
se recuperaran las insralaciones universitarias por la Policia Federal Preventiva.
Ademids, esta «comunidad dividida» obtuvo también en las votaciones para
alumnos conscjeros universitarios, por primera vez en la hisroria del Colegio
alumnos institucionales  opuestos  a los activistas, v sélo en el plantel
Azcapotzalco, dicha planilla obtuvo ¢l 50% de la votacion toral de todos los
planteles, la pregunta es ¢cdmo una comunidad dividida puede alcanzar tal nivel
de partcipacion?.

s obvio que una comunidad dividida y un ambiente cadrico no pudicron
en los hechos resenados, desarrollar estas actividades, lo que nos hace pensar
que, ¢l escenario montado en ¢l proceso de auscultacion para la designacion del
director del plantel Azcapotzalco para el periodo 2000-2004 fue generado a partir
de un escenario que a la luz de la recroria fuese impredecible y cargado de tension
de continuar con la administracion 1996-2000. Desafortunadamente, v a pesar de
que se entregaron documentos fehacientes de los logros obenidos por ¢l PAD a
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las instancias correspondientes, es decir tanto a la Direccion General del CCIH,
como al Sccretario General de la UNAM, no se hizo un balance positivo al
respecto, sino que de un plumazo se tomo una decision que afectd un programa
estratégico que comprobd su cficacia. Iin este sentido, debemos enfatizar
nucvamente, que esta decision promovid la falta de continuidad de politicas de
atencion al alumnado exitosas. Listo sumado a la carencia de plancacion vy
cvaluacidén consistentes tanto en ¢l plantel Azapowalco como en la Direccidn
General, llevaron en los afos posteriores a que la atencidn a los alumnos, la
prevencion de la reprobacidn, y la disminucion del rezago, y con cllo el circulo de
la reproduccion de la desigualdad educativa se mantuviera constante, tal como
presentamos en los siguientes apartados.

6.1.1. Las poh’ticaé de la Direccion General después del Programa de
Atencion Diferenciada del CCH Azcapotzalco.

En cuanto a la Direccion General, ésta asumid una posicion bastante
ambigua, pues por un lado es evidente la influencia que cjercid para que la
administracion 1996-2000 cambiara, v por otro lado wato de adjudicarse como
propios una scric de programas que conformaban el Programa de Atencion
Diferenciada. “I'al como se puede apreciar en ¢l Plan de trabajo 2002-2006 (Bazin,
2002), que fue presentado en un primer momento a los miembros de la junta de
gobicrno en ¢l proceso de auscultacion del Director General del Colegio,
posteriormente presentado a la comunidad del CCH por medio de la Gacera. A
continuacion senalamos algunos de los elementos que en dicho documento tiene
similitudes con el Programa de Atencion Diferenciada:

e [in términos generales ¢l documento expone aspectos propios del ideario- del
Colegio, del ambito del deber ser sobre la mision, la situacion acrual - del
mismo, que redunda mds en una suerte de buenas intenciones que en un
diagnostico v evaluacion profunda de la dependencia.

e Se menciona la construccion de un sistema de seguimiento del Apl(,ndl/.l]c v
de reconocimiento de las caracreristicas culturales de los alumnos (Bazin,
2002:4), v aunque no se mencione el objetivo de este sistema tiene similicudes
con ¢l Sistema de Informacion v Livaluacion Institucional (SILD), propuesto
por la Sccreraria de Plancacion en el periodo 1990-1995.

o bin el apartado [17 Fpes del desarrollo del Colegro, sobresale el de “Conrinuar
promoviendo la plancacion, ¢l seguimicento y h evaluacion de las acrividades
del Colegio, de modo que se cuente con mejores bases para decisiones
acertadas v oportunas v prevalezean la vision de la complejidad de los
procesos, la colaboracion de las partes v la racionalidad en la aplicacion de los
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recursos” (Bazan, 2002: 6). Aunque cste cje se supone de un cardcter relevante
por su contenido discursivo, en la practica la dependencia deja mucho que
decir, como podri corroboratse en partcular con ¢l caso de los cursos de
nivelacion, que con ¢l objetivo de regularizar a los alumnos de las
generaciones 2001 y 2002, sc aplicaron los recursos de manera poco éptima y
con criterios también poco racionales como veremos cn el apartado
correspondiente.

e lin ¢l plan de trabajo, sc¢ tiene como obijetivo el aprendizaje y la formacién de
los alumnos, tal como se¢ manifiesta de mancera contundente ¢n el PAD. Sin
embargo este gito que propone la Direccidn General, carcce a lo latgo del
documento de un programa operativo donde pueda leerse cédmo  se
transforma ¢l papel de la docencia, y cudl es el nuevo papel que debe
desempenar el aprendizaje de los alumnos, sin superar en ningin momento
las frases tan ampliamente escuchadas como de “cultura basica” y “modclo
cducativo innovador”

e [in cuanto a la Calidad y formacidén de los profesores ¢ innovacion de la
docencia, se propone “Consolidar ¢l desarrollo del sistema de formacion de
profesores, centrado en ¢l aprendizaje, acorde con el modelo educativo de
cultura basica del colegio, diferenciado segin los niveles de preparacion de los
profesores” (Bazian, 2002:9); aqui volvemos a ver ¢l frasco muy comin pero
poco explicito de lo que significa la cultura bdsica, ademis pese a la
intencionalidad de  adjudicarse clementos  estratégicos del Programa  de
Atencion Diferenciada, ¢l plan de trabajo de la Direccion General olvida de
manera sustancial que ¢l cardacrer de «diferenciado», como se ha expuesto
extensamente en este trabajo corresponde al alumnado, v no al profesorado, v
con cllo contradice los objetivos de centrar ¢l trabajo en el aprendizaje y no en
la docencia.

e [in cl apartado sobre proceso de apoyo al aprendizaje, se contempla la
pertinencia de los contactos semestrales con los padres de familia, cuyos hijos
uenen “aprovechamicento insuficiente”, accion misma que como vimos en ¢l
capitulo 5, fue uno de los apovos extracscolares mis imporrantes del PAD, v
que pese a la simplicidad con que se presentd en ¢l documento analizado,
corresponde a una de las maliiples estrategias de un programa opu'mvo que
tenia las facultades de analizar v evaluar su pertinencia.

Il documento que hemos resenado, como muchos orros -documentos
oficiales, obedecen mis a intereses politicos 'y por lo mismo - disponen de
escenarios ficticios y realidades educativas poco contrastadas, lo cual en lugar de
contribuir a problemas especificos del CCH, conllevan a la construccion de un
CCH virtual.
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6.1.2 El desarrollo de la Administracién del plantel Azcapotzalco 2000-
2004.

En ¢l caso del Plantel Azcapotzalco, se obscervo que la administracion
entrante no continuo con ¢l PAD, en primer lugar porque la metodologia de
andlisis de los Grupos de Rendimiento Académico dejo de utilizarse, y se
considero informaciéon no necesaria para ¢l rendimiento académico de los
alumnos. Consccuentemente, los cursos extraordinarios como los cutsos
sabatinos y semanales, utilizaron otros criterios para la inscripcion de los
alumnos. Como parte de una estrategia poco clara v ambigua de la directiva, se
decidio dejar de cobrar estos cursos, y se redujeron ¢l ndmero de sesiones sin un
criterio académico explicito. Hacer gratuito los cursos, permitio a la larga que los
alumnos desertaran mas facilmente de los mismos, pues esta idea errada de que
lo que no cuesta no vale se llevo a la practica por algunos de cllos, v se redujo el
namero de grupos por no generarse los recursos suficientes para los mismos. Y el
efecto mas grave de todos fue que se capiralizo politicamente por los alumnos
activistas, quicnes aglutinaron a su alrededor un contingente de estudiantes que al
no ser inscritos demandaban un lugar en estos grupos. Lil conflicto crecid a tales
dimensiones, que tuvo que intervenir personalmente el Director General del
CCH en mayo de 2002

Iin cuanto al trabajo con padres de familia, también desaparecio. Se dejo
de entregar historiales académicos a los padres de familia; no se han organizados
cursos para padres cuyos hijos tengan bajo rendimiento, ello basicamente porque
al no existir un sistema de informacion de los alumnos de acuerdo a su grupo de
rendimiento, no se pueden canalizar las actividades v recursos de mancera
diferenciada. Solo se continud con pliticas de bienvenida a los padres de alumnos
de primer ingreso. [in cuanto a las asesorias personalizadas, se dejaron de dar de
manera masiva y ¢l Departamento de Psicopedagogia atendié como antano a los
alumnos que solicitaran directamente sus servicios.

Lin el dmbito politico, la relacion entre la Direccion 2000-2004 del plantel y
los alumnos activistas, inicio con una especia de pacto de respeto, sin embargo
conforme fue transcurriendo ¢l tdempo, la situacion tendid a tensarse como el
caso de los cursos sabatinos que hemos descrito. La Direccion empezo a ceder
una serie de espacios fisicos, un salon, un cubiculo y la anterior catereria, a los
grupos de activistas. La razon de este hecho solo responde a un mal cileulo
politico, donde creveron que al ceder estos espacios ganarian legitimidad con este
grupo, v que a su vez la rension politica que pudiesen ocasionar seria minima. Sin
embargo ocurrio odo lo contrario.

Iin cuanto a la disciplina inrerna, podemos decir que es un evidente
cjemplo de cdmo una idea erronea sobre la autoridad basada en un pensamiento
de scudo izquicrda, fue llevada a la pricrica, pues se anularon paulaiinamente las
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figuras de autoridad, tanto del Director como de la Sceretaria General y del
cucerpo administrativo en su conjunto. listo sc explica, porque ante la carencia de
un proyecto académico, administrativo y politico, y la falta de experiencia, se mal
interpretd ¢l papel de la autoridad y el ¢jercicio de la misma. [ resultado es que
s¢ pueden presenciar eventos multitudinarias que afectan las clases, ¢l uso de
cquipos de sonido que toman la corriente eléctrica de las oficinas de la Direccion,
la programaciéon de eventos musicales, algunos de cllos suspendidos  por
interrupcion de la energia cléctrica, lo cual perjudica las clases en el wrno
vespertino, y sintomas serios de inseguridad interna. lintre estos sintomas de
inscguridad destacan los siguientes: julio del 2002 un alumno suspendido de la
UNAM y vinculado con la venta de drogas, recibio un balazo al interior de las
instalaciones del plantel; y peor adn resulto ¢l enfrentamiento entre alumnos
“activistas” del denominado espacio estudiantil del “I27 v porros del plantel, el
dia 14 de noviembre del 2002, en donde practicamente destruyeron todos los
vidrios de la Dircecion, la oficina de la Seereraria General v del abogado del
plantel, oficinas donde también se sustrajo documentacion oficial. istos hechos
violentos, son atentados no sélo contra el plantel Azcapotzalco, sino contra la
Universidad en su conjunto, fue producto de dos procesos que desarrolld el
cuerpo directivo en casi tres afnos de administracion: ¢l relajamiento de la
disciplina interna, que promovié ¢l aumento de alumnos en los grupos porriles; y
la scudo negociacidon con grupos de alumnos “activistas” que fuceron adquiriendo
espacios fisicos ante la falta de autoridad ¢ incluso con el solapamicnto del propio
cuerpo directivo,

Los aspectos sintetizados en los parrafos anteriores han contribuido a
deteriorar ¢l ambiente académico, sobre todo en ¢l rurno vespertino, ¢l cual
huelga decir, es ¢l que recibe a los alumnos mas desfavorecidos, v que al enfrentar
este ambiente son propensos a integrarse a acrividades porriles, a desertar parcial
o totalmente, v consccuentemente a aumentar los indices de rezago académico y
a disminuir los de cficiencia terminal. Pero finalmente todos estos efectos, son
posibles gracias a la dindmica politica ranto del directivo del plantel como de la
Dircccion General, que han contribuido por dos vias: la primera por la ausencia
de autoridad, v la segunda por la carencia de actividades estratégicas. Ambas
sitwaciones fortalecidas por una politica corporativa y clientelista.

6.2. El Corporativismo en las institucioncs sociales.

lin este wabajo hemos referido en varias ocasiones que en ¢l CCH se han
desarrollado pricticas clientelistas v corporativistas, con el objeto de concluir
nuestra investgacion decidimos que era necesario definir que entendfamos por
cada uno de estos conceptos, y a su vez argumentar de que mancera s
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desarrollaba al interior del Colegio. Iin cuanto al corporativismo, este no pucde

explicarse sin una lectura de la historia politica de nuestro pais, misma que

describimos brevemente a continuacion.

El corporativismo ¢n México tiene sus origenes practicamente en cl
istado mexicano pos revolucionario. Las corporaciones como sabemos son la
concentracion de sindicatos, asociaciones, agrupaciones, que aglutinan diferentes
sectores sociales: obreros, campesinos, clase media, y al sector empresarial. Las
caracteristicas de todos y cada uno de estos actores, asi como sus demandas
particularces, fucron canalizadas por parte del Iistado con mayor refinamiento
desde el sexenio de Avila Camacho, y tienen como caracteristicas las siguicntes:

e [ conrrol sindical del movimiento obrero, y ¢l endurecimiento de la
burocracia sindical, misma que se definid como la Gnica negociadora entre ¢l
proletariado v ¢l Lstado, lo que anulo la agencia social de otros secrores
obreros.

e la organizacion y tutcla de los movimicntos campesinos a parttir de érganos
oficiales, y sobre todo del partido oficial.

e la organizacion del sector patronal y su relacion e influencia en las politicas
del Fstado. '

e la organizacion del partido de Estado, donde ¢l PRI incotpord los diferentes
sectores sociales, y dio cauce a las clases medias.

I.a maquinaria politica que establecid el Estado con las corporacioncs,
obedece a una relacion de alianzas y negociaciones capaces de interactuar en un
ambicente de conveniencia politica, aunque no de beneficio social para los
scctores que representaban dichas corporaciones. Fn este sentido, durante 71
anos en ¢l poder, ¢l Estado priista al igual que la capula de la burocracia sindical,
utilizaron a los scectores populares compuesto por obreros, campesinos, y clases
medias en detrimento de sus demandas. ] corporativismo en las instituciones
sociales de nuestro pais, comprende también una estrucrura vertical v autoritaria,
donde la discusion democritca es nula y para que las cipulas sigan en ¢l poder se
requicre tambi¢n de bisqueda de adepros, es decir clientela que legitime su
funcion v que sirva de base social. Aunque ¢l corporativismo  funciond con
regular ¢xito al partido de Estado, no puede afirmarse que hayan beneticiado a la
sociedad ¢n su conjunto: el nivel adquisitivo de los obreros cada vez disminuye
mas: los scctores campesinos atraviesan una profunda crisis: Jas clases medias no
han obtenido mecanismos de palanca social. Por otra parte ¢l corporativismo no
solo afectd alos sectores que dice representar, sino también v de manera direcraa
quicnes reciben los servicios de estos trabajadores como es ¢l caso del sector
cducativo.
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Lin este sentido, ¢l papel del Sindicato Nacional de ‘I'rabajadores de la
Fiducacion (SN'T'1Y), fue urtilizado para realizar acciones politicas, v ¢l costo social
que pago no solo ¢l partido de [stado, sino la sociedad en su conjunto fue el
bloqueo sindical a iniciativas gubernamentales e¢n materia ceducativa  (Béjar,
2000:14). Desafortunadamente las acciones del SNTE han contribuido a
deteriorar  los  niveles  educativos  de  los  sectores menos  favorecidos
ccondmicamente ¢n NUEsStro pais.

6.2.1 Corporativismo y clientelismo en el CCH.

Iin cl apartado anterior sciialamos las caracteristicas mas importantes del
corporativismo, y ubicamos al SNTIE como un ejemplo del mismo v de los
cfectos que en materia de educacion tuvo. En este apartado pretendemos resenar
algunos clementos que desde nuestra perspectiva sugicren que en ¢l CCH se vive
un tipo de corporativismo y clientelismo. En este sentido, debemos decir que no
estamos homologando la dependencia a la maquinaria politica del Listado ni del
PRI, v que tampoco nos referimos al cotporativismo en (érminos sectoriales, es
decir como aglutinador de diferentes sectores. Cuando decimos que en el Colegio
se viven rasgos de corporativismo es con base a los siguientes criterios:

e [ixiste un control delos profesores que media por los diferentes drganos que
regulan la vida académica de la dependencia, mismo que explicaremos en el
analisis del siguiente apartado sobre ¢l Conscjo ‘I'éenico.

e [Hay una estructura vertical, donde un reducido nimero de profesores y de
funcionarios -que casi siempre son los mismos- acceden a los niveles mas
altos de estimulos, frente a otros que tienen mayor trayectoria académica pero
no han sido funcionarios. 7

e Para lograr la ]cgil'im:lci('m se requicre de una serie de clientes que sean
capaces de consensar las politicas de las autoridades. La leginmacion en este
contexto comprende las politicas educativas, cuyos criterios, dchmuoncs, y
estrategias no deben ser cuestionados o conocidos.

e [l corporativismo en ¢l Colegio también cfecrda operaciones a conveniencia
politica entre las auwtoridades, los conscjeros téenicos v algunos macestros,
quicnes satisfacen sus intereses particulares. La conveniencia no tiene que ver
con ¢l beneficio que pueda reportar a los alumnos.

Pero al igual que la historia del corporativismo en nuestro pais, lo que
ocurrird de no modificarse estos rasgos en ¢l Colegio, pucde generar a la largo un
costo social como ¢l que se pagd con el SNTE: ¢l dewerioro académico de la
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dependencia, y sobre todo ¢l rezago cducativo de los alumnos menos
favorecidos.

6.2.2.E1 Consejo Técnico.

Cuando s¢ comenzé este trabajo de investigacion, se descubrié de mancra
paulatina que en términos de legislacion universitaria, ¢l Colegio durante sus
inicios y buena parte de su desarrollo, vivid mas en la excepeidén que en la norma,
lo cual lo constituyd de buena cuenta en una dependencia sui generis. Esta
excepeionalidad, no obstante como senalamos en el capitulo 2, wvo dos
momentos claves, ¢l primero cuando de Consejo del Colegio en 1990, el CCH
formd su primer Consejo ‘I'éenico, tal como se estipula en el Fstatuto General
con las mismas atribuciones de otras escuelas v facultades. El segundo momento
importante fue cuando la Coordinacion del Colegio de Ciencias y Humanidades y
la Dircccidon de la Unidad Académica del Ciclo Bachillerato (DUACB), sc
tusionaron en la Direccion General del CCHL v se obtuvo en 1997 la categoria de
escuela nacional denrro de la legislacion universitaria (capitulo VI, articulo 55
del Listatuto General de fa UNAND. Listos cambios, trajeron consecuentemente la
modificacion del reglamento de la DUACB, v 1a conformacion del reglamento de
la “Iiscucla Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades”, ¢l cual tiene pocas
diferencias con el reglamento de la DUACRB, v que se reseid en el capitulo 2.

No obstante estas obscervaciones, v que entre los cambios se encuentra la
sustitucion del Coordinador General por la de Director General, existen una serice
de apreciaciones que a la luz de la practica politica del Colegio no pueden pasar
desapercibidos, ¢n parricular con la politica interna emanada del Consejo
T'éenico. iste Organo, por debajo del Conscejo Universitario de acuerdo a la
legislacion universitaria, tiene de acucrdo al articulo 49 del Estatuto General de la
UNAM como obligaciones y facultades las siguientes:

. Estudiar v dictaminar los proyectos ¢ iciativas que les presenten el Recror, el director,
los profesores y los alumnos o que surjan de su seno;

1. Formular los provectos de reglamento de la facultad o escucla v someterlos, por
conducto del director, a la aprobaciin del Consejo Universitario;

11 Estadiar los planes v programas de estudio para someterlos por conducto del director,.
a la consideracian v aprobacion, en lo general, del Consejo Universitario:

INL Aprobar o mmpugnar tas ternas que para divecror del plantel e sean enviadas por ¢l
Rector,

V. Hacer observaciones a las resoluciones del Consejo Universitario o del Rector que
tengan  cavicter téenico o legislativo v afecten a la facultad o escuela. Dichas
observaciones deberin hacerse por mavoria de dos tercios de las votos computables
del Conscjo T'éenico v no producirin otro cfecto que el de someter el asunto a la

decision o reconsideracion del Consejo Universinrio, v
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VL Dictaminar sobre ¢l nombramicnto de profesores extraordinarios, claborar los
reglamentos especiales complementarios del Estatuto del Personal Académico y cjercer
las facultades que éste le confiere. ) '

De acuerdo a la  legislacion universitatia, podemos decir que las
atribuciones que sc le confieren al Conscjo Téenico, cortesponden a un nivel
operativo que a su vez pueda fungir como organo legitimador de las acciones
internas de la dependencia, pero también permite la capitalizacion politica de una
serie de derechos de los docentes. De este modo, por ¢l Conscjo T'écnico se
otorgan promociones, estimulos, licencias, se revisan los planes de trabajo, tanto
de la Direccion General, como de los planteles. Dada su formacion, que depende
en gran medida de la representacion a partir del voto directo de macestros vy
alumnos, s¢ asume que la composicion del mismo, no sélo representa a las
autoridades sino a los otros dos actores —alumnos y macstros- de mancta
importante. Sin embargo, ¢qué pasa si ¢l propio Conscjo T'éenico desconoce el
Fstatuto General de la UNAM, ¢l Fstatuto del Personal Académico? ¢Y por si
fucra poco incumple con la representatividad y lejos de ser un organo que
considere las diferencias de los actores involucrados, representa de manera
hegemonica a grupos de intereses, v los conscjeros téenicos clegidos ven en este
puesto una mancera de promoverse personalmente? Ll resultado evidentemente,
es muestra de una descomposicion interna que en ¢l Colegio contribuye a
deteriorar mids el ambiente académico y los 6rganos legales de la UNAM.

Lin este sentido, y para corroborar lo anteriormente dicho, baste decir que
mids de un integrante del Conscjo ‘I'éenico ha utilizado esa posicion para
garantizar sus estimulos, v evaluaciones satisfactorias —si es profesor de carrera-,
se  han promovido de  consejeros  téenicos  a conscjeros  universitarios,
reproduciendo con este hecho una prictica politica que obedece mis a la logica
corporativista que al espiritu de la UNANM. Ademds, independientemente del
usufructo que puedan hacer de estos cargos de eleccion, lo mas grave del asunto
es que en fechas recientes v con motivo de la convocatoria emitida en la Gaceta
UNAM nimero 3,446 del 5 de abril de 2001, paginas 19 y 20, para ¢l concurso de
oposicion abierto de 127 plazas de profesor de carrera asociado “B” interino, han
legitimado una serie de irregularidades que van en derrimento de la legislacion
universitaria'. Si bien es cierto que ¢l Conscjo T'éenico no supervisa cada una de
las prucbas cfecruadas, v que para cllo existen comisiones dictaminadoras, y
comisiones auxilivres evaluadoras, cllo no disculpa al Consejo T'éenico en su
conjunto para que pase por alio ciertas normas establecidas por ¢l Listatuto del

in encro de 2003 uno de estos casos, con base en las irregularidades presentadas en el recurso de revision que se
estipula en el articulo 100 del Estatuto det Personal Académico, L Defensoria de fos Derechos Umversitirios
emitid una recomendacton en ta que se pide al Director General del CCIH gue invalide dicho proceso v que lea ta

recomendacion ante ¢l Consejo T'éenico,
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Personal Académico. Dentro de “estas irregularidades pueden destacarse las

siguientes:

e la cntrega de los resultados de vencedores y no vencedores en las prucbas se
dio en todos los casos, un incumplimiento del plazo fijado de 60 dias habiles
contados a partir de la publicacién de la convocatoria como lo fija el articulo
72 del EPA, para designar a los profesores, y en otros casos mis ¢l Conscjo
T'écnico aprobo la designacion de plazas a escasos tres dias de cumplirse un
ano de publicada la convocatoria.

e A pesar de que el BEPA senala en ¢l Téiuwlo noveno, Capitulo I, ¢l recurso de
reconsideracion por parte de los profesores que se consideren afectados por
las decisiones de las autoridades universitarias, y en particular ¢l Capitulo 11 en
cl articulo 106, refiere a la revision de los concursos de oposicion, que es ¢l
caso expucesto, también existen irregularidades. Por ejemplo en las comisiones
revisoras no sc¢ desahogaron las prucbas, y se negaron desde las propias
autoridades los expedientes, tal como se senala en ¢l inciso d). Aunque se
levanta acta de inicio de funciones de la comision revisora, existen casos
donde debido a las diferencias de los integrantes de la comision no se llega a
emitir un acuerdo, y por tanto no existe un acta de cierre de las actividades de
la comision revisora. No obstante esta situacion del recurso de revision, cl
Conscjo "I'éenico determind ratificar a los profesores como no vencedores sin
que hava concluido el proceso.

Fistas anomalias, confirman ideas expuestas a lo l‘ugo de este trabajo de
investigacion de que ¢l ambito politico esta por encima de la legislacion
universitaria v de la vida académica no solo de los grupos de profesores y
alumnos acrivistas sino de las propias autoridades, negociando lo académico en
derrimento de lo académico, v fortaleciendo ¢l Consejo T'éenico como una
especie de botin, que debe ser capitalizado para defender intereses de grupo. st
struacion de no modificarse en ¢l futuro, aunado con ¢l ambiente politico que
hemos descerito en el capitulo 3, haran del Colegio una dcpcndcnci‘l vulnerable,
capiralizable p()lmc‘lmcnlc con fines personales, v entonces si lngobunnblc desde
sus propios organos de gobierno.,

6.3 Politicas hacia el alumnado.

Después de haber senalado ¢l rumbo que tomaron las politicas despuds del
PAD en cl planel Azcapotzalco, v del andlisis de Ta dindmica tanto del planrel
con la nueva administracion 2000-2004 y la Direccion General del Colegio. es
necesario analizar las rendencias que se observan en las nuevas generacionces,
pues una propuesta carente de este andlisis, como dijimos anteriormente, mis
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bicn contribuird a la construcciéon de un CCH virtual, que a la solucién cfectiva
de los problemas por los que atraviesa. Por cste motivo, hemos considerado
pertinente senalar las tendencias que existen en los alumnos de primer ingreso
que se matriculan en los planteles del Colegio, para cllo las siguicntes tablas, que
fucron parte de un trabajo  presentado en la Semana  Académica  de
Psicopedagogia 2002, ¢l cual me fue encargado, presentan los rangos de
calificaciones obtenidos en el examen tnico de scleccion que realiza la UNAM a
sus aspirantes del bachillerato. Las tablas muestran para cada plantel el porcentaje
de alumnos que fue asignado con relacion al rango de puntuacion obtenido en el
examen, en una escala decimal en las generaciones 1999, 2000, 2001 y 2002.

6.3.1. Caracteristicas de los alumnos de primer ingreso de las generaciones
1999, 2000, 2001 y 2002.

Tabla 6.1. Resultados del examen tinico de seleccion de alumnos de primer ingreso de
Ia Generacion 1999,

AZCAPOTZALCONAUCALPAN| VALLEJO JORIENTL SUR TOTAL
R:mgus " o "o © o "o 0 %0
3.0-3.9 0 (.00) () 0.0( o 0.00 o 0.00 0 0.00 ( (.00
4.0-4.9 0 0.00) O 0.0 o 000 O .00 O 0.0t ( 0.00
5.0-5.9 620, 16.91 LOo41 43.03 O (.00, of  0.00 Of  0.00] 2267 12.52
6.0-0.9 2200 5959 1437 37.68 2743 78.33] 206400 73.606| 2234 63.8111260 62.2()
7079 700 2006Y) 628 1647 0Y7] 19901 838 23.38 1082 30.91] 4011} 22,16
5.0-8.9 102 2.70) 1Y/ 2.81 OO LTI 1050 293 179 5.1 553 3.05
9.0-10 2 0.05 1 0.03 2l .00 I 0.03 o 0.17 12 0.07
total 3702 10000 3814 100000 350211 00,000 3584100001 350 H100.001 8 103{100.00!

Fuente: Datos sistematizados o partir de I informacion proporcionada por la Sccretaria
Fstudinul de la DG pava ba Sewana - Loadénoca de Psicopediggogra 2002,

De acuerdo a los datos de la tabla anterior, tenemos que los rangos mas
bajos fucron de 5.1 a 6.0, v que Ta mavoria de los alumnos asignados se encontrd
en el rango de 6.1 a 7.0, seguidos de un 22.16%0 de alumnos en un rango superior
de 7.1 2 8.0. Ein cuanto a la distribucion de alumnos en planteles, es contundente
que el planrel que tuvo mavor ndmero de alumnos con  calificaciones
reprobatorias fue Naucalpan, seguido del plantel Azcapotzalco con 16.91%. Iin
contraparte, lumavoria de los alumnos de Vallejo, Oriente v Sur, presentan en los
3 casos entre un 60 v mis de un 70% de alumnos con calificaciones de 6.1 a 7.0.
Y finalmente los alumnos del plantel Sur tiecnen un 30.91% de alumnos con

calificaciones en ¢l examen de 7.1 a 8.0,
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Tabla 6.2. Resultados del examen tnico de seleccion de alumnos de primer ingreso de
la Generacion 2000

ANZCAPOTZALCONAUCALPAN| VALLEJO JORTENTLS SUR TOTAL
Rangos "o ) /0 Vo v V0
3.0-3.9 ) 0.0¢ ( 0.0( O 0.00 o 0.00 o 0.00 0 0.00
4.0-4.9 0) 0.00) 0 0.00) O 0.00 o 0.00 ( 0.00) ( 0.00
5.0-5.9 0 (.0{) 12600 33.41 of - 0.00 O 0.00) { 0.000 126( 6.71
6.0-6.9 2119 57.821 1335 35.4) 1752 45.29] 1839 17.97 1201 32.92 8246 43.89
7.0-7.9 1124 30.67 S02(  21.270 1866 48.240 1551 40.45] 17300 47.421 7073 37.65
8.0-8.9 355 9.69 308 8171 2221 5740 382 9.96| 612 16.78 1879 10.00)
9.0-10 67 1.83 60 1.75 28 (0.72 62 1.62) 105 2.88] 328 1.75
total 30665 100.001 3771 100.00] 38681 00.00[ 383411 00.00] 36481 00.0011 87861 00.00

Fuente: Datos sistematizados a partir de I informacion proporcionada por la Secretaria
Estudianul de la 1DG para la Sewana - lcadimca de Psicopedigogia 2002,

Con relacion a la generacion 2000, que cabe mencionar fue asignada en
medio del conflicto de 1999, en ese momento no modificd sus tendencias de
manera negativa, pues si comparamos los resultados de esta generacidon con la
generacion 1999, podemos ver que sélo un 6.71% de los alumnos se ubicod con
calificacién no aprobatoria, y se obscerva a su vez una tendencia muy similar para
los rangos de 6.1 a4 7.0, y 7.1 a 8.0. Resulta muy positivo ¢l hecho de que en esta
generacion un 11.75% de la poblacion asignada al Colegio haya obtenido
calificaciones entre 8.1 y 10. En cuanto a la distribucion por pl.mtcl, de nueva
cuenta Naucalpan tiene un importante 33.41% de alumnos con calificaciones
reprobatorias. En ¢l rango de 6.1 a 7.0, ¢l plantel Azcapotzalco concentra a la
mayoria de sus alumnos de primer ingreso, seguido del plantel Oriente y Vallejo.
Fin ¢l rango de 7.1 a 8.0, ¢l plantel Vallejo dene el 48.24% de sus alumnos, y es
scguido por los planteles Sur y Oriente. Y en ¢l rango de 8.1 a 9.0, ¢l plantel Sur
ticne la mayoria de alumnos asignados que fue de un 16.78%.

Listas tendencias, a pesar de ser alumnos que entran al Colegio en medio
de un conflicto politico, se explican debido a que los aspirantes y sus padres
todavia tenian una percepeion bastante positva de la UNAM v su bachillerato.
Hay que indicar que dentro de los alumnos asignados a algin plantel del Colegio,
algunos decidieron desertar temporal o totalmente del mismo por la extension
del conflicto, y que este hecho afectd posteriormente la matricula y ¢l
rendimiento de la poblacién en general, pues suponemos que un ndmero
importante de desertores emporales o totales pertencee al grupo de alumnos con
mejores resultados en el examen tnico.
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Tabla 6.3. Resultados del examen tnico de seleccion de alumnos de primer ingreso de
la Genceracion 2001

AZCAPOTZATLCONAUCALPANI VALLEZJO TORITENTT SUR TOTAL
Rangos " 00 .4 00 & 0
3.0-3.9 938 25.50] 15230 42.25 o 0.00 of 0.0 O 0.00] 2461 13.54
4.0-4.9 1454 39.52 1062 2946 187(F 51.90] 1277 35.68 1066[ 28.71] 6729 37.02
5.0-5.9 821 2232 G531 1811 1397 38.820 1661 4641 1741 -16.89] 6273 34.51
6.0-6.9 340 9.-1) 285 T.O10 2560 7.1 4900 13.69 660 17.78 20371 11.21
7.0-7.9 107 291 a 1.97 61 169 140 391 21 5.06 589 3.24
8.0-8.9 13 (0.35 [ 0.31 150 0.42 1] 0.31 3 0.92 84 046
0.0-10 () 0.00) () 0.00) 0 0.00 0 0.00) 20 0.05 21 001
total 3679 100008 3605 100,008 35991100.008 3579100.000 37 13]100.0011 8175]100.0¢

Fuente: Datos sistematizados a parnr de la informacion proporcionada por la Secretaria
Estudiantl de I DG para la Sewana Acadénmica de Pricopedagopra 2002

A diferencia de las generaciones anteriores, v sobre todo la 2000, ¢n la
generacion 2001 se observan de mancera contundente ¢l bajo rendimiento
académico observado en los resultados del examen dnico. Sisumamos ¢l
porcentaje de alumnos asignados que obtuvo calificaciones reprobatorias en ¢l
examen Unico, tenemos que el 85.97% obtuvo calificaciones entre 3.0 y 5.9. A su
vez, puede decirse que en los promedios mds bajos, captaron mavor namero de
aspitantes  los planteles Naucalpan con un 42.25% de su poblaciéon con
promedios de entre 3.0 y 3.9, y cl plantel Azcaporzalco con 25.50%. Lin cl
siguiente rango de 4.0 a 4.9, Vallejo tene el 51.96% de sus alumnos, seguido de
Azcapotzalco con 39.53% v Oriente con 35.68%. Iin el rango de 5.0 a 5.9, cl
plantel Sur fue ¢l que mas alumnos recibié con 46.89%, seguido de Oriente con
46.41% y Vallejo con 38.82%. Y finalmente en las calificaciones aprobatorias
obtenidas por la generacion 2001, en ¢l rango de 6.0 a 6.9 se ubicod ¢l plantel Sur
con 17.78% de sus alumnos, al igual que en el rango de 7 2 7.9 con 5.66; v ni que
hablar de fas calificaciones mas altas, que de acuerdo a la tabla no alcanzan ni ¢l
uno por ciento de la poblacion.

Las tendencias observadas en estd generacion pueden explicarse a partir de
varios factores: la mmagen que se tenia de la UNADM y del CCH después del
conflicto de 1999; la modificacion del calendario escolar que tardd 3 anos
aproximadamente en concordar con ¢l calendario de la SEEP; v finalmente se
produjo una mayor permisividad en la scleccion de alumnos aspirances, de ahi los
altos porcentajes de alumnos con promedios entee 3.0 v 5.9,
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Tabla 6.4 Resultados del examen Ginico de seleccion de alumnos de primer ingreso de
la Generacion 2002,

AZCAPOTZALCONAUCALPAN] VALLILJO JORIENTY, SUR TOTAL
Rﬂng().\' 20 K 20 " " Yo
3.0-3.9 0 (.0( 851 23.26 0 0.00 0 0.00 O (.00 ]()45‘ 5.70
4.0-1.9 1731 46.67) 1648 45.05] 7121 18.85 O 0.00 O Q.00 4848 26.43
5.0-5.9 1329 35.83 7300 19.96] 2516) 66.61) 2683] 73.11] 22:5] 63.62) 9022 49.1
6.0-6.9 488 13.10 257, 7.031 448 11.8060 764 20.82[ 934 2647 2534] 13.81
7.0-7.9 133 3.59 151 413 S 2040 1920 5231 2700 T.651 7490 4.08)
8.0-8.9 26 0.70) 2] (1L57 18] 048 300 0.82 73 207 1360 0.74
9.0-10 2 0).05] () (1.O0y 21 0.05 I 0.03 77 .20 9 0.05
total 3709 100.00 3658 100,001 3777100.000 36701 00.00 3529(100.0011 834 3[100.00

Fuente: Datos sistematizados a partir de i informacion proporcionada por la Seeretaria
Lstudiantdl de la DG para la Sewana - Leadimica de Pyicopedeagagia 2002,

lin la rabla correspondiente a la generacion 2002, parecen experimentarse
aspectos mads positivos en cuanto a los resultados del examen anico. Si miramos
los porcentajes totales de poblacion, tenemos que ¢l 81.31% tuvo calificaciones
reprobatorias, una diferencia de poco mis del 4% con la genceracion anterior, y
menos del 20% aprobd el examen. Fin cuanto a las diferencias entre planteles, sc
registra que ¢l 23.26% de los alumnos asignados a Naucalpan obtuvo
calificaciones de 3.0 y 3.9; en ¢l siguiente rango de 4.0 a 4.9 este plantel recibid al
45.05% de alumnos, y Azcapotzalco ¢l 46.67%, e¢s decir casi la mitad de sus
alumnos de primer ingreso. En el rango de 5.0 a 5.9, Oriente tuvo el 73.11%,
seguido de Vallejo con 66.61% y Sur con 63.62%. Lin cuanto a las calificaciones
aprobatorias, de 6.0 a 6.9 ¢l planrel Sur recibio al 26.47%, seguido de Oriente con
20.82%; cn el siguiente rango pero con menos porcentaje se posiciono el plantel
Sur con s6lo ¢l 7.65% v Oriente con el 5.23%; para la calificacion de 8.0-8.9 ¢l

plantel Sur obuvo ¢l 2.07%.

A pesar de que en esta generacion se ve una ligera mejora, son no obstante
muy inferiores a los resultados obtenidos por las generaciones 1999 v 2000, v los
datos observados en la generacion 2001 y 2002 apuntan a un  deficiente
rendimiento académico mismo que tendrd, efectos no solo en ¢l Colegio sino en
su posterior vida universitaria, tal como lo veremos en el siguienre aparrado.

6.3.1.1. El rezago cducativo del pais y las tendencias en la. Educacion
Mecdia Superior y Superior. iy ' : T

Los resultados descritos en el apartado anterior,: se contextualizan en un
panorama cducativo que requiere en conjunto scrias reformas. o ¢l 2002 se
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observaron indicadores de  rezago  educativo  reconocido  por  diferentes
organismos. Por cjemplo, la SEP senalé que los niveles de reprobacion se
encontraban sin cambio entre 1995 y 2001 en alumnos de primaria del distrito
federal, donde se observaron puntajes entre 30 y 48 en una escala de 100 en las
arcas de matemadticas, ciencias sociales y ciencias naturales; para ¢l caso de los
alumnos de sccundaria fue menor ain, en matematicas de 29-33, y ciencias
sociales de 39 a 47° En correspondencia con estas cifras ¢l Banco Mundial
calificé ¢l desarrollo educativo de nuestro pais con un promedio de 4.9 a 7.5, en
un rango intermedio y por debajo de paises como Chile, Costa Rica, Guyana,
Perd y Uruguay, y por encima de Belice y Bolivia, y similar a Brasil, Jamaica y
Panama’. Y aunque ¢l mismo organismo rcconociéd que la matricula a nivel
primaria ¢s casi universal en nuestro pafs, también sciala que varios estados
ticnen tasas de graduaciéon en este nivel inferiores al 60%, y en otros estados
aunque se ha alcanzado por lo menos este porcentaje de graduacion a nivel
primaria, todavia ticnen tasas bajas de matricula y conclusion en estudios
sccundarios®,

Por otro lado y pese a que se ha mencionado reiteradamente la
importancia de apovar ¢l proceso educativo con el objeto de aminorar la pobreza
y la desigualdad social, en nuestro pais subsisten dos problemas mas que atafien a
la cuestion educativa. Il primero de acuerdo a Armando Labra, secretatio del
consecjo téenico de plancacion de la UNAM, es sobre la baja matricula en la
cducacion superior, yva que solo dos de cada 10 mexicanos entre 19 y 23 anos
ticnen acceso a este nivel’. El scgundo problema tiene que ver con el
financiamicnto de la educacion superior, donde se ha destacado la participacion
de la ANUILES, v de rectores de universidades publicas, entre cllos de manera
protagonica e la Fuente, que han demandado mayores recursos al gobierno
federal®,

Stono se invierten las tendencias observadas en la educacion bdsica, ¢stas
alcanzaran a la cducacion superior, por lo menos en el caso del CCH ya existe
una correspondencia con estas tendencias en los alumnos de primer ingreso, y no
hayv que extranarnos si en un par de anos esta situacion impacta sensiblemente «
la UNAML Por otro lado en este contexto de rezago educativo, y de certificacion
de la ensenanza, opera una dindmica muy interesante entre la educacion privada y

P Sinehez Julian, CEsancado o aprendizne en educacion bisiea™, 17 Uwdversad, sibado 15 de pnio de 2002,
Nacton, p 13,

dsanchez Juliin, “Calitica BN con L9 educacion nacinal”, 17 Ulnirersal, domingo 16 de junio de 2002, Nacion,
Pl

tbd.

» Sanchez Juliin, “Baga matriculs en educacion superior”, 127 Unirersal, viemes 19 de jubio de 2002, Nacion, pos.

« sianchez Juliin, “Nas recursos a la educacion superior pide ta ANUIES"™, 127 Universad, sibado 17 de agosto de
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las clases medias, las cuales en lugar de mandar a sus hijos a escuclas publicas,
consideran que s mejor invertir en las instituciones privadas. Fste escenario
tampoco ¢s muy favorable para la universidad pablica en general, y la UNAM ¢n
particular, pucs de no reformarse, ofrecerd poco a todos sus demandantes —
independientemente de su origen social-, y perderd paulatinamente no sdlo
demanda, sino también prestigio y liderazgo académico.

6.3.2 La politica educativa hacia las nuevas gencraciones del CCH.

Il contenido de los apartados anteriores, nos invitan a reflexionar
scriamente en torno a las politicas educativas que comienzan en ¢l momento de
la scleccion y asignacion de los alumnos de primer ingreso del CCH.L Iiste es un
tema dcelicado, pero que debe ser discutido en la UNAM con argumentos
propositivos. Aqui la disyuntiva es ¢cudles seran los efectos que a la larga tendran
los planteles cuvos alumnos de primer ingreso presentan altos indices de
reprobacion en el examen de seleccidon?. Responder a esta pregunia no es una
cuestion ficil, por varias razones. La primera de cllas ticne que ver con las cuotas
de inscripcion, que en el caso de las generaciones 2001 v 2002 acepta a alumnos
con resultados reprobatorios en ¢l examen de seleccion, esto leido de manera
analitica quicre decir que las autoridades decidicron que no importaban los
resultados académicos, si de cubrir una cuota se trataba aunque la mavoria
hubiese reprobado y se tuviera un ndmero importante de alumnos con
calificaciones entre 3.0 v ¢l 4.9, los rangos mds bajos. De acuerdo a estas
dos razones, v aceptando que al Colegio le toca atender a un buen nimero de
alumnos con bajo rendimiento, y que cambiar esta politica es un asunto dificil,
queda no obstante una dltima interrogante ¢qué hace el Colegio con estas nuevas
generaciones? La estrategia que tomo la Direccion General v que describimos en
¢l siguiente apartado representa una buena idea, que no se traduce en buenos
resultados, tomada del Programa de Prevencion a la Reprobacion (PREVIER), v
de los cursos de nivelacion del Programa Limergente de Apovo Académico
(PREEAA) en el marco del Programa de Atencion Diferenciada de Azcapotzalco.

6.3.2.1 La estrategia de atencién para las gencraciones de primer ingreso:
los Cursos de Nivelacion (CUNI) de la Direccion-General.

D¢ acucerdo a los resultados del examen de admision, y sobre las estraregias
empleadas por la Direccion General del Colegio, hemos decidido en este
apartado hacer el andlisis de los Cursos de Nivelacion (CUNI), impulsados para
la generacion 2001 v 2002, y hacer un andlisis comparativo con los cursos de
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nivelacion del Programa limergente de Apoyo Académico (PRIEAA) ( apartado
5.3.2.) experiencia previa para el CUNI Para poder proceder a este andlisis, en
los siguicntes parrafos se describe grosso modo las caracteristicas mas importantes
del CUNI 2001 y 2002.

EI CUNI 2001, tenia por objetivo “promover programas preventivos cuya
meta sca clevar cl nivel académico y ¢l egreso de los alumnos del Colegio”, este
sc¢ impartid del 6 al 23 de noviembre de 2000, a 1800 alumnos de mads bajo
rendimiento de la generacion 2001, a partir de un curso presencial que consistio
en la siguiente distribucion de horas para cada asignatura: 14 horas matemdticas,
10 talleres, 2 historia, 2 quimica, y 12 horas de aspectos psicoafectivos. Existio
otra modalidad que fue ¢l curso por linea, ¢l cual los alumnos podian tomar
accesando a la pagina del Colegio.

En ¢l caso del CUNI 2002, se realizo en octubre de 2001, este constd de
un curso presencial de 20 horas, v fue para toda la poblacidn, con la siguiente
distribucion de horas para cada asignatura: 10 horas matemaddcas, 10 horas
comprension de lectura. ista version del CUNI se inserta en el Programa para cl
Mcjoramiento del Aprovechamiento Fscolar de los Alumnos (PROMAL). Con
refacion a la desercion observada se tienen los siguientes porcentajes:

Tabla 6.5. Porcentajes de Desercidon en CUNI 2002

POR AZCAPOTZALCOINAUCALPAN | VALLILJO JORTENTE | SUR CCH
TURNOQO:

1¢ 42.94%0 26.78" 20.94" o 18.28%0 43.33% | 31.66% 0
2 51.17% 4211 36.83" 35.00% 67.28%0 | 46480
Semana Azcapotzaleo Naucalpan Vallejo Oriente Sur CCH
Primera 33.67"0 34,83, 35,33 26.83", 47.39% 1 39.61%0
Segunda 4040 34.06% 28440 26.44%0 63.22%0 | 38.52"
General 47.06" o 34440 31.89% 20.44% 55.31% }39.07%

FFuente: CCH SEPLAN, “Resultados curso de nivelaaon 20027, Mecanuscerito.

A juzgar por la abla antenor, puede evidenciarse un alto porcenaje de
ausentismo, de cast ¢l 40%0, siendo mavor en el trno vespertino en todos los
planteles, y en términos generales ¢l plantel Sur obruvo ¢l mas alto porcentaje v ¢l
plantel Oriente el menor.

Lin cuanto al andlisis comparativo con los cursos del PRIEAA del CCH
Azcapotzalco, se observan  diferencias  sustanciales, no- sélo - en  términos
cuantitativos, sino también en rérminos cualittivos, en cuanto-a la organizacion
académica, v que se pueden observar en tabla 6.6: : '
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Tabla 6.6. Horas / asignatura, entre los cursos de nivelacion
del PREAA del CCH Azcapotzalco en 1999, y ¢l CUNI de 1a DG 2001 Y 2002

ARLEA: PREEAAY CUNI 2001" CUNI 2002"
Matematicas 24 14 10
Comprension de lectura 16 10 10
Historia-geografia 16 0 0
Unicamente historia 0 2 0
Quimica 24 2 0
Aspectos psicoafectivos 0 12 0
Total: 80 40 20

A Hernandez Lopez (2000 1B)
B CCH, SEPLAN “Curso de Nivelacion. Generacion 2001 y 2002”7, mecanuscrito.

De acuerdo a los cursos de nivelacion de la Direccidn General, se
observan la falta de plancacion y poca claridad sobre los objetivos de esta tarea
cducativa. La primera gran diferencia que podemos observar, es en cuanto a la
carga horaria, los cursos de nivelacién del PREAA, duplican a los cursos del
CUNTI 2001, y cuadriplican a los del CUNI 2002. Aunque no s¢ manejaron
aspectos psicoafectivos en los cursos del PREEAA, no se ticne tampoco ninguna
cvaluacion especifica sobre las 12 horas destinadas en el CUNI 2001, la cual sc
encuentra intermedia entre matemadticas y comprension de lectura, este hecho
genera la idea de un vacio en cuanto a la programacion de las horas / asignatuta,
mds que una estrategia consistente, lo cual se corrobora con las dos Gnicas horas
destinadas a historia y a quimica, la primera de cllas también con altos indices de
reprobacion en los alumnos del Colegio. Y a pesar de que el area de matematicas
ticne de manera constante los mas altos porcentajes de reprobacion, en el CUNI
2002 sc reducen atn mas las horas a solo 10. & Por qué se le da tanta impottancia
al drea de comprension de lectura, sioes una de las asignaturas de mayor
aprobacion cn cl Colegio? lis otra incognita que no responde la Direccion
General del CCH.

Ln términos cuantitativos, las diferencias son también sustanciales entre
estas tres experiencias. Mientras ¢l CUNT 2002, con las condiciones dadas para la
realizacion de los cursos de nivelacion tuvo en términos gencerales casi ¢l 60% de
asistencia de acuerdo a los datos proporcionados en la tabla 6.5, v en ¢l caso del
plantel Sur cerca del 45%. Por su parte los cursos de nivelacion ofrecidos dentro
del Programa mergente de Apovo Académico de Azcapotzalco, la proporcion
de alumnos de la generacion 2000, puede obscrvarse por medio de dos
indicadores: ¢l primero corresponde al namero de alumnos que se les aplico cl
examen diagnostico que fueron 3242, con relacion a los que terminaton los
cursos que fueron 2280, la asistencia fue del 70%,; ¢l segundo indicador es ¢l
resultado de la proporcion entre los alumnos que se inscribicron a dichos cursos
que fue de 2991, con relacion a los 2280 que terminaron, que equivale a una
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asistencia de  76.2%. Considerando ambos indicadores del PREAA, y si
enfatizamos las condiciones desfavorables en las cuales se desarrolld (mismas que
sc expusicron en cl apartado 5.2.2.), los cursos de nivelacion tiene una diferencia
de mds del 10% de asistencia con relacion al CUNI 2002,

<n sintesis, tanto la calidad como la cantidad de alumnos atendidos en los
cursos de nivelacion impulsados por la Dircccion General para las genceraciones
2001 y 2002, demuestran scrias deficiencias, las cuales vienen a poner en tela de
juicio la verdadera intencionalidad tanto de su preparacién previa como de su
aplicacién. St es un hecho de todos conocidos en ¢l Colegio, ¢l nivel de
preparacion con que ingresan los alumnos ¢no es razon suficiente como para que
las experiencias orientadas a disminuir dichas deficiencias, se conviertan mas que
cn un programa formal, en una estrategia real de atencion del alumnado? A pesar
de que la légica orienta en este sentido, es evidente que la falta de una plancacion
scria, asi como la determinacion de objetivos reales y consistentes con las
nccesidades de preparacion de los alumnos, fueron componentes del CUNIL

La formacién de los alumnos cuyos resultados académicos no son
satisfactorios en ¢l examen tnico sigue pendiente. Un verdadero compromiso de
la Direccion General del CCH como parte de una politica equitativa, hubiese
consistido en nivelar a aquellos que tenian mas bajos resultados con aquellos de
mcjores resultados, sin embargo es evidente que los Cursos de Nivelacion para
las generaciones 2001 y 2002 carccieron de esta intencion politica a juzgar por las
caracteristicas sefialadas en los parrafos anteriores. Por otra parte, es muy
probable que scan estas generaciones las que han obtenido a la fecha, los
resultados mds bajos en ¢l examen de scleccion, generaciones que de no
atenderse de manera adecuada, pueden modificar de manera negativa la matricula
a nivel superior en la UNAM. No olvidemos que un contingente importante de
alumnos de licenciatura procede por medio del pase reglamentado de la ENP y
del CCH, y que atender a las nuevas generaciones del Colegio s una tareca no
sOlo para favorecer su transito y egreso por esta dependencia, sino también para
incorporarlos de mancra optima a la formacion profesional.

6.3.3 El Programa para el Mejoramiento del Aprovechamiento Escolar de
los Alumnos (PROMAE).

Uno de los programas que se iniciaron para la atencion del alumnado en ¢l
2000 por parte de la Direccion General del CCH fue ¢l Programa para cl
Mecjoramicento del Aprovechamiento Escolar de los Alumnos (PROMAL), en el
cual s¢ reconoce los bajos indices de acreditacion en exdamenes ordinarios y
extraordinarios y en ¢l egreso de los alumnos. Dicho programa senala finalmente
las deficiencias del modcelo educativo del Colegio, aunque en muchas de sus
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propuestas no sc encuentren estrategias operativas para atenuar las problematicas

sefialadas. Considerando el andlisis  del documento  “Programa  para ¢l

Mecjoramicnto del Aprovechamiento liscolar de los Alumnos”, conclusiones de

las reuniones de trabajo realizada por la Junta de Directores del CCH los dias 11,

17 y 26 de mayo de 2000, se hacen las siguientes observaciones:

e lin términos generales, ¢l documento retoma muchos de los clementos
comprendidos en el Programa de Atencidon Diferenciada de Azcapotzalco,
sobre todo en las acciones propuestas en los  siguientes numerales:
1.Desarrollar una amplia campaia de concientizacidn, 2. AAtencion a los cursos ordinarios,
5. Apayo a la presentacidn de exdmenes extraordinarios, 6. Apoyos extraclase para abatir
el regago escolar, y 7.Cursos de PAMAD y PARE. Aunque en los numerales
referidos, puede observarse la influencia del trabajo desarrollado en ¢l plantel
Azcapotzalco de 1996 al 2000, no obstante se encuentran  algunas
inconsistencias que son necesarias recalcar. La primera de cllas es que
mientras la Dircccion General intenta adjudicarse estrategias del PAD, en ol
propio plantel Azcapotzalco la administracion entrante desecho practicamente
de un plumazo al mismo. Ll documento a su vez habla de diversos “estratos
del alumnado”, que parece recordar a los Grupos de Rendimiento Académico
(GRA) del Programa de Atencion Diferenciada; sin embargo la mencion a los
estratos ¢s marginal a lo largo del documento y es inexistente por supuesto cl
planteamicnto de una metodologia de andlisis de la poblacion estudiantil.

e Pese a la influencia del PAD del CCH  Azcapotzalco, las estrategias del
PROMAL muestran inconsistencias, y alude a una seric de aspectos
clementales por demas rebasados en el ambito de la educacion. Por ¢jemplo
en la introduccion del documento senala que “una muy grande franja de
alumnos son partidarios de aprender y egresar del ciclo de bachillerato en
condiciones adecuadas: ahi reside la mayor posibilidad de que los cuerpos
directivos aftancen politicas académicas con resultados positivos”;  este
conjunto de ideas comunes, por un lado se aplica a cualquier institucion
cducativa pues su existencia estd cifrada en la demanda del alumnado, misma
que depende del desco de aumentar su nivel educativo, y por otro esboza una
intencién mds que un proyecto, pues si el desco de egresar y aprender de los
alumnos fuera la “mavor posibilidad” para “afianzar politicas™, desde hace
bastante ticmpo ¢l fracaso educativo se hubicra resuclto satisfactoriamente.

e lin ¢l PAMAD (Programa de Apovo a Materias de Aprendizaje Dificil)
sabatino —es decir cursos sabatinos- se estipulan 40 horas de duracion de los
cursos. lista disposicion oficial es muy importante pues no se explicitan
criterios académicos, dando por resultado que la proporcion de horas clasce
estipuladas ¢n los programas oficiales de los cursos ordinarios con relacion a

este tipo de cursos sea la siguiente:
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Tabla 6.7. Porcentaje de horas en cursos de regularizacion
de acuerdo al programa oficial de estudios.

ASIGNATURAS DIE 1° | HORAS DESTINADAS DIE | HORAS DEL | PROPORCION:
A 4° SEMLESTRIE: ACUERDO AL PROGRAMA PAMAD
DE ESTUDIO (16 SEMANAS | SABATINO

DI: CLASL)

Martemiticas 80 40 50 %
Talleres de lenguaje v 96 40 41.6 %
comunicacion

Historco-soctal 64 40 62.5 %
Ciencias experimentales 80 40 50 Y%
Asignaturas de 5%y 6° 64 40 62.5 %

semestre (todas las dreas):

Como pucede apreciarse en la tabla anterior, las horas que cubren los cursos
PAMAD sabatino ¢s en ¢l mejor de los casos ¢l 62.5% dce la horas contempladas
cn los programas de las asignaturas, y en cl caso de las asignaturas de talleres de
lenguaje y comunicacion del 41.6%. Estas proporciones nos invitan a reflexionar
sobre la utilidad de dichos cursos para cl aprendizaje de los alumnos, puces las
asignaturas de maremadticas y ciencias experimentales son las que presentan
mayor reprobacion, y sc les destina la mitad del dempo contemplado en los
programas correspondicentes. Recordemos que si bien las calificaciones de estos
cursos s¢ asientan ¢n actas de examenes extraordinarios, y que su modalidad es
diferente a los cursos ordinarios, no debe olvidarse que el Estatuto General de la
UNAM senala como responsabilidad de los profesores el cumplimiento minimo
del 85% de las clases’, criterio que fue aplicado por cjemplo en los cursos
extraordinarios que formaron parte del Programa de Alternativas remediales del
Programa de Atencion Diferenciada del CCH Azcapotzalco®.

Habria que pregunmarnos seriamente cudles son los propositos de las
auroridades con respecto a estos cursos: ¢l aprendizaje o la acreditacion. En ¢l
primer caso es una contradiccion pretender clevar la calidad del aprendizaje de
los alumnos -tal como se plantea en ¢l Plan de 'T'rabajo 2002-2006 de la Direccion
General- y disminuir drdsticamente los contenidos de los programas de los cursos
PAMAD; pero sioes ¢l segundo caso vy la intencionalidad es que los alumnos
acrediten rapido aunque aprendan menos, entonces la duracion de los PAMAD
sabatino, asi como la calidad de los aprendizajes de los alummnos quedan en un
segundo plano.

T Bstatuto General de b UNAM, Titulo 69 De las Responsabilidades y Sanciones, articulo 96,
* Lin particular véase ol capitulo 5, apartado 5.3.20 La atencion al rezago escolar: El Pragrama de Alternanvas
remediales.
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6.4. La Politica hacia el profesorado.

Dec 1984 a la fecha, pueden sin lugar a dudas observarse muchos.de-los
avances generalizados en la docencia en la UNAM, y en particular en el Colegio,
sobre todo las correspondientes a los profesores de tiempo completo. Entre los
avances que sc¢ han registrado, se encuentran los siguientes:

e Puede decirse que la integracion de estimulos al salario, han podido contribuir
a que el profesorado de carrera atienda mas a sus grupos, y no tenga la
necesidad de buscar un segundo trabajo para complementar sus ingresos.

e Sctiene en cl Colegio una organizacion académica mas estable, con relacion a
afios anteriores. Hoy existen conscjos académicos por drea; se han establecido
mecanismos de cvaluacidn de los informes y proyectos de los profesores de
carrera, mismos que son presentados al Consejo ‘T'écnico; y ademads se han
creado de manera institucional rubros prioritarios de trabajo.

Sin embargo, y pese a los avances experimentados, hoy dia s¢ enfrentan
algunos problemas en la planta docente. De manera particular, y como se sefialan
en los programas (La Reforma Universitaria: 1984): 28 Mecanismos para el cnmplimiento
del Estatuto del Personal Acadénico, 36 Mecanismos para el cumiplimiento de las obligaciones
del personal académico de ensenanza media superior, y 27 Fortalecimiento académico de la
carrera docente en la ensenansa media superior, todavia se enfrentan los siguicntes
problemas:

I. A pesar del rabajo desarrollado en 32 anos, existe un ambiente académico
poco propicio para la actividad docente y la creacion intelectual’. Ello en parte
por la carga horario que de acuerdo a lo que sefialamos en el capitulo 3
apartados 3.1.2 y 3.1.2.1, gencera desiguales condiciones entre los profesotes
de catrera vy los de asignatura. Incluso la atencion de 20 horas frente a 4 6 5
grupos de 45 a 50 alumnos, aun teniendo una plaza de carrera, imposibilita la
creacion intelectual. A esta situacion hay que agregar que existe un trabajo
colegiado, que en términos de produccion intelectual es sumamente escaso.

Si bien es cierto que la carrera académica se ha fortalecido, v que se dio un
paso importante ¢n la planta docente al transformar las condiciones del
“Instructivo  del Profesorado de la Ensenanza  Media  Superior”  que
mancjaban una condicion excepcional en la figura de profesor de ensefanza
media superior, al pasar a la carrera académica de acucerdo a las categorias y
niveles que seiala el Estatuto del Personal Académico', hay que tevisar los
mecanismos de promocion, asi como ¢l resultado de los trabajos académicos
producros de la carrera académica, mismos que scran analizados en ceste

10

capitulo en el apartado 6.4.3.

1

Y Programa 28: Mecanismos para el cumplimiento del Estatuto del Personal Académico, pp. 223 254,
¥ Programa 27: Fortaleamicnto acaddémico de la carrera docente en la enseanza medi supenior, pp. 317528
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3. Las organizacioncs académico administrativas, tienen mds bien una funcién
administrativa que académica'', promueve poco reuniones de docencia, y
cuando sc desarrollan sc ven rebasadas por las problemaiticas cotidianas que
s¢ enfrentan en la docencia como la aplicacion del Plan de Estudios
Actualizado. Las rcuniones convocadas por las autoridades, son a su vez para
cl conocimicnto y difusidon de alguna politica en particular, como por ¢jemplo
los rubros prioritarios de trabajo, que son reuniones mas informativas que
para compartir experiencias de docencia.

4. La dinamica académica, tiene un signo poco plural y sumamente hegemonico,
donde se percibe que ciertos grupos académicos y politicos durante muchos
afios han tenido ¢l dominio en la coordinacidon de seminarios, cursos o
talleres, obticnen catedras especiales, son promovidos para premios como
“Universidad  Nacional”,  producen libros, y tenen las  actividades
institucionales de mayor valor de la productividad académica, v por ende tiene
los estimulos mas altos de PRIDE. Esta dindmica obedece no a la diferencia
teérica entre grupos de profesores, sino mas bien a la filiacidon politica, lo cual
polariza y tensa la actividad académica, pues por un lado se encuentran los
profesores que han capitalizado su posicion politica, y en otro extremo se
encuentran los profesores que por no compartir esta filiacion politica,
encuentran excluidos de procesos importantes de la carrera académica, y st
reconocimicnto ¢s minimo si ¢s que acaso lo llegan a obtener.

5. Aunque no pucede establecerse una correlacion directa entre los profesores de
carrera y ¢l rendimiento académico de los alumnos, se tiene la idea de que un
mayor nimero de profesores dedicados de tiempo completo a la docencia,
promucve mejores aprendizajes v logros académicos en sus alumnos. Sin
embargo, para corroborar dicha afirmacion se requicre de un esfuerzo de
cvaluacion instirucional donde los trabajos académicos producidos, asi como
los proycectos de docencia se orienten a mejorar ¢l rendimicento académico de
los alumnos. A juzgar incluso ¢n los mismos documentos oficiales que
presentamos a lo largo de este capitulo, esta correlacion no sélo es inexistente
sino que se carece de una propuesta metodologica para generarla,

6. lin cuanto al cumplimiento de los programas de estudio'?, podemos decir que
insticucionalmente se ha promovido su aplicacion, de hecho momento clave
para cllo fue sin lugar a dudas la creacion ¢ implementacion del Plan de
Fstudios Actualizado (PIEA) en julio de 1996, Sin embargo aunque ceste
cvento tiene un efecto trascendental en la historia del Colegio, la mayor
deficiencia no radica en la aplicacion sino en los programas mismos, los cuales
han demostrado  dificultad en su aplicacion por la extension de  sus

o
[oN ]

" Programa 28: Mecanismos parit el cumplimiento del Estauto del Personal Académico, pp. 223-254.
1 Programa 36: Mecamsmaos para ¢l cumplimiento de las obligaciones del personal académico de ensceiianza media

supenor, pp. 451-40-1
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contenidos, que no puede completarse en las horas clases repartidas en el
semestre, y que cn cllo han contribuido por lo menos en el plantel
Azcapotzalco las mismas autoridades, que solicitan calificaciones con mucha
anticipacion a la fecha de fin de semestre, ¢ impiden cl acceso a las
instalaciones en los periodos de primera y segunda vuelta de exdmenes
ordinarios que estin comprendidas dentro del calendario escolar aprobado
por ¢l Consejo Universitario.

7. A diferencia de las genceraciones de los ochentas, las nuevas generaciones de
profesores que se incorporan al Colegio, no solo cuentan con ttulo de
licenciatura, sino también algunos cucntan con estudios de postgrado’. Sin
embargo, la ausencia de plazas de carrera, y los mecanismos que se han
aplicado en la experiencia de apertura que aparecid en la Gaceta UNAM del 5
de abril de 2001 que se ha comentado en este trabajo, siguen dificultando la
carrera académica a un numcero considerable de profesores jovenes cuyas
opciones en ¢l Colegio no son atractivas. listo impacta de diferente mancra al
Colegio, en primer lugar en cuanto a las dreas académicas, vuclven rutinaria 'y
obsoleta la docencia de los profesores de asignatura y en algunos casos la de
los profesores de carrera (sobre todo a los asociados que atienden 5 grupos),
que cn conjunto no han logrado consolidar experiencias creativas de
ensenanza aprendizaje.

8. Aunquc cn anos recientes s¢ ha convertido en una obligaciéon de los
profesores de tiempo completo la actualizacién por medio de cursos
docentes', en un minimo de 40 horas al ano, s necesario revisar la calidad y
objetivos de dichos cursos. Como se ha enfatizado constantemente en esta
investigacidn, los planes y programas de estudio vigentes han sido aplicados
de manera poco exitosa, ¢n patte por la extension de sus contenidos, peto
también por una posicion diddctica poco clara que en el caso de los
programas de las asignaturas de Historia 1-1V (Historia Universal Moderna y
Contemporanca | y 11, ¢ Historia de México Ty I1) ticnen un acercamicento al
constructivismo, pero no se ofrece un enfoque didictico claro, vy si muchas
lagunas en la imparticion de dichas asignaturas, lo cual dificulra experiencias
exitosas de ensenanza aprendizaje.

6.4.1. El Programa dc Fortalecimiento y Renovacién Institucional de la
Docencia de la Direccion General (PROFORED).

Y Programa 36: Mecanismos para el cumplimiento de tas obligaciones del personal académico de ensedanza media
superior, pp. 431164,
" Progranmia 36: Mecanmismos para el camplimiento de las obligaciones del personal académico de ensenanza media
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Dentro de los programas que ha impulsado la actual Direccion General del
CCH hacia la docencia, en julio de 2000 la Sccretaria Académica presentd el
proyecto del Programa de lFortalecimicnto y Renovacidon Institucional de la
Docencia (PROFORED)", ¢l cual de acuerdo a la justificacién del proyecto, sc
relaciona con la transicion de la planta docente que tiende a la jubilacidén por su
mayor antiglicdad, y al ingreso masivo de profesores de asignatura con menos de
10 anos de antigiicdad. Iiste primer aspecto apunta a un programa de renovacion,
sin embargo, los calculos de la planta docente que se jubilard en un corto o latgo
plazo no sc han hecho de manera formal, y mds bien tenemos especulaciones que
aproximaciones scrias a la situacion de la planta docente en un corto o mediano
plazo. En cste sentdo, es poco vilido justificar un programa de formacion
docente sin cilculos concretos del nimero potencial de profesores que dejarian de
impartir clases en ¢l Colegio. Ademas en dicha justficacion, no se considera que
pese al alto porcentaje de profesores que puede jubilarse en un corto plazo', deja
fuera cuestiones tan clementales como la reduccidén de los ingresos pot la pérdida
de los estimulos, lo cual e¢s mids que un argumento contundente para que el
proceso de jubilacion de la planta docente, sea mas de largo que de mediano
plazo.

Otra de las caracteristicas del PROFORED ¢s que propone como
candidatos a formar parte del mismo, a los profesores de asignatura con una
antigticdad igual o menor a 10 afios, por “ser esta la que estaria en posibilidad de
desarrollar y consolidar un proceso de identidad institucional con ¢l CCH, para
impulsar en cstos profesores un proceso de reafirmacion de los valores y estilos
cducativos del Colegio”. Si bien la frase anterior goza de todo reconocimicento
posible, descansa en una serie de supuestos propios del campo ideoldgico, que
como hemos discutido ampliamente en este trabajo no han generado procesos
operativos y exitosos, sino mas bien se han insertado en el ambito del discurso.
Fn este sentido es que los «estilos educativos del Colegion, sc inscriben en una
poco clara prictica ceducativa, de la que pese a que constantemente s
autodenomina innovadora, no ha aportado después de 32 anos una contrastacion
solida de su cficacia, v no tiene referente empirico con la realidad educativa del
CCH.

También es interesante analizar tanto ¢l perfil de profesor del Colegio, y
las mictas. Fn el primer caso establece como desceable que el docente conozea su
disciplina, diddctica, herramientas adecuadas a su labor como profesor, posesion
vy mancjo de valores universitarios y habilidades meta cognitivas: 1odos estos

B CCH Seeretaria Aeadémica Programa de Fortalecimiento y Renovacton lustitucional de la Dacencia (PROFORIZD), Alvance
del proyectn, Néxico, julio de 2000, mecanuscrto.

1% De acuerdo a los cileulos desiarrollados en el eapitulo 3, apartado 3.1.3. dad, Género, Antigtiedad v Categoria
laboral de los docentes, senala que en el ano 2000, ¢l 27.12% tiene entre 50 y 54 anos, v que ¢l 20926 tiene entre
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atributos descables en la planta docente. Iin cuanto a las metas, sobresale incidir
cn el mejor aprovechamiento de los alumnos ¢ incrementar el egreso de los
mismos; metas loables en toda institucidn educativa sin lugar a dudas, pero que
en todo ¢l documento analizado no sefnala operativamente cémo lograr que la
formacion docente o qué tipo de formacion docente puede alcanzar tales metas,
y reduce ¢l PROFORIZD 2 una serie de cursos conscecutivos de formacion basica
a lo largo de 4 semestres contenidos en ¢l Programa de Formacion Basica'’; y a la
creacion de un sistema de asesorias del llamado tutor y asesor -de preferencia
profesor titular- del maestro en formacion.

Pese a su implantacion desde hace casi tres anos, poco se conoce sobre los
avances del programa y ¢l cumplimiento de sus metas, pues en los informes de la
Direccion General del periodo 2000-2001, y 2001, no se encuentran evaluaciones
consistentes sobre ¢l impacto del programa en ¢l mejoramiento del rendimiento
académico ni su incidencia en ¢l egreso de los alumnos. Sélo aparcce en el
informe 2000-2001 algunas percepeciones del Seminario PROFORED sobre las
actividades de ascesoria en cuanto al profesor ascsor y ¢l profesor ascsorado'®.

Lo mis interesante es que tanto ¢l PROMALL —véase ¢l apartado 6.3.3 de
este capitulo- como el PROTFORED lejos de responder tanto a las necesidades de
mejorar ¢l rendimiento de los alumnos y a profesionalizar la docencia en ¢l
Colegio, fucron claborados mds con una intencion demagdgica que realista, pues
en ¢l ciclo 2000/2001 fueron cjecutados paradodjicamente con un semestre
escolar que se redujo de 16 semanas a 13 para alumnos inscritos en segundo y
cuarto, y en ¢l caso de los alumnos de sexto semestre el periodo se redujo aan a
1T semanas de clases ¢como iniciar un proceso de formaciéon docente y de
mcjoramicento del rendimiento de los alumnos cuando en la prictica se disminuye
la calidad de los cursos al recortar tan drasticamente las horas clase sin ninguna
valoracion académica?

6.4.2. Proyectos institucionales: Los Rubros Prioritarios de la Docencia

Aunque se ha intentado consolidar programas de formacion docente, ¢
incluso se plantea la creacion de una Sccretaria Auxiliar en la Direccion General
del Colegio, estas actividades sélo reportan datos cuantitativos, referentes al
namero de cursos y profesores inscritos a los mismos, pero poco aporta sobre
sus logros cualitativos y a la influencia en la actividad docente. Por otra parte,
aunque se ha reiterado la idea de centrar los esfuerzos en el aprendizaje del
alumno, son mas constantes las estrategias orientadas a la formacion del cuerpo

P Cabe senabar que aunque en el informe de la Direccion General 2000-2001 se presenta como un programa
mdependiente, es parte del mismo PROFORID.

1 Bazian (2000-2001) en parncular piaginas 26 a 29, TESIS CON
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docente. Esto obedece a una légica tradicional, donde se han socializado pocas
experiencias cexitosas sobre ¢l aprendizaje de los alumnos. Y no obstante la
existencia de una abundante produccién de material didactico, y una carga de
trabajo muy fuerte en la preparacion de proyectos ¢ informes de profesores de
carrera, también desconocemos el estado de estas producciones en cuanto a sus
cfectos en el aprendizaje de los alumnos.

Por estos argumentos clevar la calidad de los aprendizajes de los alumnos
implicito en los objetivos del Plan de Trabajo de la Direccion General del
Colegio, se enfrenta de nueva cuenta con ¢l campo ideoldgico del CCH, y la
instrumentacién con estrategias acertadas pertenece a un futuro muy lejano, sin
concrecion en ¢l presente. Iinsayar sobre este tipo de objetivos, debe formar
parte de un programa cstructurado con actividades pedagogicas cfectivamente
novedosas y con probado éxito en los alumnos. El Programa de Atencidn
Diferenciada tuvo en esencia, centrar sus actividades en ¢l aprendizaje de los
alumnos, y aunque no intervino en procesos de diddcticas especificas, si
concentrd gran parte de sus esfuerzos en concientizar a los profesores sobre la
importancia de prestar mayor atencién al aprendizaje de los alumnos, a atender el
rezago académico y a prevenir la reprobacion.

Como mucstra del compromiso institucional en mejorar la calidad de los
aprendizajes se ha establecido lineas de trabajo prioritarias, vy que dependen de
manera directa del proyecto educativo de la dependencia, que se han denominado
“rubros prioritarios” y son avalados por ¢l Conscjo Técnico. Ustos rubros
prioritarios, son sin lugar a dudas un avance sustantivo a las condiciones de la
carrera docente en los ochentas, pues permiten institucionalizar el trabajo de los
profesores de carrera a partir de un proyecto conjunto. Sin embargo, hay que
senalar que aunque se tengan presentes problemas importantes como ¢l de la
prevencion del fracaso escolar, aun se encuentran deficiencias en los proyectos
institucionales  que tratan de  resolver este fendmeno. Para corroborar la
afirmacion anterior, en este apartado analizaremos el “Rubro 5: Participacion en
programas de rtutorias, scguimicnto del trabajo estudiantil v prevencion del
fracaso cscolar™".

ElI rubro  senalado  tiene como  parte de sus  objetivos  “Obtener
informacion sobre ¢l estado académico vy afectivo del grupo y proporcionarla a
los profesores de las materias del mismo grupo, a fin de favorecer su desempeno
en tiempo real del ciclo escolar™. St bien es cierto que la informacion sobre ¢l
rendimiento académico de los alumnos es imprescindible, existe un vacio sobre el
como obtenerla y presentarla y mds aun sobre como interpretarla, debido en gran

W CCIHE DG, Onentaciunes para ol desarrollo de bos proyectos de apoyo a la docencia 2002-200 3, ppe 16 v 17 Para ¢l periodo

20032004 se establectd, éstuacnvidad se ubted en el rubro 2. TES}S CON
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partc a que cn la propuesta del rubro 5, no existe un procedimiento
mctodolégico.

Dentro de las actividades sefialadas, se encuentra la de asistir a cursos
especializados sobre manejo de grupo, problemas del adolescente y formacidn
integral, en este sentido, sc trata de incorporar aspectos psicoafectivos, de los
cuales aunque sabemos son importantes en el rendimiento académico de los
alumnos, y han tratado de valorarse como sc hizo en ¢l apartado “4.4 Analisis de
otras variables” del capitulo 4 de este trabajo™, no existe una propucsta seria ni
operativa al respecto en ¢l citado rubro. Se ha demostrado que no basta con que
¢l profesor tome cursos, hay que analizar ¢l contenido y funcionalidad de los
mismos, pues hasta donde sc sabe los cursos que se estan impartiendo para los
profesores que trabajen en este rubro son creados por muchas personas que no
son macstros en activo, y que incluso nunca han dado clases en ¢l Colegio, lo cual
hace que los cursos sean de escritorio, y las propuestas de rrabajo con los
alumnos scan mas ideales que reales en la practica. Ademis hay que mencionar
que muchos de estos cursos se llevan a cabo sin un seguimiento del trabajo de los
docentes, lo cual como se¢ ha sefialado poco ayuda a los problemas que trata de
resolver. En cuanto a los resultados esperados, ¢l informe del profesor que
trabaje en este rubro puede contener alguna reflexion sobre la cficiencia terminal,
o la reprobacion y la desercion; si bien son aspectos muy importantes, nos
preguntamos a partir de que metodologia s¢ piensa hacer, y sobre todo qué datos
deben mancjarse, pues la cficiencia terminal se refiere regularmente a la
proporcion de alumnos inscritos de una cohorte determinada y su egreso en los
tres anos posteriores, vy no a la de un grupo escolar en particular. La carencia de
una  metodologia de andlisis de la poblacion  estudiantil empobrece estos
resultados.

I'inalmente en cuanto a la evaluacion del rubro 5, con relacion a la calidad
en ¢l producto docente alude a prevenir la “pérdida de pertenencia al grupo™, y
en cuanto la rrascendencia radica en que “mejora la cficiencia terminal de los
alumnos mediante la permanencia y pertenencia en los grupos™. lis muy
importante senalar al respecto que en términos de investigaciones serias en
cuanto a cficiencia terminal y fracaso escolar, que es ¢l tema del rubro, no se
utilizan los conceptos de permanencia ni pertenendia, sino concepros como tasa de
alumnos regulares v de ceficiencia terminal. Ademas hay que resaltar dado ¢l
contexto, que “la pertenencia” al grupo, obedece a factores como las habilidades
sociales v los procesos de socializacion, que como sabemos no depende
exclusivamente de la dindmica del grupo, y que es ésta en dlima instancia
determinada por la dindmica interna de cada plantel. Por otra parte parece que

AL respecto, pueden revisarse los siguientes apartados: L4l Conocimienios previos al mgresor 40020 1
Cuestaonario de Acnvidades de Estudio; 443, Lo motivacion en el logro escolar v Lt autoestima v de los alumnos;

vk Bvaluacion mtegral de ta Faculiad de Psicologia.
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ubica en la permanencia y la pertenencia al grupo, los factores mas importantes de la
cficiencia terminal, dejando de lado el rendimiento académico, la calidad de los
aprendizajes y la dindmica del plantel. Iin sintesis podemos decir que el tubro 5, y
por ende su plancacidon y cvaluacion reine una sucrte de ideas comunes de
amplia difusién en ¢l ambito educativo, sin una estrategia operativa concreta;
ademis de que la carencia conceptual es producto de la ausencia metodolégica de
andlisis y a pesar de estas obscervaciones la actividad total se ha convertido en una
actividad de nivel “C”, de las de mayor puntaje comparable en las actividades de
produccion académica a la claboracion de un libro o un reporte de investigacion.
in el cuaderno de orientacion para ¢l desarrollo de los proyectos de apoyo a la
docencia 2003-2004, ademds de reducir los 9 rubros de los profesores en el
programa de tutores y ¢l PROIFORED, como si alguno de cstos programas
hubiese mostrado en la prictica cierta cficacia. Liste procedimiento es mi
argumento que confirma la idea de que en la Direccién General del CCH existen
bucnas intenciones, pero poca claridad en la plancaciéon de las actividades
académicas, y peor atin poca claridad en torno a como atender y disminuir el
rezago académico de los alumnos.

6.4.3 El Estatuto del Personal Académico y ¢l Protocolo de equivalencias
del CCH.

Hay que recordar que la carrera académica rambién se desarrollo al igual
que la institucién de manera sui generis; pues fue hasta 1985 cuando las plazas de
profesor de ensenanza media superior, se homologan a las categorias y niveles de
la figura de profesor de carrera, establecidos en el LEPA. Esta nueva condicion
permitid que un namero importante de profesores pudiera incorporarse al
personal académico de tiempo completo de la UNAM, pero también un nimero
aun mayor no pudo hacerlo en el corto y mediano plazo debido a que todavia no
tenfan titulo universitario. Como cra de esperarse, al incorporarse los profesores
a las nuevas categorias v niveles del FPA, se debid en aquel momento establecer
cquivalencias que permitieran a muchos profesores incorporarse a las nuevas
figuras flexibilizando en parte el EPA, para lo cual se clabord un protocolo de
cquivalencias para cada categoria y nivel del profesorado de carrera,

Fis importante destacar que este protocolo de equivalencias contribuyd
notablemente a que los profesores con plazas de tempo completo, pudieran
promoverse, lo cual en un nimero de profesores resultd un acto de justicia
laboralmente hablando, si consideramos entre otras cosas su antigliedad y su
trabajo académico, aspectos que no pueden generalizarse en todos los casos. A
casi 18 anos de la creacion de las primeras plazas de carrera en la UNAN y en cl

CCH, ¢l protocolo tiene a manera de sintesis las siguienres caraclerisicas;
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Cuadro 6.1. Protocolo de Equivalencias

Requisitos del LPA

Equivalencias de estudios en el CCH

Asociado “A”

Art. 39

a) “Tener  licenciatura o
grado cquivalente”

Ll grado cquivalente serd determinado por las instancins  universitarias
facultadas para tal efecto.

Asociado “B”

Art. 40

a) “Tener grado de maestro o
estucdios similares o, bien, los
conocimientos y la experiencia
cquivalentes™.

En concursos cerrados v abiertos, Se considerarin estudios similares al grado
de maestro, cuando se poscee el titlo de licenciatura v se ha cumplido con una
de las siguientes opciones:

a)  Cubierto el 100% de los créditos de una maestria,

b)  Acreditado un programa de formacion docente como es el “Programa de
, dirigido a profesores del

Formacion para el Ejercicio de la Docencia
Colegio de Ciencius y Humanidades.

¢) Obtenido los créditos de una segunda licenciatura y acreditado al menos
cuatro cursos de formacion docente.

d)  Obtenido una especializacion en docencia v acreditado al menos cuatro

cursos de actualiziacion de conocimientos.

e)  Obtenido una especializacion en suirea de conocimientos y acreditado al
menos cuatro cursos de formacton docente.

Se considerari que se tienen los conocimientos y ta experiencia equivalenie al

grado de macestro, cuando:

f)  Se cumplan los requisitos de los criterios para la promocién de
profesores de Asipnatura de la categoria “A™ a la *IB™

Asociado “C”

Art. 41

a) “Tener grado de maestro o
estudios similares, o bien los
conocimientos v la experiencia
equivalentes”.

Para concursos abiertos: Los nusmos requisitos que para Asociado B,
Para concursos cerrados: Siendo Asociado “B”, se consideran cubiertos los

requisitos de estudios.

Thalar <A™

Are -2

a) “Tener titulo de doctor o
los  conocimientos v la
experiencia equivalentes”.

[in concursos abiertos y cerrados:

Se considera que se tienen los conocimientos y la expertencia equivalentes al

grado de doctor, cuando se hava cumplido con una de las siguientes opciones:

a)  Se ha cubierto el 100% de créditos del doctorado (o recibido [a
autorizacion  para presentar ¢l examen correspondiente) v se han
acreditado al menos 40 horas en cursos de formacion docente.

b)  Se posee ¢l grado de macestro y una actividad de nivel C

¢} Siocumple con los requsitos establecidos para la promocion de
profesores de Asignatura A\ a la citegoria “B7 v dos acuvidades de

nivel C. N

Trualar <“B”
Art 43

a) “Tener tirulo de doctor

~

)
los  conocimientos v a

experiencia equivalentes”.

Para concursos abicrtos: los mismos que para Tialar “A™
Para concursos cerrados: se consideran cubtertos los requisitos de estudios

cuando se es Toualar A

Tualar *C
RYIREEH
a) “Tener titulo de doctor o

los  conocimientos v a

esperienchi cquivalentes'™.

Para concursos abiertos: los nismos que para Dk “B7
Para concursos cerrados: se consideran cubtertos los requsitos de estudios

cuando se s Tulae “B3

Fuente: “Cuadro del protocolo de equivalencias”, la parte correspondiente a los requisiros de

estudios, aprobado por ¢l Consejo ‘I'éenico del CCH, en sesion ordinaria efectuada ¢l 7 de
diciembre de 2000, v publicado en Gaceta CCH, suplemento especial, 15 de febrero de 2001,
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De acuerdo al cuadro 6.1, existen ciertas cuestiones que llaman la atencidn.
lin primer lugar cl nivel de estudios equivalente a partir de la categoria de
profesor de carrera asociado “B” en cuanto al grado de maestro, sc obticne a
partir de actividades que deberiamos preguntarnos si efectivamente pueden
sustituir la formacidon en estudios de macstria (una especializacion en su drea y
cuatro cursos de formacion docente; o bien con una especializacion docente y
cuatro cursos de actualizacion). Por otra parte, para pasar de profesor de carrera
asociado a titular, ¢l protocolo ¢s bastante mas flexible, pues las equivalencias se
encuentran en ¢l grado de maestro —que requicre formacion académica- y una
actividad de nivel C, o bien los mismos estipulados para pasar de profesor de
asignatura “A” a “B” y dos actividades de nivel “C”. Si situamos la discusion con
base al Reglamento General de Estudios de postgrado los estudios de maestria y
doctorado ticnen las siguientes caracteristicas:

e Dc acuerdo al Témlo I Disposiciones Generales, ¢l articulo 1°, los estudios de
postgrado ticnen como finalidad la formaciéon de académicos y profesionales
del mas alto nivel.

o in cl Tinlo II Capitulo | De los estudios de Maestria, ¢l articulo 13, senala que
“Los estudios de macestria proporcionaran al alumno una formacién amplia y
solida en la disciplina y tendrin al menos uno de los siguientes objetivos:
iniciarlo ¢n la investgacion; formarlo para el ejercicio de la docencia de alto
nivel; o desarrollar en el una alta capacidad para el ¢jercicio académico o
profesional”.

e De acucrdo al Téulo II Capitulo II De los Estudios de Doctorado, ¢l articulo 20
senala que “El objetivo de los estudios de doctorado es preparar al alumno
para la realizacion de investigacién original, asi como proporcionarle una
solida formacién disciplinaria, ya sea para cl cjercicio académico o cl
profesional de mas alto nivel”. :

Fstos plantcamicntos, parecen entrecruzarse dos aspectos, que no
necesariamente son excluyentes entre si, que es el de la formacidn académica, v ¢l
de la promocion laboral, pues por una parte ¢l grado académico en si mismo no
representa la promocion, aunque st es comun en ¢l caso del CCH que la
promocion sc base en los tres anos ininterrumpidos que con base en ¢l articulo
78 del Listatuto del Personal Académico permite la promocion. Por esta
discontinuidad y la flexibilidad que proporciona ¢l Protocolo de liquivalencias, es
posible que en ¢l CCH se tengan profesores con ¢l nivel de Tirular “C” sin
siquicra estudios de macesrria, y en los mejores casos con algunas asignaturas
cursadas o reniendo ¢l 100% de créditos de la misma,

Iin este orden de ideas, debemos aclarar que no se trata de que se aplique
de mancra cuadrada ¢l EPA, y que se nicgue la promocion a los profesores pues
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implica una violacién a sus derechos, sin embargo ¢s muy importante sefialar el
espiritu del EPA de la UNAM, en los articulos 39 al 44, y quc hablan de las
categorias y niveles de los profesores de carrera.

Debe sehalarse que la intencionalidad del estatuto no  excluye la
antiglicdad, pues como puede constatarse, conforme aumenta ¢l nivel académico
aumenta ¢l nimero de anos establecidos en la docencia, que va de un aio en ¢l
nivel méds bajo que es el de Profesor Asociado “A”, a scis anos ¢n el nivel mds
alto que es ¢l de Titlar “C”. La mayor diferenciacion que aparece en los
mencionados articulos es ¢l referente a la formacién académica, pues el nivel de
asociado “B” y “CC” ya cstablece ¢l grado de macstro o los conocimientos y la
experiencia cquivalentes; y a partir del nivel de Titalar el grado de doctor o los
conocimientos y experiencias cquivalentes. Fsta diferenciacion en cuanto a la
formacién académica, obedece esencialmente a que los profesores de mayor
estatus, deben tener un mis alto nivel académico, pues a diferencia de otras
instituciones, las universidades producen  cultura, conocimiento, ciencia 'y
tecnologia Sin embargo, ¢l Protocolo de quivalencias del CCH alude mis a la
productividad interna del propio Colegio, como se explicita en las actividades
acad¢émicas de mis alto puntaje que son las de nivel “C”.

Habria que preguntarnos si esta dindmica de promocion interna cn el
Colegio ha respondido con el pretendido modelo educativo innovador, pues
siendo estrictos con los adjetivos, tendriamos que decir que lo innovador se
produce a partir de los mas altos conocimientos, y por ende de una sélida
formacion de los docentes y una amplia actualizacion, lo cual no puede ser
resumido en cuatro cursos de formacion docente o de actualizacion, ni puede
(pese a la urgencia que representd el surgimiento  del protocolo para la
promocion del profesorado de carrera) ser cquivalente a la formacidn que se
recibe en estudios de maestria y doctorado. Por otra parte, v de acuerdo al
Protocolo de  Lquivalencias, es la productividad académica la que permite
rtambi¢n la promocion al ser cquiparada a los conocimicntos v experiencia
cquivalentes, pero ¢quicn evalba los rrabajos de los macestros como para afirmar
seriamente que pueden ser equiparables con la experiencia o conocimicentos de
un grado académico? Al respecto, puede revisarse en ¢l capitulo 2, los resultados
de la evaluacion hecha por la SEEPLAN Descripeidn de la Docencie', v Seguiniento de
programas. temarios y guias (1971-1989)7, sobre la productividad académica de 18
anos de docencia en el Colegio.

No obstante estos argumentos analizados de acucerdo al espiritu del TEPA,
queda uno que tiene que ver con la tlexibilidad continua del mismo en cuanto a
los grados v estudios, y que se relaciona con ¢l nivel educativo en el que se

HSEPLAN, Seeretaria Académica de ta UANCB. Deseriperan de la Docencra, UN AN, 1991,
= SEPLAN, Sceeretarian Académica de ln UNCB, Segrimienta de Programas, Uemarus \ G (1971-1989), UNAM,
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inserta. Ciertamente, no podemos negar que el nivel de conocimientos ¢s mas
clevado y mis complejo en la ensenanza supetior y de postgrado, y por lo mismo
cstarfamos en un cquivoco si exigi¢ramos ese nivel a los alumnos de bachillerato,
pero, retomando ¢l Reglamento General de studios de postgrado ¢hasta donde
sc¢ puede afirmar que los profesores del nivel medio superior no necesitan una
formacién de alto nivel y en la investigacion? Contestar que no es necesario,
tracria consccucntemente estrategias mediocres y poco consistentes para tratar de
resolver los problemas que aquejan a la dependencia. Sin el afin de generalizar la
formacion académica de los docentes del Colegio, en la UNAM es mas que
evidente que un profesor que no se actualiza en su disciplina de manera
constante, ticne cl riesgo de caer en la obsolescencia y rutinizar la ensefanza,
independientemente del nivel académico de los alumnos y los retos que este
enfrenta.

6.5 Propuestas.

Considerando las conclusiones a las que hemos llegado, seria una falta de
compromiso y de visién solamente quedarnos con las deficiencias, y no ofrecer
algunas lincas de reflexion o de trabajo para que ¢l Colegio pueda resolver sus
carencias para cllo en este apartado tratamos de resumir grosso modo los resultados
de esta investigacion, y dar algunos puntos de reflexion sobre el Colegio.

il Colegio surgid y se desarrollo de manera excepcional ¢n cuanto a la
legislacion universitaria, y sélo hasta 1990 adquirié un Conscjo I'écnico, y en
1997 ¢l rango de liscucla Nacional, eventos que la sacaron de la excepcionalidad
v le otorgaron un lugar similar a las de otras escuclas y facultades universitarias,
Lista situacion de origen, aunado al proyecto innovador que desde sus inicios
trato de consolidar, se desarrollo en un escenario, donde como se ha senalado en
esta investigacion, ¢l campo ideologico del CCH ha influido en el desarrollo
académico y politico de la dependencia. T'ambién se hablo del activismo de los
profesores v oalumnos, que aunque en ¢l discurso pretenden salvaguardar cl
derecho a la educacion y otros principios, ¢n la prictica junto con las autoridades
han contribuido a aumentar ¢l rezago educativo, y por tanto a ensanchar mas la
brecha entre los alumnos mas favorecidos y los que tienen un contexto familiar,
académico y cultural precario.

La Hamada izquicrda universitaria, y en particular la que se ha autodefinido
asi dentro del Colegio, ha mostrado c¢n los dltimos afos una resistencia que se
precia mis de una sobre ideologizacion de temas comunes como la pobresa, cl
Listado  Neoliberal v la Globalizacidn, y poco ha contribuido a construir una
propuesta cducariva que vuelva mds cequitativos los logros académicos de los

TESIS CON

FALLA D CRIGEN




226

alumnos. Esta tendencia marcada fuertemente en el Colegio, pretende ser la
vanguardia frente a las autoridades, y en medio de ambos actores surge la
necesidad de nuevos espacios de reflexidon sobre la docencia, que no tienen
cabida en una u otra posicion.

Fista ausencia de espacios, ha llevado a que un nimero considerable de
profesores comprometidos no encuentren cauce a sus expectativas, y que
preficran mantenerse al margen de procesos que atafien al mismo Colegio. Por
cllo, no basta con reflexionar Gnicamente sobre el Colegio, o proponer ideas
“novedosas” sobre la enscianza, o tener bucnas intenciones, s necesatio un
proceso mis profundo que tenga que ver con una Reforma del Colegio de
Cicncias y Humanidades, para cllo es necesario reflexionar desde el centro mismo
de su ideario pedagogico, en los tres aspectos que aparecen como lema aunque
no como realidad educativa a juzgar por los resultados de nuestros alumnos en cl
transito y cgreso del Colegio.

Aprender a aprender, aprender a ser y aprender a hacer, necesitan concretarse en
una realidad, donde la formacion docente debe guiarse no sélo en funcidon de que
los  profesores acumulen un conjunto de constancias para  favorccer su
promocion y nivel de estimulos, sino también para beneficiar a los alumnos que
estamos formando. Fin este sentido, también debe de revisarse las condiciones de
los profesores de asignatura y de carrera, en cuanto a su carga horaria y las
posibilidades que le permiten crear trabajo intelectual. Y siendo mas ambiciosos,
debe establecerse una relacion directa entre la formacion docente, ¢l trabajo
docente, los proyectos de apoyo a la docencia, y su cfecto en ¢l rendimiento
académico de los alumnos, pues la razén de ser de la docencia no es el
conocimiento por ¢l conocimiento, ni los titulos académicos que puedan
obtenerse, sino la capacidad que como profesor se tene para brindar a los
alumnos un mayor horizonte cultural y consccuentemente una mcjor calidad de
vida.

Para lograrlo, efectivamente como se ha manifestado en muchos discursos
educativos se requicere creatividad, pero también voluntad politica. Recordemos
que la primera generacion de alumnos del CCH en 1974, fue la que obtuvo cl
mayor namero de egresados en tres anos, con una planta docente de profesores
de asignatura interinos nivel “A”, en condiciones laborales poco favorables, y
menos formacion que la que ahora existe, y sin ¢l nimero de plazas de carrera
que hoy se ticnen. FEn este fendmeno, intervino de manera decidida ¢l
profesorado joven, comprometido en la educacion y que asumio los principios
del Colegio v de la UNAM. Fsra interaccion, tampoco olvidemos se fue
diluyendo en los anos siguientes, debido a la situacion salarial, la poca estabilidad
y las polarizaciones internas entre grupos politicos de profesores, y entre los

profesores v las autoridades.
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lin cuanto a la voluntad politica, a ciencia cierta no sabemos el escenario
que enfrentarcmos cn los siguicntes afios, y que al parecer es poco optimista para
la UNAM y cl CCH, cllo debido a los efectos de la huelga de 1999 los cuales
todavia no acabamos dec conocer, y secguramente experimentardan las proximas
generaciones a nivel licenciatura procedentes del Colegio. Por otra parte el
liderazgo académico obtenido por nuestra casa de estudio atraviesa por una crisis,
que se ve afectada por ¢l reposicionamicento de otras instituciones de educacion
superior, tanto puablicas como privadas. En el caso del CCH, los alumnos
scleccionados  de  las  generaciones 2001y 2002, tienen en su  mayoria
calificaciones reprobatorias en ¢l examen tnico, y su trinsito y egreso atendido
de mancra deficiente tendrd efectos negativos en los alumnos de licenciatura de la
UNAM.

Por todas cstas razones, cs nccesario plantear una Reforma serie y
comprometida del CCH, que sea paralela a una Reforma universitaria mas alld del
Congreso que propone la rectoria actual. T'rascender este espacio es necesario
porque los efectos son de mis largo plazo y la vision de un congreso universitario
aparcce cn cl ambiente politico del Colegio con fuertes tendencias a que las
posiciones s¢ extrapolen entre los actores que ya conocemos: los profesores y
alumnos acuvistas y las autoridades.

Reformar al Colegio para que pueda “educar mas y mejor a un mayor
numero de mexicanos”, si bien es un lema que tiene ¢l peligro de caer en la
demagogia, también podrd potenciar la infracstructura universitaria, y los
recursos humanos cifrados en la experiencia acumulada de los profesores, para
que los alumnos que acuden a las aulas del Colegio obtengan una formacion que
mas alla de los discursos les posibilite de manera cficiente por lo menos:

e [igresar en los tres anos correspondientes, con los conocimientos basicos que
les permitan insertarse de manera satisfactoria en el nivel superior.

e Adquirir las habilidades, destrezas, aptitudes y valores necesarios que les
permitan ensanchar constantemente su horizonte culrural. ,

e Asumir su posicion como sujetos sociales, actores de su devenir y de las
transformaciones de su entorno, pero no teniendo como base la demagogia, la
cerrazon y posiciones a ultranza, sino en ¢l mejor espiritu universitario con
basce en el conocimiento y en la tolerancia, '

Pucde decirse que los tres clementos anteriores no se diferencian del
discurso actual del CCH, sin embargo concretarlos en obras claras v no en
palabras ¢s la tarca que debe Hevarse en una Reforma profunda del Colegio. 5]
cjercicio mas sencillo es sin lugar a dudas senalarlos, describirlos, v tal vez
comentarlos, pero la tarea fundamental y compromedda c¢s penerar los
mecanismos, los procedimicntos, los instrumentos, y conrrastar {rente a nuestros
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resultados' los objetivos propuestos. in cstas tarcas sc requicre ¢l ingenio de
muchos profesores, y de la creatdvidad intelectual para lograrlo. Por cllo seguir
asumiendo la posicidn de las autoridades, y desconocer la realidad educativa del
Colegio en nada ayuda y si entorpece en mucho los principios de la dependencia.

Por otra parte, debe revisarse la legislacion universitaria y la esencia de los
documentos que regulan a la UNAM. No olvidemos que si se transgreden o se
flexibilizan las interpretaciones de nuestra propia legislacion para favorecer
politicamente a un grupo, sc estd deteriorando la vida institucional, que aunado al
ambiente politico del Colegio, tendrd un cfecto a la larga de ingobernabilidad. Sin
¢l afain de dogmatizar al Listaturo del Personal Académico, o ¢l Estatuto General
de la UNAM, hay principios basicos que deben respetarse, como lo son las reglas
para los concursos abicrtos de plazas de carrera, como se ha comentado a lo
largo de este trabajo en ¢l caso de la convocatoria del 5 de abril de 2001. Las
irregularidades presentadas en estos concursos forman parte del clientelismo
operativo del Colegio, y del papel corporativo que asumié el Conscejo ‘I'écnico,
los cuales a su vez fueron potenciados por la demanda de muchos profesores a
las plazas. Sin embargo, en los Gltimos afios de la UNAM la demanda por plazas
de carrera ha sido mucho mayor que la oferta, y no ¢s esta una razon como para
transgredir la vida institucional, pues resolver ¢l asunto a partir de una cuestién
nctamente politica, deteriora la vida académica de la institucion, la cual no
olvidemos ¢s su razon de ser.

También hay que enfatizar los fines de la educacidn, en parte este capitulo
ha senalado como lo educativo se supedita a lo politico, y la repercusién que tuvo
en el CCH, tanto en la Direccidon General como en el plantel Azcapotzalco y cl
Programa de Atencidn Diferenciada. Ademas hay que apreciar la necesidad de
continuar con programas cstratégicos que demuestren resultados positivos, lo
cual no sc circunscribe a personas sino a politicas comprometdas ctectivamente
con los principios de la institucidn, y no con principios de otra indole tal como
ocurrio con ¢l fin del Programa de Atencion Diferenciada.

Dentro de las tarcas fundamenrales ¢ inmediatas que pueden abordarse
nosotros scialamos los siguicntes puntos:

V. Terminar con la inercia institucional del Colegio y construir una nieva politica académica
que tenga como fundamento una observacion real sobre las condiciones de la
prictica cotidiana, que impliquen por un lado ¢l anilisis de la planta docente,
sus procesos de renovacion v los programas de formacion; los alumnos reales,
sus niveles de conocimiento, sus destrezas vy habilidades: la dindmica
institucional, la consistencia o inconsistencia de los programas institucionales,
y la voluntad politica de las autoridades para promover ¢l cambio, y el
compromiso para llevarlo a cabo.
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2. Romper con la obsolescencia y la rutina de la actividad docente. in los cursos de
bachillerato se puede decir que se revisan afio tras ano los mismos contenidos,
sin embargo cllo no ticne porque desembocar en una practica docente
rutinaria y obsoleta. Los profesores del Colegio deben construir nuevos
espacios de reflexidon que superen las disputas ideoldgicas, el desgaste fisico y
mental, y sc¢ potencie la experiencia acumulada de muchos profesores, que
han construido en ¢l Colegio una carrera académica a la cual le han dedicado
un compromiso intclectual, su creatividad ¢ ingenio.

3. Trascender los espacios de reflexion académica existentes. listo depende en gran
medida de la voluntad politica de las autoridades, pero también de los
profesores. Vencer ambas resistencias es la tarea inmediata y necesaria, para la
construccién de nuevos cspacios de reflexidn, los cuales deben orientar una
discusion colegiada en donde se discutan experiencias y no sélo discursos, que
hayan mostrado cficacia en clevar la calidad del aprendizaje de los alumnos.

4. Recuperar el trabajo intelectual del docente, que sca cl cje de todos estos retos. Para
cllo es menester se ajuste ¢l niumero de grupos y nimero de alumnos
atendidos; sc valore las horas de trabajo en la atencion de alumnos, en la
preparacion de clases, y en la claboracion de proyectos e informes.

5. Consolidar una cultnra de la evalnacion. 1in cste punto, debemos decir que la
estructura del Colegio cuenta con mecanismos de evaluacion, sin embargo
éstos sc orientan basicamente a los programas de estimulos, o a la revision de
los proyectos ¢ informes de los profesores de carrera, que tienen como
finalidad ¢l cumplimiento de normas de trabajo, lo cual no sc traduce de
mancra automatica en la evaluacion del aprendizaje de los alumnos. La
evaluacion del aprendizaje de los alumnos, forma parte de un trabajo
intelecrual del cual se han desarrollado pocas investigaciones, o bien en ciertas
arcas como las matematicas y las ciencias experimentales, y poco en la historia
y las ciencias sociales.

6. Couocer a profundidad el aprendizaje de los alumnos. Reflexionar en torno a como
los alumnos construyen conceptos v definiciones, claboran argumentos,
desarrollan una exposicion oral, sintetizan, redactan un conjunto de ideas, son
entre otras actividades las que pueden permitir al docente conocer menos
superficialmente como aprende un alumno. liste conocimicento obtenido,
repercutird a su vez en una propuesta didactica, que contribuya a un modelo
educativo. Fste tipo de tareas implica un procedimiento inverso al que se
siguid en la creacion del Plan de studios Actualizado (PEA) aprobado en
julio de 1996, v en general a la idea que del Colegio se tiene como modcelo
“innovador”. A diferencia de estos programas de estudio que se disenan
primero y después se busca su enfoque diddctico, hay que partir de los
conocimicntos adquiridos en Ia prictica docente y disenar instrumentos que
pucdan  ser contrastados empiricamente con los  alumnos, esto puede
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contribuir - significativamente al desarrollo de  estrategias probadas para
mcjorar ¢l aprendizaje de los alumnos. Aunque se aplica el [Examen
Diagndstico Académico (EDA) al final de cada semestre a los alumnos para
conocer sus avances académicos, Ia falta de socializacién de los resultados de
dichos exdmenes no favorece la retroalimentacion de la actividad docente. Por
otro lado cste examen ¢s una prucba objetiva de opcion muldple, que no
permite cn ¢l supuesto de contar con los resultados, cevaluar procesos de
conocimicnto que claboran los alumnos, de ahi la necesidad de generar otro
tipo de instrumentos que evaltien habilidades generales para el aprendizaje, y
especificas para el desarrollo de ciertas disciplinas.

Establecer politicas educativas cuya esencia radigne en atender diferenciadamente a los
alummnos y disminuir la desigualdad edncativa, lin este sentido deben recuperarse las
experiencias exitosas en la prevencion de la reprobacion, la atencion del
rezago y cl fomento del egreso en tres anos, por cllo consideramos que el
Programa de Atencidn Diferenciada ofrece una estrategia metodoldgica y
operativa para poder atender a los alumnos. Mas alld de las interpretaciones
mal hechas del PAD que trata de adjudicarse actualmente la Direccion
General del Colegio, debe procederse con un rigor metodoldgico, y con una
¢tica en la distribucion de los ingresos, y para cllo se requicre plancar y evaluar
a concicencia las politicas a implementarse. Lin este sentido debemos de
reiterar que la cultura politica de nuestro pais en materia de educacion se
encuentra ¢n un nivel donde la rendicidn de cuentas debe hacerse; en el
mismo scntido, las politicas que implementen las autoridades debe rendir
cuentas satisfactorias v para cllo no se puede decidir sobre la base de ideas o
buenas intenciones, sino sobre estrategtas de plancacidn y evaluacion, que
ademds contribuyan a disminuir la desigualdad educativa. Fn este dltimo
punto debe radicar su mayor compromiso.

Cuestionar conceplos gue tienen mds un sentido ideoldgico y politico, ciryo aporte es nulo a
los programas estratégicos de la dependencia. Debemos partir del hecho de que
pertenccemos a una dependencia que forma parte de la médsima casa de
estudios de este pais, por cllo los planteamientos politicos generados por las
autoridades deben acotarse a1 un lenguaje serio vy concreto, lo contrario
desmercece al Colegio v a la UNANMN en su conjunto. Por esta razon, el manejo
de conceptos como arltnra bisica, o afirmaciones. de la nawraleza de que ¢l
Colegio ¢s un modelo educativo innovador, o planeacion universal de las clases deben
ser redefinidos a la luz de la realidad educativa del Colegio en su contexto
interno, adentro de la UNANI v fuera de ésta. Deben explicitarse el perfil de
cgreso de los alumnos, los enfoques diddcticos y los objetivos de los
programas y planes de estudio, y construirse los instrumentos necesarios para
diagnosticar ¢l avance y retroceso del Colegio, con basc en estudios serios
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sobre la poblacién estudiantil, el cjercicio docente, y la interaccidon docente
alumno, entre otros.

9. Apertura de la informacion por parte de las antoridades, donde se presenten los datos
estadisticos nccesarios que hagan factible una evaluacién objetiva y critica de
los logros y deficiencias de la dependencia. La presentacién de estos datos
deben hacerse por medios que permitan su consulta y anilisis a la comunidad
académica del Colegio y de la UNAM.

El programa de Atencién Diferenciada, demostré en cuatro afios que se
podia mejorar cl rendimicento académico de los alumnos. Gracias al trabajo
previo que se desarrollo en la Sccretaria de Plancacion de 1990-1996, asi como cl
trabajo del Cuerpo Directivo del plantel Azcapotzalco de 1996-2000, se logtd
uno dec los objetivos esenciales de la mision de roda institucion cducativa, de
educar y atender a los alumnos con calidad, y de cumplir sus expectativas dentro
de la UNAM. Dec ser el cuanto lugar en el nimero de alumnos que terminan su
bachillerato en tres afios en 1996, ¢l plantel ocupd el primer lugar en ¢l 2000, con
todo y los conflictos de 1999. Liste hecho, asi como la regularizacion continua de
los alumnos traspaso los discursos, y s¢ comentd en una politica educativa viable
para cl nivel medio superior, que deberia recuperarse para otros niveles
ceducativos.

La experiencia del Programa de Atencidn Diferenciada fue posible porque
existio el compromiso politico de la Direccion del plantel, un sistema de
informacién y evaluacién, un scguimicnto de la poblacion cestudiantil, y un
conjunto de programas de estratégicos que no solo aminord ¢l rezago de los
alumnos, sino que también los componentes anteriores se conjugaron en
situaciones adversos, como lo fue ¢l ano 1999, con la resistencia de algunos
profesores v el recelo de las autoridades centrales, y a pesar de cllo demostrd su
cficacia.

A pesar de esto, y aunque actualmente la Direccion General del CCH trata
constantemente de adjudicarse las estrategias del PAD, desafortunadamente no
ha conscguido los logros csperados ¢ insiste en los programas como ¢l de
“Tutores” v el “PROFORIED” (descritos anteriormente en este capitulo) cuya
cficacia deja mucho que decir. Aunque se ha dado en  las  instancias
gubernamentales, y en la propia UNAM una apertura a la informacion en cl
“Acucrdo para transparencia v acceso a la informacion en la UNAM”, en el
CCH esto parece mas un peligro para las propias autoridades, que un cjercicio
critico para su andlisis. No existen reportes sobre el rendimiento académico de
los alumnos, como tampoco indicadores sélidos sobre la eficiencia v eficacia de la
dependencia. Incluso algunos datos se ofrecen a los profesores de mancra
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condicionada, como son los examenes diagndsticos de ingresos, mismos que sc¢
pucden obtener siy solo si se acercan los profesores al programa de tutores.

Ademis de esto, hay que destacar que la evaluacion como tarea docente ya
no s¢ contempla en los lincamicentos y orientaciones del trabajo docente para el
periodo 2003-2004. Si ¢l objetivo de los programas generales de la Direccion
General para ¢l ciclo 2003-2004 ¢s centrarse en ¢l aprendizaje de los alumnos, la
pregunta cs scomo con tantas carencias metodologicas, sin plancacion ni
cvaluacién y en el contexto corporativista donde se negocia lo académico por lo
politico? l.a rendicion de cuentas en torno a la cficacia y cficiencia del Colegio no
pucde desgastarse mids ni en el discurso, ni en ¢l campo ideoldgico del mismo. La
rendicion de cuentas es a mediano plazo y nos involucra a todos includiblemente,
a profesores, alumnos y autoridades, pero cada quien debe asumir su
compromiso. Por cllo ¢s que cuando de un plumazo se dio fin al PAD del CCH
Azcapotzalco, no solo se cancelé un programa que habia demostrado sus logros,
se perdid politicamente la oportunidad de hacer del Colegio una dependencia
Universitaria con liderazgo, capaz de educar mis y mejor a un mayor nimero de
mexicanos. Y en este balance de pérdidas y ganancias, gand ¢l campo ideolégico
v los discursos, pero los que mas perdieron fucron los alumnos.
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