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Introducción. 

Pla11Cació11 y Eval11mió11 ed11cativas: la e • ...;-jmü11cia del Progm111a de /1te11ció11 
Diferenciada CI/ el Colegio de Ciencias .Y I-/11111c111idades plantel /l zcapotzrdco de 1996 al 
2000, es un trabajo c¡ue pretende como su título indica, analizar una experiencia 
de planeación y evaluación educativas, temas nada novedosos y bastantc 
trabajados en el área, mismos que sin embargo en muchas ocasiones han carecido 
de un referente empírico, y han contribuido más bien a invcstigaciones teóricas 
sin una experiencia concreta. 

Esta investigación surgió de manera inversa a la L¡ue tradicionalmente se 
aplican en las políticas educativas, las cuales primero se piensan, se discuten 
ampliamente con grandes especialistas, posteriormentc se aplican, y si alcanza el 
tiempo se valora el impacto c.1ue tuvieron. Por el contrario el Programa de 
Atención Diferenciada surge de manera paulatina, sin el rigor teórico de la 
investigación de escritorio, pero con el rigor metodológico de un sistema de 
información y evaluación institTtcional que permitió incorporar de manera 
simultanea acciones para mejorar la atención del alumnado. De hecho, muchas de 
las experiencias del Programa de :\ tención Di fcrenciada (P :\ D) ges radas por la 
administración 1996-2000 del Colegio de Ciencias y 1-J umanidades . \zcapotzalco, 
se sistematizaron en esta investigación con tan sólo un conjunto de informes, 
proyectos y planes emitidos por la Dirección del plantel. Y esto fue así, porc¡ue el 
objetivo de dicha administración no fue la elaboración de extensos volúmenes 
sobre los componentes c.1ue daban sustento al l\\D, ni la obtención de méritos 
académicos por su publicación; el objetivo central fuc más sencillo y no por ello 
menos importante: atender a los alumnos de acuerdo a sus diferencias y tratar de 
c¡uc las condiciones con las lllle ingn:saban y transitaban, se homogeneizaran para 
poder disminuir las deficiencias de los alumnos más desfavorecidos. Dicho 
objeri\'o consumió prácticamente el tiempo para poder escribir sobre el P1\D y 
los logros alcanzados. 

La planeación y la evaluación tiencn componentes políticos, y actualmente 
se inscriben en las políticas sociales c¡ue van m:ís allá del acto técnico clc 
optimizar los recursos de una institución educativa, ¿pues cuál es el significado dc 
planear y evaluar si finalmente la calidad de los servicios educativos no mejora 
para los alumnos, y menos para los l]Ue se encuentran en dcsventaja? Sobre estc 
aspecto, versa precisamente el primer capítulo, el cual se dedica a analizar la 
desigualdad educativa en el nivel medio superior. l·:l análisis de este capítulo hizo 
necesario revisar las características del nivcl medio superior, su desarrollo 
histórico, la crisis por la c.1ue atraviesa el sistema educativo en su conjunto, la 
carencia de un organismo t1ue coordine las políticas dcl nivel medio superior, y la 
complejidad de su dirnímica interna en la desigualdad educativa. ;\simismo sc 
aborda en este capít-ulo, algunos rasgos sobre cl subsistema del bachillerato de la 
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UN1\M, compuesto por la Escuela Nacional Preparatoria, y el Colegio de 
Ciencias y Humanidades, esta última dependencia en la c1ue se desarrolla toda la 
investigación. .. . .. . 

Una vez discutido el problema de la desigualdad, se procedió a anali:rnr las 
caracterís1·icas de la dependencia y sus actores. Inicialmente, se considero un solo 
capítulo para esta tarea, pero con el paso del tiempo, por la cantidad de 
documentos leídos se elaboraron dos: el capítulo 2 <lestinado a analizar el origen, 
historia y desarrollo del Colegio de Ciencias y Humanidades; su campo 
ideolósrico, su ideario pedagógico y la realidad educativa; y la transición más 
importante c1uc sufrió clesde su fundación cuando se constituyo en Escuela 
Nacional en 1998. Situación sui generis es la del CCI-1, pues como se11alamos en 
este capfrulo se le demandó una serie de objetivos innovadores, sin ni siquiera 
contar con los recursos suficientes y teniendo como escenario una coyuntura 
política del gobierno federal, una creciente demanda educativa, y los ideales del 
Consejo de Nueva Universidad. Muestra de sus carencias se hicieron evidentes 
cuando 25 años después se decidió cambiar el plan de estudios en 1996 a 
consecuencia de la deficiente formación de los alumnos en el nivel superior; y en 
cuanto al modelo interdisciplinario, los jóvenes egresados han mostrado 
preferencias por las carreras liberales, y en poco se han incorporado a la matrícula 
de las carreras de las ciencias \' las humanidades. 

El capítulo 3, también sobre el Colegio de Ciencias y Humanidades, se 
concreto a analizar los actores c.1ue lo componen: profesores, alumnos y 
autoridades. Para ello se procedió a la organización del trabajo en el análisis de la 
planta docente, en donde se ubicaron las características m<Í.s sobresalientes en 
torno a la edad. la antigüedad docente, el género y la categoría laboral. Se 
estableció una comparación con los profesores de la l·'.scucla Nacional 
Preparatoria con el objetivo de revisar si existían diferencias sustantivas, y se 
elaboró una síntesis sobre las políticas de contratación de la dependencia. Sobre 
los alumnos, básicamente fueron abordados a partir de índices de rendimiento 
académico, aunc.¡ue de una manera agregada, se analizaron las generaciones 1995 
a 1999, y se estalilccieron las diferencias entre éstas y la din:ímica observada en 
cada plantel. 1 .a última parte de este capítulo aborda un tema crucial para el 
( :olegin: la dimensit"in política. El campo ideológico del Colegio, ha sido utilizado 
por las au1oridades ~· los profesores y alumnos activistas, los primeros porque 
dicen que el Colegio es un modelo «innovador» de ense1ianza que l'iene 
considerables mucsrras de rezago educativo, y los segundos porc¡uc es 
supuesiamenre un semillero de jóvenes críticos. Desafortunadamente el CCH no 
es ni una cosa ni la otra, y en contraparte de acuerdo a es1udios serios se ha 
dcmos1rado c.1ue la cultura política de los estudiantes, los sitúa como los 1rnís 
conservadores ,. los menos informados de la UN1\1\l. 
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J\nte este escenario de rezago académico y sobreideologización, ¿es posible 
transformar las carencias de una institución y potenciar su desarrollo académico? 
Este es un deseo políticamente plausible en todas las instituciones educativas, 
pero en los hechos ha sido más bien un reto que una realidad. No existen 
respuestas correcrns y las tareas de planeación y evaluación apenas vuelven a 
discutirse en el contexto nacional. Por ello, el capítulo 4 se destina prácticamente 
a analizar los aspectos sobre la planeaciún y evaluación educativas, partiendo del 
planteamiento teórico, sus condiciones históricas, y un análisis sociopolítico de 
las mismas. En el ámbito educativo el rendimiento académico es el eje en torno al 
cual gira la planeación y la evaluación, y se relaciona estrechamente con la calidad 
educativa. ¿ Cómo puede definirse este concepto, c¡ue al igual t¡ue el de 
rendimiento parece más ligado al orden productivo c¡ue al úmbiLo educativo? En 
concordancia con el componente sociopolítico e.le la planeación ~· la evaluación 
debe superarse esta dimensión, y debe inscribirse la calidad educativa como 
resultado de la calidad de los aprendizajes y los servicios c¡ue se otorgan a los 
estudiantes. 1\prendizaje y servicios c¡ue logren potenciar las capacidades 
intelectuales de los alumnos, y c.1ue les pertnita ensanchar su horizonte cultural. 
Objetivo nada sencillo es el c¡ue una educación ele calidad logre atenuar la 
desigualdad educativa de los alumnos, y así romper con el círculo de la 
reproducción, por ello la propuesta del Programa de ,-\tención Diferenciada es 
una propuesta inno,·adnra en su conjunto, pues parte de un principio esencial al 
reconocer las desigualdades c¡ue ensanchan la brecha entre los t¡ue tienen un 
mejor rendimiento, y aquellos c.1ue tienen un menor rendimiento académico. Para 
el desarrollo de esta propuesta fue necesario un modelo de an;ílisis capaz de 
explica·r las di fcrencias enrrc los alumnos, este modelo de an:ílisis se desarrollo a 
partir ck e; rupos de Rendimiento Académico (G RA), c¡ue constituyen una 
metodología de análisis, y se consolidó a partir de un seguimiento longitudinal y 
transYersal en el periodo 1996-2000 de la administración del CCH .\zcapotzalco. 
,\J modelo de análisis de los GR,.\, se incorporaron otros estudios para 
determinar el grado de influencia c¡ue ejercían la motivación, la autoestima, las 
actividades de estudio, y los conocimientos previos ele los alumnos. 

i\Iientras el capítulo 4 se encarga de analizar el modelo de análisis c¡uc 
si1·viú ele sustento al Programa ele :\tención Diferenciada, el capírulo 5 aborda 
extensamente los resultados del mismo. l•'.stc programa se implementó en un 
marco institucional comprendido en el Plan di• Desrmvllo 1997-2000 de la UNAM, 
c1uc favorecic'i tanto las actividades de planeacic'in como de e\·aluación. Dicho 
Plan también incluyo meras significativas en el bachillerato comn aumentar el 
egreso en 4 a1ios hasta un 75°/o, situación c¡uc fortalecía al subsistema en su 
conjunto, y c.¡uc hizo posible la serie de apoyos de la Secrcraría Cenera!, 
otorgados para la realización del P.-\D. Las estrategias b:ísicas del Programa de 
:\tencic'in Diferenciada, comprenden tres momen!Os fundamentales de la vida de 
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los estudiantes: el ingreso, el tránsito y el egreso. Contrarrestar las desigualdades 
educativas llevo a prevenir la reprobación de los alumnos e.le primer ingreso; 
apoyar a los alumnos con tendencias al rezago educativo por medio de programas 
remcdiales, y finalmente aumentar las posibilidades para c.1ue los alumnos 
concluyeran e.le manera satisfactoria en los tres afias correspondientes. Estas 
acciones también demandaron una serie de apoyos extraescolares, y que a lo largo 
de la administración 1996-2000 tuvo su principal eje en el trabajo con los pac.lres 
e.le fa1nilia, sobre todo con los padres de los alumnos con mayores probabilidades 
de rezago y deserción. r•:je fundamental también del Programa de Atención 
Diferenciada fue el impulso al egreso en tres ai1os, pues el prolongar la estancia 
de los alumnos de ningún modo y bajo ninguna óptica los favorece en lo más 
mínimo. Pennanecer más tiempo por el contrario, los pone en desventaja frente a 
sus compa11eros de generación en términos de su preparación profesional y en el 
acceso al mercado de trabajo; y sobre todo no hay que olvidar c.1ue los alumnos 
que no logran concluir los ciclos educativos son los más desfavorecidos, impulsar 
el egreso en los plazos establecidos es disminuir las desventajas de estos alumnos. 

Finalmente en las Conclusiones y propuestas para el CCl-1, se aborda el fin 
del Programa de 1\tención Diferenciada y las políticas emanadas para el Colegio 
ele la Dirección General. ¿Por c.¡ué si un programa educativo como lo fue el 
Programa de . \tención Diferenciada demostró ser exitoso fue interrumpido de 
un plumazo? l~I cambio para el plantel :\zcapotzalco y para el Colegio en su 
conjunto, no fue un cambio e.le la administración, fue un cambio en las estrategias 
y directrices para evitar la reprobación, disminuir el rezago y aumentar la 
eficiencia terminal. La decisión demostró una vez más que la educación como 
bien social está supeditada a lo político. Retroceso para el Colegio, c1ue además 
transita por una especie de clientelismo y corporativismo, y recibe a una masa de 
alumnos con calificaciones reprobatorias en el examen ele selección sin una 
estrategia definida y sin apoyos institucionales para evitar el rezago y la 
reprobación de estos estudiantes. l~n esta etapa el Colegio se ha esmerado más en 
construir un CCl-1 virtual c1ue en tratar de resolver los problemas c¡ue le aquejan; 
y aunc.1ue existe una serie de programas c.1ue pretenden obtener los logros del 
P AD, la carencia de una planeación objetiva, de evaluaciones consistentes y de 
una metodología de análisis de la poblacic"in estudiantil, hacen de este conjunto de 
programas una suerte de buenas intenciones e ideas comunes, en detrimento de 
los alumnos c1ue depositan sus expectativas en este bachillerato universitario. 

Recuperar la esencia del Colegio, no es una tarea sencilla, redefinir su 
modelo educativo rec1uicre del esfuerzo de los maestros y ele la \·oluntad política 
de las autoridades para c¡ue este bachillerato pueda "educar más y mejor a un 
111aynr nú1nero de mexicanos". 



1 La desigualdad educativa, y las políticas educativas en la 
educación media superior. 

Este primer capítulo tiene por objetivo presentar algunas consideraciones 
sobre la desigualdad educativa, la situación de la educación media superior, y las 
políticas educativas llue han estado presentes en este nivel. Para ello, la primera 
parte trata sobre algunos planteamient:os en torno a la desigualdad educativa, la 
relación entre el rendimiento académico y logro escolar 1

, y la propuesta de la 
atención diferenciada como parte de una estrategia para favorecer el tránsito y 
egreso de los alumnos, sobre todo considerando que actualmente una mayor 
educación puede ofrecer un mejor nivel <le vicia para los jóvenes, en particular en 
el bachillerato universitario llue permite la transición de la instruccic'in básica a la 
superior. 

l·:n el siguiente apartado se abordan algunas características en torno a las 
políticas educativas en el nivel superior, y se sintetizan los aspectos críticos por 
los lllle atraviesa el sistema educativo en su conjunto y en panicular el nivel 
medio superior. Y dado llUe este trabajo de investigacic'>n se desarrolla en el 
Colegio de Ciencias y Humanidades plantel ,\zcapotzalco, las dos últimas partes 
se encargan de definir por un lado las características del bachillerato universitario, 
y por el otro de establecer diferencias entre los alumnos tanto del Colegio de 
Ciencias y 1-1 umanidades y como de la l •:scuela Nacional Prepara to ria. 

1.1 La educación y la desigualdad social. 
Suponer que todos los alumnos que acceden al si::acma educativo tienen las 

mismas condiciones materiales, afectivas y culturales, es hoy día un equívoco 
basado en las doctrinas L¡ue seiialan que el proceso educativo depende de las 
cualidades inrrínsecas del sujeto y de su plena voluntad, dejando de lado las 
condiciones estructurales llue median entre el sujeto, la inst:it·uci<ín en la que 
recibe educación y el sistema educativo. 

l ·:ste supuesto, tiene como bases fundamentales la creencia ele c¡uc las 
poblaciones escolares se manejan con una regularidad c.1ue las orienta a cicna 
homogeneidad, lo cual es relati,·amente cierto, sin embargo las din:'1micas internas 
~· los procesos por medio de los cuales los individuos ack¡uierl'n m:ís o menos 
conocimiemos, se acoplan a la estructura escolar, ~· desarrollan una trayectoria 
académica, son aún procesos cuyas características no se t:ncuentrnn bien 
definidas,~· que son relevantes cuando hahlamos de un proceso de distribución 
el1uitati,·a dl' c>ponunidadcs educativas. Si consideramos a la educación como un 

1 Para rL'n~.1r lo~ conCL'P'"~ c..·11 1nrno :ti rendi1111cnrtl ilc:tdénrn.:u. l'C\'1Sar el c.:apírulo -L 
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bien a distribuir, ;\fartínez Ri%o (1992), se1iala los siguientes conceptos en 1orno a 
la igualdad educariva: 

a) fg11a/dad de opo111111idades formales / disponibilidad de recursos y su relación 
~on la demanda, no considera la calidad, cantidad y uso efcc~ivc:¡ e.le los 
insumos. 

' . 
b) lg11alrlarl de acce.ro_J' /}('l'IJ1r111e11aá, en donde la población hace usos de scrviCios 

sin consid<:rar calidad ~·cantidad de recursos. · 
c) lg11r1/rlarl mr111lilali/!rl de ilw1111r1.r, es decir la existencia de recursos 

considerando tanlo la cantidad como la calidad. 
el) lg11a/rlad rlt• rc.r11/1arlo.r e.rmlare.r, en la cual el concepto cambia, pues se se11ala 

c1ue "dadas las diferencias personales, familiares y sociales, para llegar a la 
igualdad de resulrados se tiene c1ue postular una desigualdad de insumos, 
pero en sentido opuesro a lo usual, con enfoque compensatorio, de 
ec1uidad, ofreciendo 1rnís apoyo a quienes más los necesitan por tener 
condiciones menos favorables fuera de la escuela" (;\ f art.ínez Ri%o, 
1992:66). 

e) lg11alrlad de n•.m/tarlo.r e: .. :lemos, en esta se observa el impano de la educación 
en el 1rabajo, nivel socioeconómico, el estatus social, etc. 

De acuerdo a los incisos anteriores podemos distinguir que la igualdad 
educativa, conforme a las diferentes dimensiones van de lo meramente 
cuantitativo, como la igualdad de oponunidades, a aspectos de orden cualitativo, 
como la igualdad de resulrados escolares. 

l·:llo es 1rnís visible si revisamos parte del contexto educativo que involucra 
las últimas di·cadas en nuestro país, pues si bien en la década de los noventas se 
cubrió casi to1almcnll' la demanda en educación b:ísica, y se amplió la ofena 
educativa a ni\TI medio superior y superior, esros fenómenos aluden m:ís bien a 
un cambio de orden cuanrirarivo, ~· no cualitativo de la educacic'in, el cual como 
veremos en las p:íginas siguientes, no significo de manera inmediata una 
distribución equitativa. l·:s decir, que se cubra la demanda educari\·a, no es 
sinónimo de l!Ul' Sl' satisfaga la calidad de la ensei1an%a ~·aprendizaje. 

El problema de las oportunidacks educativas va de la mano con el de 
calidad cduca1i\·;1. \'arios estudios han set"ialado cúmo se licndician ciertos 
sec1ores sociales fren1e a otros, en cuanro a la calidad de la ensci'1anza, la planra 
docente y la infraes1ruc1ura (l .atapí, 1992; Mu1io% l%c¡uierdo, 1982; Cuevarn, 
1992), pues aum¡uc pr:ícricamente rmlos tienen un lugar en el sistema educ;nivo 
los secrores que suelen beneficiarse más de los servicios cducarivos, son 
regular111en1e al¡uellos llUc penenecen a sec1ores urbanos y a los cslral'os medio y 
medio airo. l ·'.s10 parece indicar c¡ue el sistema educarivo, no sc'ilo 1w ha mejorado 
sus sen·icios para los sectores m:ls marh>1nados, sino t1uc ha generado lt1s 
mecanismos ljUe 1ic11den a reproducir las condiciones de desigualdad social, m:'1s 
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que a superarlas. De este modo, el sistema educativo lejos de ser una palanca de 
movilidad social -como ant:aiio era considerado- tiende a regular y proyectar sus 
beneficios en un sector de por sí favorecido, en detrimento ele otros. 

Para poder cambiar esta situación es necesario generar un mecanismo que 
pueda romper con el ciclo ele la reproducción social y cultural que tiende a 
beneficiar a los ya beneficiados, y c.1ue convierta a la educacic)n en un proceso 
efectivo de movilidad social. Para romper con ese círculo de reproducción, es 
necesario adherirse al principio de un reparto cabal de los bienes c.1ue proporciona 
la educación a partir de una justicia distriburiva y no sólo de la igualdad formal de 
oporlunidades educativas. ¡\] respecto Latapí, (1992) sciiala tres conceptos que se 
relacionan con la justicia distributiva en educación: el principio de proporcio11alidad 
solidaria, la c~mt11idarl d1•scende11te y el Ti"c1to Socia/ D4ere11ciarlo2

• J ·:I principio de 
proporcionalidad solidaria garantiza un mínimo de educación básica gratuita para 
nirios, jóvenes y adultos. Por otro lado el trato social diferenciado tiene por 
objeto considerar las necesidades específicas de los sectores sociales, y trarnr de 
generar una eq11idirtn"h11ció11, es decir un proceso por medio del cual se distribuya el 
acceso a los diferentes niveles educativos de manera más igualitaria, y c1ue este 
acceso no sólo satisfaga la oferta, sino también la calidad de la cnseiianza, 
poniendo énfasis en los grupos mús desfavorecidos. 

Un trato social diferenciado, pudiera parecer para algunos, un 
procedimiento por medio del cual se da mayor desigualdad y se ensancha la 
brecha c.1ue divide un sector social de otro. Por el contrario, el trato social 
diferenciado, se.· refiere enfáticamente a asegurar con base en !ns diferencias 
sociales, ac.1uellas condiciones c1ue permitan un tránsito más favorable por el 
sistema educativo, a ac.1uellos c.1ue se encuentran en desventaja. Tanto la 
proporcionalidad solidaria como el lrato social diferenciado, c.1ue nosotros 
llamaremos específicamente atención rl[farmciada en el Capítulo 4, debería ser un 
compromiso de los actores e instancias responsables ele impanir educación. Por 
este motivo, se inserta dentro del campo de las políticas educativas y debería ser 
un eje rector de la planeación y evaluación en todos los niveles. 1 ·:I trato social 
diferenciado o atenciún diferenciada, al ser parte inherente de estos procesos, 
contribuye a distribuir ec.1uirativamente las oportunidades educativas, pues no 
sólo pcrmire el acceso, sino puede favorecer la permanencia de los alumnos en 
condiciones des favorables. 

\hís allá del dl'bate de si los esfuerzos en materia de educación pública 
deben co11cl'nl rarse l'll el nivel básico', la at·ención diferenciada debería 

'Esios ltl"> co11n·pt1" ;un dc;arrollados por Carlos Omelas (2llOI). 
• . \lgunl>S aurort_•s ro1110 .\lu11o~ 1 z'¡uicrdo, Prawda. Gucv;1rn y l .a1api, h;1n sella lado la d,·:.:igual st1rn1c1l111 l.'11 
cuan10 a rl'l·urso!°' fnlL·r.ill'!'\ l'lltrl' la cduc:1t.:ión h:isica y la educación superior. Sin c111har~o. no hay l)llC oh·idar l)lll' 
en la dl-cada dl' los SL'll'nt.1:- antl'S de cubrir cu1nplc1a1ncntc las necesidades de cdw.:ac.:Íl°>n h:isica, se al.ntcron 
muchas nwdaltdadcs p.11a la educación superior,. media superior, lo cual 11;1 generado ht lllºl'l'sidad de linanctar 
1:1111IJié11 la creciente dn11:111d:t l'll estns 1ti\·des. \ºale la pena sefütlar <Jll<' dado <¡ue la expans11»11 de la escolaridad 

1:;i¡) 1 LJi r1i,: r·1;~nc1EN !' .\.J l L· J.J \j !. d 1 
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extenderse a los demás niveles, aum1ue el rezago y la deserción en el nivel básico 
sean 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 manera 
satisfactoria su tránsito por la educación básica, y (1ue dicho rnínsito se debe en 
parte a (1ue gozó de condiciones materiales, afectivas y culturales favorables, lo 
cual no (1uiere decir (1ue encuentre resucita en su admisión o inscripción en este 
nivel la conclusión de este ciclo, ni su inserción en el nivel superior. Es decir, 
también en el nivel medio superior operan mecanismos de desigualdad social (¡ue 
repercuten en la pcrmanencia y conclusión dc c~ne ciclo (como veremos a 
profundidad en los capítulos 4 y 5, quc hablan sobre el Programa dc t\tención 
Diferenciada cn la población estudiantil del CCH plantel 1\zcapotzalco de 1996-
2000, y los logros obtenidos en dicho programa). . 

J ,a estructura misma del nivel medio superior, constituye un grupo de 
instituciones cuyas diferentcs modalidades las hacen ocupar un lugar distinto en 
el proceso dc desigualdad educativa. ] ,as tres modalidades c1ue son propedéutica 
o bachillcrato, bivalcnte (formación c1ue combina aspectos del bachillerato y 
formación técnico profcsional) y terminal (formación técnica profesional sin 
cc1uivale11tc al bachillcrato), operan como filtro para cl nivel supcrior de manera 
gradual. ,\sí, la modalidad terminal proporciona en menor mcdida una función de 
palanca social, pucs sus egresados no se inscrtan de manera satisfactoria al campo 
laboral, ni permite c1ue los alumnos prosigan el siguiente ciclo (Guevarn Niebla, 
1992). La modalidad bivalente capacita a los egresados en una formación técnica, 
y también para proseguir cstudios superiores, con la salvedad de tener que 
presentar examen de admisic'in para el ciclo superior y preferentemente en las 
áreas correspondientes de su capacitacton. \' finalmente la modalidad 
propedéutica, tiene como objetivo insertar al alumno al nivcl :mperior, donde un 
lugar destacado tiene el bachillerato de la UNJ\M, pues por medio del pase 
reglamentado·', asegura a sus egresados un lugar en sus 71 opciones profesionales. 
:\demás, dado el nexo que existe entre escolaridad e ingreso, ~· en particular de 
acuerdo a algunos estudios en 1\mérica Latina donde "un graduado de escuela 
primaria gana 501~/o mús que una persona t¡ue nunca ha ido a la escuela; un 
graduado de secundaria 120°/o más y un graduado univ<.!rsi rario 200°/o más" 
(Reimers, 2001: 194), es necesario revisar las estrategias e.le retención y el egreso 
de los alumnos inscritos en este subsistema universitario. Sobre todo, debe 
observarse tiue al brindar una formación profesional a un extenso grupo de 

110 Sl' llc\'Ú ;1 c;tho con cnll"nos de.· l'lft1idad "no sucede lllll' Sl' espere a gcncrnliznr un :'tSll'llla l'lhu:ati\'o (digamos 
la pnmana) a11tl'!' dl.· comL·nzar l'I s1gt11enll:'. s1110 c.1uc. por el contrario, se \':tl1 desarrollando In::. 11i\'l'lcs supcnorc:; 
l'll la mcd1d:1 l'11 llllt.' los \';111 dc1nanda11do los l)llC 1ermi11an el nivel antcnor, at11H¡t1t• 1nuchn'.'> todavía no tengan 

acceso a l'SIL' úh11110, o no lo 1cnn111cn" (~larlÍncz Rizo, 1992: 82). 
1 ~obre la per1tnt·rn.:1a y functc'111 d('I pase rcgla111cntado en la distriht1l'.IC

0

Jl1 de oportu111d.1d1..·s l'dt1t.:at1\·as, vCa:-;t· l'I 
••panado 1 .. \ corn .. ·spu11d1t•ntt.: al had11llcrato univl'rs11ario dt..• este capi1ulo. 
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jóvenes, el bachillerato universitario se convierte en puente entre la instrucción 
básica y la formación profesional. 

También hay c¡ue considerar que si bien puede hablarse de un grupo 
privilegiado de la pinímide educativa, los alumnos del subsistema ele bachillerato 
de la UN 1\ ivl proceden en un 85 a 90% de escuelas secundarias pliblicas, y su 
principal sostén económico son sus padres como puede observarse en la 
siguiente tabla: 

Tabla 1.1. Porcentaje de Alumnos asignados al bachillerato de la UNAM. Escuela de 
pro ce el . . . 1 . eneia ).'. pnnc1pa sosten econon11co. 

Aiio: 19% 1997 1998 
l •'.scucla Secundaria pública 8(,,08 89,(,2 89.48 
1\lumnos Cll)'O principal sostén 95.24 92. 70 94.74 
económico es uno o ambos padn:s 

• h1cn1c: UN:\:\ l, f',·1ttl de aspm111tr.•.Jº r1s{~11ados ,, had1tl/aato, 1111•e/ timmi.J• /imiár1t11m, 1 <J•J(i, 1 <J97 y 1998 

Por otro lado, el nivel 111ax1mo de escolaridad de los padres sigue siendo 
mayoritariamente la primaria, frente a un gi'.upo muy reducido de alumnos cuyos 
padres tienen estudios de licenciatura o normal superior y postgrado como puede 
apreciarse en la siguiente tabla: 

Tabla 1.2. Porcentaje de Alumnos asignados al bachillerato de la UNAM. Nivel 
máximo de escolaridad de los padres. 

N i\·cl máximo de 1996 1997 1998 
escolaridad 1\ladre l'adrl' 1\ladre l'adre 1\ladre Padre 

-----t-- ------~------1----------j 
Sin instruce1<

0

Jtl 2.27 1.:rn .1.41 2.02 2.84 1.91 -----------1------r-----j 
l'rimaria Yl.93 2:1.r,5 40.05 29 .. )5 .)(i,91 2(>.54 
Secundaria 21.4:1 21.2.1 20.50 22.05 22.34 
l ·:scuela Norm:tl 4.01 l .(i4 2.9(, 1.40 5.0.'i 

2.1.IC,-­
us 

--- ------------ ---·-----~ ------ ---------,------
Carrera t<'.~cnica 18.97 7.78 l(i.09 7.42 15.17 
Bachillcra10 o 8.1 s ---¡s?,(¡··-r-7.s9- ---l.f85 --8.Hi ___ , ___ 1 ___ 5-.r-l2 _ __, 

\ 'ocac1011al j 
1 ·-·~------------ ---·---- ---·------- -------· -------- --- ---------- -------·--~--

\ l.icl't1cia1 ura o 1).(i(i 2.). 7 1 8.07 19. 1 2 'J .-U ! 20. 79 

[~~:~;_;'.,'.:~i~~i~'!: ___ =--·I12-~- -:f_c;H--~ ·i~~-=·~ _ __:)_J2__~--~:~ --i--us--
. 1 ;lll'll tl': l 1 N. \ \ (, /'1·~til d,· i1.1¡ur"''"'·' r 11J~~11,ulw " /J,1,l•tl!t·1c1!0, 1111·d lr'á//i"fl l ht"1'1Jl"tr1!111i.1, l 'J1J(i, 1 <J 4J- r 1 \)IJ~ 

De acuerdo a la tabla, 1ambién puede i111npre1arsl' un pat n'i11 marcado de 
gl:nl'rn, pues mayoritariamente los padres reportan trnís altos niveles educativos, 
con rclacic'rn a las madres c1ue reportan como escolaridad m:íxima un mayor 
porcentaje en la primaria, secundaria y carreras técnicas. 

1 ,os mecanismos de desigualdad social con los c1uc operan las instiruciones 
de nivel medio superior, se relacionan con el acceso al nivel superior, y con el 
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cumplimiento satisfactorio de sus objetivos educativos. Atender difcrencialmente 
a est:a población, representa cualitativamente otros problemas t¡ue at:a1ien al 
ingreso, tránsito y egreso de los alumnos, y su interacción con los servicios 
educativos tiue se ofrecen en este nivel. Estas dificultades se producen como 
veremos más adelante pon1ue el sistema educativo nacional atraviesa por una 
seria crisis, pero también en el caso específico del Colegio de Ciencias y 
Humanidades l¡ue será la dependencia t¡ue analizaremos en los capítulos 2 y 3, 
por las estrategias, políticas y orientaciones t¡ue han regulado su desarrollo. Una 
primera carencia con la que contamos es precisamente, la falta ele evaluaciones 
consistentes, y de indicadores fiables que hablen sobre el tipo de servicios 
educativos, la enset1anza, y los conocimientos que los alumnos adt¡Uieren. 

La desigualdad educativa en el nivel medio superior se vincula con los 
diferentes logros de los alumnos en el transcurso de su formación, sin t¡ue ello 
signifü¡ue ni una relación lineal ni unívoca. 1\ lo largo de este trabajo, y sobre 
tocio en el capítulo 4, trataremos de co1nprobar que los grupos más 
desfavorecidos cultural y socialmeni-c, son rrnís propensos a resulrados escolares 
menos satisfactorios -idea nada nueva en la sociología educativa-, y cómo a partir 
del Programa ele ,\tención Diferenciada (P,\D) se ejecutaron acciones 
comprometidas por la igualdad de logros escolares en los alumnos, por medio de 
estrategias cuyo objetivo fue prevenir la reprobación, evitar el rezago, y procurar 
el egreso de los alumnos en tres a1ios. 

1.2 Políticas educativas en el nivel medio superior. 
[•'.n nuestro país se habla ele tres modalidades ele educación media superior: 

el bachillerato general, el bachillerato tccnoló6rico y la educación profesional 
técnica; a su vez los planes de estudio vigentes pueden dividirse en 
propedéuticos, bivalentes y terminales'. 

Este apartado lo hemos organizado en dos aspectos que creemos ayudaran 
a comprender la dinámica de la educación media superior en nue:;rro país. En la 
primera parte esbozaremos un breve recorrido histórico por las políticas 
emanadas del J ·:stado con respecto al nivel medio superior. Debemos aclarar t1ue 
en buena parte del siglo XX se ha englobado en el término de l •:ducación media 
la correspondiente a la actual educación secundaria y a la formación media 
superior, de ahí t1ue encontremos en algunos momentos políticas t1uc 
comprenden ambos niveles cducatfros. También debemos mencionar t¡ue las tres 
variantes de educación media en la actualidad la propedéutica, la bivalente y la 
terminal, no son constantes en la hisi-oria de la educación media superior de 
nuestro país, sino en a1ios muy recieni-cs. 

i Colcg10 de C:íc11cias ). l lt1111a11ídadcs, Sccn•1aria dl' l'l:111eació11, Reporte l11s1i1ucíu11al, 1 ')'JH, L,_''.:...o'.-... \....,,\,,,.! *"""'· ""°'').'-------~ 
'""1·r. \'iQ r'r··!"J 

... _, >. -~ •,J \.t \. .' . 
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En la segunda parte abordaremos algunos de los efectos críticos por los 
cuales atraviesa el sistema educativo nacional y repercuten en los problemas más 
importantes del nivel medio superior, y en particular el bachillerato propedéutico, 
así como algunas vicisitudes que se vislumbran en general. 

1.2.1 Las politicas educativas en la educación media superior: un breve 
recorrido histórico. 

En el siglo XX, se heredo el esc¡ucma positivista de la Escuela Nacional 
Preparat-oria del siglo pasado. Ante el movimiento revolucionario, entra en un 
impasse la EN P, y es hasta 1922 (¡ue esta institución celebró el Primer Congreso 
Nacional de 1 ~scuclas Preparatorias, el cual puede considerarse el primer intento 
ele homologación de objetivos y programas de estudios de todas las escuelas 
insertas en este nivel (Castrejón, 1998:286). 

En 1932 Narciso Bassols como Secretario de Educación concebía una 
diferencia entre el tipo de educación c.¡ue debía impartirse para acceder a la 
Universidad y para insertarse en el mercado ele trabajo; para la primera era 
necesario c.:I conocimiento de las humanidades, en la segunda realizar obras 
materiales. l•'.:-ta concepción c.1uc dividía el trabajo intelectual del manual y 
otorgaba una posición supcrio:'. a la escuela preparatoria, y subordinaba la 
ensei1anza técnica a ésta, (!\lui1oz 1 zc.1uierdo, 1981) introdujo reformas en la 
ensei1anza media cuyo fin fue separar ambas funciones en diferentes 
insti ruciones. 

Posteriormente el presidenre l .ázaro Cárdenas apoyó el desarrollo ele la 
educación técnica desde una lectura política, argumentando que "cada obrero que 
pasa a formnr parte de las filas universitarias, no es, por lo general, el líder que 
lleva cultura y orientación a los suyos, sino el hombre que les vuelve la espalda y 
se entrega sin escrúpulos a la burguesia"r., por ello fortaleció la educación técnicfl 
al reorganizarla a partir de 1935. Consecucmemente se c1eó el Instituto 
Politécnico Nacional y sus tres ciclos de enseiianza: el prevocacional, el 
vocacional y el de ensciianza superior. f<:sta poiírica de Círdenas, si bien 
enriqueció la t'órmación técnica fue en detrimento de la cnsd'lanza universitaria, 
c¡ue no gozó en ese periodo de los mismos recursos financieros tiue el 1 PN. 

L•:n el ;ímbiro político, económico y por supuesto educativo, los posteriores 
gobiernos a C;írdenas intentaron primero operar una polít-ica de conlrasi-c donde 
1~0 quedaran vestigios de la "izt1u1crda oficial cardcnista", de ahí la elección de 
:\vila Ctmacho y no de i\lúgica a la presidencia, por ser más conciliador c.1ue el 
segundo. De la terminología política dd cardenismo enfiítica de la desigualdad 
social, se pa~í1 cPn ¡\vila C:amacho a la "cnnciliacic'rn nacional'' v a la 

'' C11:ido i'"'" ,\lulluz lzc1uicrdo (1'>81), p. 3.P. 
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convergencia -y no oposición- entre los grupos y clases sociales por medio de la 
cooperación, razón por lo cual el carácter de "socialista" fue suprimido corno 
precepto constitucional del artículo tercero en este scxenio. 

Con los gobiernos de Miguel 1\lem:ín, Ruiz C:ortines, Lópcz Marcos y Díaz 
Ordaz la matrícula en la enseñanza media crcció de manera horizontal, pcro 
también de manera vertical debido a la expansic'm dc instituciones no terminales 
de e:Hc nivel, incluyendo de manera preponderante a la Escuela Preparatoria de la 
UNAJVf, c1ue en 1959 con cinco planteles atendía a 12, 182 alumnos, y para 1964 
con siete planteles atendía a 21,745 alumnos (Castellanos y Toledo, 1965), c¡ue 
constituye un aumento de la matrícula del 58.7°/o en sólo cinco años. 
Posteriormente en 1964 se reforma el plan de estudios de la ENP y aumento de 2 
a 3 a!los el ciclo de estudios. 

Desde 1957 se intentó unificar la currícula de la enseñanza media, así casi 
la totalidad de las escuelas preparatorias adoptaron el plan e.le estudios de la 
¡\sociación Nacional de Universidades e 1 nstitutos de F,nsei'lanza Superior 
(ANUlES), con el objeto de adoptar el "bachillerato único", que buscaba 
eliminar la prematura especialización ele los estudios. Posteriormente en el 
sexenio de Díaz Ordaz se propuso unificar los planes de estudio de las 
preparatorias tc.'.'.cnicas y las de carácter académico, lo c1ue produjo c1uc se 
introdujeran algunas materias de carácter humanístico en las primeras, y 
determinadas actividades tecnológicas en las segundas. rn tema del bachillerato 
fue abordado en los siguientes eventos de la ;\NUI ES: acuerdos de Toluca en 
1971 y en la XI\' ,\samhlea General Ordinaria de Tepic, Nayarit en 1972. En 
1 974 el Consejo Nacional Técnico de la 1 ~ducación entregó al entonces 
pn.~sidentc l .uis l ·:cheverría las llamadas "Resoluciones de Chctumal", donde de 
nueva cuenta se sugiere la unificación de los planes de estudio de la enseiianza 
media (M u11oz I zl1uierdo, 1981 ). 1 ~n 197 5 en (~uerétaro y 1976 en e; uanajuato la 
:\NUI ES convocó a dos reuniones nacionales de directores de educación media 
superior (Casi rejon, 1998: 290). 

En el sexenio de J ,uis J ·:cheverria se crearon dos modalidades nuevas en el 
ciclo medio superior el Colegio de Bachilleres y los Colegios de Ciencias y 
Humanidades, sobre este último hablaremos con mayor detalle en el siguiente 
capítulo. 

l~n los ochentas los problemas llue enfrentaba el niYel medio superior, 
correspondían por un lado a la diversidad curricular, y por el otro a la política 
inrcrinstitucional. De acuerdo a Castrejón (1998) tratando de dar solución a estos 
problemas se desarrollo en ( :ocoyoc i'vlorclos en 1982 un Congreso Nacional del 
Bachillcraro, dentro de las conclusiones del congreso destaca c1uc: 

" ... hubo una ddiniciún importanlc j ... j: el bnchilleralo es un cidn con ohjelÍn>s ~· 

pcrsonalid,td prnpios, lllll' corresponden a una cdad crucial en la \"Ida de los jún:ncs, 
cuando tienen 111:t\'l>r nl'ccsidad de formacic)n 1· cuando son m:is reccpti1·os a ¡,is 
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mensajes formativos f ... ] Este congreso hi:.m sentir la necesidad de volver a considerar 
al bachillerato de 1m111era integral ¡ ... ¡, no crn.110 una continuación de otros planes o 
como hermano menor de los planes universitarios" (Castrejón, 1998: 290-291). 

Como parte de los trabajos del congreso, se delinco el perfil del bachiller, 
donde el alumno fuera capaz de: 

• Expresarse correcta y eficientemente, rnnto en forma oral como escrita,~ así como 
interpretar los mensajes recibidos en formas ambas. 

• /\!anejar y utilizar la información formulada en distintos lenguajes y discursos (gráficos, 
matemáticos, simbólicos, etcétera). 

• Utilizar los instrumenws culturales, científicos, técnicos y axiológicos básicos para la 
resolución de problemas en su dimensión indi,,idual y social, con actitud creativa y 
trabajando individualmente o en grupos. 

• Percibir, comprender y criticar racional y científicamente, a partir de los conocimientos 
adc1uiridos, las condiciones ecolúgicas, socioeconómicas y pnlíricas de su comunidad y 
de su país, participando concientemente en su mejoramiento. 

• 1\prender por sí mismo, poniendo en pr:íctica métodos y técnicas eficientes para 
propiciar su progreso intdcctual. 

• E\·aluar y resolver situaciones inherences a su edad )' desarrollo, incluso en lo que se 
refiere al conocimiento de sí mismo, autoestima ~· autocrírica, salud física y formación 
cultural y artística. 

• Incorporarse vocacional y 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 si bien es cierto (1ue los jóvenes del bachillerato se 
encuentran en una etapa de formación y son más rcceptjvos, estos enunciados 
por sí mismos no confieren identidad al bachillerato, pues la educación es 
formativa en cuak1uicra de sus ciclos (básico, post básico, universitario, 
postgrado). Por otro lado aum¡ue el perfil del bachiller delinca la identidad del 
bachillerato, 1anto en ese momcn10 como actualmente, siguen siendo ideas 
gcm:ralcs, y en el mejor de los casos ejes rectores del bachillcral'O, pero no 
fenómenos propios de los estudiantes t¡uc transitan en este nivel, pues sobi:c los 
conocimientos, habilidades, valores y actitudes sabemos realmente poco. Esta 
ignorancia es producto del vacío existente en torno a la evaluación y plancación 
del ni\'cl medio superior, del cual se tienen las primeras experiencias 
inslitucionak:s hasta la década de los noventas, como veremos más adelante. 

1 .a "apcrrura democrática" ele J-·:chcverría, trajo para los gobiernos 
posteriores varios conflictos, los cuales pueden observarse más claramente en la 
década de los ochentas. 1\I respecto en 1983 la :\NU 11;:s había anunciado el 
comportamicn10 de la demanda potencial de la educación superior, la cual pasaba 
por la educación media superior, donde el crecimiento dcmogní fico 1 rajo consigo 
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un fenómeno ele amplia demanda de educación superior, pues la propuesta ele 
l ,uis r•:chevcrría de cubrir al 100°/o la demanda de educacic'rn secundaria, llevó a 
que la matrícula de este nivel se duplicara de 1970 a 1980. i\mbos hechos 
llevaron a plantear el tipo de política a desarrollar en el nivel medio superior. En 
1982 se registraban las siguientes cifras con respecto al flujo de egresados de 
secundaria y su inserción en la educación media en sus tres modalidades: 

"De cada 1,000 egresados de secundaria, 920 continúan estudios de educación media 
superior, mientras llue 80 no siguen estudios. De los 920 llUe ingresan a media superior, 
583 egresan, mientras 'lue .B7 son desertores. De los 583 egresados 4CM ingresan al 
sistema de educaciún superior r el resto 179 no continúan estudios ( ... ) Como puede 
observarse de los 920 lllle ingresan a educacic'm media superior, 670 entrnn a 
bachillerato, 200 a media terminal ~· 50 a normal. De los 435 estudiantes llue egresan de 
bachillerato, 298 entran al subsistema universitario, 72 al tecnolcigico y 65 no siguen 
estudios."( AN L' 11 ·'.S, 198.1). 

De est:os datos de los ochenras, la ANUl ES sintetiza t¡ue existe una amplia 
demanda del bachillerato con miras a la educación universitaria, con una 
descompensada proporción en la educación tenninal. Este amplio flujo de 
estudiantes hacia el nivel superior llevó a las autoridades educativas a centrar su 
interés en canalizar el flujo de egresados de secundaria a la educación media 
terminal. Sin embargo, a pesar de las variantes de la educación media terminal, 
ésta ha siclo una opción poco atractiva para los egresados de secundaria, entre 
otras cosas pon¡ue las expectativas de trabajo son m:ís ilusorias t¡ue reales, pues 
en la pníctica se ha observado l)Ue los empleadores prefieren contratar a un 
egresado de nivel superior t¡uc a uno del nivel medio terminal (C; uevara 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 respecto a los alumnos demandantes de la educación media 
terminal, lo cual repercutió negati\•amentc en la esperada rcorientación del flujo 
de egresados de secundaria, como podemos observar en la siguiente gn1fica : 

TFC .,., cr·r · .•. u)J.,::, .AJJ 
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Grúfica 1.1. Alumnos matriculados en el Bachillerato y media terminal 1978-1988. 
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Fuente: Guevarn Niebla (1992), Cuadro l. l\fau·ícula total por niveles. Ciclo escolar 1978/ 1979 
a 1988/ 1989. 

1\ esto hay tiue agregar tiue es en el nivel medio terminal donde se percibe 
con mayor claridad la relación entre educación y sistema productivo, pero 
también gracias a este nivel, se contiene por un par de años más a los jóvenes 
demandantes de empico. 

¡\ fines de los ochentas se percibe una amplia diversidad de modalidades 
de educación media terminal y bi,·alente, de ahí que en opinión de algunos m¡Ís 
tiue crear otras instituciones "revolucionarias", se tendría que potenciar estas 
instituciones y librarlos de objetivos inalcanzables y centrarlos en "la formación 
básica para el trabajo en una cultura científico tecnológica, y fortalecer los 
mecanismos tiue promuevan la calidad de la educación impartida" (De lbarrola y 
\\/eiss, 1989: 24). 

,-\ principios de la década de los noventas en el ciclo escolar 1990-1991 la 
matrícula de la ed ucacic'in media superior tiene las siguientes características: en el 
bachillerato propedéutico se concentra el 61°/o, en la modalidad bivalente el 21 % 
y en la terminal el 18%. Hay una ligera reducción de la matrícula del bachillerato 
propedéutico con respecto al sexenio anterior, y lejos de los objeri\'C>S de 
reorientar el flujo de egresados de secundaria, no crece significativamente la 
demanda de la educación rerminal. Para el caso del Distrito Federal. en el cual se 
encuentra el bachillerato de la U0:.\M, se distribuyen las cifras de la siguiente 
manera: 64'Yo propedéutico, 21 º/o bi,·alente y 15% t·erminal. En la siguienrc gnífica 
se observan las diferencia~ en la matTícula de la educación media por 
snstenimieni-o y modalidad: 

1 
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Gráfica 1.2. Matrícula educación media superior por sostenimiento 
y modalidad ciclo 1990-1991. 
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Como puede observarse, la grúfica ilustra las tendencias de la educación 
privada y la pública con respecto a la modalidad, pero no representa los números 
totales de alumnos tiue atiende, pues mientras la educación pública atiende el 
76% de la matrícula total, la privada el 24°/o restante. Estos datos son relevantes 
si los analizamos a la luz del flujo de egresados del bachillerato hacia la educación 
superior, la cual representa dos distinciones: 

• J ,a primera el marcado énfasis de la educación privada en el bachillerato 
propedéutico, pues ahí se concentrn un 71 % de los alumnos matriculados, es 
decir su prioridad es la preparación para acceder a la educación superior. 
1\lientras c1ue la educación pública tiene un 58% de matriculados en 
propcdéu tic o. 

• Si sumamos los porcentajes correspondientes a los matriculados en la 
modalidad propedéutica y la bivalente, sin considerar los porcentajes ele 
deserción, consideraríamos como alumnos aspirantes a la educación superior 
al 83% de los matriculados en instituciones públicas y al 77% ele los 
matriculados en instituciones privadas. 

l ·:n la coyuntura ele la llamada "modernización educativa" del presidente 
Salinas de Gortari, en 1991 se llevo a cabo la Primera Reunión Nacional de 
l'·'.ducación ,\ lcdia Superior, donde se creo la Comisión Nacional para la 
Planeaciún ~· Programacic'm de la Educación J\ !celia Superior (CON PP l::J\ IS), y en 
1994 la C:omisic'>n Nacional para la Enseiianza Media Superior (CON.\ EJ\!S). 
Postcriormemc en 1996 la Comisión J\letropoliLana de lnstirucioncs Públicas de 
l·:clucación :\!celia Superior (C:OJ\ITPl~J\lS) aglutina al bachillcra10 de la UN.\.\!, 
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del IPN y la U1\ EJ\t[ entre otras instituciones, y aplica el primer examen único de 
conocimiento para el ingreso al nivel medio en sus tres modalidades. 

Por un lado la creación de la COMIPEMS permite organizar el flujo de 
egresados de la secundaria y adem:ís, por el otro permite solucionar cuestiones de 
ore.len político de la propia UN:\i\[. Recordemos t¡uc como antecedente a la 
aplicacic'm de este examen se dio un importante movimiento de "n:chazados" en 
el examen de ingreso a nivel bachillerato y licenciatura en 1995, el contar con un 
organismo independiente evaluador de los aspirantes del bachillerato, provocó 
sin lugar a dudas la neutralización de estas demandas al interior de la UN1\M. Sin 
embargo si bien la aplicación de un examen único posibilitó un dima político 
menos tenso en nuestra casa de estudios, no podemos asegurar t¡ue la haya 
beneficiado académicamente. r•:n la siguiente tabla puede observarse la 
reorientación del flujo de egresados, comparando los matriculados del ciclo 1990-
1991, con el 1998-1999. 

Tabla 1.3. Asignación de aspirantes en nivel medio superior 
pormo d !' 1 1 1 . 1 1990 1991 1998 1999 a 1c ac para OS CIC OS - y -

C:IC:l.0 1990-1991 CIC:I.O 1998-1999 

l\IOD.\LID1\D: Nacional ·' Distrito Federal 1, 
.\spir:rntes asignados 

en exa111en úntco,. 

l\latrícula º/o l\latrícula o:o l\latricula ºlo 

Propedéuticc' ').1(),25(, 58 179,952 r.o.-1 'J.\0-18 46 

Bi,·alcn te -I0.\8(1.) 25 69,-115 2.1 .. )9 (1.).1-17 31.2 

Tern11nal 258.-157 )(¡ -18,588 1 (,.,) ·15.977 22.7 

a 1· h fueron 10111ados de SI ·.I'. "I ·.ducacton 111cd1a superior", .\genda ,\latncular, 1990, l\lcxtco. 
e tu111ado de ( :0111is1i'i11 .\lctrnpolit;llla de Instituciones 1't'.1blicas de l·:ducacii'in .\ledia Superior 
(<: () i\ 111' J ·:1\ 1 S). / 11/im11c•ji11t1!. C.1111/'111:.·o de• Ú(~n·.m ti !t1 I :'d11twúí11 1\frdi11 . \'11f>1•17iJr d1• /,¡ ':;,_Olla 111etmpolitc111a 
d1· !t1 (.}lf(/,it/ de· .\/e'-...·i.11. I 'NS, i\léxico, 1998, pp. 27--IJ 

Otra de las características con las c¡ue cuenta el examen t.'111ico es '¡ue se 
tiene un nivel mínimo de puntuación para t¡ue se le garantice al aspirante un lugar 
en alguna instituciún, así a diferencia de otros ai'los, al hacer el examen único un 
aspirante tenía un abanico de posibilidades más amplio, que si linicamente hacía 
examen en la UN;\i\l o el IPN. l~n 1998, de acuerdo al informe final de la 
C01\fIPI •'.1\fS 7

, pueden observarse los siguientes daros de los aspirantes al nivel 
medio del área metropolirnna que son interesantes: 
• Los egresados de escuela pública constirnyen el 95.3°/o 

- CO~ ti I' E,\ IS ( l 'J98). /n¡i111J11•/l1111/. CiJ11<"tmt1 de• ÍJ1!,ll'io 11 lt1 e•d11mdó11 J1m!ia mp1•1i1Jr i/1• /11 '>!'"" 1•1<'lmfe1!:!<111.t di• /11 á111/11d d1· 
1\lc'xú'll, te.J98, pp.~7-·l.'I 
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• De un toral de 128 aciertos, el promedio ele aciertos fue de 68, donde los 
egresados de escuelas particulares obtuvieron 80 frente a los aspirantes de 
escuelas públicas que obtuvieron 67. 

• Con respecto a la modalidad e.le la institución, fuei:on asignados al bachillerato 
el 46'Yo, carrera técnica profesional (media terminal) el 22.7%, y bachillerato 
tecnológico (bivalente) el 31.2%. 

• Existe una correlación muy importante entre el nivel e.le escolaridad de los 
padres e.le los aspirantes y el número de aciertos obtenidos en el examen: a 
mayor escolaridad de los padres mayor número de aciertos obtenidos en el 
examen. 

• Los aspirantes c1ue dedican a la semana más de 1 O horas de estudio 
obtuvieron en promedio 77 aciertos, los más altos de la escala. 

• Con respecto a la lectura, los aspirantes que invierten a la semana 1 O o más 
horas en esta actividad obtuvieron en promedio 75 aciertos, y fueron también 
los más altos de la escala. 

Si bien los datos anteriores no generalizan el perfil del aspirante al nivel 
medio superior, nos permite hacer una interpretación de c1uienes y en c1ué 
condiciones ingresan al nivel medio superior. De los datos sdialados podemos 
constatar otra vez t¡ue sigue siendo el bachillerato propedéutico la opción más 
recurrida de Jos aspirantes. .-\simismo corroboramos con base en los aciertos 
obtenidos, c1ue los aspirantes de escuelas privadas se encuentran por encima de la 
media, diferencia importante con respecto a los aspirantes de escuelas públicas 
ubicados un punto por debajo de la media. Ello nos habla de diferencias 
significativas en cuanto a la calidad de la docencia de los servicios y la 
infraestructura enrre la educación privada y la pi.'1blica. Finalmente, también existe 
una correlación entre los aspirantes sin historia de reprobación en la secundaria, y 
los t¡ue invierten más tiempo en sus estudios, como elementos c1ue inciden en 
resultados escolares mús satisfactorios. 

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

Como sei'lalan algunos estudios (1\lui'loz Izquierdo 1980 y Guevara Niebla 
1992), en términos generales el sistema educativo nacional atraviesa una crisis (¡ue 
sin lugar a dudas loca de manera significativa a la educación media superior. rn 
impacto de dicha crisis, evidentemente es gradual y específico para cada uno de 
los niveles del sistema educativo, donde sobresale como proyecto del Estado no 
una distribución ec1ui1ativa de las oportunidades educativas, sino garantizar la 
cohesión social para su funcionamiento (i\lui'loz Izquierdo 1980), sobre todo a 
partir de la educacic'in primaria. Si bien las políticas educativas en eslos ni,·cles 

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 



15 

han tenido aciertos, y se impulsaron como en el sexenio de José l .ópez Portillo el 
"Programa de educación para todos", no ha podido abatirse la deserción, la 
reprobación, el rezago y mejorar los índices ele egreso. 

Esto ha generado una cantidad considerable de estudios sobre rezago y 
deserción, en el nivel básico; ello no es gratuito si consideramos llUe en la base de 
la pirámide educativa se desencadena el rezago y deserción en niveles posteriores; 
es decir las condiciones en las cuales se accede a la primaria, la edad con 'lue se 
concluye, así como la calidad de los contenidos aprendidos, son pilares que 
influyen en el desarrollo académico de los siguientes ciclos. (,os aspectos más 
relevantes de esta crisis se encuentran en el hecho de que lejos de atenuar las 
desigualdades las refuerza, pues vemos c1ue los sectores urbanos marginales y 
rurales, son los alumnos mils propensos a ser desertores (Mu1ioz lzc¡uierclo, 1981 
y c;uevara Niebla, 1992). 

,\simismo, debemos considerar que el acceso al nivel medio superior 
constituye una especie de fenómeno social ele supervivencia en el cual acceden no 
únicamente los l¡ue han sorteado las deficiencias estructurales de la educación 
primaria y secundaria, sino aquellos cuya situac1on económica, nivel 
socioprofcsional de los padres y competencias académicas son favorables; en 
síntesis los lfUe acceden a la educación media superior han adquirido un mayor 
capital cultural y han ampliado su horizonte cultural con los beneficios c1ue ello 
trae. 

:\ diferencia de los otros niveles educativos, el medio superior presenta 
desde nuestra perspectiva, algunas dificultades en su definición en lo c1ue 
concierne tanto a sus objetivos como a su operatividad al interior de las 
instancias responsables de impart.ir educacic'>n en este nivel. En él se pretende que 
culmine una formacic'in básica, donde el alumno sea capaz de manejar y dominar 
una cultura de carácter inrerdisciplinario, en la c1ue el egresado domine diferentes 
lenguajes, las nociones básicas de la ciencia, y una cultura humanista. Sin 
embargo, estos principios rectores del bachillerato en general, forma parte más de 
un ideario llUl' de un plan estratég-ico que concrete dichos principios. Es decir, de 
este conjunto de ideas no se desprende de manera automática, el qué y cómo 
lograr dichos obje1inis, y m:ís aún no se definen aspectos tan esenciales como el 
significado de una cultura b:ísica universal, y los conocimientos y habilidades en 
las ciencias y las arres. Todo ello se desarrolla de manera conjunta con la ausencia 
de un sistema de planeacic'>n y evaluación consistentes acnwlmente. 

l~st:as carnc1erísticas generaron a la postre, un nivel educativo con 
diversidad de modalidades en cuanto a sus planes de estudio, en concordancia 
con los objeti,·os de la instituciún. Compuesto actualmente por tres modalidades 
(prnpedl-utica, bivalente y terminal), el nivel medio superior no opera con la 
misma homogeneidad t¡uc el nivel básico, ello obedece amén de la diversidad de 
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sus planes de estudio, a que su tutela no depende cabalmente ni de las 
instituciones de educación superior ni de la SEP. 

Con respecto a los efectos de la crisis c¡ue se vive en el bachillerato, éstos 
no son muy alentadores. Si bien la matrícula aumentó no se puede decir que a 
este crecimiento corresponda una elevación de la calidad de la enseiiam:a 
impartich1 en este nivel. l ,a eficiencia terminal8 tiende a declinar, pues en el ai1o 
escolar 1982-1983 fue del 60%, para 1987-1988 bajó al 55°/c,, y en el caso del 
Colegio de Ciencias y Humanidades c1ue expondremos en el capítulo 3 los 
porcentajes son menos alenradores (en promedio del 30%); y con respecto a la 
calidad con la c1ue se termina este ciclo en 1986 la calificación de corte con la cual 
ingresaron los alumnos a licenciatura en la UNJ\M fue en promedio de 4.56 
(Guevara Niebla, 1992), ~·como desarrollaremos más extensamente en el capítulo 
6, la calificación de las generaciones 2000 y 2001 que ingresaron al CCH, obtuvo 
un 80tYo calificaciones inferiores a 6 en el examen de selección. 

Las causas de estos efectos, son sin lugar a dudas de carácter estructural, e 
implican entre otros los siguientes factores: 

• Una inequitativa distribución ele las oportunidades educativas. 

• Políticas educativas c¡ue poco logran atenuar los efectos de esta distribución 
desigual, y c1ue por el contrario tienden a reproducirla 

• Planeación poco clara en los niveles posteriores a la educación primaria. 

• Un crecimiento de la matricula c¡ue repercute en las instituciones educativas 
de manera gradual al reducirse los recursos económicos. 

• Un creci1niento del sistema productivo que no satisface la demanda de 
empico de los egn.:sados del nivel medio superior y superior. 

Para algunos analistas ele la educación, el primer obstáculo que debe 
vencerse es mejorar el deterioro de la calidad de la educación primaria, pues esto 
constituiría un esfuerzo sobresaliente para abatir el rezago académico, y con 
respecto a la educacic'>n media superior, proponen que se estime la pcninencia de 
la educación rerminal pues como se ha observado tiende a reproducir aún más las 
desigualdades al pri\'ar a los egresados de esta modalidad de continuar estudios 
superiores .. \simismo, la modalidad ele bachillerato propedéutico requiere de un 
mayor número de profesores de tiempo completo, y se considera c¡ue este nivel 
de estudios debería "desligarse administrativamente de las universidades y c1uedar 
bajo la jurisdiccic'in de las autoridades estatales" (Gucvara Niebla, 1992:83). 

" Por clic1cncia 1ern1111:d a lo brgu de eslc lrnhajo enrcnderemos el porccnraje de alumnos de cada gL"ncrac1ú11 '!'"' 
egresa en los 1 res :11ios l'01T<»pond1e111c·s al plan di: estudios del nivel medio superior. 

TESIS CON 
FALLA DE OnIGEN 



17 

1.2.3 El papel del sindicalismo en la crisis educativa. 

Sin el afán de establecer un manic¡ucísmo, es importante señalar c¡ue 
además e.le las deficiencias estructurales sei1aladas en los párrafos anteriores, 
subsiste en el sistema educativo en su conjunto, una práctica política c.¡ue no ha 
beneficiado por igual a los docentes, y mucho menos ha favorecido el ingreso y 
retención de los alumnos. 1\mbas caracterís1icas, han sumido al sindicalismo 
magisterial en una con1radicción 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 más :ívic.los de los servicios educativos c¡ue son los sectores 
marginados social y económicamente. 

Para poc.ler hacer tales observaciones, basta con analizar la función c¡ue ha 
ejercido el sindicalismo magisterial en todos los niveles, y de manera 
sobresalien1e en el nivel b;ísico. l •:sra dinámica ha podido en el transcurso de los 
ai'ios, aumentar relativamente la movilidad social de los profesores por medio de 
programas de estímulos, aunque ello no necesariamente se refleje en la mejoría de 
la calidad de la ensei'ianza y los servicios educativos. Por otra parte y sobre todo 
en el nivel básico, es evidente c.¡ue la pníctica sindical ha de1eriorado aún más las 
condiciones e.le la escolarización de los sec1·ores marginales, siendo éstos los 
menos beneficiados e.le la educaciún; a su vez la dinámica política del sindicalismo 
ha jugado un papel importante con el partido de Estado, pues ha estnblecido en 
diferentes circuns1ancias negociaciones y políticas de alianzas c.¡ue resultaron 
funcionales a la lógica corpora1iva, aunc.1ue no intervinieran positivamente en 
mejorar el aprendizaje de los alumnos, y sobre todo en aquellos cuyas 
condiciones eran menos favorables. 

l ~stas características acen ruadas en la educación básica, no son exclusivas 
e.le este nivel, en el :ímbi10 universitario podemos destacar sin la intención de 
generalizar, l]Ue opera una lú,L,rica muy simjJar. La politización por ejemplo de 
sectores universi1arios como el del Colegio e.le Ciencias y Humanidades, ha 
repercutido en la susti1ución e.le criterios académicos por criterios políticos, rnl 
como sct1alamos en el capítulo 3 de esta investigación. Esta pnícrica política del 
CCH ha sido u1ilizada tanto por los llamados sectores contestatarios, como 
también por las propias autoridades, las cuales han gestado a su vez prácticas 
clicmelisras ~· corporativisras, 1al como se analiza en el capítulo 6. 

1.3 El bachillerato de la UNAM. 
l~I subsistema del bachillerato de la LJN,\M comprende 9 pla111eles de la 

L~scuela Nacional Preparatoria, y 5 del Colegio de Ciencias y Humanidades. 
Ambas dependencias se ubican en el llamado bachilleralo propedéutico, 
fumlamentalmente porc.¡ue se dedican a formar a los alumno~ para la vida 
universitaria. 

TESIS CON 
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Por la complejidad de la misma UN1\l'vl, el conceptualizar al bachillerato 
no es una tarea fácil. Víct-or M. Durnnd (1997B), realiza una clasificación de 
entidades al interior de la UNJ\M por tipo de unidad, donde no contempla al 
bachillerato universitario. Sin embargo, el ejercicio realizado por esre autor, nos 
orienta Irncia la definición del bachillerato universitario, por ello a continuación 
presentarnos dicha clasificación: 
a) UniJades 1 nregradas: desarrollan las tres funciones búsicas, docencia, 

investigación y extensión (difusión cultural). 
b) Unidades ;\rticulaclas: (]Ue cumplen también con investigacic'rn y extensión, y 

la docencia la desarrollan además en colaboración con investigadores de 
Centros e Institutos. 

c) Unidades sin investigación, solo imparten docencia 
docencia tiende a ser profcsionalizante y se 
estrechamente con el mercado de trabajo. 

d) Unidades con investigación y postgrado. 
e) Unidades t¡ue no tiene relación con la docencia. 

y quizá extensión. Su 
encuentra vinculada 

¡\ partir de este ejercicio, podemos decir que el bachillerato universitario, 
le corresponden las siguientes características: 
a) Se encarga de las funciones básicamente de docencia y extensión. Ello debido 

a su naturaleza propedéutica, cuyo objetivo primordial·. es formar a los 
alumnos para su ingreso a licenciatura. 

b) Con respecro a la docencia, ésta no se vincula con el mercado laboral (salvo 
en el caso de las opciones récnicas), y sí con los procesos de enseñanza 
aprendizaje, de los cuales huelga decir se tiene escasa información en 
particular, sobre mecanismos de evaluación. 

c) :\unc¡ue la investigacic'in no forma parte de este ciclo, no debiera descartarse la 
posibilidad de contar con un cuerpo especializado en invesrigacil>n y docencia 
cuyas funciones fueran entre otras, las de planear, disei'tar y evaluar el proceso 
de enseiianza aprendizaje9

. ;\simismo, no debe descartarse que sea en este 
nivel, donde efectivamente se desarrolle una formación de iniciación a la 
investigación científica, y de ahí la necesidad de revisar los resultados de los 
programas L¡ue con este fin fueron creados. 

:\um1ue en el Congreso Nacional del Bachillerato en i\lorelos de 1982, se 
define una identidad propia para el nivel medio superior, at.'111 no (1uedan resucitas 

'J En diversos dun1111e11rns elaborados al interior del CCI f, se 1nc11c101rn h1 figur;1 de tlo:1·1:lt·¡,tl':'i/~g11tlor~ llllL' l.'11 111;"1s 

de una 0L"as1ú11 l':lrcn: dl' una ;1rg11tncnración srJlida en ténninos opcrati\'os. y 111:is lnen ti1nna parte del 1dc:1no ~­

modd!l de duce111c <Jlll' no concspondc a la realidad de la i111cracció11 en el auh1. :-\uc»lr.1 propul'Sla sohrc el 11pu 
de docente lJllL' se L'SPl't:l:thcc L'l1 la 111\'l'Sl1gadón, se desarrolla con 111:is ;1111pl11ud en l'I c1pí1ulo (1, en donde SL' 

rL·,·isadn algun;ts cucst1011cs 11nportan1cs en lorno al Colegio. 
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algunas cuestiones de ore.len polfrico y administrativo. F•:n el caso del bachillerato 
de la UNJ\lvl dicha identidad es poco precisa, pues su función es la e.le 
proporcionar tanto en el CCH como en la ENP, educación media superior 
orientada a la consecuci(rn e.le estudios superiores, de ahí c¡ue su identidad se 
vincule estrechamente con la identidad e.le la propia UN,\M, y por ene.le no puede 
ser compatible con las ele ot-ras instituciones de este nivel. l •'.llo lo constatamos en 
el Reglamento e.le la l ·:scucla Nacional CCH 111

, y c1ue en el artículo 2" especifica el 
tipo de educación impartida, c¡ue a la letra dice: 

"la orientación, contenidos )' organización del plan de estudios y métodos de cnsc1ianza 
dotarán al alumno de una cultura integral básica, que al mismo Liempo c1Ul' forme individuos 
críticos, creativos y úlilcs a su medio ambiente natural y social. los habilite pura seguir 
estudios superiores" (el subrayado es nucslro). 

En cuanto a su dinámica interna, podemos decir que mientras la ENP 
constituye la opción "tradicional", el CCH pretendió ser una modalidad 
alternativa. En el siguiente capítulo nos dedicaremos a analizar detalladamente el 
caso del CCl-1, y por el momento nos ocuparemos únicamente de esbozar las 
características generales de ambas modalidades y, a delinear algunas de las 
políticas educativas c1ue influyen de manera directa en el desarrollo de ambas 
instituciones. 

Es importante set1alar c1ue a causa del conflicto de 1999, el bachillerato de 
la UN.-\,\I, la percepción social del subsistema y la modificación de su calenclat:io 
escolar, trajo como consecuencia un cambio en las poblaciones estudiantiles, 
sobre todo en lo c1ue respecta a las generaciones 2000 y posteriores, y 
probablemente muy contrastantes con las generaciones anteriores por lo menos 
en el ni\'cl académico (como se observa en el capítulo 6), y en el sociocultural. 

En términos generales debemos sciialar c¡ue al subsistema de bachillerato 
de la UN:\i\I le compete la difícil tarea de recibir el rezago académico de la 
educación búsica, y disminuir el probable rezago académico de los futuros 
pro f esionis tas c¡ue transitan en sus aulas. l ·'.stc efecto es producto de la 
desarticulacic'm c1ue existe en el sistema educativo, lo cual a su vez Iienc c1ue ver 
con el acoplamienro ele planes de estudio, políticas y estrategias independientes, 
cada una dirigida a satisfacer las necesidades y demandas o bien ele la eclucaci<'in 
básica o bien de la educación superior. Ello debido a la carencia de un órgano 
c¡ue analice y ejecute polfricas educativas pertinentes de un sistema ele bachilleratu 
en nuesrro país; pues el nivel medio superior c¡ueda en algunas ocasiones en una 
especie de desamparo, pues ni la LJN¡\¡\[ ni la SL·:P asumen cabalmente las 
deficiencias educativas que cada una de éstas no ha podido solucionar. 

1" .\n1cnonnc111c Rcglamc1110 de la Unidad .\cadémic;1 del Ciclo l\achillcralO del Colegio de Ciencias y 
l lumanid;tdes hasla ( <)1)8, cuando se transformo l'n Escuela Nacional Colc¡\io de Ciencias 1· l lu111anidades. 
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Con relación a la pertinencia de desligar administrativamente al 
bachillerato de la UN1\ivf, tal como lo han indicado algunos especialistas 
(Guevara Niebla, 1992), tendríamos c¡ue reflexionar sobre dos cuestiones 
fundamentales: la autonomía universitaria; y el pase reglamentado y su relación 
con la distribución de la oferta educativa a nivel superior. 

Para el primer caso el problema de la autonomía debe analizarse a 
profunc.lic.lac.l, pues mientras para algunos compete a la realización de planes, 
programas de estudio, reglamentos ini-ernos, para otros se extiende a un sentido 
territorial con una fuerte autonomía frente al Estado. Con respecto a la 
educación media superior, desvincularlo y conectarlo con la SEP deja algunas 
incógnitas pendientes, por ejemplo ¿de c.¡ué manera podría cumplir con el perfil 
del aspirante a la UN1\J\I? Incluso esta misma pregunta actualmente rec.¡uiere una 
fundamentacic'in, pues se supone c.¡ue la existencia del bachillerato universitario 
tiene razón de ser en la medida en c.¡ue logra introducir a sus alumnos en la vida 
universitaria desde este nivel. 

L·:n el segundo caso, consideremos c.¡ue el pase reglamentado, permite a los 
alumnos egresar a nivel superior con mayores ofertas profesionales que otras 
instituciones, y además del abanico de oferta, quien ingresa al CC:H o a la ENP 
tiene asegurado pdcticamenre una vez concluido el bachillerato un lugar en la 
licenciatura. Sin embargo si bien estos aspectos pueden atenuar la desigualdad de 
oportunidades educativas tienen c.¡ue ser analizados profundamente. Sobre todo 
pon¡ue si bien es un garnnre de acceso al nivel superior, este garant"e no se 
trae.luce en una mejor calidad educativa. Sin límites de tiempo o promedio el pase 
aurrnrnitico efectivamente beneficia a un grupo de estudiantes, pero perjudica a 
una inmensa mayoría c.1ue no curse'> su bachillerato en la UNJ\M, y c.¡ue también 
debería de contar con un sistema m;is equitativo de acceso al ni\'l'l superior. Es 
decir, salvaguardar el derecho de unos a partir de una evaluación al ingresar al 
bachillerato, es en la práctica en1luar dos veces a otros cuyo bachillerato no es en 
la UN.\.\! ¿esta doble: evaluación de qui~ manera permite a este nt'.1mero 
considerable de aspirantes de bachilleratos diferentes al subsistema universitario 
una repartici(J!l ec.¡uitativa de la:> oportunidades educativas a nivel superior?. 

Y es c.¡ue a fin de cuenta~ aún no contamos con mecanismos institucionales 
que evalúen el aprendizaje de los alumnos que egresan del bachillerato de la 
Ul\L-\1\I e ingresan a nivel profesional, en esta carencia convergen varios asuntos 
de relc,·ancia para la institución, pues por un lado sabemos c.¡ue la acreditación y 
la calificacic'in no necesariamente reflejan el nivel de aprendizaje, y por el otro al 
no existir examen de admisión para los aspirantes del bachillerato universitario, 
110 podemos contrastar su formación con la de aspirantes de otras instituciones 
educativas. 

TESIS CON 
FALLA. DE: ORIGEN 
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1.3.1 Diferencias entre la ENP y el CCH. 
Sobre las diferencias que presentan los alumnos asignados a los e.los 

subsistemas de la UNJ\M presentamos el análisis de tres generaciones (1ue fueron 
asignadas en 1996, 1997 y 1998. 

Tabla 1.4. Alumnos asignados a la ENP y el CCI-1, por indicadores, 
para las gcncradoncs 1996, 1997 Y.~1_9_9_8_*_·----------~ 

CCH ENP 
e; cneración Generación 

Indicador 97 98 

i'dad promedio. 1 (dl7 1(>.ll1 17.S:\ 1 (1.S."\ 1'i.71 1 S.~ l 7.2'J 16.13 
1-----'------------j---- ----------·--------------·-
Pon.'.c111aJl' con secundaria 
pt1hhca. ___________________ H]C1" -~·~_:!_:!_ __ 9:1_:i1~. 91. 72 H'i CllJ 8-1. 71J HS .. "\ 85.06 

···-~--t----·--t----1 -----'1--------j 
Pnrccnraje con sccu1ulana 

,.P_r_i,_·a_d_a_. ___________ .. ___ '?.:'_0 __ ·1_.1_2 __ ·1_ .. "1_2 ____ 3_:~ ___ 2_.'_l_I, __ 12_._r .. __,1, ___ l_l_.7_7_
1 
____ 9_.1_0

1 

Porccntafl' con cdtlicariún de 8.1 
1· m:ís. (,2.'i ·1 11.% 51.(,'J 54.71 C.5.~(, (17.·17 C.6.C.7 66.53 
·~---------------!----.. - -------+------1-----· ----t-----
Porccnl:IJl' c.¡ue ¡Hc.·sc.·ntc'> 
c.·x1raord111ancJ. IHH'i 1'1.-:8 1'1.8-1 19.49 1(1.25 12.(..1 1.1.H'J 14.26 ------·-- ·---- -- ------ ------·-------------~ 
Potn.·nLlJl' cuy,1s p·.1d1c.•s 
1nos1ranH1 much.1 ms1s1c11u;1 L'll 
sus estudio~. HI .1JH -·:_tJ- 7.J.'"'.J 78 . .23 H-l.-~ HJ."7 -·----- ----~-- ---------- --·---- -~-·-··---- ---------- ------------·------- ·--·----- --------
Poru.:nlaJL' ljlll' Sl' pen:thl' con 
éxilll cxcdc111t· "liuc110. 8.>.111 81.1(1 8."\.78 82.C.5 8'i.'i8 81J . ."\ •Jll.U-1 88.31J 

------~-----~~----j-----J~---J-------1-----j--~-J--------~ 

Pon.:enl;IJl' u111 111adrL·s cu~·" 111,·d 

111;ix111111 es la prn~~-----·---- _ _]_:-_,1_1~ --~- ____ ._1_3 __ .~_11 ___ 4_2_._7_9.¡-_.>_11_.2_·1.¡-_.l_l_U_i ___ 2_<J_.l_l-l-+--___ 29_.9 __ 6 
Po1ce111;1¡c con 111.1dll'S lJllc.' fll'lll'll 

l"S1t1d1os de lu.:L'1H.:1.11ur.1 \' 

1""11~r:id<1 .... _ .. -.. ____________ _'.1~8.~ ___ 5.-1 __ .,..2_, ___ 1.ss 12.2•i -~ --~+--- 12.12 

l'COllÚltll(O :-11.1_1 __ ~l_i_:~_l~:~t)~-~~--------~~~~ -~~~ lJ,) .f.f 1J2.-t'J 1
)(1.H:j l):j.~2-~ ---~~~ 

Pon.:enLIJ<.' curc 1 :-11s1l·11 

PotCl'nl;IJl' lll\<1 s11:-1L·n 1~ 

l'l'OllÚlll!CO l'S c•I 11\ISlll!I. ."\.85 (1.(12 ."\.51 4,66 1.2."\ 2 .. "\2 l .(J-1 1, 73 -----------·-- ---- --·----
Porce11l;lJl' l)lll' lll'lll' 1r:1h:qo 

l'..':.':''':.'~~1.'C. ___ _ ___ . __ _ __:'.::~[ ____ <1(>~¡-- ,~K8 _____ ___±§ ____ I '\'i ---~~1~ 2.25 ---~()_ 

To1aldclasl'.11cu<·s1as;1J2!icad.is IS,.'\-8 líi,8118 17,115"' 49,243 l.'\,1.142 l."\,1!(11) l~.U~8 41,059 
• l·ue111c: l '\:. \~(, !1i•17i/ d1· t1.1f'trt111/1·.1 )' t1.•~1:11tulo.1 fl /J.1d1tl!t·111/o, 1111•1•/ N1.:111m .J hi:1•11,·1d/1ot1. J lJIJ6. l 1J1l- ~· l 1)'J8, para esta 

t:1hla SL' ltHttÚ C<Htlt> los Cll•tdro:; resÚllll'lll'S de los alu11111os astgnados al CCl I ~·la E~I>. 

, \ 1 respecto, debemos hacer las siguientes aclaraciones: 
• Las cifras expuestas en la tabla corresponden a los alumnos lllle en el 

concurso de selección correspondiente llenaron la "Hoja de datos 
estadísticos", un cuestionario exploratorio sobre algunas caracrerísticas 
socioeconúmicas, laborales y académicas, y l1ue fueron finalmente asignados a 
alguno de los planteles tamo de la ENP y el CCf-1, lo cual no representa a los 

1 
TESIS CON 

FALLA DE ORIGEN 
~~---~----------------~~~-~~~~~~~~~~~~~ ...... ~-.......... 



22 

alumnos inscritos tndavía en las dependencias y ciclos escolares 
correspondientes. 

• Debemos considerar también, que en lo referente a porcentaje de calificación, 
así como presentación ele exámenes extraordinarios, los datos proporcionados 
por los jóvenes asignados no son corroborados con alguna base de datos de la 
SEP. . 

• Hay (¡ue resaltar c¡ue el hecho de haber presentado el concurso de ingreso al 
bachillerato de la UNJ\i'd, por la importancia gue tiene para el aluinno, puede 
llevar a c¡ue alguno de los elatos sea falseado o no corresponda realmente a las 
condiciones antes referidas . 

. -\ pesar de c1ue tanto la encuesta como el cuadro resumen tiene varios 
indicadores, consideramos (1ue los expuestos en la tabla se1'ialan las desigualdades 
de ambos grupos ele estudiantes, sobre todo si observamos la media en los 
siguientes indicadores: 

• Por ejemplo, con relación a los es/11dios (11//eriores, los alumnos asignados a la 
ENP reportaron haber realizado su secundaria en sistema público el 85.06%, 
y en privaua el 9.10%, mientras c¡ue los asignados al CCH, respectivamente 
tienen el 91.72% y el 3.82°10. 

• Los alumnos asignados a la ENP reportan mejores antecedentes acadétnicos 
tanto por el promedio de 8.1 )' !IJ(Ís ele 66.53% en comparación con el 54.71 % 
de los asignados al CCH. I:~n el mismo tenor, podemrn; observar que los 
asignados al CCH reportaron una ligera diferencia en cuanto a la prt'.re111ació11 de 
exlraordi11mio.r 19.49%, frente al 14 .29% correspondiente a los asignados a la 
l·:NP. 

• 1 ,a t'J(O/aridad de los padres, es también otro factur cuya influencia es importante 
en el logro escolar de los alumnos, si comparamos los niveles máximL'S de 
escolaridad de los asignados al bachillerato ele la UNi\i\l, tnmbién podemos 
ver diferencias sustantivas, pues mientras el 42.79% de los asignados al CCl-1 
reportaron que sus madres tenían la primaria como escolaridad máxima, sólo 
el 29. 96% dr: los asignados a la ENP lo reportó. De modo im·erso, los 
alumnos cuyas madre~ tienen estudios de licenciatura y postgrndo :;on los de 
la El\; P con el l 2. 79%, mientras que los asignados al CCH ~<'>lo lo conforma 
el 7.58%. 

• J\unc¡ue dl'. manera general no se percibe en los asignados al bachillerato de la 
LlN.\;..I, una población eminentemente trabajadora, también podemos 
nprcciar difc~rencias cnrre unos y orros. Por ejemplo mientras el 4.66% de los 
,tlumnos del CCI 1 seihtlaron ser ellos mismos el pri11cipf/I .ro.rN11 t!c"o1Hi111ko, sólo el 
1. 76°-'o ele los asignados a la ENP se ubicaron en la misma ~ituación. 
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La descripción que acabamos de hacer no constituye en sí misma un perfil 
de la población de primer ingreso al bachillerato de la UNJ\1vl, pero nos permite 
hacer algunas observaciones con respecto a las diferencias entre los alumnos 
asignados a uno u otro bachillerato. J:.:n primer lugar debemos setialar c1ue al 
CCH le asignan un poco más alumnos (1ue a la l •'.NP e.le acuerdo la siguiente 
tabla: 

Tabla 1.5. Número de alumnos asignados al CCH 
1 ENP 1 - 1995 1996 1997* va a ; en os anos 

' V 
CCH ENP POBLACIÓN 

AÑO: P<>l>lactún 
" 

Pohlanún 
" TOTAL 

as1g11ada " a~1~11ada " 

l'J95· t'J% 15,178 5.1.111 1.1,11-1: h 1JI 1 28,1211 

l 'JW1· I <J<F l6,81lK 5.u.i 11,'J(i'J ·l.í .. W :10,/T' 
l 'J97. l 'l98 17,051 5·1.8·1 l·l,11·18 -15.16 .l l,!05 

• 1:ucntc: e~. \~f. Paji/ d1• tl.fflltJJl/1'.f ) tl.f~~11t1do.r (/ /Jad1tl!tn1/o, 111/'t'I fi'°¡'IJl((J )' /J(t'/1(/1/lllríl, 1 IJ<)(1, ( l)t)'i ~· 1998, para csrn 
tabla se tomaron los cuadros rcsú1ne11es de los alrnnnos asignados al CCI 1 ~· l.1 E!\'P_ 

De ac.1uí se desprende la observaciún de c1ue aunque las diferencias 
porcentuales puedan ser mínimas, en rénninos de números absolutos hablamos 
cada vez que existe una diferencia entre ambas poblaciones, de un mayor número 
de alumnos si aludimos el caso particular del ce 1-1. ,\sí por ejemplo, aunc¡ue 
pareciera que no es tan importante la diferencia existetHe entre los alumnos en 
cuanto a la presentación de exámenes extraordinarios en la secundaria, tenemos 
que el cálculo en números absolutos del promedio de las tres generaciones para el 
caso de la E~P es de 1,952 alumnos (14.26~!(,), mientras c1ue en el caso del CCH 
es de 3, 199 alumnos (19.49%), es decir una diferencia de 1,247 alumnos. 

Cabe n:saltar (¡ue las observaciones anteriores, no pueden considerarse por 
sí mismas como un perfil de los alumnos de primer ingreso al bachilleraro de la 
LJN;\1\I, ~· (llle para poder desarrollar una investigación de tales dimensiones se 
rel¡uiere de información estadística (1ue permita el análisis de ambos grnpos de 
estudiantes. Por otro lado, aum1uc los datos expuestos en este apartado parecen 
indicar c¡ue son mejores las condiciones (ILIC tienen los alumnos asignados a la 
l •'.N P con n:lacic'in a los asignados al CCl-1, t'.sto no es justificacic'm bajo ningún 
argumento, de la dinámica en las cual se desarrolla la dependencia. en cuanto a su 
rendimiento académico, su deserción r su eficiencia terminal. 

Desafortunadamente esta idea bastante común en el Colegio, de c1ue recibe 
a los alumnos más desfavorecidos, aunado a la idea de ingobernabilidad del 
mismo, han ido en detrimento de políticas espt'.cíficas (¡ue atenúen la desigualdad 
educati,·a y disminuya la deserción ~- el rezago académico. No existe nada trnís 
común como afirmar (¡ue los alumnos no egresan de una institución o que su 
egreso es en términos de la calidad de sus aprendizajes deficientes, debido a las 
carencias con las L¡ue ingresaron. Dicha argumentación, utilizada un sin fin de 
veces por las au1orida(ks de la dependencia, ha mantenido al Colegio de Ciencias 
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y Humanidades como una institución educativa incapaz de generar estrategias 
acertadas para la solución de estas problemáticas. Asimismo, seguir reiterando 
estas afirmaciones nos aleja de proponer alternativas estratégicas c.1ue atenúen la 
desigualdad educativa, y contribuye de manera significativa a la reproducción 
cultural y social de la misma. El hecho de c.1ue las propias autoridades utilicen 
estos argumentos para justificar la baja eficiencia terminal y la deficiencia en los 
aprendizajes de ciertas áreas, contribuye a la "institucionalizacic'in del fracaso 
escolar", mismo c.¡ue promueve una desarticulación de Ja propia dependencia, y 
repercutirá a la postre en los alumnos c.¡ue egresen del Colegio e ingresen a nivel 
licenciatura a la UN;\1\I. 

Pero para poder demostrar estas afirmaciones, es necesario revisar la 
historia del Colegio de Ciencias y Humanidades como parte de la institución 
universitaria, así como los actores que la conforman, aspectos mismos que se 
estudian en los capítulos 2 y 3 correspondientemente. 
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2. El Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Originalmente se pensó que un solo capítulo podía dedicarse para el 
análisis del Colegio de Ciencias y Humanidades, sin embargo, con forme se 
fueron integrando algunas fuentes, y sistematizando algunas reflexiones, se creyó 
pertinente dividir el análisis del Colegio en dos capítulos, c1ue serían el segundo y 
tercero correspondiente de esta investigac1on. En este segundo capítulo 
trataremos de observar a profundidad las características estructurales de la 
dependencia desde su aparición, sus transformaciones internas y algunas 
consideraciones que la hacen una institución sui generis al interior de nueslra casa 
de estudios. El capítulo 3 básicamente hablará de algunas consideraciones sobre 
la población estudiantil y docente, así como de la cultura política del Colegio. 

2.1 Creación y formación del Colegio de Ciencias y Humanidades. 
En ese apartado expone.Iremos en la primera parte algunas cuestiones 

básicas sobre el origen y desarrollo del Colegio de Ciencias y Humanidades, 
posteriormente pasaremos a hacer un análisis sobre las limitaciones del propio 
modelo. Los siguientes aspectos sintetizan de manera puntual algunas de sus 
características básicas: 
• Desde su fundación, puede considerarse una instüución educativa sui generis 

al ser un hito en los modelos educativos innovadores de hace más de 30 at1os. 
Aprender a _/lpre11de1~ Apre11der a Ser y /lprender r1 f-lc1c<!I; forman parte de un 
ideario pedagógico c1ue en esencia pretende la formación de jóvenes para la 
vida universitaria en las ciencias \' las humanidadi:s. 

• Históricamente el surgimiento ckl Colegio comprendió por un lado aires 
renovados en la propia UNo\1\I con el Consejo di: Nueva Universidad creado 
por el Rector Pablo Conzález Casanova, \' por el otro un contexto político 
más amplio en la llamada "apertura democt:<ítica" de Luis Echeverría :\Jvarez. 

• Los actores (maestros, alumnos y autoridades) cuya singularidad hace que la 
institución cuente con procesos de politizaciún diversos 1, inicio con los 
herederos de un movimiento trascendente política e ideológicamente no sólo 
para la UN,-\i\l sino para la sociedad en su conjunto corno lo fue el 
movimiento de 1968. 

,\ pesar de lo ambicioso de un proyecto c1ue para algunos nos resulta 
todavía viabk, las insuficiencias del modelo, la carencia de una planeacic'm 

1 No L'S gr;.1tui10 llllC 111cluso en 1 .. huelga lJllC ,.¡,·iinus. sean los Hhunnos r llll1CSll'OS del Cnk·gio c.IL· Cit.•nc1as y 
1 fl1tnat1idadcs 1 :1Jgu110S dl' los principales at:IOl'CS l}llC la iniciaron y la SOStUViCl'Oll.- [)el 111ÍSl110 1110do, CS t'\'tdL'lllL' 

<111c ,.,, la huelga se aprcctaron los diferentes grnpo:: politicos <111e alberga la unÍ\·crsidad. 
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institucional, la gran politización de sus actores, y la insuficiente acción de sus 
autoridades, contrarrestaron sin lugar a dudas este proyecto. Para ello hemos 
convenido en exponer en los siguientes apartados de manera puntual los 
elementos c1ue han contrarrestado el proyecto inicial, por lo que hemos 
considerado conveniente iniciar por la historia de la institución. 

2.1.1. La creación institucional del CCH. 
Poder interpretar lo que ha sido la historia de una instinición, es un 

proceso complicado, sobre todo si del Colegio de Ciencias y Humanidades de la 
UN 1\1'vl se refiere, por ser precisamente ésta, una de las dependencias que más 
peculiaridades nos ofrece. Estas peculiaridades tienen c1ue ver con aspectos de 
carácter estructural de la propia UNJ\J'Vf, pero también con el marco de reformas 
tanto educativas como sociales del régimen de Luis Echeverría. En el desarrollo 
de este apartado, la dificultad a la c¡ue nos enfrentamos es c¡ue muchas de las 
fuentes c1ue se han revisado son producfO del trabajo de divulgación del propio 
Colegio, lo cual sesga nuestra perspectiva, pues no es sino una ele las versiones 
c¡ue existen sobre la dependencia, y no necesariamente reflejan la realidad por la 
c1ue atraviesa el Colegio, como trataremos de demostrar a lo largo de este 
capfrulo. 

Por esta razón, vale la pena recordar lo que implica el concepto ideología, 
pues los esruclios c1ue versan sobre ésta, la define en términos genéricos como un 
cuerpo de ideas que conciben al mundo, y la relación existente entre los 
elementos que lo conforman. l<'.n el caso de las instituciones como sabemos, su 
ideología la constituyen por un lacio el conjunto de ideas, objetivos, metas 
(misiones) c¡ue las definen y caracterizan. ¡\ todos estos elementos los 
denominaremos campo ideológico de las instituciones, c¡ue de acuerdo a Pierre 
Bourdieu, tiene c1ue ver a su vez con las formas por medio de las cuales un grupo 
trata de hegemonizar sobre los demás, ~u visión de las relaciones existentes entre 
sus elementos. 

En el Caso del CCI-1, podemos decir que su campo ideolúgico lo define 
como un tipo de bachillerato innovador que promueve el auto aprendizaje y la 
interdisciplina. Por supuesto c1ue tocias las instituciones rec1uieren para su 
supervivencia un campo ideológico c1ue orienten sus prácticas, pero también es 
cieno que la supervivencia de éstas depende del nivel de congruencia entre su 
campo ideológico y :;us prácricas; desde nuestro punto e.le vista, d C:CH presenta 
discorcla ncias entre ambos aspectos. 

Con esta limitante, decidimos construir una hisroria c¡ue recuperara amén 
de algunos de estos materiales producidos por la misma dependencia, algunos de 
los testimonios lJUe principalmente en la Gaceta del Colegio nos hablan del 
nacimiento y desarrollo del mismo. ,\ su vez, revisamos alguno:; documentos 
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elaborados por la Secretada de Planeación (SEPLAN), y la Unidad Académica 
del Ciclo Bachillerato (U1\CB). 

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

Cuando en 1971 se crea el CCH, se encuentran varios elementos c1ue 
juegan ele manera coyuntural con su origen. Por un lado un contexto educativo 
nacional enmarcado en la lógica echeverrista, c1ue abrió las puertas a la educación 
media superior a más jóvenes, y por lo tanto requería de más instituciones que 
satisfaciernn dicha demanda, incluyendo la creación del Colcg-io de Bachilleres en 
1974. Por otro lado, la misma UN,\M se vio inmersa en un proceso de 
transformación propiciado por el propio rector González Casanova, constituido 
en el llamado Consejo de Nueva Universidad. 

Para algunos (Bartolucci y Rodríguez, 1983), el CCH constituyó una 
estrategia de reforma de la propia universidad, lo cual podemos revalorar a 30 
ailos y situar de manera más objetiva, pues si bien se conjugaron una serie de 
elementos a favor de la propia universidad, sobre todo en el <Ímbito del gran 
financiamiento que recibió del r'.stado, determinar C]Ue e( (ogro fue una reforma, 
nos parece sobrepasa en mucho lo c1ue hoy en retrospectiva se puede apreciar del 
propio Colegio. Fuera de la propia universidad, sin duda el CCH pudo cumplir 
con dos aspect"os sociales trascendentes para el rég-imen echeverrista: satisfacer la 
demanda de educacic'>n media superior, y ofrecer un mercado laboral atractivo a 
las generaciones de estudiantes universitarios herederos del movimiento de 1968, 
quienes se incorporarían a la plantea docente del CCH, algunos incluso siendo 
aún estudiantes. 

En la fundacicº>n del CCH intervinieron cuatro facultades (las llamadas 
facultades madres), quienes también fueron responsables de crear el plan de 
estudios: Filosofía y 1 .et ras, Ciencias Políticas y Sociales, Ciencias Exactas y 
Química; las mismas que nutrieron la planta docente, conformada por profesores 
egresados y estudiantes de estas facultades, y de la ENP. En la conformación de 
la planta docente, las autoridades creyeron conveniente al parecer la contratación 
de.: profesores jc"ivc.:nes, muchos incluso sin título, con la idea de que 
paulatinamente fueran incorporando a su pníctica docente los m1e,·os idealc.:s, y 
los métodos innovadores de cnsci'"ianza, para ello se rec1uería una capacitación 
para la docencia, la cual fue brindada por el Centro de.: Didáctica. 

Hay elementos t¡ue nos llevan a pensar c1ue los primeros ailos del CCH 
fueron en general, producto de un esfuerzo institucional (por el financiamiento y 
las propuestas internas de la UN:\1\I), pero sobre todo de compromiso social, 
debido en parte por los maestros, c1ue ligados ran estrechamente con el 
movimiento de 1968, su juventud, ~· sus amplias expectativas depositadas en la 
educación, redundaron de manera positiva en un compromiso con la formacic'>n 
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de los alumnos. Para algunos autores (Zorrilla, Bartolucci y Rodríguez), fue 
producto de una conciliación de intereses entre los profesores herederos del 1968 
y el Estado, pues por medio ele la creación del CCf-1, se restablecieron las 
relaciones entre éste y un sector fuertemente golpeado en el movimiento como 
lo eran los universitarios. 

Dentro del proyecto ambicioso y prometedor (¡ue constituyó al CCl-1, se 
crearon originalmente dos instancias (1ue dieran cuenta de su quehacer 
académico, y c¡ue de manera integral pudieran desarrollar docencia e investigación 
en diferentes ciclos, la Dirección de la Unidad 1\cadémica del Ciclo Bachillerato 
(DU1\CB), y la Dirección de la Unidad :\cadémica del Ciclo Profesional y 
Postgrado (DUr\CPyP). La instancia rectora de ambas seria la Coordinación del 
Colegio de Ciencias y Humanidades. Por ser del interés de este trabajo el 
bachillerato del CCI-1, sólo nos encargaremos de la Coordinación y la DU1\CB2

• 

Con la intención de observar como se constituyen de manera institucional ambas 
instancias se revisó la legislación universitaria vigente para ac1ucl entonces. 

2.1.3. Organización del CCH. 
En el Estatuto General de la UN1\M -hasta antes de 1998-, de acuerdo al 

:\rtículo 1 O al CCH se le encarga el fomento y coordinación ele proyectos 
colegiados de docencia inrerdisciplinarios entre centros e institutos. l~n el artículo 
54 los Coordinadores e.le la Investigación Científica y las Humanidades forman 
parte del comité directivo de la DU.\CB en 1974, con la Secretaría :\cadémica y 
las unidades Escolar y . \clministrativa 3

. Del artículo 55 al 62 se habla 
específicamente del CCl-1, en lo concerniente a su integración, la designación del 
Coordinador, y sus funciones. Cabe mencionar (1ue en el capírulo IV, arúculos 
45-49, relacionado con los consejos técnicos de facultades y escuelas, el C:CH está 
excluido, debido a Llue no cuenw con dicho órgano sino hasta septiembre de 
1991, veinte ai1os después de creado. 

L-:1 documento que nos refiere con mayor detalle las funciones académicas, 
es el Reglamento de la Unidad ,-\cadémica del CCH'. De acuerdo al artículo 5º de 
dicho reglamento, los órganos de la unidad eran: 
a) El Coordinador del CCH, 
b) ¡.:¡ Consejo técnico de la unidad, 
c) rn comité directivo del Colegio, 
d) l ·'.I Const:jo del propio Colegio, 

~ l·'.n np11111.•n de Dmand (l'J'J71>), la DU.\Cl'yl'. pcrmi1ió <¡uc ad111inislr:tli\·;1111cn1c, algunos C:cnlros e lns111u1os 
pud1e<cn d<·"1rmll:1r la doccnua. 
1 Can·1a del C:CI 1, S11plc111cn10 l'special, segunda <¡uinccna de abril de l'J88, p. <1. 
' f's1e rcgL1nll'nlo, corresponde en la Lcgislaciún Universitaria aclual, al ReglamenlO de fa f·'.scucla :--::1rn111.d 
Colegio dl' C1c.:11n.1s ~- l lunrnnidadcs :t partir de J'JlJH. 
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e) El Director de la unidad, y 
f) Los di1:ect:ores ele cada uno de los planteles. 

En cuanto a la esrructura original del CCH, debemos mencionar que el 
Comité Directivo de acuerdo al reglamento citado, se integró por los 
Coordinadores ele la 1 nvestigación Científica, ele 1-1 umanidaeles y del propio 
Colegio, y de los c.lirectores de las Facultades de Filosofía y Letras, Ciencias, 
Ciencias políticas y Sociales, de Química, y de la ENP. Sobre el tipo de 
organización académica administrativa, la figura l nos muestra como se organizó 
inicialmente el CCH. 

En cuanto a los órganos de discusión, debemos sei'ialar que en los 
primeros 20 ai1os del Colegio, el Consejo del Colegio fungió como una especie de 
Consejo Técnico, el cual de acuerdo al propio estatuto es constitutivo de las 
Escuelas y Facultades de la U1'~-\M, y sus representames son elegidos 
directamente a partir del voto, situación c1ue no existía en el Consejo del Colegio, 
amén de no contar con representantes ni de los alumnos ni de los maestros, sino 
más bien de profesores cercanos a las autoridades. Esta situacic'in se modificó 
cuando a partir del Congreso Universitario ele l 990 se voto por la creación del 
Consejo Técnico del Colegio, el l¡ue se formó en 1991, y que de acuerdo al 
artículo. 7" de la U.\CB se conformo por: 
a) rn Coordinador, c¡uien lo convocan\ y presidirá; 
b) 1-.:1 director de la Unidad y los directores de los planteles; 
e) Los representantes profesores y alumnos. 

Coordin~tcic'ln 

C111111tt'· Dtll'Cll\'O 

D1u:et.:11'111 dl· l.1 l '111d.1d \r.1dl·1111r.1 d1..·I 
< :u.:!11 l\.11.:l11lk·1.1111 

1 )11ccci1'111 dL· l.1 1 '111d.1d \r.1dl·111ic1 dd < :1rlo 

P111i°t::'tn11.1\ \' dt· 1'11~1cr.1dc1 

J •royt•ctos . \cadé1111cos 

Figura 1. Organigrama del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Tl;'07(1 (1íl'¡\J 
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Por otro lado debemos seiialar c1ue el Coordinador a diferencia de los 
Directores de escuelas y Facultades, no era Consejero Universitario, y su cargo 
no era decisión de !ajunta de Gobierno, así como el clcl Director ele la U1\CB, y 
e.le los directores ele los planteles, nombramientos que hacía directamente el 
Rector. En cuanto a la designación del Director de la Unidad, de acuerdo al 
artículo 18, el Coordinador del Colegio previa auscultación con la comunidad e.le 
la unidad, y en consulta con el comité directivo, formulaba una lista ele 
candidatos la cual sometería a la aprobación del Consejo del Colegio en sus 
primeros 20 a1ios, y al correspondiente Consejo Técnico a partir de 1991. 

De acuerdo al artículo 24 los órganos auxiliares de la Unidad 1\cadémica 
del Ciclo Bachillerato son los siguientes: 
a) Los Consejos 1\cadémicos de las áreas y departamentos (auxiliar también del 

Consejo técnico); 
b) Consejos internos de los planteles (auxiliar del Director del plantel y del 

Consejo técnico); 
e) La junta ele directores de la U nielad; 
d) Los jefes o coordinadores e.le área o departamento. 

2.l.3.1. Organización académica del CCH. 

En cuanto a la organización académica del CCH las figuras 2 y 3, nos 
set1alan su organización académica, la cual salvo el Comejo del Colegio, 
actualmente Consejo Técnico, hoy día prevalece. 

Conse¡o dd ( :olegio 

( :011Sl'}ll:' . \c1dl·n11cos poi . \rea 

Sl'Cfl'larÍa .\c1dl·111H.:,I ~l·rrc1aría de la Co1nis1ún l)occ11IL' 

.\tea dl' .\l.11c111.i11c1:- h·L11u1.1 dl· St·ccu.J11 de 1n.11c111;Íl1c.1:--

.\rea de í:1c11u.i:- l·:xpt·1111H·111.1k:--

Pl.1111.1 l)11CL'llll.' '-----------------t_ ______ ___r--------------

Figura 2. Organización Académica del CCH. 
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Secrernría de la 
Comisión Docenlc 

+Con beca de 1t.·~ulari1.aciún ac1dl·1111C.1 

Jefe de Sccciún de i\la1cmi11icas 

Jefe d1..· Sct:uún dL' l listúnco-Soualcs 

Jefe de Secc1ún de Talleres 

* <:c111 rn1111b1,11111cnt,1 de l~11mple111L·111.u.:11'111 .\c.1dl·1111c1 (1 1<:.\) 
* (:un 11omlna1111t:11to de Profl':-;or dt· C;urcrn de l·:n~L·i1:m1.;1 ~lcdi;1 Superior (PCE~IS) 
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Profesores con 
proycclos de apoyo a 
la Docencia * 

Figura 3. Organización de una Secretaría de Comisión Docente. 

1 .a figura 3, nos ilustrn sobre el tipo de figura (1ue existía en el CCH en 
1979. Los profesores que fueron contratados con beca de regularización 
académica, tenían horas "liberadas" para realizar su tesis profesional, es decir la 
dependencia los contrataba por un número de horas de las cuales sólo una parte 
desarrollaba frente a grupo, y el restante lo utilizaba para el desarrollo de su tesis 
y 1nímite correspondiente de 1üulación. J ,os profesores contratados con 
nombramiento de Complementación :\cadémica, firmaban cada aiio un contrnro 
por 40 horas, las cuales 20 eran des1inadas al trabajo frente a grupo~· las restantes 
para 1rabajos de apoyo a la docencia, para acceder a estas plazas se dispensaba el 
título, pern el aspirante cumplía con el 100'1o de créditos de la licenciarnra, y se 
debía 1cncr 20 horas como defini1ivo 5

• Después de las primeras convocatorias, no 
se abril'ron 1rnís plazas para ser contratado con la beca de regularización ni con 
nombra mil'n to por ( :omplcmcn ración .\cadétnica. 

l .a otra figura l¡ue existe es el de Profesor de CHrrera de L·'.nseilanza ~lcdia 
Superior. plazas ljUl' inicialmente fueron dispensadas de algunas condiciones de 
acuerdo al l ·'.sratulo del Personal :\cadémico de la UNr\J\·I, por ser docentes ele 
tTcil'.·11 ingreso en una i11s1i1uciún académica de reciente creación. Hay (jUC 
rl'cnrdar tJUl' es has1:1 1985, cuando las plazas de profesor de carrera a nivel 
bachillerato se homologan a las dcnüs plazas de carrera existentes a nivel 

"'.\,:1ual111l'tllt' ;ilgu11os pn1feson .. ·s 111:11111e11L'11 cslt' upo de conlrat:1cicln (:ttllllJlll' todavfo 110 t·stl·n 111uladns, pero no 

se han .il11l'rlo 111.is dl'sdt' l!LH' fut-rc111 creadas) .. \utu¡uc allcndcn 20 horas fn:nrc a grupo, por no pn:-;t•t•r 1i1talo 110 

gozan dl'I pn1gr.11na dl' L'Sli1nt1los cont·spondien1cs al profesorado de carrera (PRIDE.). 
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licenciatura, con las categorías y niveles correspondiente al Estatuto del Personal 
1\caclémico. Tanto las plazas de complementación académica como las ele 
profesor de carrera de enseñanza media superior constituyen el grueso <le los 
profesores de tiempo completo dedicados a la docencia en el CCH antes ele 1985. 

Como sabemos bien, la inmensa mayoría de profesores e.le la UNJ\l'vf no 
son aquellos contrarados por tiempo completo, sino los profesores de asignatura, 
el caso del Colegio no es la excepción. En un principio los profesores podían 
pedir su elefinitividacl6 frente a las horas clase en grupo, conforme avanzó el 
tiempo, el banco de horas ele profesores, es decir la suma global de horas y 
profesores comprendidas en la planta docente, fue insuficiente para el número ele 
profesores de asignatura, sin embargo y con el fin de esrnbilizar la situación de 
algunos docentes, de manera extraordinaria7 se otorgó la definitividad a a(1uellos 
profesores (1ue no tuviesen horas frente a grupo de manera estable en 19888

, es 
decir profesores definitivos con cero horas. Esta circunstancia laboral se 
modificó recientemente, y para concursar por la definit:ividad ele una materia se 
requiere tener un grupo o grupos a concurso, de acuerdo a lo aprobado por el 
Consejo Técnico el 7 de diciembre de 2000, situación regular de acuerdo al 
estatuto. 

En sus orígenes el CC:H cuenta con el entusiasmo, y hasta cierto punto el 
compromiso social de los jóvenes docentes, sin embargo para la década de los 
ochentas esta dinámica sufre cambios al interior del Colegio. 1\l respecto 
intervinieron muchos factores (1ue en mayor o menor medida influyeron para que 
se modificara el compromiso social inicial. Entre ellos, desi-acan b:ísicamente una 
política instirucional poco clara de la planta docente. 

En términos generales, podemos decir (1ue no existía una estructura 
normativa, reguladora del plan de estudios, permitiendo que cada profesor 
tuviese un plan panicular para impartir la asignatura (1ue desembocó en la 
creación de una cantidad impresionante e.le programas de esrudio ele las 
asignaturas, la cual a propw:sta del Coordinador del Colegio se revisan en l 9809

• 

Se integra la primera comisión dictaminadora en 1975, la cual desarrolla los 
programas para instaurar el profesorado de Carrera de l ·:nseiianza superior, el 
cual es aprobado con resn:icciones en 1976, ai'lo en el cual se otorga la 
delinitividac.l a 523 profesores de asignatura. En 1978 se instala el primer Consejo 

'' Co1hl' a·conl.1r que..· dL• acuC'rdo al l·~~1;11u10 tkl Pcrsorn1I ;\cm.IC1111co de la L'~.\:\(, existen los p1ufcsorcs de 
a!'1g11;11ur.1 co111ra1ado~ pot d nútnt:ro dl.' hora~ ljlll' trabajan frente a grupo, c..¡ue pueden ser 11111 . .'rinos o dclini11vos. 
Para l'I dorc..·ntt.· ser ddintt1\·u t:n una a~1gnatura s1g11ifu.:a una 111:1ynr t.•s1ahilidad. pues las horas por las l)lll' ha sido 
co111ra1adu 110 se.· holl'tlllan cada inH.:10 de clases. 

· Por no rorn:spondt•t t'll t•srncro sentido a lo <:sralilectdo por el 1'sr:ttulo del Personal .\c:tdé·m1co de la UZ-.:. \.\t 
(l·:J>.\). ~· pL'nnlllr L'l c..·n111:urso de dclinÍri\·llLid sin rc..•1H:r los aspiranlc..•s, honts frente..• a grupo 
!'\ .\1 l"L'!"pl'cln, nos a·frnnHJs al .-·1,Ninlo p,11¡1 la J<,:~11!t111~aári11 dt• J>rr!/i•Jon·s /111i·1i110.f ti,• /al '.·lC.:H d,./( ·c·11, ;iprohad(I pn1 
L"I cnlnnn·:;. ( :< 111Sl'Iº dL·I l :oll'giu d 27' Lk ¡un10 dl' l 'JHH. 
., t;ill"l'la c:c:11. Supll'llll'l11CJ l·:!'-ipl'Clal '.':u. 2, ~L'gunda LjllÍl1CL'llil de ahnl dl· l'JHH, p.(1 
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Académico por Arca, cuya función es auxiliar al Consejo del Colegio en lo c¡ue 
respecta a la orientación y evaluación del trabajo de la docencia 10

• En 1985 
aparece la convocatoria para ocupar las primeras plazas e.le carrera 11 

, mismas c¡ue 
se otorgan ese a11o, es decir 14 at1os después de creado el Colegio. 

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

El cambio más importante c¡ue vivió el CCH, fue sin lugar a dudas en 
1998, cuando pasa a ser Escuela Nacional, y con ello se modifica tanto el 
Estatuto General en los arúculos referidos, como la organización misma del 
Colegio. Ello llevaría a la independencia a establecer con mayor claridad su papel 
dentro del Estatuto, y a establecer una Dirección General en lugar de una 
Coordinación. Dicho cambio resultó de carácter no únicamente administrativo, 
sino también político. 

r\unc1ue la DUACPyP se suponía parte inicial e importante del CCH, es 
finalmente en la DU1\CB donde se canaliza y se concentran las acciones 
principales de la Coordinación. 1\ su vez, el tipo ele contrato que tenía la planta 
docente de los cinco planteles del Colq:,'10, y todas las actividades académicas, 
eran potestad de la DU,\CB, así como el manejo de trámites y certificación de los 
alumnos. 1\unc¡ue el coordinador de acuerdo al Estatuto General Universitario y 
al Reglamento de la DU .-\CB es el encargado de la dependencia, quien manejaba 
las relaciones m;ís importantes con los maestros y alumnos era la DU1\CB, lo 
cual le permitió generar un cierto capital político con ambos sectores. Pero por el 
otro lado, el carácter ejecutivo de la Coordinación, y su papel rector dentTo del 
CCH, también lo hizo obtener capital político no menos importante c¡ue el de la 
DLJ,\CB. L·:sta siruacic)n, generó con el paso del tiempo una composición de 
fuerzas c¡ue provocc'i conllictos internos entre una y otra instancia. 

:\ 1 convertirse en l ·'.scuela Nacional en 1998, aparent·emente esta relación 
de fuerzas se neutralizaría. Y efectivamente, el CCl-1 se reorganizú institucional y 
políticamente hablando, así el Director General, al igual que los otros directores 
de 1..-'.scuelas y l':1cultades sería designado por la J unra de Gobierno, y fungiría 
como consejero universitario. J .a creación de una Dirección General, suponía que 
desaparecería es ta combinación de fuerzas que existía entre la D U :\CB y la 
Coordinación, para ser centralizada por la Dirección General. Por otro lado, el 
consejo técnico de la D U:\CB, sería el consejo técnico de la 1 •'.scuela Nacional 
Colegio de Ciencias y 1-1 umanidades. Pero el hecho de tener una instancia rectora 
c1ue sumara las actividades de la C:oordinacic'in y la DU.\CB, también trajo una 
serie de problemas administrativos por la duplicidad de algunas funciones y 

1" lhid. p.ú !' 7. 
11 Cacc1;1 CC:t J, S11plcmc:111n l·'.spccial Nn. S, primL·rn <¡uinccna dL· jumo de 1988, p .. I. 
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cargos que existían de antemano en ambas dependencias. Por ejemplo, en la 
siguiente tabla se ilustran las secretarías con las c.¡ue contaba tanto la 
Coordinación como la DUJ\CB: 

COORDINM:J(JN 
c:cJonl111~1dt11 

Secrct;1no ( ;l'llt'ral 

Secreta no . \d1n111is1 rall\'o 

Secretario dl' l)i\'ulgauún 
Sccrcrano de Plancac1ún 

DU1\C:B 
Dircclm 

SeuL"lanu ( ie11l'1al 

Urndad . \d1n1111s1 rattva 
Sccrl'lano . \c1dén11co 
Sc<.:re1ano Estmlianril 

La DU1\CPyP, paso a los Centros e Instinitos, donde se impartían los 
programas de postgrado y la Dirección General asumió tanto las actividades ele la 
Coordinación, como de la DU;\CB. Con este cambio la docencia e investigación 
a nivel licenciatura y postgrado desaparecen del CCH, y básicamente se dedica a 
las funciones de docencia en el nivel medio superior, función llue fue el eje rector 
del Colegio desde su creación. La organización del CCH desde 1998 se compone 
de un Director General y las siguientes secretarías: General, Académica, 
:\dministrativa, de Servicios de :\poyo al Aprendizaje, de Planeación, Estudiantil, 
de Programas lnstit:ucionales, de Comunicación Institucional y de lnfonrnírica. 
l\lcrece atención el hecho de que las ocho secretarías con las llue actualmcnre 
cuenta la Dirección C~eneral, es igual a la suma de las instancias con las l1ue 
contaba la Coordinación y la DU.\CB, mientras que a diferencia de la otra 
dependencia del subsistema de bachillerato de la UN;\M, la l •:scucla Nacional 
Preparatoria sólo tiene cinco secretarías (General, 1\cadémica, ¡\dministrativa, de 
Difusión Cultural y e.le Planeación). Esta nueva organización del CCH ¿simplificó 
o duplicc'> sus funciones? 

Otra reflexión l1ue parece apoyar la idea anterior es la redistribución de los 
espacios físicos propios de la Dependencia. t\ntes de la reforma para c.¡ue el 
Colegio se conviniera en l ·:scuela ~ acional, había dos edificios -además de los 
planteles- donde se concentraban las actividades administrativas, uno ubicado en 
,\venida Universidad 3000 donde se encontraba la DU,-\CB, y el otro en el 
circuito escolar a un costado de rectoría c1ue era ele la Coordinación. 
:\ctualmente, además de estos espacios, la Dirección General cuenta con otro 
edificio en San Francisco 400, donde se encuentran dos Secretarías, ~· un 
inmueble en la calle de Ch11\· Cárdenas (que tiene algunas funciones 
administra ti vas). 

2.3. Las vicisitudes del CCH: sus logros y deficiencias. 
l·'.n fechas posteriores a su creación para ser precisos a pri11c1p1os de los 

ochentas, se hacen críticas desde las propias autoridades c¡ue reconocen que el 
Colegio debe sufrir una transformacic'in con el objetivo de continuar con sus 
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actividades sustantivas. Pérez Correa, coordinador del CCH de 1974 a 1977, en 
1982 como parte del Simposio Internacional del Bachillerato 12

, señalo que el 
modelo CCH se enfrentaba a un conjunto de alumnos cuya formación no tenía 
una correspondencia con el Colegio, y cuyas expectativas se enco1Hraban puestas 
en su ingreso a la Escuela Nacional Preparatoria, las carencias institucionales y 
esta situación llevo a (¡ue el modelo educativo en sus primeros :u1os no fuera una 
verdadera opción propedéutica para acceder a la universidad, lo cual se agravo 
aún más desde nuestra perspectiva con la pretendida salida terminal en las 
opciones técnicas, (¡ue en sus inicios tanto énfasis se puso. 1\um1uc su filosofía 
partía de un cambio trascendental en la estructura universitaria por surgir de 
manera paralela con el llamado Consejo de Nueva Universidad, los primeros 
organigramas del Colegio, como pudimos constatar en páginas anteriores, son 
representanres fehacientes de fuerres estructuras verticales. 

J·:n la ponencia presentada por Pantoja l\lorún en 1979 en el Congreso de 
Docencia 13

, el también coordinador del C:CH de aquel entonces, se11alo la gran 
diversidad de programas sobre una misma materia, de plantel a planrel, e incluso 
Je turno a wrno, los cuales fueron compilados entre 1975 y 1976, este proceso 
de sistematización indicó de manera general c1ue la creación de programas 
privilegiaba contrario a la filosofía de la institución, la información sobre la 
formacic'n1, la amplia extensión de los programas difícilmente podían ser 
cubiertos en la práctica en un semestre, el fuerte enciclopedismo sobre todo en 
los programas de las asignaruras de S" y 6º semestre. L·:stos aspectos en su 
conjunto limitaba la preparación y planeación de las clases, la presentación de los 
exámenes extraordinarios, y los cursos de actualización docente. t\unc1ue existían 
unos cuantos artículos en el Estatuto General y un Reglamento de la DU_-\CB, 
no existió una instancia unificadora en la revisiún y evaluación de los programas. 

Con respecto a la planta doceme, Pantoja i\lorán seilalaba también c¡ue 
aproximadamente un 60'l/o de los docentes de a(¡uel entonces, probablemente no 
estaban lo suficientemenre imbuidos acerca de los principios del Colegio, lo cual 
merece una observación especial, pues visto de manera retrospectiva más bien 
nos habla de un modelo deficiente de socializacic)n del modelo CCH en ocho 
ar1os de creación. Por otro lado y para final.izar con este diagnc'istico c¡ue realiza 
Pantoja 1\lonín sobre el Colegio. es importante constatar (1ue la población 
estudiantil se caracterizaba por provenir de familias con altas expectativas sobre 
sus hijos, pero carentes de recursos culturales para apoyarlos en sus actividades 
académicas, lo t¡ue producía una discordancia entre el modelo educativo y In 
poblaciún de primer ingreso t¡ue recibía. ¡\simismo, es imponante destacar que 
aunque era un bachillerato orientado hacia las ciencias y las humanidades, la 

"(;aceta del C<:l I, Suple111t·1110 l:spccial. No. 7 y \:o. 8, segunda t¡uinccna de julio y primcrn <(lllllCt'lla de a~nsiu 

dl' l 'JHK 
11 l'a1;1 """ lec111ra ni;is .1111pl1a, se· recu1111cmla la lec1ur:1 de 1':1111oja (l 'JHll). 
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elección profesional de sus egresados mostraba las mismas tendencias 
tradicionales, cuestión c1ue se mantuvo ele manera constante en las generaciones 
posteriores, como veremos más adelante. En síntesis, y de acuerdo a lo rese11ado 
hasta aguí, el modelo CCH en los ochentas, y a la fecha actual, no contaba con 
los recursos humanos -alumnos y profesores- ni institucionales, para llevar a 
cabo los principios filosóficos c¡ue lo crearon. 

I•:n 1987, el rector de la UN;\¡\[ Jorge Carpizo instaló una comisión cuyas 
funciones serían las de diagnosticar los principales problemas académicos y 
administratjvos de la DUJ\CB del CC1-1 1

•
1
• Dentro de las conclusiones de esta 

comisión se encuentran las siguientes: impulsar los trabajos de evaluación del 
plan de estudios; realizar un trabajo comunitario para la formación y actualización 
de los alumnos; establecer en cada ;Írea un grupo de profesores c¡ue investigue lo 
que realmente aprenden los alumnos, y constituir un sistema de actualización de 
los profesores''. 

l~sta poca claridad institucional se conjugo con otros aspectos de la planta 
cloccnte c¡ue produjeron un deterioro del compromiso social inicial, pues con el 
transcurso de los ar1os, 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 situación se modifico al parecer de manera favorable 
como constatamos en la siguiente i-abla: 

Tabla 2.1 Distribución de la planta docente en 1979 y 1994-1995. 
Afio 1979,. 1994-1995,, 

>----~-------1--P_o_rc_e __ n_l,~•j~e_: ___ Porccntajcc:.._ 
Interino 3(i.-I 28.5 
Delinirl\·o ". \" 'i'J.-1 .'\U.5 
Delin!ll\"<> "!\" 1.1 11 58 
>------------~ ---~------+---------< 
.\socrado ". \" e l.11 .'\. 1 5 
.\sociado "B" "71.2··---·-- -IJ:2i _____ _ 
>-----------------~------4·--------; 

. \soc1ado "C:" 0.CI 1il.7<J ------------------ -------1------
Tuular ".\" 11.1 .>.He• 

!---·-----·-------- -----
T11ula1 "ll" ll.ll CI .. )~ 
~~---·----- ----
Tuular "<:" 11.Cl ll.12 
~.----------------·--~-----~ 

a Panrnja (1980), d;ttos propnrnn11,1do~ p( >r el Bo111co dl' J)aros dl' Profcson!~. L'.111dad de SíslL'1nas, Sccrcraria de 
l'Lineacic'rn, CC! 1, l 'J-•J 

¡, Esradisucas del Peison;iJ Docl'llle del CU! L':-;.\.\l, al .'11 de ocruhre de 199~. 1· Co111is1t'111 Técnica de la 
Secrcraria Cenera) dl' la Conrd111;1c1c'Jn del CU 1, 22 de febrero de 1 'J95, romado dt' l'la;1 de l'.srudros ;\crualiiado, 
Crupo de Sinresis, CCI 1, enl'ro dl' l 'l%. 
e Cúlculo propio L'n porcl'nla¡l', dl' arundo al rula) rt'fendn en h. 

Como podemos observar, se experimento en la planta docente un cambio 
importante si consideramos las categorías de Definitivo "A" y "B", y el total de 
profesores asociados tanto ele carrera como titulares. Sin embargo, aunque ello 
pueda significar una maror esrnbilidad laboral para los doce111es, todavía es 

,, (;acl'la del c:c1 l. Supk0111l'n!o Especial No. 5, pnmera LJUincena de junio de 1988. 
1' l;art"r.1 d<"I CC:l l. Supll'llll'lll<> l·:spccial, ~"·(,segunda L¡uincernr de ¡unio de 1')88, p . .:! .. 
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importante subrayar c¡ue en 1994-1995 de acuerdo a las fuentes citadas, el 70.58% 
eran profesores de asignatura. Este factor vinculado con el crecimiento 
cronológico de una parte consic.lerable de los docentes c.lel CCI-1, como 
observaremos con mayor detalle en el capítulo 3, ha repercutido en la brecha 
generacional con los alumnos y tiene efectos importantes en la actividad docente. 
;\ 30 a11os de docencia, existe inevitablemente un desgaste que ha surtido efecto 
en una desprofesionalización de la docencia, acompat1:1da de múltiples 
apropiaciones de la docencia alejadas de la filosofía inicial del CCH, los cuales 
discutiremos a profundidad en el capítulo tres, en el apartac.lo correspondiente a 
los docentes. 

J\ estas características, hay que agregar que la politización de los 
profesores, la tendencia de algunos con partidos políticos, y las propias 
autoridades que en mucho eran defensoras de su status quo, llevo a que el 
manejo del banco de horas traspasara lo académico, y constituyera una especie de 
capital político con el cual se pudiese negociar, estos aspectos también se 
revisarán en el capitulo tres, en el apartado 3.3. 

2.3.1 La filosofía del CCH: ideología y realidad educativa. 

Es menester distinguir en un estudio sociolót,i-ico dos aspectos c¡ue 
parecieran confundirse y mantenerse de manera unitaria: el referente al discurso 
formal y el referente a la práctica real; que en el ámbiw educativo se denominan 
como currículum formal y currículum oculto. Para el primer caso, contamos con 
los principios, fundamentos, idearios, filosofías de lo que debiera ser el CCl-l, 
para el segundo comamos con una apreciación cualitativa y la observación directa 
de la vida del Colegio. ,-\clarado lo anterior debemos indicar que nuestro análisis 
se compondrú de una comparación entre lo c¡ue el discurso se11ala y lo c¡ue 
algunos daros indican, y en algunos casos observaremos que las distancias entre 
uno y otro son considerables. ] ,a figura 4, pretende mostrar tres dimensiones del 
currículo en el CCH. 

Dl' las 1res dimensiones set1alaclas, la ljUe regularmente se trabaja y discute 
es la del currículum formal, esto debido a los pocos estudios existentes sobre las 
otras dos dimensiones. l•'.n el caso del Colegio, se 1iene una escasa evaluación del 
currículum formal, como trataremos de clemo~Hrnr en el apartado donde se hace 
un breve análisis del programa de Historia ele México 1 y lL Sobre el currículum 
vi,·ido, se considera como el espacio de la socialización, de las pnícricas 
co1idia11as qul' tienen ljUe ver a su vez con una cultura escolar, y ljlle facilita o 
dificulra en un momento de1erminado, la incorporación a la escuela de los 
individuos. l ·'.11 cuanto al currículum oculto, hemos encontrado dos posiciones 
implícitas cuyas bases se encuentran en el ideario pedagógico del Colegio: el 
discurso ins1·irucional, y el discurso "político" revolucionario. l ·'.I primero, se 
difunde principalmente a partir del órgano informarivo oficial ljUe es la Gaceta 
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CCH, que por lo menos en lo c¡ue va del aiio 2001, enfatiza las bondades del 
modelo educativo del Colegio, sin apreciar críticamente los logros y deficiencias 
del mismo, por carecer de indicadores de evaluación objetivos. Esta divulgación 
del discurso institucional, engrandece al Colegio, aunc¡ue los contenidos de los 
artículos no tengan en muchos casos, sustento sobre experiencias exitosas de 
enseiianza aprendizaje, de políticas de atención a las diferencias de la población 
estudiantil, o de estrategias de retención de alumnos y para atenuar el rezago 
académico. 

Por su parte, el discurso político revolucionario, también habla de las 
bondades del Colegio, sobre todo enalteciendo las posibilidades c1ue brinda su 
estructura para "promover" luchas sociales, sin que ello necesariamente atrnvicse 
la formacic'in académica de los alumnos, y en pro de ciertas actividades políticas, 
se sobreideologicen conceptos educativos. J\mbas posturas, tienen en común la 
validación del modelo educativo, pero ninguna ha elaborado una argumentación 
consistente de porqué el CCH es una alternativa educativa innovadora. 

1 

1 

1 Formal J 

Oculto 

Pniclicas cotidianas, 
experiencias de socialización de 
111aeslrus y alu1nnos. 

Plan de Estudios, 
Normati\'idad y regulación 
de la \•ida académica \'igentc. 

l ntcrpretación del 
ideario pedagé1gico 

Discurso insti1t1c1onal, pcrct•pc1ó11 pos1l1\·a, sin 
una consisrente e\'aluac1ú11 (por ejemplo la 
cxpnnaci<'>n del modelo, la "c1hd·.1d" de la 
doccnna, cnlrc 01ros). 

l)1st:urso polí1ico ''n:\'oh1c1011;1no". :1111plia 

lccrura política con poc1 111cdiaciún acadé1nica, 
(por cicmplo formaciiin t:rí1ic;1, rcl'C1luciu11aria )' 
tra11sf111rnadora). 

Figura 4. Dimensiones del currículum del CCI-1. 

El problema de las inst:i1uciones no es que carezcan de ideologías, por el 
contrario necesitan de éstas para existir, lo problemático surge cuando las 
ideologías no se traducen en resultados palpables y tangibles de lo ljUe realmenll' 
puede ser una práctica educativa innovadora. ! •:valuar a la dependencia en 
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función de su ideario, carece de sentido si no consideramos los productos c.¡ue de 
ella se derivaron y los beneficios obtenidos por los alumnos matriculados en el 
Colegio. Como una hipótesis que trataremos de ce improbar en este capítulo, 
consideramos que fueron sumamente altas las expectativas depositadas en los 
docentes y en la misma dependencia, frente a un deficiente apoyo por parte de las 
autoridades y políricas institucionales poco claras para consolidar el proyecto 
inicial del CCH. 

Si hay algo c.1ue nos seiiala este análisis del CCI-1 es c.¡ue no por 
autodenon1inarse innovador, se transforme realmentc, es decir que en el orden 
ideológico se pretendan cicrtos objetivos, si bien los promueven no 
necesariamente transforman la mentalidad ni la accic'in de los actores - maestros, 
alumnos, y autoridades-. Debemos reconocer c¡uc dentro de la filosofía del 
Colegio se encuentra una mezcla de los ideales prnpios del Consejo de Nueva 
Universidad con las necesidades de una formacic'i11 crítica y reflexiva de los 
bachilleres; sin embargo producto de esta ce J1nbinación propició una 
multiplicidad de interpretaciones, c¡ue se tradujeron l'll posturas políticas, incluso 
discordantes como veremos en el capítulo tres, apartado 3.3. 

Esta suerte de bucnas intenciones y cnn1siasmo, nunca concretó un 
programa operativo c¡ue, en la mayoría de los alt1111nos se tradujera en una 
educación activa donde el alumno fuera el principal actor de su aprendizaje. No 
se desdeiian las experiencias docentes que apuntan a csta dirección, sin embargo 
estas experiencias han sido poco socializadas, y la vida cotidiana del CCJ-1 transita 
entre la búsc1ueda de una construcción del bachillerat" universitario diferente a la 
L~NP, y la mezcla de viejas y nuevas ideas instrumentadas a partir de viejas y 
nuevas prácticas docentes. . \ ntes de desarrollar este apartado es menester 
hagamos las siguientes aclaraciones: al carecer de una estructura seria de 
evaluación de la dependencia -no sólo por la resis1encia de los docentes sino 
también de las autoridades- es muy complicado ha lilar acerca de los logros y 
deficiencias del modelo, por ello únicamente clegim(Js tres aspectos c¡ue pudiesen 
orientar nuestro análisis, mismos c.¡ue se erigieron co111CJ piedra angular del CCH: 
• ,\prender a aprender. 

• Los métodos novedosos de ensct1anza aprendizajC'. 
• l ,a inrerdisciplina. 

,\ntes de pasar al análisis del ideario pedagc'i~·,ic:o del CCl-I, es importante· 
considerar un aspeclU implícito en su creación: un 1111 ,delo de educación terminal 
adcm:is de propedéutico. El surgimiento de un bacl 1illerato alternativo como el 
del CCH le correspondía no t.'1nicamentc la formacic'i11 propedéutica, sino también 
una formación para el trabajo, por ello no es gra111i10 el apoyo federal a una 
dependencia c¡ue en un primer momento pudicrn por un lado contener la 
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demanda ele educación media superior y la oferta de trabajo a un gran número ele 
estudiantes y egresados de la UNJ\M, y por el otro reorientar la matrícula hacia el 
mercado laboral y no a la educación superior, la cual para ª'Juel entonces 
experimentaba un aumento espectacular. 

J\unc1ue no se menciona con el mismo énfasis c1ue el proyecto innovador, 
la formación para el trabajo esta a la par 'lue la formación para el ingreso a la 
licenciatura por lo menos en el discurso de Gon:dlez Casanova, lo cual nos 
permite pensar 'lue el apoyo para la creación del mismo cumplía con la demanda 
ele satisfacción de la matrícula en el ámbito medio superior, pero también en el 
futuro permitiría orientar la matrícula al campo laboral. De estas apreciaciones se 
desprende una lectura 'lue no habíamos hecho anteriormente 'lue distingue a los 
dos bachilleratos de la UN,\1\I: por un lado un bachillerato propedéutico cuyas 
aspiraciones son preparar a los alumnos para la vida profesional encarnado en las 
estructuras tradicionales de la l ·:N P; y por el otro un bachillerato c1ue renuncia a 
esa formación enciclopédica, y c¡ue puede además ser una opción terminal. Lo 
importante de esta distincic'in, es el lugar c1ue jerárquicamente pueda ocupar en el 
orden simbólico y político de la UN.\1\I, 'lue tal vez no estaba preparada todavía 
ni para el Consejo de Nueva Universidad, ni para las innovaciones del CCH, pues 
una institución c¡ue es est:ncialmente formadora de profcsionistas, encausara sus 
esfuerzos sin lugar a dudas a un bachillerato c1ue cumpla cabalmente con esta 
tarea, y muy probablemente de un trato marginal al CCH, c¡uc inicialmente 
contempló también la formación para el trabajo dentro de sus otros objetivos. 
Sin embargo, con t:l paso del tiempo, esta aspiración de formación para el trabajo 
se diluyt: aunc1ue todavía permanece en el Plan de Estudios ,-\ctualizado (PEJ\). 

Aprender a aprender. 
Apre11der a aprmder indica el recurso autodidáctico c¡uc tienen los alumnos, 

fomentado hipotéticamente en el tnínsito de esr-e bachillerato. Ser autodidacta es 
uno ele los atributos más imponantes que debt: tener un estudiante universitario, 
lo t¡ue no nos dice t:I ideario, t:s de qué manera se produce, y como el manejo de 
los lenguajes (el castellano y las matemáticas) y de los métodos (el experimental y 
el histórico) podrían ayudar a la ack1uisición ele habilidades autodid:ícticas. 

No hay t¡ue mt:nospreciar el trabajo de los especialistas de las llamadas 
facultades "madres" (Ciencias, (2uímica, Filosofía y Letras y Ciencias Políticas y 
Sociales) c¡uc intt:tYinit:ron en la creación del plan de estudios. Sin embargo, el 
ideario se contradice con los resultados de los exámt:ncs diagnústicos aplicados a 
los alum1H>S dc:I Colegio t:n escudas y facultadt:s, m:ís allá de cierra formación 
au1odidacta, t:stos ex:ímenes diagnósticos representan una falta consistente de 
dominio t:n disciplinas como las matetn:íticas, la física y la c¡uímica enttT otras. l ·'.s 
indiscutibk t¡uc existieron muchos esfuerzos colegiados para Comentar el 
autuaprcndizaje. Sin embargo, los efrctos ck es1as acciones no han logrado cuajar 
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en los alumnos, en tanto no han modificado sus técnicas de estudio, ni se han 
destacado por un desempeiio innovador y propositivo 

Si bien este no es cl indicador más acertado, ni el que mejor explore los 
procedimientos de autoaprendizajc desarrollados por los alumnm;, la acreditación 
en exámenes extraordinarios nos habla del éxito en los recursos utilizados por los 
alumnos (asesorías, consulta de fuentes bibliográficas, aplicación de técnicas c¡ue 
fomentan cl autoaprendizaje), y su optimizacic'J11. l •:sta culwra escolar, tan sui 
generis del Colegio, c1ue se ha transformado en buena parte de los alumnos en 
una "cultura de la reprobación", (como constataremos en el apartado sobre los 
alumnos en el capítulo 3, y en los datos generados en el plantel 1\zcapot:zalco en 
el capítulo 4), nos ser1ala que existe la necesidad dcl alumno de ser conducido por 
cl maestro; aprender sólo es una tarea difícil para el alumno, el cual aún no se 
encuentra preparado ni en el primer semestre, ni con el paso de los semestres 
para regular su aprendizaje. 

Por otro lado hay c¡ue tratar de di fcrenciar entre las más altas aspiraciones 
de una institución y los recursos disponibles para lograrlo. Si aprender a aprender 
implica aspectos metacognitivos, de autorregulación del aprendizaje, el material 
básico del cual partir se encuentra en los conocimientos previos que tienen los 
alumnos egresados de la secundaria ¿de qué base se partió para lograr dicho 
objetivo, si hasta 1990 la Secretaría de Planeacic'rn del Colegio aplicó los primeros 
diagnósticos de conocimiento a una muestra de alumnos de primer ingreso? Casi 
2.0 ai1os tuvieron c¡ue transcurrir, para c1ue se pudieran observar más a fondo 
algunos conocimientos y habilidades de los alumnos de primer ingreso. 

Los métodos novedosos de enseñanza aprendizaje. 
Existen dos consideraciones que debemos enfatizar en este apartado: 

• La formación (jUe recibieron en la mayoría de los casos los profesores del 
Colegio, fue tradicional y enciclopédica, de ahí la carencia de un modelo 
innovador de docencia (¡ue orientase su pníctica. 

• La formación en la educación básica es tradicional y enciclopédica en los 
alumnos de recién ingreso al CCH. 

L·:n síntesis, tanto al docente como al alumno se enfrentan a una 
experiencia nueva, de la cual carecen de un proceso de socialización. Ambos 
aspectos fueron ser1alados por Pantoja desde 1979, y sin embargo ¿cuáles han 
sido las estrategias para contrarrestar estos aspectos desde entonces? l.·:n 
respuesta pudiese argumentarse (]lle el Plan de 1 :.srudios .\ctualizado ha 
contribuido, pero como veremos en el siguiente apartado, la solución fue más 
bien parcial ~· en algunos casos poco atinada. 

Una vez insertos en el modelo, tanto maestros como alumnos han 
utilizado las mismas técnicas tradicionales para emci'iar y para aprender. ;\sí el 
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modelo educativo ha tenido expectativas más altas de las c1ue pudiera cumplir, 
tanto su planta docente como su comunidad estudiantil. Muchas veces el alumno 
se enfrenta a una clase tan o más tradicional c1uc antai1o. 

1\ unc1ue ac1:ualme11l'c la teoría constructivista delinca algunos de los 
discursos de las autoridades, y se encuentran de manera más o menos explícitas 
dentro de los programas de estudio del Pl~:r\, se carece aún de una evaluación que 
pueda, en el marco de la interacción docenle alumno, corroborar c1ue los 
principios constructivisras sean desarrollados por los alumnos, aunc1uc en la 
Caceta CCl-1 se ha enfarizado constantemente sobre los logros y avances en la 
ense11anza del Colegio en lo c1uc va del primer semestre del 2001, y se desconozca 
la existencia de un eswdio llue corrobore tales afirmaciones con evidencias 
empíricas. Con respecto al conslTUctivismo, en el apartado 2.4.2.4, haremos otras 
apreciaciones llue son importan1es. 

La intcrdisciplina. 
Finalmente el aspecto que vamos a n1encionar corresponde al de la 

interdisciplina, aquí la apreciaremos con respecto al currículum formal, y el efecto 
de ésta en la orienlación de la matrícula en el nivel superior. ¡\unc1ue no es un 
indicador preciso, en la orientación de la asignación de carreras y su matrícula, se 
ha observado llue la formación que proporciona el Colegio en los lenguajes de la 
matemática )' el caslellano, y el dominio de los métodos histc)ricos y científico 
experimental, puco han incidido en una formación científica y humanista. 

1 ~I efec10 de esra supuesta interdisciplina no tiene una leclllra clara por los 
pocos recursos con que disponemos para evaluar sus efectos. pese al énfasis 
aparenre llue se da en las ciencias y humanidades por el C:CH. los alumnos 
depositan muy altas expec1ativas en las carreras liberales, donde huelga decir no 
se ubican ni las carreras científicas ni las humanísticas, como podemos 
consratarlo en la siguiente tabla: 
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Tabla 2.2. Carreras más asignadas / demandadas de la totalidad de carreras que se 
ofrecen*. 

Carrera 1990 1991 1992 1993 1994 1995 
Derecho 13.57 U.75 LL>.1 12.IC. 11.80 10.(18 
Contaduría 10.78 •J.5(, <J. 72 ') .• ¡7 8.(1.'\ 7.81 

f--cc----------1·---·--- -------- ------- ---------- ------------·-------l 
C.Jédtco C:íru1ano 

7
H..(8

18
C1 H.·lil 7.21 7.0·1 _r._.~_17 ___ , __ 

1
_(_1._2_7 ___ ----J 

.-\d1ni111stracir»11 7.:!~ 7.71J 7.·16 (1.~J5 (1.fi 1 ------ ------· ---------·-- ---------·---------<-------< 
1_l_

1 ,_·1_n_>l_o~g~i:_1 ______ 1_:;_._7_2 _______ ~-·~_.•J ____ --· _7_.-_l·_I ----1-7_._1_0 _____ ,_7_._-t_o ____ -1-_7_. l_I ___ ~ 
C1cnc1a' de la 
C<nnunicac1c'111 

<1.·l·I (1. 18 Cí.11(1 (,,( 1-l 5.82 
-- ------ ---·------ ----·--·!---- ---!--------- ----------j 

lng. ~lec:in1co 5.85 Ú.·15 :;, 1:; ·l.'J8 (1.IJ'J S..18 
_J_':ll'ctrtcis1;1 ________ -~---·--__,_------+.,,------J-,,------J-------j 
Cm1Jano Dcn11"ª .'\.8ú .J. 1 'J ____ 

1
_5_._8_-1 ____ 

1 
__ 5_.l_l7 ____ +_·'_>7 ______ :;_1_0 ___ _ 

Tt,p.;¡~~-==--:j 10 -===--:j',1;=---- -UC1 4.8(1 -1.80 1-17 
Relarn>m'' 
l nt<.'l"IWCIOJla!l's 

.'\.ti') 1.11.1 2.·18 2.82 1.22 1.11-1 

I11ge111eri:1 ¡;;---- ~--------- ---------- -------•------- --------------
.'\ (111 '\,0(1 2.01 .'\.1(1 2.81 2.4·1 

~~1_a_c.u __ i1_1 ___ 
1 
_______________ 

1 
______ , _______ ,_ _____ --+-----

Pcda1!0J.!Ía l. 71 1 .HK J.(¡7 2.'J') 2.C.2 2.(1.'\ 
f----"--~-----1-------- -------1-------1-------j 

Dtsc1io c;,..¡fico 2.tW 2.111 2.01 2. 15 2.2'1 1 .HC. 
¡-,-----,------!-------- ---- -- -·-----1 

l::rnnomia 2.118 1 .'J2 1 .'Jtl 2.11~ 2. 13 1 .5·1 
~lédtrn \'c~ennar~;-- -2.112 ----¡·H-1 l.Hú J.5<J l.'JI 2.·I.'\ 
fuT------Hf~--- -.tJ 8(1 7H.H:J -- ~---~-------72~8-

Fuentt·: los porcenl:IJCS fueron to111ados del cuadro con el n11s1no titulo de CCI l. J>/an de l:.•lllllm.1 .·ld11ah-:;_!1do, 
(in1po de Síntl'sts, 12 de enero dt• 1 <J1)(1, p.22 

Pudiera suponerse que por las fechas referidas antes de 1996 con la 
implementación del Plan de baudios ¡\ctualizado, estas preferencias por parte de 
los estudiantes se modifican, sin embargo, para el at1o 2001, se observaron las 
siguientes tendencias, con todo y el PE1\. 

Tabla 2.3 Carreras asignadas / demandada~ en el afio 2001. 
Carrera 

Den:cho 11.H-l 
Psicología _____ _ 7.H 
l\lcJico C:irujano _______________________________ 2_~ 
.\dminis1 raci<in (1. 7(1 ---------------------------
Con1aduría 5.71 
Cirujano DL·111 is1 a 5 .. 1(1 

~i-~i_cia_s __ d~J~ .~ :;;-1~ L;1~it:;i;[c"1_1~/i~ riodi~-¡;-;, >_:-_: (_:_c_>~1~~c~_olec1 i\'a -5:¡ 
.\rLJllÍlecrura .J.(, 1 
Pedagogía -------·--------------------- -:0)S 

1-B_i_<>_l_o_,_g,__í_a _______ , __ , ________ . _____________ -_- ~~~t l(i 
i\led1cina \'l'tcrinaria r /.ootl'cnia 2.!J-1 
~------- ----··------·----------- ---·--·-~-· -·---- -----1 

!lda<::_t_<>lll's ~_11cr11acw11:dcs .. ------ ______________ Y1.'i/ 

~.!_~_!:~!~1~ __ :'2'!112:~1~1~1c'>L~-----·---· ___________ --~~5.l 
<Juí111ic:~-'!:'12.:!5_e~_1_<=_:1J2.0~ig_ica --.---- .-. _ 2.-1 
l ·:conomía 2.0.'i 
l'ucnrc: Dep-:~1~:1-~;--¡;-;-{10 de l'sicopedagogía, Semana :\~7i°dt'.·;~¡~;;-¿¡~. 

Psicopedagogía 20112, DG C:C:H, marzo de 2002. 
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1\ juzgar por la información anterior, podemos constatar que las 
tendencias a lo largo de 30 at'ios en el Colegio, en materia de clecciún profesional 
no presentan variaciones significativas. Con el viejo y con el nuevo plan (PEO y 
PEA), la "interdisciplina" dista mucho de ser uno de los frutos del modelo 
"innovador" del Colegio. 

2.4 El cambio del plan de estudios en 1996: un breve análisis. 

Una de las dificulrades de la ensei'ianza del CCH como mencionamos 
anteriormente, era la multiplicidad de programas existentes sobre las materias 
impartidas en el plan de estudios. Esto fue producto e.le la apropiación particular 
c¡ue del modelo educativo hicieran en su conjunto los profesores, pero tan;bién a 
la ausencia de normas y lineamientos que regulasen la vida docente. 

¡\sí podemos ver, (¡ue en algunos planteles existían no sólo varios 
programas de una misma asignatura, sino también guías difcre111cs de examen 
extraordinario e.le acuerdo al turno de aplicación, lo cual consecuentememe 
producía desconcierto en los alumnos al momento de preparar un examen. En 
este contexto, a principios de los noventas, promovida por la Secretada de 
Planeación (SEPL:\N), se desarrolla una evaluación institucional al interior del 
CCH, donde destacan dos trabajos significativos para las cuatro áreas de 
conocimientos del Colegio (matemáticas, histórico-social, ciencias 
experimenrales, y talleres): Desc1ipció11 de la Docencia1<', y Seg11i111ie11!0 de programas, 
te/Jlarios )' g11ías (19 71-1989/ 7

. ¡\mbos trabajos constituyen una experiencia 
significativa de evaluación de la pníctica docenre del Colegio, razón por la cual a 
continuación se expone una síntesis de cada uno de ellos. 

Descripción de la Docencia 1991. 
l~sta serie de trabajos, aportaron elementos para realizar "un diagnóstico 

prdiminar y general de la carrera académica, un esbozo e.le la relación did:íctica en 
el aula entre profesores y alumnos; y finalmenle, un primer an:ílisis efectuado por 
área académica". Den1ro de los resultados de la investigación, sobresalen de 
manera general los siguientes: 
1) L'n número grande de cursos se basa en i-emarios, más que en programas. 
2) ! .os cursos carecen de un diagnóstico inicial, que permita a la postre 

homogeneizar y l"l'lroalimcnrar el aprendizaje e.le los alumnos. 

"· Sl·:l'I..\\.;, SectL'l,tria .\cadé1111ci de la L:.\C:ll. J),.,,...,ipcid11 d,• !.1 /)11.-,•11,,,,, L::--:.\:\1, l'11ll l'.ua cs1:1 sintl'Sts se 
1t·\·b.1n111 Li:-: cua1n1 ;Üc..·;ts: ~la1c1n;'tt1c1s. ·ralll'rcs, l lts1úrtco-soc1al ~- C1ennas J~s:pt.•ri111e111;1ks 
,. Sl·:l'I .. \'-:, SecrL"taría .\cadémica dl' l;1 Ll.\Cll • .\'~~11//111i-11/11 tlr /'n~~"'"""'" '/iwunio.f)' e;,,,;,_, 11·1-/./l),\'I)), L;:"\:.\.\I, 
11J1JJ Pa1.1 c..•s1;1 síntesis se rensaron las cuatro ;Írcas: ,\lalL'l11:i1icas. Talleres. l lisrtn1l'n ::c1c1:1l \' c:1l'11nas 
J·:xpL'tllnt·nralL'~. 
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3) Desec.¡uilibrio notorio en la producción de programas de estudio. 
4) 1\usencia de elementos para la planeación y evaluación de un curso. 

Las fuentes de información fueron los informes docentes de los profesores 
de carrera correspondientes al periodo 1990-1991, y la recopilaciún y análisis de 
los contenidos de los programas, temarios o guías entregados en las secretarías 
académicas e.le cada plantel en el periodo 1990-2. I .a infonnaciún se vertiú en una 
hoja de captura integrada por 145 preguntas, a partir de la lectura de los informes 
docentes. Estas preguntas contemplaron los tres momentos de un curso c¡ue de 
acuerdo al estudio, son la planeación, el desarrollo y la evaluación. 

Los siguientes cuadros presentan resultados ele la Descripción de la 
Docencia. 

Tabla 2.4. Número de grupos por área en donde los profesores. 
d 1 1 e carrera reportan tacer uso e e un proi?rama 

:\rea Total de grupos atendidos por los Total de grupos en los que se usa 
profesores de carrera incluidos en el un progra111:1 
estudio Número: Pe 1 rc~_I_1_!~1j_e_:____ --------·-

i\ 1 atem:i ticas 6(¡:) I06 16º;, 

c. l ·'.xperimen tales 936 428 -16°/o 
- --

1-1 istórico Social 891 275 _) 1 O/O ----------------------- --
· l'allercs (i<JO 266 _)9'~'o 

--
Fuente: Sl~l'l .:\N, Secretaría .-\c.:adé1111ca de la LJ¡\CB, /)1·.rmpmi11 d1• !11 /)01·,•1111;1, L'N.\l\I, Cuadro 
11, p. 1..J. 

:\ juzgar por los resultados de la tabla anterior, puede decirse c.1ue en la 
práctica docente, menos de la mirad de los profesores trabajan con un programa, 
~· c.1ue ello varia de manera singular con relación al ;Írea, ubidndose notoriamente 
un alto número de grupos e.le las asignaturas del :írea ciencias experimentales, 
frente a un muy disminuido número de grupos e.Id áre:1 de ma1emáticas. Estos 
indicadon:s, enfatizan nuevamente la idea de la poca o nula planeación y 
evaluación que los profesores desarrollaban en la pr{1ctica docente, pues el uso 
del programa t'l'lluierc de un análisis y reflexión por parte del docente, una 
programación de temas y actividades, el desarrollo de objetivos de aprendizaje, y 
el disciio de estrategias acordes a una metodología de cnsc1ianza aprendizaje. 
l ·:sta circunstancia se debe a la falta de autoridad académica, gestadn desde las 
propias autoridades y reproducida por los propios docentes. 
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a>a 1stnbuc1ón de pro,,!ramas, temarios v !!UÍas nor :írea. Tl125D' 
1\ rea No. De doeu111en tos No. De docun1entos clasificados como: 

. --
recibidos Pro(!ralnas '1 'ema rios Cuías 

f'vl a lcm;Í ricas 9.) 1 88 2 
... 

~l~xperimentales 94 19 66 9 -- -·---·--
11 isrórico Social 120 2.3 95 2 ---- ---- ----
Talleres 1 1 (J 40 70 () 

~ 
--· -

417 85 .)19 13 
h1ente: Sl~l'L1\N, Secretaría Académu.:a de la U1\CB. /J1'.1·mpád11 d1• la Do<'1°111ú1, L'N¡\1\1, Cuadro 
111, p. 15. 

Como se apunraba anteriormente sobre los resultados de la investigación, 
en la rabia anterior puede observarse una gran concentración de temarios, frente 
al número de programas, mientras este último reguiere como se11alamos en el 
párrafo anterior de un análisis y rcfkxión docente, por el contrario los temarios 
no rec¡uieren <le una reflexión profunda, y bien puede elaborarse a partir de un 
listado de temas y contenidos, y un número de referencias bibliográficas. 

Derivado de los resultados de la Descripción de la Docencia, surgió la 
necesidad ele crear un catálogo sobre los trabajos de los profesores, c¡ue dieron 
pauta para el Seg!li111ie11/o de Progra111r1s, Temarios)' G11ía.r (1971-1989), el cual se 
describe brevemente a continuación. 

Seguimiento de Programas, Temarios y Guías (1971-1989). 
Este segundo trabajo ele evaluación que promueve y coordina la SE.PLAN 

del Colegio en 1991, constituye un cat;ilogo sobre el trabajo docente, y que se 
desarrolla de manera conjunta con la Secretaría :\cadémica, y el Centro de 
Documentación :\caclémica (CD.\). 1 .os trabajos l¡ue se describen en el siguiente 
cuadro, fueron desarrollados por los profesores de Carrera y de :\signatura a lo 
largo de 18 atios, y fueron divididos en dos grandes categorías: 

a) Las aportaciones. Trabajo realizado por los docentes fuera ele la carrera 
académica. 

b) Productos. Trabajos realizados por los docentes dentro de la carrera 
académica, incluidos los fechados en 1977 y 1978 como PC\ 
(complementación académica) y PC!~J\IS (profcsore~ de carrera de 
enseiianza media superior) 18

• 

is l .as carac1crislicas de csl;i> tigurns dc111rn de la docc11c1a dl'I CCJ 1, se cm:ucnrrnn en d :1p;1r1:1do ~.l.~. I de· l'Sle 
capi1ulo. 
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Tabla 2.6. Aportaciones:\'. Productos de la Docencia 1971-1989. --
1\ rea: Guías: Toral: 

-~--- --------------
t-----------1-'\_,¡._1<_>1_·._ l'rod. :\por. l'rod. ¡\~- Prod. .\por. Pro~~ 
i\latcm:íticas u 2 1 24 4 21 1 9 58 44 ----
C. 1~x1erimcntales 8.) V1 197 1 o 54 1 r, .B4 r,2 

- ------ _____ 1 ___ • __ 

J-list!irico-S"cial 8(1 51 144 10 203 2 -U.1 (J3 

Jii_lleres ----===-so __ .~--= :}~==~-:-112 ~-~~ --- _177 --= I~- _.'>T<Y-- -.n-----
Totales 2.'>2 1.)8 -177 24 455 -14 1 1 (,4 2()(, ----- ------- --- -----"------- ----- ---- ---- ------
h1e11te: Sl·'.PJ.i\N, Secretaria .\c:1d.:mica de la L':\C:B r Centro de Docu111cntac1ó11 1\cadémica, 
.\"i:~11i111i1•11/o di• ·1;•111t11io.1, f>n(~!l111111.rr (,'111l1.1 (/97/./9S9), L'NAi\I, <:uadro 1, p. 11. 
,\por. :\portac1011es. l'rod. Productos 

l ·'.n esta investigación, los documentos se clasificaron de la siguiente forma 
(Seg11i111ie11/os de Pro,t!/"r1111as ... : 11-111) : 

• Progm111a: documento c.¡ue incluyera por lo menos los siguientes elementos: 
objetivos, conreniuos, actividades de aprendizaje, bibliografía y formas de 
evaluación y acreditaci("in. 

• Te111ario: categoría que engloba di\'ersidad de documentos que contienen desde 
un índice temático solamente, hasta combinaciones de este con cualesc.1uiera 
de los siguientes detrn.:ntos. Objetivos, contenidos, actividades de aprendizaje, 
sugerencias metodol<°igicas, bibliografía o formas de evaluación o acreditación. 
Cabe aclarar c.¡ue ninguno de ellos llega a reunir las cinco caracter"ísticas 
enunciadas para el programa. 

• C11ía rll' est11rlio: categoría c.¡ue agrupa los documentos (fUe no muestran 
elementos para la pbneaci<'>n de un curso sino c.¡ue los dan por hechos y son 
destinados a reforzar, apoyar o repasar algún o algunos de los conocimientos 
impartidos durante un curso, a través de ejercicios, prácticas o lecturas . 

.-\ juzgar por los datos de la tabla 5, podemos decir c.1uc son los temarios y 
las guías de estudio los trabajos más realizados por los doccn1es en 18 ailos del 
Colegio. l·'.sta no debe ser una reflexión poco significativa, por el contrario, c.1uc 
los esfuerzos de la planta docente se concentren en las guías y 1cmarios, nos 
habla de los procedimientos ~- ejercicios teúricos y metodológicos <.¡ue llernron a 
cabo los profesores del Colegio en los 18 a11os c.¡ue reúne el estudio. Las guías y 
temarios como podemos ver de acuerdo a las definiciones anteriores, no 
rec.¡uieren de un planteamiento teórico y metodolúgico de la enseilanza 
aprendizaje, y no necesariamente conlle\-;1 a tareas de evaluaciún y pbneación en 
est ricro sentido. Por el Clln t ra rio los programas rec.¡uicren por parte del docente el 
manejo de ciertas teorías del aprendizaje y la aplicación de metudolop,ías ~· 

ti'.·cnicas específicas de L'\·aluación. Tratar de responder porc.¡uc se distribuy<'> el 
rrahajo docenle de acuerdo a estas características, puede tener !:is siguientes 
implicaciones: 
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• J ,a planta docente tenía una carente formación did:íctica. 
• La poca regulación sobre la actividad docente en a(1uellos aiios, trajo como 

consecuencia trabajos docentes sin crii-crios académicos claros. 
• La falta de planeación institucional de la carrera docente, produjo un 

desequilibrio entre los programas, temarios y guías, al no tener una 
orientación clara de las necesidades de formación de los alumnos. 

• La falta de autoridad académica, (1ue desde las propias autoridades fue capaz 
de reproducir estas inconsistencias. 

Las implicaciones anteriores, nuevamente ponen en tela de juicio los 
principios del ideario pedagógico del Colegio ¿cómo procurar el aprendizaje 
autodidacta de los alumnos con criterios didácticos poco claros? , ¿cómo centrar 
el aprendizaje activo en el alumno con una aplicación metodológica de la 
actividad docenre escueta, donde el saber hacer de los profesores no se aplica a 
los programas de estudio? l•:stas y otras interrogantes saltan a la vista. 

f ,as aportaciones (¡ue hacen los dos trabajos reseiiados y coordinados por 
la SEPJ ,,\N en 1991, son sin lugar a dudas una de las experiencias de evaluación 
curricular que sent<.> las bases de la reflexión para el cambio del plan de r·:srudios 
en 1996; sin embargo, a diferencia de este ejercicio de !·'.valuación de la SEPL.-\N, 
la DUz\CB encargada de la organizaciún y presentación final de los programas 
integra sólo apreciaciones muy generales sobre conceptos educativos como el de 
cultura básica, el cual analizaremos a continuacic'in. 

2.4.l. La cultura básica. 

linstitucionalmente el C:C:H se ha autodenominado bachillerato de mlt11ra 
hrísica, pues se propone "dotar al alumno de los conocimientos ~· habilidades (¡ue 
le permitan acceder por sí mismo a las fuentes del conocimiento y. m;1s en 
general Je la cultura" 1

'J. Si hacemos un amílisis crítico de la definición de 
bachilleraro de otl!lfm hcí.f!á1, debemos retomar el análisis del currículum oculto, 
así como el currículum Yivido, pues como sabemos, no basta con lo l¡ue en el 
papel se entienda por fuenres de conocimiento y el acceso a la culrura, sobre rodo 
en la preparacit'in de estudianre~ hacia su vida profesional. (:orno todo 
documctHo formal, lo (1ue no seiiala esta definicic'>n de mltlfm hdsit"a es (¡ue los 
alumno:; que tienden al rezago y a la rcprobacic'in, son alumnos que tienden a ser 
también excluido~ de la misma i11~1itucic'i11 educativa, que por lu mi~mu un 
bachillerato sea de la modalidad que sea, debe advertir sobre las particularidades 
de ~us estudiante~. 

l'I ( ~Oll'gto dl' Cil·nna~ ~· l lu1na111dadcs. / 1tm e/,• I :.i'f1tdioy .· ld11ali::;f1do, c;rupo de Sinl<.'Sis, ( :uadl·nullu 'Ú111ero "".'( '· 12 
dl' l'IH,_ºfl l dl' ) t)l)(1, p .).1 
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l.:•:n cuanto a la conformacic'>n curricular, es importante decir c1ue la 
actualización del plan de estudios hecha en 1996, constituye'> un proceso de 
transición en cuanto a la concepciún de enseñanza aprendizaje de los alumnos, 
aunc1uc formalmente el ideario pedagógico del Colegio fue el mismo. Si nuestro 
análisis lo dejamos en términos del currículum formal, tal vez estos cambios son 
los necesarios, pero la aplicacic'>n del PI·:,\ no ha resuelto el problema del logro 
escolar al parecer, pues son similares los índices de reprobaciún y desercic'n1 c1ue 
con el PI·:O. ,\unc1ue uno de los objetivos del PI·:.\ era c1ue los alumnos 
egresados dominaran rrnís las materrníticas y las ciencias experimentales mejor 
c1ue sus antecesores, amén de un manejo más amplio de habilidadl's para redactar 
e interpretar un texto, se desconocen evaluaciones c1ue corroboren este objetivo. 

l·:n el caso de matetrníticas, en el aiio 2001 se organizú un curso enrre la 
!'acuitad de 1 ngeniería, la l ·:N P y el CCH, con el objeto de preparar a los alumnos 
para presentar el examen diagnóstico c1ue realiza dicha facultad a los alumnos de 
primer ingreso. l ·:I planteamiento de organizar un curso para preparar un examen 
diagnóstico, deja mucho c1uc decir de las tres irrnrancias responsables, pues ni la 
L·:NP y el CCI 1 pueden resolver las deficiencias de la enseiianza y el aprendizaje 
de las matetn;íticas, en un curso de 30 horas para preparar un examen 
diagnóstico; ni la h1cultad de 1 ngeniería puede resoh-er las deficiencias de sus 
alumnos de primer ingreso suponiendo c1ue dicho curso, afianza los conrenidos 
que debieron ser adc¡uiridos a lo largo de seis semestres"". 

l·:s evidente c1ue ningún plan de estudio es una panacea educativa, no 
obstante al igual t1ue el concepto de m//11m hú.rita, la aplicación del PI·:.-\ no 
plantea la necesidad de orientar ciertas estrategias~· prácticas docentes a atender a 
las necesidades e~pecíticas de los alumnos; y esto es así porc1ue la concepción 
inst·itucional con la c1ue se desarrollaron no tuvo una lectura crítica de este 
proceso .. \demús mantiene sus expectativas en una población general, como 
cuerpo homogéneo con las mismas necesidades y apoyos, principio c1ue como 
seiialamos en el capítulo 1, resulta bastante cuestionable dentro del ámbito 
educati\·o. 

l .a instancia encargada de coordinar a los grupos de trabajo c¡ue elaboraron 
los programas de estudio y su difusión, fue en ac¡uel entonces la Dirección de la 
Unidad .\cadémica del Bachillerato (DU:\CB), y en 1996 se aprobc'i por el 
Consejo Técnico el Plan de l ·:studios :\ctualizado (P 1~:,\). .-\ con ti 11 uación se 
enumeran las principales diferencias entre el Plan de l•'.st:udios Original (Pl·:O) y 
el Plan de l·:swdios .\ctualizado (PI•:.\): 
• .\ument<'> el núnwrn de créditos del plan, de :216 a 332, y por ende aumente'> 

el número de horas por asignatura a la semana. 1~:s10 trajo como consecuencia 

-'" ~ohre los l"l'St1liados dl' L':-'la :u..:11ndad. r a decir de algunos infonncs presenlados por l'I [)ep.11'1.llllL'lllo de 
J>s1copl'dagogía dl' algunos pla111t·ll's, SL01lala11 la dcsorgn11iz;1cit"111 1 y p<H.:a coordinacu'ut l'lllre l.1s u1s1ancias 
.1c.1dL·1111t .1s •• 1s1 n111111 '-'I n1.1d1> l1cp.1r1<1tnt•1110. encargadll dL· la difus11º111 L' 111scnpc1tm dl' ;1h11111111s . 

.--~~--:-::-::-:-:-~1 
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la supresión de dos turnos, de los cuatro que originalmente eran, 
constituyéndose sólo el n1rno matutino y vespertino. 

• Las asignaturas de Taller de lectura se fusionan con las de taller de redacción, 
en la materia de Taller ele Lcclura, Redacción e 1 niciación a la [ nvcstigación 
Documental ('J'LRII D), impartiéndose 6 horas semanales a lo largo de cuatro 
semeSITeS. 

• Las asignaturas del úrea histórico social aumentan una hora a la semana, el 
curso de Historia Universal, Moderna y Contemporánea, se extiende un 
semestre mús. l .a asignatura de Teoría de la His1oria se vuelve optativa en 
quinto y sexto se1nestres. 

• En el área de matemúticas aumenta una hora semanal las asignaturas de 
primero a cuarto semestre. Se imparte un semestre de taller de cómputo en el 
primer a1io de estudios. Se elimina Lógica de quinto y sexto semestres 

• En el área de ciencias experimentales se extienden los cursos de uno a dos 
semestres <.2uimica, Biología y l,.isica. La primera asigna1ura se cursa a partir 
del primer ario, y las dos rcstanles en el segundo aiio. Se suprimió la marcria 
de i\ktodo Científico l·:xperimental en cuano semestre. l·:n quinto y sexto 
semestres se les des1ina a rodas las asignaturas del área 4 horas. 

• En el área de idiomas francés como inglés duran cuatro semestres, y sus 
calificaciones se incorporan al promedio del alumno, pasando de rec1uisito a 
asignaturas curriculares. 

• ,\umentan las malcrías optativas de c1uinto y sexto semestre: .-\nrropología, 
Temas selectos de !o'iloso fía, Taller de .\ nálisis Literario. Se suprimen las 
asignaturas de L·:stética, i'~Lica y se imparte de manera obligatoria para todos 
los alumnos la asigna1ura de Filosofía. 

• Para elegir materias en c¡uinto y sexto semestre, se hizo una agrupación de lns 
materias opra1ivas en esquemas prefcrenciales, definidos de acuerdo a la 
licencia1ura de elección de los alumnos. 

l ·:stas modificaciones al plan de estudios del Colegio, no han sido 
evaluadas, apenas en el ario 2001 se hizo una convoca lo ria para analizar los 
programas de estudio, al parecer se han c.lesarrollaclo trabajos por las comisiones 
correspondientes en el 2002 ~· lo que va del 2003. Sin embargo, las siguientes 
observaciones sobre el PI·'..\, resultan interesantes: 

• .\unlfUl' se aumenra l'I tiempo para la ense1'ianza de las malem:íticas y las 
ciencias experimentales con el objl'to de que los alumnos dominaran en su 
egreso esias disciplinas, se crcyc'i que bastaba con aumentar una hora m;ís a 
:"11a1c1rní1icas 1-1 \', y un semesl re más para Biología, 1 ;ísica y c¿uímica. dejando 
de lado el problema e.le los contenidos y la metodología de cnscrianza 
aprendizaje. 
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• En el área histórico social, lejos de modificar concepciones tradicionales de la 
didáctica ele la historia, se reforzó el enciclopedismo, basra con revis:ir los 
contenidos ele los programas de las 1\signaturns Historia Universal Moderna y 
Contemporánea 1 y 11. 

• 1 ~I conformar en una sola materia Taller de Lectura y Taller c.k Rl:dacción, y 
Sl:r la (lUl: más horas t·iene a la semana ((¡ horas), nos llevada a suponer que los 
alumnos l:n (1uinto y sexto sl:mestre, cuentan con mayores habilidades para 
redactar e intl:rpretar un texto. Desafortunadamente, los alumnos de todos los 
semestres no son asiduos lectores, y les cuesrn trabajo redactar e interpretar 
un texto, como puede constatarse en la práctica de muchos docentes. 

• l;inalmentc, sobre la selección dc asignaturas, no se tiene elementos sobre la 
utilidad de los es(1uemas preferencialcs en los egresados y su formación 
profesional, si incide positiva o ncgativamente, o si la decisión final 
corresponde con la carrcra dcl esquema preferencial. 

Todas estas innovacioncs para ser puestas en práctica requirieron de por lo 
menos los tres siguicntes aspccr-os: 
a) 1 ,a fonnacic'>n docente: primcro fue indispensable difundir los contenidos y 

enfoqucs del nuevo plan. Lo cual tuvo como escenario la resistencia de 
algunos docentes. Se desarrollaron cursos con la intención de cubrir esta 
necesidad. 

b) La creación de materiales didácticos c1ue correspondieran a los nuevos 
programas. 

c) ;\fodificación a la infraestructura de los planrcles, pues al aumentar las horas 
de clase fuc necesario ampliar y adecuar los espacios para los alumnos, al 
carecer de una rotación dc saloncs al reclucirsc de 4 a 2 rnrnos. Para la 
asignatura de taller de cómputo se tuvicron c¡ue crear o adecuar espacios, así 
como para los laboratorios de las asignaturas de Biología, Química y Física. 

¡\ pesar de t1ue se desarrollo todo un trabajo colegiado serio y formal por 
partc de los rcsponsahles de la revisión del PL·'.0 y la creación del Pr•'.1\, no se 
tiene conocimiento de alguna aproximación de caníc1er cualii-ativo dentro de este 
proceso. I·:s decir, aparentcmentc se hicieron arnílisis teóricos del currículum 
formal, pero la parte del currículum vivido quedo descuidada, ~· por endc la 
aplicación de los nuevos programas no contc'i con estrategias lllle lograran su 
mejor adecuacit'in, al l1uedar excluidos de la rcTisit'>n parte de la socializacic'in del 
conocimiento p()r parte de los alumnos, las expcricncias docentes. cl aprendizaje 
al intcrior dcl C:Cl 1, entre otros, así como una lectura crítica del propio modelo 
< :c:H. 
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Por otra parte, aum¡ue los programas de las asignaturas contienen 
sugerencias de evaluación en el aula, y como compromiso institucional para su 
implementación se acordó una evaluación constante y una adecuación de los 
mismos en función de las necesidades evaluadas, ambas tareas han sido 
desarrolladas escuetamente. Ello debido a l¡ue en el CCJ-1 la cultura de la 
evaluación y la planeación todavía se vincula dentro de algunos sectores, como 
actividades "pro autoridad", generando consecuentemente todo un proceso de 
resistencia, el cual no es ajeno a las autoridades, pues los intentos por 
autoevaluarse d<:jan mucho ljUe decir si nos atenemos al hecho de que 
actualmente se carecen de estrategias, e instrumentos fiables y válidos de 
evaluación de la dependencia. Con este panorama poco se puede agregar sobre 
los logros l¡ue realmente tiene la institución, a partir del PI•'.,\. 

Parre de la crítica de Pantoja 1\lorán en 1979 sobre la multiplicidad de 
programas en el CCl-I y su orientación enciclopédica, distan mucho de haber sido 
superados en los programas de algunas asignaturas del P J ·'.:\. Los en foc1ues c1ue 
contiene en términos generales, como parte del ideario o la filosoCía del Colegio, 
se alimentan de una jerga const-ructivista, que explícitamente· en el currículum 
formal marca un enf<)(¡ue teórico de la enseiianza, del cual poco sabemos wbre la 
apropiación ljUe pueda hacer el docente, lo cual genera a lin de cuentas una 
mezcla de enfol1ues innovadores con prácticas docentes tradicionales. 
Suponiendo incluso c1ue algunas áreas toman como base esta teoría, se adolece de 
los instrumentos y experiencias que corroboren la eficacia de la metodología de 
enseiianza aprendizaje. L·:n el siguiente apartado, damos un ejemplo de lo anterior 
en el área histúrico social. 

2.4.2. Interpretación Metodológica de los Programas de Historia de 
México I y II. 

El amílisis ljUe expondremos a continuación, no puede extenderse a todas 
las asignaturas del área. ] ,os resultados parten tanto de la revisión de los 
programas como de su aplicacic'in en mi experiencia docente. 

! .as asignaruras a las l¡ue nos referimos son las que constirnyen el segundo 
a1io de estudios del CCll, y abarcan cada una un semestre. l·'.s el tercer curso de 
historia ljUe rendrán los alumnos, y supone la comprensión de algunas conceptos 
y categorías histc'Hicas. Se desrinan -1 horas semanales, a lo largo e.le 16 semanas de 
acuerdo con el tiempo esripulado. 

l·'.n cuanro a la inrerprcracic'm metodológica del programa de la asignatura, 
hemos decidido dividirlo l'll lus siguientes apartados: el primero se encarganí de 
analizar los nhjctin>s en el perfil del egresado; el segundo abordar:'! la concepcic'in 
dl' la materia: en el tercern :;e re\·isar;Í el enfm¡ue did:íctico de la asignarura: el 
úlrimo aparrado analizar:í la propuesrn merodolc'igica 'ILIL' SL' desprende del 
programa de la asignatura. 
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2.4.2.1 Contribución delos objetivos delamateria aLperfil del egresado. 

En la contribución de los qbjetivqs tlcla JJiateriaalpei:fil del egresado a 
continuación se citan en extenso 21 , para• sci:: después· análi:rndos de manera 
puntual: · 

• Comprende las líneas fundamentales del desarrollo histórico de i\léxico v su 
relación con el contexto mundial desde los primeros pobladores de i\lcso 1\ m~rica 
hasta nuestros días. 

• Permite la asimilación de conocimientos c1ue preparan al estudiante para analizar, 
reflexionar )' criticar los fenómenos sociales, económicos, polí1icos )' culturales 
presentes en la nación mexicana en su dimensión temporal, proporcion:indolc un 
marco de referencia para 1uzgar de manera comparada el presente de nuestro país. 

• Permite conocer y comprender la realidad de nuestro país (como el resultado del 
dc\'ctlir histúrico) en el marco de los problemas mundiales. 

• Conllc\•a a distinguir y comprender los conccplos fundamcnlalcs de la ciencia 
histórica aplicados al an:ílisis de procesos histúricos de la naci<'in mexicana, así 
como las principales corrientes de 1n1crprctación histórica ,·igcntes ,. la form:1 en 
que se ha construido en nucsln> país el co1H>c1micnto histúrico. 

• Permite empezar a desarrollar un pcnsamicn10 flexible, crcall\'O y critico c1uc le 
prepara para la claboractc'in de 1uicios acerca de los procesos histc'iricos en los lllle 
está inmerso, es11111uhindolo también a la generación de sus propias cstralcgias para 
acceder al conoc11111cn1u hist<

0

>rico )' a la comprensión de la realidad en llUc ,.i,·c. 

• C:onllc\·a la crnnprcmtc'in de llllc roda obra cultural se produce en sociedad ~· como 
resultado de las acciones humanas llUc forman parte del proceso histlirico en 
constante camb1<1. 

• Ob1icnc habiltdades c1ue le permiten analizar, comprender y sintetizar informacic'in 
de canicrcr hisl<°irtco acerca de la sociedad mexicana desarrollando también el 
in1crés por ,·incular cslc conuc1111icnro con el de otras áreas de estudio. 

Si analizamos puntualmenre estas contribuciones al perfil del egresado, 
podríamos dividirlas en dos elementos de diferente naturaleza, el primero 
rl'frrente al manl'jo de ciertos contenidos t1ue explic1ucn el desarrollo histórico de 
\ IL·xico, la comprenston de la realidad de nuestro país, la distinción y 
crnnpremión de lm conceptos fundamentales de la ciencia histc'irica; el segundo 
elemento lo conforma una combinación de habilidades como el desarrollo de un 
pensamiento llexibll' y Cl'l'ativo, la elahoraciún de juicios acerca de procesos 
hist<'iricos, comprcnsic'in ~· sí111esis de informaci<'>n de canictcr histc'irico. 

l ·:s mcnestL·r punrualizar el cómo se obtienen dichos conocimientos y 
habilidades, ,. la ddiniciún de conceptos Llue pueden tener una lccrura 

'' < :olcg111 dt· C1,,11uas y l l11111;1n1dadcs, L'11idad ;\c;1dé1111c1 del ciclo de ll;1chillcrn10, l'rugrn111a de l ·'.s1udio para las 

:1si¡~na1111as: l ltsiuna de .\lé·s1co 11· 11 (1nccrn ~· cu:11·10 Sl'llll'Slrcs), ,\léxico, julio de l 1J•J(1r--;:;:;:;;:;-;~::-:::-::----_._ 
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ambivalente como el pensa111ie11to creativo y clitico, pues en el contexto tan 
profundamente politizado lo crítico se maneja a veces como contestatario, sin 
que esta última manifcstaciún implique necesariamente una apropiación reflexiva 
y analítica de un conjunto de contenidos. Por otra parte, también habría que 
valorar si los contcnidos previos de los alumnos permiten rcalmente en el área 
histórico social alcanzar tareas t]Ue, de cntrada pueden ser complejas para jóvenes 
adolescemes, como "comprcnder la realidad de nuestro país ... en el marco de los 
problemas mundiales", cuando los problemas mundiales en sí mismos, 
comprenden una serie tan amplia de conocimientos, (¡ue hoy día todavía es difícil 
sistematizar, y compete a campos de conocimiento especializados y no del nivel 
medio superior. 

2.4.2.2 Concepción de las materias de Historia de México 1 y 11. 

En torno a la concepción de la materia en el programa de r-fisroria de 
i\ léxico 1, se propone: 

"como eje principal el origen, formación y desarrollo del Estado y la 
sociedad en :\léxico y su vinculación con el desarrollo del capitalismo y 
como ejes subordinados los siguientes problemas históricos: a) el 
problema agrario; b) la industrialización y el desarrollo; e) la pluralidad 
social, los regionalismos y sus repercusiones en el proceso de integración 
nacional; d) las relaciones imernacionales y los problemas de dependencia; 
e) las luchas sociales y en especial las luchas indígenas; !) el nacionalismo y 
las ideologías; g) la rclacic'in l•'.stado-lglcsia ~'sus conflictos". 

J ,i1 primera pregunta necesaria es ¿por qué la formación del L~stado? l ·'.l 
programa no da cuenta de cu:íles fueron los criterios epistemológicos o 
metodolc'Jgicos (¡ue llevaron a la suposición de que la mejor manera para aprender 
los contenidos de la asignatura es por medio del an;ilisis de la formación del 
l·'.stado. Si hien es cierto que el l·'.stado como unidad de an{disis es fundamental 
en el desarrollo de la historia de nuestro país, también podría serlo la economía, y 
el programa no ofrece una argumentación al respecto. Incluso sería importante 
~aber qué puede ser trnís representativo para los alumnos de est·l! nivel, sí lo:-: 
contenidos relacionados con el 1 ~stado, con lo social, con lo econc'imico, o bien 
con lo idl'nli'igico. l ·'.n cuanto a los ejes subordinados, estos aparecen como un 
listado sumamL·n1e largo, qul' m:is lllle ejes subordinados parecieran un conjunto 
de ideas sintetizadas dl' los procesos tiue se viven en 1\léxico desde \lc:-:o 
.\mérica has1a la Rt:públic:1 Restaurada, tal como lo expresa los incism c), d'1; ~·en 

otros casos son pnícticame111e los subtemas de las unidades del programa, dl' 
mancra más cxplícila para lo:-: incisos a), e) y g). Si la intencic'in -t1ul' 1amp1 ico Sl' 
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hace explícita en el programa- es (]Ue el alumno aprenda a plantearse problemas 
por medio de entidades estructurales, entonces una propuesta más operativa sería 
la de analizar a detalle tiue ejes circundan y se desprenden de la estructura, y no la 
emisión de un listado cuyas posibilidades de análisis se toman difíciles en la 
práctica docente. 

2.4.2.3. El enfoque didáctico. 

En esta parte del programa de la asignatura de Historia de ¡\léxico, se 
plantea la figura del profesor como «coordinador» y «supervisor» del trabajo del 
grupo, sin embargo, lo tiue no aclara el programa de la asignatura, es c.1ue detrás 
de cada una de estas denominaciones subyace una posición pedagógica en torno 
a la docencia c.1ue es incluso contradictoria, pues coordinar recuerda el concepto 
de "facilitador" tan utilizado en la tecnología educativa, muy contraria al modelo 
constructivisra. Por otra parte, al asignarle al doceme el carácter de supervisor, se 
aduce el proceso de ensei'lanza aprendizaje como un producto, tiue debe ser 
supervisado por el docente, sin tiue necesariamente se le confiera a este un 
canícrer formativo para el alumno. Por otro lado, al depositar un papel activo en 
el alumno, no se especifica tampoco a c.1ué escuela o corriente pedagógica se 
inscribe ral posici(in. 

L·:n la práctica docente se propone la enset1anza e.le los contenidos 
temáticos del curso vinculados a experiencias e.le invest:igaci<'>n en fuentes 
secundarias, actividades tales tiue pueden desarrollarse en un curso taller. Por 
curso taller el programa sei'lala que "implica tanto el conocimiento teórico de una 
disciplina, como la construcción del conocimiento a partir de la elaboración de 
diversas estrategias de ensetianza (1ue posibiliten al estudiante la adt1uisición de 
habilidades y el desarrollo de capacidades como resultado de la interacción 
organizada de docentes y educandos"22

; en esta cira anterior aparece otra 
contradiccic'H1, pues plantear tiue el conocimiento se consrru~T es diferente a 
plantear c.1uc el conocimiento se a(k1uicre, tanto una afirmacic'ltl como otra 
pet'lenecen a teorías pedagl>¡.;icas diferentes. De manera extensa trata este 
apartado de fundamentar el curso taller, que de acuerdo al programa permite 
aprender a aprender, a pensar, a hacer y a ser. l .os fundamentos ~· objetÍ\'OS del 
curso taller son gros:w modo los siguientes: 

• Que el alumno lle\'e la teoría a la práctica en materia de conocimientos 
históricos. 

• Que el profesor parta de los conocimientos previos de los alumnos. 
• Bajo la guía del profesor el alumno realice lecruras canas para la i1westigacic'>11 

y discusic'>tl c.·n clase, ~· tiue los alumnos se involucren con todas las 
capacidades, actitudes y destrezas en el proceso de ense11ar y aprender. 

'..' ll>id I' -
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• Se inicie al alumno en el (¡uehacer hi~aórico. 

• Que se propicie en el salón de clases diálogos fundados con argumentaciones 
precisas y una sólida información. 

• Que se planee y no se improvise en el curso taller. 

¡\ n1es de pasar al análisis e.le los enunciados anteriores, hay c.¡ue considerar 
c.¡ue no se define con claridad en el programa de la asignatura, cuáles son los 
fundamentos y cuales los objetivos del curso taller. Siguiendo con nuestro 
análisis, es importante observar como se deposita en el curso tallcr una serie de 
propiedades c.¡uc 1al vez sobre valoran sus po1·encialidades rcales, de modo tal que 
se presenta a los docentes como la es1ra1egia didáctica mús acordc para cubrir los 
contenidos y objetivos del programa, no sc hace una propuesla operativa con 
técnicas específicas, y más aún no sc c.lis1inguc una mctodolngía e.le ensei'lanza 
aprendizaje en las partcs sei'laladas del texto. Si bicn los cnncep1os c.¡ue se utilizan 
son familiares a quienes trabajamos en ec.lucacic'in (por ejemplo habilidades, 
ac1irucks, acti,·idades de aprendizaje, evaluación, entre orras), no dan cuenta por 
sí mismos, de una corriente tec'irica e.le enseiianza aprendizaje que oriente y sirva 
como fundamen10 del programa en su conjunto. 

Por otra parre, se setialan en varias partes del programa actividades de 
investigacic'in a desarrollar por parte de los alumnos, lo cual valdría la pena 
analizar de manera más cuidadosa. En primer lugar, debe considerarse la 
nan1rnleza dcl conocimiento histórico, que difiere en mucho de los 
conocimientos de las ciencias naturales y las matcmáricas, los cuales a diferencia 
de la his1oria ~- las ciencias sociales, suelen ser más concrctos y manipulables, y 
mucho:; dc los aprendizajes pueden derivarse de la práctica y la experimentación. 
El cc'Jmo :;e construye el conocimiento histórico tiene (¡ue ver iamhién con su 
aprendizajc, de ahí l¡ue las actividades del curso 1allcr deban ser dcfinidas 
tomando como eje rector aspectos epistemolc'igicos de la materi:1, l¡ue analice a 
profundidad cómo se comprenden los hcchos histc'>ricos, y cómo se interpretan, 
tomando L't1 cuenta también 'lue los contenidos de la asignatura son más 
abstractos, no hay una relaciún causa efecto lineal, y gran parte de sus conceptos 
se dclinen de acuerdo a la corriente o escuela teórica en cuestión. 

2.4.2.4 La propuesta metodológica del plan de estudios . 

. \ulll¡ue no se expresc una corriente tcc'irica demro del programa de la 
asignatura de Hi:·noria de ,\léxico 1, desde la aplicacil'in del Plan de ! ·:~audios de 
l 99(i, puede corroborarse en la pr{1ctica una temkncia de la institucic'111 por 
formar a los docentes desdc el modelo del cons1rue1i,·ismo basado en César Col!, 
c.¡uicn a su \'ez basa su propuesta en las im·es1igacio11es de Jean Piaget, las 

1 
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aportaciones de Vygotsky, y los trabajos de 1\usubcl sobre el conocimienlo 
significativo. L·'.sta estructura teórica 'lue se denomina constructivismo, fue eje 
para la reforma educativa c1ue se ha venido desarrollando en l •'.spai1a desde la 
década de los ochentas, y c1ue ha tenido un carácter gradual, iniciando en la 
escuela de párvulos, ha pasado por la Escuela General Básica (l •:C; B, la primaria 
en nuestro sisrema educa1ivo), y la Escuela Secundaria Obligatoria (ESO, 
secundaria en nuestro país), y actualmente con algunas aportaciones al 
bachillerato. l ·'.sta reforma gradual, ha generado una serie de lccruras c1ue se han 
socializado en los cursos del Colegio, sin embargo, no se han contextualizado en 
una realidad educativa c.¡ue en principio es difcrenle de la espai1ola, entre otras 
cosas por las condiciones económicas y políticas, y la dinámica poblacional, que 
se caneen rra en la demanda de los cen iros educa! ivos. ,\ es ra si 1 uación, habría 
c¡ue agregar c¡ue las lecturas socializadas refieren casos muy generales la mayoría 
de las veces, ~· iambién resei1an experiencias de nivel básico y medio básico, sin 
c¡ue se tengan aportaciones precisas en el úmbito de la ensei'rnnza de la historia y 
en panicular con alumnos ele nivel bachillerato. 

l·'.sta carencia de con1exto, ha repercu1ido a su vez en la lecn1ra que del 
constructivismo se ha desarrollado, ~· c¡ue ha generado una apropiaciún de una 
experiencia ajena al sis1ema educativo del Colegio, y una traduccic'rn casi literal de 
conceptos, me1odologías, y orientaciones c¡ue de manera formal expresan 
únicamente ideas, apreciaciones bien intencionadas, alusiones al deber ser de la 
ense11anza de la historia; pero no ha generado experiencias concretas al respecto 
con los alumnos mexicanos, adolescentes, con un conjunto de conocimientos 
previos c¡ue desconocemos, y en las aulas y con profesores del Colegio. 
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Una vez (1ue hemos recorrido difcrenrcs aspectos sobrl' el origen y 
desarrollo del Colegio de Ciencias y 1-1 umanidades, hemos considerado pertinente 
analizar los actores t¡ue lo conforman: los profesores y los alumnos. 1\ su vez, y 
aun(1ue una parre de la planta docente se involucra con las funciones académicas 
administrativas, también hemos considerado necesano analizar la parte 
correspondiente a las autoridades. 

l ,a primera parte del capítulo se encarganí de revisar aspccros como la 
antigüedad, los ai'los de los docentes, el género, y las políticas de contratación de 
los profesores del CCH; y a su vez con el objeto de analizar las similitudes y 
diferencias de la docencia, se comparó a los profesores del CC!-1 y de la ENP. 

l~n cuanto a los alumnos, se revisaran algunas distribuciones de 
calificaciones, proporcionadas por la Secretaría Estudiantil de la Dirección 
c;eneral del CCH, las cuales forman parte de un trabajo c¡ue desarrollé dentro de 
la plaza de Técnica .\cadémica en el Departamento de Psicopedagogfa y que en 
mi opinión, constituye un arnílisis bastante agregado del rendimiento académico 
de los alumnos, y es superado de manera significativa por el arnílisis establecido 
por los e; rupos de Rendimiento . \cadémico (GR.\) en el plantel .\zcapotzalco 
durante la administraciún 1996-2000, como podrá apreciarse en el capítulo 4. 

l .a lilrima parte del capírulo analiza una serie de cuestiones en torno al 
:imbito político del CU 1, y es at1uí precisamente donde se abordan algunos 
aspecros en torno a las autoridades de la dependencia. 1··:n esra parte, hay (1ue 
recalcar, apenas se esbozan algunas líneas de discusión y ejes de trabajo para el 
futuro del Cokgio. 

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

,\ más 30 ai'los de su fundación, el CCl-1 ha ido evolucionando, del 
compromiso social y político de sus alumnos y maestros de las primeras 
generaciones, a una conformación de posiciones políticas con poca claridad del 
proyecto educativo, tiue tiene dos polos: el radicalizado aparentL'll1L'llle ligado al 
discurso de izL¡uierda de algunos profesores, y el de las autoridades sumido en 
una inercia, que no ha sido capaz de superar sus propias contradicciones. r•'.n este 
sentido, los profesores a lo largo de su vida académica, han ido renovando de 
manera muy lenta sus procesos de ensei'lanza aprendizaje o incluso 110 han 
socializado los fwtos de su trabajo a la luz del ideario pedagógico del Colegio; 
pno tamhi<.'.·n las autoridades han tenido un proceso lcnro del análisis sobre los 
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procedimientos por medio de los cuales la dependencia garantiza efectivamente 
los objetivos educativos que se ha propuesto. 

En este escenario se desarrolla el ejercicio de la docencia en el Colegio, 
antes de pasar a algunas cuestiones del profesorado, quisiéramos analizar varios 
elementos (1ue son indispensables para comprender la dinámica por la cual 
atraviesa la planta docente desde una perspectiva profesional. 

l ,a primera cuestiún relevante es el planteamiento de la docencia como un 
ejercicio profesional, dentro del cual desconocemos la influencia (1ue ejerció el 
interés y vocación, o la circunstancialidad de ser docente por no tener otra mejor 
oferta. l·:l momento de la "elección" de la docencia como 111od11.r JJiveJ1di tiene que 
ver con el tipo de interacción docente-alumno, docente-instituciún, c1ue puede 
generar dos escenarios posibles: el de una fuerte identidad gremialista capaz de 
consolidar un proceso educativo, o bien la de una subprofcsionalización 
burocrática c1ue trabaja a partir de la inercia institucional. Estos dos escenarios, 
sin embargo carecen de un referente empírico toda vez c1ue no se cuentan con 
investigaciones al respecto. 

Dentro de la estructura del mercado laboral, es importante ubicar a la 
docencia, de acuerdo a l .atapí (1982), existen dos grupos de profcsionistas: las 
profesiones de ejercicio liberal, y las profesiones socializadas; en cuanto a sus 
ingresos a diferencia de las profesiones ele ejercicio liberal, las profesiones 
socializadas "'recibe en muchos casos menores ingresos, son menor también los 
límites de su movilidad social, se \'e expuesto a la obsolcncia de conocimientos y 
a la rutina" (l ,atapí, 1982: 72); asimismo en cuanto a la remuneración las 
profesiones de ejercicio liberal selecciona a su clientela en un mercado de 
necesidades y servicios, mientras las profesiones socializadas toman una clientela 
cautiva. J ,a docencia y sobre todo la que atatk a las instituciones públicas, de 
acuerdo a esta conceprualizacic'in, se ubica como una pro fesicín socializada, sobre 
tocio l'n términos de la movilidad social y la reproducción obsoleta de 
conocimierno, misma c1ue est;Í presente en la educacic'>n media supenor, como 
trata remos de l'XP lica r en los siguil'ntes p:í rra fos. 

Por otro lado f ,atapí indica también l¡ue existe un ml'canismo de 
jcrarl1uizacic'>n externa de las profesiones, el cual se ve determinado por los 
siguientes factores: 

"l ·'.n función de la clientela r de alianzas econc'nnicas y políticas, el neoprofcsional \'a 
escalando di,·ersas posiciones a t ra\·és de mecanismos aceptados por todos los 
mit·mbros de la prufesiún. l .a especializaciún, las publicaciones y las relaciones juegan 
t•n cs10 un papel clctermina111c" (La1apí, 198:2:71 ). 

l·:n cuamo a las funciones de control social c¡ue c.lesempct1a el grupo ele 
profesionales sobre sus mil'mbros se encuentran: 

• l .os beneficios y privilegios llue se aseguran a sus tnil'mbros. 
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• 1.as normas de compona1niento. 
• 1\.lecanisrnos más informales como amistades, lealtades personales y sentido 

de pertenencia gremial. 

1\unc¡ue carecemos de estudios al respecto, es menester set'ialar que 
algunas de estas características bien pudiera observarse en la planla docente del 
Colegio, y algunas de ellas como la movilidad social, el clientelismo, y la serie de 
relaciones informales t1ue tienen c¡ue ver con el desarrollo de h1 carrera docente, 
de acuerdo al análisis de los apartados siguientes, guardan cierta correspondencia. 

3.1.2 La categoría laboral, y los programas de estímulos. 

En cuanto al profesorado, es importante agruparlo para su anáfüis en dos 
categorías: 
a) Profesores de carrera: profesores de tiempo completo tiue se dividen en dos 

grupos: 
• Profesores de Carrera 1\sociados: de acuerdo al Estatuto del Personal 

:\cadémico (F.P :\) de la UNAJ\l, deben tener cuando menos un a1'io en 
labores docentes, haber producido trabajos c¡ue acrediten su competencia en 
la docencia, tener licenciatura, impartir cátedra a nivel bachillerato entre 15 a 
20 horas semanales. 

• Profesor de Carrera Titular: de acuerdo al citado L~statuto, deben tener 
cuando menos cuatro aiios en labores docentes, haber producido trabajos t1ue 
acrediten :rn competencia en la docencia, tener Licenciatura 1, impartir cátedra a 
nivel bachillerato cn1re 12 \' 18 horas semanales. 

• Los estímulos a los 1.¡uc tienen derecho los profcsorl's de carrera, 
corresponden al Programa de Primas al Desempeiio del Personal .-\cadémico 
de Tiempo ComplelO (PRl DE)", en el cual después de una e\·aluación del 
docente, se le ubica en un nivel, cuyo pago adicional corresponde a los 
siguicnles porcenrajl':; del salario tabular: ".-\" 45°/o, "B" 65°1í1, ··e:" 85%i, con 
una vigl'ncia dl' rrcs a1ios, a la conclusil'm de este periodo el docenre puede 
permanecer, sl'r reubicado en un nivel 1rnís alto, o bien b;ijar de nivel después 
de otra evaluacic'in. l ·:n cuanto al ni\·el "D", el más airo, le corresponde el pago 
dl' 105°/o dl'I salario,~· su duración es de cinco a11os. 

1 Snhrl' los grado.;, l'~1.1'1kndn:-:. put el l~P.\ para cada 111\"l'I a partir de la c.:arcgoria de .\sociado 1\. prcfcn11111~ 110 
111e11c1011arlos toda \"l'I l)lll', l'll fu11r11·>11 del Prorot:nlo de l·:c1ul\·.1le1u:1:1s dd Colegio de C :1enc1as ~· 1 (u1n:1111dadl.·s. c.·11 

m:is de un ca.su los prl)fr..,11n·s n111 1101nhc11n1t·n10 dt· .\sut.:i;tdos By C. o T11ulan..'s .\. B, y C :. 1111 cuentan tu11 el 
grado ClllTCSJ10lldll'l11l', qul' ..;1...·tl.1la l'I ciradfl L'Sf;tlllln l)llL' L'S el dt.• l)onorad•1; l'SIOS i1SJ1l'Clt1S :-\111\ .111.d11:1d11..; l'll t..'I 
capi1ul1111, .\par1ad11 <• 1 \ l·:I "'1.1111111 del 1'l'rnJ11:1I .\cadt·m1r111· l'I l'rn111col11 d<' l·:1¡111,·;1k11<·1." dl'I <:e ·11. 
'l;,ll_"t'L1 l.,_\\l '\c1 ;~¡;, ;1 dl'.1gn~lodl' l 1>1JH. 
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b) Profesores de asignatura: es ª'lucl contratado con base en las horas laboradas 
en la institución. Para ser profesor de 1\signatura Definitivo;\ tiene 'luc tener 
al menos un a11o en labores docentes, para ser promovido a la categoría B, se 
necesita estar titulado y tener como mínimo tres a11os en la docencia. En 
cuanto a los estímulos 'lue reciben, corresponden al Programa de Estímulos 
para Profesores de .-\signatura (PL·:P,\SIG), 'lue se otorgan siempre y cuando 
se tenga un ;1110 mínimo laborando, y se tenga título ele licenciatura para el 
nivel",\'', 111aestría nivel "B", y doctorado nivel "C". 

Sin embargo, aum1ue los profesores han podido mejorar su escasa 
movilidad social al entrar al programa de estímulos tanto PRJDE como 
PEP ASIG, y han aumentado su preparación profesional, no hay que olvidar 
como se ha set"ialado para el caso de la educación básica, el aumento en los ai1os 
de estudio o de especialización de los docentes, no necesariamente repercute en 
la calidad de la enset'rnnza, el profesor sí asciende y mejora su poder ª'k1uisitivo, 
pero el alumno no goza necesariamente de una educación de mayor calidad, y si 
obtiene una formacic'in deficiente, limita sus posibilidades de éxito en el tránsito 
de su formación profesional y en el mercado laboral 

Por otra pane es importante sc11alar que el programa de l'Stímulos resulta 
desigual para un profesor de carrera, tiue para un profesor dl' asignatura; la 
siguiente tabla expone las diferencias porcentuales en cuanto al monto del salario 
de acuerdo al programa de estímulos: 

Tabla 3.1 n·~ 1 crcncias porccntua es en e tuve l d estímulos. e 
Nl\'l·'.I. Pl·'.l'.\SJC;, l'RllW . 

. \ .1-1. 7tl 11 
11 -15 o o 

B YJ.97 "11 (,5 o 11 

e: -IS.')<J "o H~ 11 o 

1) :---.: " e;; tslc JtlS t1 t1 

h1entc: para J>RIDJ·: c;aceta l'0<.\,\I del 22 de 11n,·1L·mhrc de 2001, par:1 l'l·'.Jl.-\SIG Gacct:i 
l 'N.-\,\1 del 2.) de nctuhrL' dl' 2tHHI . 
. \ ( ::ilculu dl'I porcl'llta¡e :1 parlll' dl'I l11Cllltn tnt:il :1stgnad11 a profesores de asign:tturn "B" con 
.111 horas " tn:is. 

De acuerdo a la tabla anterior, podt.:mos observar que los profesores de 
asignatura, ac.lem:is de solicitarles mayor formación académica, para pertenecer a 
un nivel más alto del Pl·:P.\SIG, se le remunera porcentualmenrc menos c1ue a un 
profesor de carrera que tiene PRIDI·:, el cual no necesariamente tiene (1ue 
cumplir con los grados t.:specificados 'lue si se exigen en el P r~P ,\S 1 (;. 

Como \'e1-cmos l'll los siguie1Hcs apartados, ser profesor de carrera y de 
asigna1ura tiene repercusiones no sólo para el docenre direcramentc itl\'olucrado, 
sino también para la institución, en cuanto al profesorado de tiempo completo 
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(jUe la conforma, la carga horaria cubicna, los proyectus de apoyo a la docencia, 
los seminarios de trabajo, entre otras cosas. En otras instituciones se conocen 
propuesras de fortalecer la planta docente de tiempo compleLO, en el caso de la 
UN1\M, y en particular del CCH, no se tienen proyectos claros como veremos 
más adelante. 

3.1.2.1. La carga docente. 
l·'.I trabajo frente a grupo no es el mismo para todos los docentes, en 

principio por l¡ue un profesor de carrera tiene menos horas frente a un grupo c¡ue 
uno de asignatura; asimismo, el número de alumnos varía dependiendo de la 
asignatura y el semestre como puede apreciarse la siguiente tabla en la cual se ha 
organizado la información por área de conocimiento y en el c:ílculo de 50 
alumnos por grupo hasta el cuarto semestre, mientras que para quinto semestre 
se hizo un cálculo de 40 alumnos por grupo. 

T 11 3 2 C a J a arga . d H>rana e atcncmn a a urnnos. 

\ Ill ·:,\: 
I" Y 2" SJ·:.\IJ·:STIU·: T' Y~" SJ·:.\JISJ'JU·: 5" Y C." SJ·:.\JFSTJff 

Tn. . \S()C, . \sig. T11. . \ S< ll' . . \s1g. T11. . \soc . . \sig . 

,\ 1 al l'lll:Í ricas 1(1(1 2(1(1 )()(1 l!HI 2iH11 )()() 120 21)() 2HO 

f'alJl'l'l'S lilil J'iil 250 lil(I l'iil 2'iil 12!1 2il!I 2Hll 

J J isl<
0

>J'lco 
l'iil 2::;0 .)511 J(l(I 2'iil )Sil 12!1 2illl 2HO 

S< 1cial 

( :1l'llL'laS )(1 Jilll HO Sil lilll Hll 12() 2il!I 2H!J 
l'Xf'l'l'lllll'lllales 

l'uenll': c:ílculo propio co11s1dna11do las hllras frl'llll' a grup" dl' acul'rdo al plan dl' estudio, el 

:irl':I, 1· la ca1egoria doccnlc. l·:I c:ílcul" se li:1sa en el nÚl11L'I'<> de :dum1H>S 111scrn11s l'll ac1as. 1· 

pul'dl' 1·anar con h:1sc l'll la dcsl'rci<.>11, )' solirl' 111d11 l'll l'I llll'IH> \'l'SJ1l'rti1111 lllll' acru:d111t·11rt· 

lll'lll' 111c1H>s P"blac1i'i11 l'Stud1a11ril. 

1 ,a tabla anterior, ,·iene a corroborar lo tiue habíamos mencionado, pues la 
atencic'>n al alumnado recae de manera desigual, y depende en gran medida del 
SL'lllestre, de la categllria y del ;Írea, siendo en tlldos los casos mayor la carga para 
l()s profesores de asignatura, y sobre todo los del ;Írea hist·c'irico social. :\dc1rnís 
hay tjlll' resaltar tjlll' en esta categoría la percepcir'in salarial es menor,~· el nivel de 
estímulos taml>iL·n. amén de no gozar de otras prestaciones con las ljllC cuentan 
llls profesores dL· tiempo completo, como seguro médico de gastos mayores, ari() 

sal>:ítico, ~· las comisiones y participacic'in en proyectos académicos tambi<.'.·n es 
menor. 
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3.1.3. Edad, Género, Antigüedad y Categoría laboral de los docentes. 
Las siguiellles tablas fueron tomadas dl: las Fislr1dí.rlicas del Pl'1:1011al /lcr1dh111á1 

de la UN/IA/ 2000, y fueron modificadas para homogeneizar en l:ste traba jo la 
presentación de los datos en lo correspondiente a las columnas y filas, y se le 
a1iadió el cúlculo dc los porcentajes en una columna, la cual se obtuvo a partir de 
una hoja clc cilculo de l ·'.xcel, de ahí (jUC su prcsentacic'rn en l:I caso (k las tablas 
no corresponda a la fuente original. :\simismo también se considere'> linicamcnte 
lkntro de las figuras de docente a los profesores de carrera y de asignatura, y no 
se tomc'i en cuenta la figura de técnico académico. 

:\ conrinuación se enuml:ran las características de género, categoría y 
antigüedad. 

T 11 3 3 P a Ja crsona IA 1· cae cn11co d ICCH e por Ed d G" ' a V enero. 

l·:D.\D (.\\:C >S c;(:NJ·:Rc l 
TC H.\I. 

Cl '.\11'1.ll )( lSJ 
l'cmcn1110 11· :'llasculinc• 11 

11, .. , 
Toral 2.171 928 YJ.J.J J.J.L) (111.8(, 

1 lasra 2.J 1 1 11.11·1 11 11.1111 

2.'i-2'! 7CJ -U 1.81 _)(1 l .'i2 

_)11-.'i-l l '!2 8'1 .t 7 :í J 1 J) .u.1 

.1.'i _)') \.18 1-1-1 (1.I 1-: 211-1 8.(111 

-111 -1-1 )'i·I ,,-
), :í.78 21: 'J. 1 'i 

·l'i.-l'J .JIJ'I l.J') (1.28 2(111 111.')7 

'ill-'i-1 <.-U 2(,'i 1 l. 18 'J-;"8 1 'i.'J.J 
~.=..- :;t,i 2(il -(1 .'i.21 18.'i 7.80 
(il 1.(,.J ~--- 12 11..'i I ·l'i 1. <JI) 

.. 

(,~ (i'J i') - IUll 12 11. 'i 1 --
-(' f 1 lll.l:-- 8 :> 11.21 .,, 11. 1 ,, 

-
h1c11rc: c:uadr<> 1 l.111) "l 1crs1111al .\cadL'llllC<J t'l1 las sulidcpc11dc11c1as atbcrn" a la L:<uu.:la 
Nac1< mal ( :, 1lcg11' de < :1c11c1as \' l l u111:1111dadl'S, por l ·:dad ( ;i:·11t·1-.1", L'll I :.•/11./1.•/1,;1.1 tlt'I l'o:m1¡,t/ 

l1(1tk111/(f/ J,· .. : 1 '.\' 1.1/ 21)()(), L'"-'-" Sl'Cl'l'l:IrÍa c;L'llt:l':il c:,,ordi11:1c1(111 de l'rt•,i~Lllll:IS 

.\cadi·micos Dl ;f' \ . .\Ji-:-;1cu, 2111111, p.-11 'J . 

. \ C::ílculo pn 'P'"· 

l ·:n cuanto al género de los profesores del Colegio tc11e11H i:; en tér111inos 
generales una proporciún de casi un 61°/o de lwrnhrcs, frente a un 39° n de 
mujeres. una C< 111dicic">n dl'sigual ljlle cumple con lo:-; p:1trntws de l'l1Sl'ti:111za de 
nuest-ro país. dondl' a menor ni,·el educativo, la docencia L'S una acti\·idad 
femenina, ~- :1 111a~·or ni\'cl se torna masculina. Para ambos gen en 1:;, la 
conccntracic'in dl' profesores se da en el grupo de los 50-5-i a1ios. aspecto ljlll' 
analizarl'rnos m:is adelante. 
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T bl 3 4 P a a crsona IA d' ca CllllCO d 1 CCII e - por Ed 1 < ac y an uuiic d 1 ac labora. 
.\NTI< ;OJ·D1\D LABOIC\I. :\C\DI·:i\II< :.\ (AN< lS 

I·:D,\D 
' Cl.1/\11'1.ID< JS) 

(1\NOS "' TO'J',\ l.11 
l lasl: 1.'\ a S 6 a 8 9a 12 a 15 18 a 2 la 2-1 :t 27a )() ,·, No 

C:U1\ll'l .IDOS) 2 11 1-1 al7 211 21 2(1 29 111:Ís l ·:sn. 
!'oral ICHJ.1111 2171 1.>1 206 211 258 22-1 1>5 158 1 (,( :>PI ·17'J .>8 C.:> 

l la,l:t 2·1 11.11-1 1 1 

.,-
_) ~IJ ) 11 7') )) )) ., 8 

'\(l. 1-1 8.111 l'J2 28 (¡JI úl ~:; ] 17 

15. ·w 11 (,8 ).1 ~· 1-1 -18 '7) 'J> 7:) " ICI 

.111 .. 1.1 11.'J> 1:;.1 " Y1 )' 7'l. 86 51 511 12 5 

-15··1') 1- . .,-
-~ IP'J 1' l'i 17 >7 .>5 .V1 (,H 71 81 17 1 9 

Sil 5-1 .,- 12 (1-U 11 11 7 18 21 27 2ú -., lú8 281 111 (1 - )_ 

:)5 5') 11111 2<>1 1 (, 7 'J 1 ) " 2-1 )') l.V1 lú 1 

(1( 1 ú-1 2.111 :)-:' 1 .1 1 1 - " 7 1 

(,').(1') 11)-\11 I'! ., ., 
1 1 ) 'J 1 - ~ 

7(1(.)111;\~ 11. 1-1 :-' 1 1 .,, ) 

l ·\1c111c: ( :uadr11 1).1 ( ).j "I 'ns1 >ll:tl .\cadt·1111c<> en las subdcpc11dcnc1as adscrn1 > a l:t l ·'.scuela 
i\:ac1011:d C:1Jkg10 de ( :1c11c1as 1· l lumanidades, por l·'.dad )' .\111igücdad l.ab<>r:tl". en /; . .1/11tli1li111.r 

dd f',·r.111111tl /i·,11loJ1htJ i/,. /,¡ l '.\'.-/;\/ '.'.!Hlll, l"N.-\1\l-Secn:1aría (;cl1L'l':d-<:""rd111ac11'm de 
l'rngram:1s .\cadt·m1c<>s-l)( ;J>.\, ,\léxico, 2!1llll, p.-120 . 

. \ ( ::ilcttlo pn >p10. 
B 1 :.sta cifra C<>lllL'll1Pia la figura de Técnico . \cadémico, razón por la cual presenta diferencias 
c<>n las 1:d1las 2 1· .1. 

I-:t1 la Tabla 3.4 podemos obsetTar tanto la antigüedad como la edad del 
personal académico adscrito al CCH. Si observamos la columna e.le años 
cumplidos, los profesores que tienen entre 50-54 años representan el 27.12% de 
la planta docente .. \simismo el grueso de los profesores con respecto a la 
antigliedad laboral es el ubicado en1re 2~ a 26, y 27 a 29 atios de servicio(301 ~· 

.. ¡/<J profcson .. ·s rcspcc1i,·;11nente). l·'.stos dos hechos scúalan una planta docente 
de mayor edad~- antigiiedad. 

C:un la i111cncii'>n de obsen·ar gennalidades en torno a la planra clocenre en 
cuanto a la calq.!,oría, la edad, por categoría y antigüedad laboral se procedió a 
elaborar las l:tlil:ts .1.:') 1· 3.ú. 
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Tabla 3.5. Personal Académico del CCH por Categoría y Edad. 

1-:D,\D 
(1\ÑOS 

CUi\IPI .!D()S) 

1'01al 

l las1;1 2·1 

25-2'! 

.10-.>·1 

35- )') 

-111·1·1 

-15-·l'J 

::;11 "i-1 

"i5-S'J 

(.Cl-(i-1 

65-UJ 

711 ,·, nias 

11111.1111 

11.0.1 

>.18 

'.8'J 

J .J.::''J 

l-U111 

1 - ... \') 

2-:-.-.(1 

11 ::'I 

::'.11 

(U)."\ 

1 l. ;:-l 

SL'B 
TC >T.\l ,11 

7.1 

181 

-,~ .1-1 

1.1) 

.)<)•) 

ú.17 

2~:--: 

5( 

I' 

p 

Profesor dt' 
Carrl'ra 
1'11ular 

1.1 

5-; 

1 l 'J 

::;11 

7 

8 

-1 

C:\TI ·:e ;e )RÍ:\S 

Profesor dl' Profl'""r 
( :arrl'r;l l·:11s .. \ledia 

.\S<1ciad11 S111wnrir 

151 

I:? 

(1.) 

1111 

158 

6-1 

1 (1 

:? 

.1 

l'n 1fl'sor de 
.\s1gna111ra 

1581 

73 

175 

286 

25'! 

2·11 

.157 

1-1·1 

.)1 

3 

l'uc111l': < :uadr1i ll.1111, "l'crs1111al .\cadL·1111c1i en las sulidcpendcncias adscnl<> :1 la l·'.scucla 
~:tCl<>llal < :olcg1" <k C1c11c1as 1· l luma111dadl's, por Ca1l'g<>ria, hgura \' Ldad", l'll /:._1/,11/ir/ia1.r dd 
fJ,·1:11111t1! /,,11/,'1111,0 ,¡,. !.1 l '.'\ .. 1.\1 2tHHI, p.-U2. 
A C::ílculo prnp10. 
B l ·'.sta cifra corresponde al subtotal del cuadro de 1:1 fuente, no se considera la figura de 
t éc111c1' acad<·mÍC< >. 

l ·'.n símesis, si tTunteramos los e.latos e.le las rabias 3.4 y 3.5, tendríamos c¡ue 
la mayoría de los profosores de carrera se ubican en un grupo e.le edad de 45-49 )' 
50-54 ailos (l 7.3<J y 27.76'% correspondientemente), y en cuanto a la antiglicclacl 
doccnle el grueso de profesores en esta categoría se ubicó entre los 27-'29 aiios de 
antigüedad. 

( :on base t•n estas observaciones podemos consratar 'lue la movilidad en 
torno a la categoría docente 'lue tienen los profesores del Colegio es sumamenre 
lenta. l·'.n otras palabras, la edad mínima de los profesores de carrera se ubica en 
el caso de los asociados en el intervalo de 30 a 34 aiios, y titulares -10 a el-! aúos, 
mientras la antigüedad mínima se encucnlra para profesor de carrera asociada de 
6 a 8 at'los (sako en un c1so 'llle se ubicr'> en el grupo de 3 a .'i aiios). ~·para titular 
de 15 a 17 ar1os (sah-< > en un caso que se ubici'i en el grupo de 12 a 1-1 arios). 

Si bien es cierto tiuc estas correspondencias tienen que ver incluso con las 
misnrns disposiciones del l·'.statuto del Personal .\cac.li·mico de la L'~.\.\l, donde 
se rn1uictT de ma~·or antigüedad para aspirar a categorías mús alias. no existe un 
argumento tiuc i11dit1ue llllt' la mayoría de los profesores con m:ís at1os de servicio 
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hayan mejorado su categoría y c.1ue la antigüedad laboral de 27 a 29 aiios es de 
20. 92°/ri, como lo se11ala la siguiente tabla. 

T bl 3 6 P a a crsona IA d' ca CllllCO d 1 CCI l e - por e atcgona y A ... 1dL1 nugucc a a Jora. 

1\NTICC1ED.\D 
< :. \·1 ·1 ·:c ;e m íAs 1.1\ BOR:\I. l ·'.1': 

Sl.'B 
1.1\ l_'.N.-\,\1 " ºA 

(:\ÑOS 
TOT.\1.11 Profesor de l'rofrs"r de l'rofcs1 >r 

CL.JMl'Lll)OS) C:irrera <:arrera l ·:ns. 1\ IL"lha Profesor de 
l '11 ular . \ SClC!ado Supcri1 >r ,\s1gna1ura 

ru1al 1!111.1111 22')5 258 ·15.l _) 1581 

Hasla 2 5.r,2 129 11 () () l 2'J 

.) a 5 X.)/ 192 11 1 11 1')1 

(,a 8 8.-Vi 1 'J·I ti ¡.: () 18(¡ 

')a 11 111.2-1 2Vi () 19 tJ 21(, 

12 ;l 1-l <J.5-1 219 1 (,2 () 15(, 

15 a 17 5.(12 12'! ') 2(1 11 9--l 

18 a 2!1 (1.1'-I I .~- 1 'J --15 11 'J.) 

21 a 2"> -. I '> 1 (,:; ,, sx HS --

2-1 a 2<> 12.1J-I 2•r 5-1 9~ 1 1'14 

27 a 2'! 211.')2 -18(1 l)'i 1.)11 2 2U 

.'>O t"l 1n;'1s 1 (1(1 1X 18 (, 11 14 

!\:11 esp. (¡() 

h1c111e: ( :uadn 1 1 )_ 1 12. "l 1l'l'SI >llal . \c:1dc·1111u l l'll las Sulidcpcmlc11c1a,; albCnt<) a la r·:scuela 
:\ ac11111a 1 ( :"lcg1• • de (: 1enc1as 1· 1 l u111a111dadt-s. I" >r ( :a 1 egoría 1· . \ 1111gucdad laboral". en 
/:.1/,11//1//1<1.<dd f',·n1111di J.,¡tf,;11//r'otf,·/,1 I '.'\' 1.\/ .2111111, p.·l.>5. 

A C;ilculo pn 'P"" 
B l·:sta cifra e<irrcsp"ndl· al ,;ulillll:tl del cu:idro de la fut'llll'. rni st• co11s1dna la figura de 
1c·c1iic1 > acadt'·1111cc 1. 

l·'.n la rabia 3.6 se observan los grupos mayoritarios dl' docentes del 
Colegio, considerando la antigüedad laboral, es evidente c.1ue la distribución es 
mayor en los casos de profesores de asignatura, seguida por lus a~ociados, y los 
titulares. Si bien e~ cierto c.1ue no es la edad, sino la a11tigi.'icd:1d laboral del 
docente, la c.¡ue permite la mm·ilidad dl' una categoría a 01ra. tinalme111e la 
mayoría de profesores siguen siendo de asignatura después de .27-29 aiios de 
docencia .. \unc1ue rl'~ulte hasta cierto punto impreciso definir mm·ilidad social, lo 
l1ue sí podemos afirmar es c.¡ue en el transcurso de la carrera acadC:·mica. l'l paso 
de profesor dl' asigll:llllr:t :1 profesor de tiempo COlllplcto, e:,; f°UllllalllL'lll:tl. (Jlll' l'I 
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tiempo mínimo sea de acuerdo a la tabla 3.6, de 6 a 8 años de antigüedad para ser 
asociado (y sólo en un caso excepcional de 3 a 5 ai\os) puede ser relativamente 
lento comparado con las posibilidades de ascenso en otras profesiones y 
empleos. 

En la tabla 3.7 se resumen la distribución de profesores considerando 
tanto los grupos más numerosos en cuanto a la edad y la antigüedad laboral, con 
relación a la categoría laboral. J ,os datos vienen a afirmar lo que decíamos 
anteriormente, pues es muy cuestionable el hecho de c1ue el 44.38% de 
profesores con antigüedad de 27 a 29 ai\os sigan siendo de asignatura, no nos 
habla de condiciones realmente favorables de movilidad social. 

T bl 3 7 D' ·1 .. d a a 1stn )llCIOll e pro csorcs por e d 1 ... d d 11 :u y :mugue a a H>ra . 

l'ORC:l~NT1\IE POR C:1\Tl·:c;oRÍ:\S 

EDAD (1\ÑOS Profesor de 
Profesor de 

Profesor l ·:ns. l'rofrsor de 
CUMPLIDOS) Carrera T11ular 

Carrera 
i\ lcllia Superior :\sig11a1ura 

.\sociado 

·15-·l'J l-l.2'J 25 .. '\ 1 (),(){) 60.-10 

50-5·1 18.68 2-1.80 () .. 17 56.0-1 

.\1111giiedad l'll la LIN,\i\I 

27 a 29 28.1.'\ 27.08 0.-12 -1·1.38 

Fuente: Tablas }.5 y .).(>, c:ilculo prnp10 de los porcentajes, a partir de la proporción de los 
números absolutos de las columnas de Categoría, con el Subtolal de cada rango. 

Evidentemente no es automática la movilidad en la categoría laboral de los 
profesores, el simple hecho de tener determinado número de años no es 
suficiente como para aspirar a ocupar una plaza de carrera; en este proceso 
intervienen factores de carácter subjetivo (si tiene el docente interés de ser de 
tiempo completo, si reúne los rec1uisitos del l~statuto del Personal Académico), y 
factores de canícter objetivo estructural c1ue compete a las autoridades (la 
apertura de concursos para la obtención de la plaza, la promoción del cuerpo 
docente). Con respecto a este último factor, es fundamental revisar las políticas 
institucionales del Colegio orienradas a crear un profesorado de tiempo 
completo, la existencia de disposiciones, y las acciones encaminadas a conseguir 
tal fin, si es c.¡ue existen. Por otra parte, aum1ue carecemos de otTos estudios para 
sei1alar el p<lt't1ué de la distribución de profesores de acuerdo a su categoría y a su 
antigüedad laboral, no podemos afirmar c1ue exista desinterés por parte de los 
profesores de asignatura con respecto a las plazas de carrera, pues son és1os los 
c.1ue atienden a la mayoría de los alumnos (no sólo en el CCH, sino en la LJN,\1\I 
en su conjunto), como veremos en el siguiente apartado. 
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3.1.4. Comparación entre los profesores de la ENP y el CCH. 

Las tablas anteriores nos hablan de las características de los docentes en 
cuanto a su categoría, edad, género y antigüedad, pero ¿de qué manera podemos 
afirmar que las condiciones c¡uc tienen los profesores del CCH los dejan en 
ventaja o desventaja dentro de la UN1\IVI? Una propuesta para su análisis es a 
partir de la comparación entre los profesores del CCH y la ENP. Para dicho 
análisis se creyó pertinente tomar los datos de los profesores de la ENP, y 
contrastarlos con los del CCI-r3. Los criterios se fundamentan en las siguientes 
reflexiones: 
• Ambos profesores constituyen la planta docente del subsistema de 

bachillerato de la UNJ\J'vI. 
• Se manejan poblaciones estudiantiles similares. 
• El trabajo del profesorado enfocado básicamente a la docencia y no a la 

investigación, los coloca en condiciones de trabajo semejantes. 

Gráfica 3.1. Planta docente por edad en el CCH y la ENP. 

illtl ·-----------------------------~ 
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(1IMI 
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c. 
.'.!lltl 

1110 
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Fuente: Cuadros D.88 y D. I 03 en h.rtadí.rli<"tl.f del P1•1:r1111a///mdé111im de la UN.'li\ I 2000, pp.395 )' 
419. 

1-:n cuanto a la edad el grueso de los profesores del CCI-1 se ubica en los 50 
a 54 a11os como vimos en el apartado anterior, una población considerable entre 
los 35 y 49 at1os, mienlrns la mayoría de los profesores de la ENP se ubican entre 
los 35-39 a11os. 1 ,a gnífica nos indica, c¡ue los profesores del CCl-1 tienen mayor 
edad con respeclo a los de la l~NP. 

1 En un primer momcnlo se consideró 1:1111bién la pcrrincncia de incorpornr a cslc an:ilis1s d:ll<» refcrenres sobre 
el profesorado en el :irnhiro superior, sin c111bargo su arnplio nl11ncro, ;1~i co1no sus difrrcnll.'s (ond1nonL0 s 110~ 
llev:1ro11 a dcscar1:1r esia posillliidad. 
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Gráfica 3.2. Planta docente por antigüedad en el CCH y la ENP. 
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Fuente: Cuadros D.89 y D 104 en E::starlistica.r del Peno11al /l({lr/r!mim de la U N,;/M 2000, pp.396 y 
420. 

En cuanto a la antigüedad el grueso ele profesores del CCI-1 tiene ele 27 a 
29 at'i.os ciando clases, seguido del grupo que tiene de 24 a 26 aiios; por su parte 
en la ENP la mayoría de su población tiene hasta 3 a 8 ai'ios, seguido en el 
extremo, de un grupo considerable de profesores con antigüedad de 30 a1ios ó 
más. Ambas características nos llevan a pensar t1ue la ENP se encuentra en una 
etapa de renovación de su planta docente, mientras que el C:CH contempla un 
nt'.1mcro elevado de docentes con más de 27 a1ios de antigüedad, y con mayor 
celad. Estos dos elementos, seguramente tienen un impacto significativo en el 
tipo de docencia impartida. En cuanto a la distribución de profesores por 
categoría laboral, la gráfica 3 muestra diferencias entre ambas dependencias, en la 
categoría de profesor asociado, donde el CCH en 2000 duplica al número ele 
docentes de la ENP. En el caso de profesores de asignatura, la ENP tiene 
aproximadamente 200 profesores más que el CCH. 
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Gnltica 3.3 Planta docente por categoría en el CCH y la ENP. 
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¡\ los datos de la gráfica 3.3 hay que sumar las 127 plazas a concurso c1ue 
abrió el CCI-1 en el 2001, lo cual aumenta significativamente el número absoluto 
de profesores de tiempo completo en esta última dependencia. 

Para corroborar la afirmación de que en los profesores de asignaturas recae 
la mayoría de trabajo docente frente a grupo, se elaboró la siguiente gráfica, 
donde el grueso de los profesores de asignatura se encuentran trabajando de 30 a 
34 horas tanto en la ENP como el CCH. Las tendencias para ambas instituciones 
son muy similares dentro de las categorías de hasta 4, 25-29, 30-34, 35-39 y 45 ó 
más horas, como lo indica la grúfica 3.4. 

Gráfica 3.4. Profesores de asignatura por horas contratadas en el CCH y la ENP. 
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El análisis ele las gníficas anteriores nos llevan a las siguientes síntesis: 
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a) En cuanto a la categoría laboral de profesor de carrera asociado, el CCH tiene 
más del doble de profesores (¡uc la ENP. Tener un mayor profesorado de 
carrera, nos llevaría a pensar gue este hecho incide positivamente en el tipo de 
docencia impartida. Sin embargo, a juzgar por los siguientes apartados de este 
capítulo, y los capítulos 4 y 5, la relación entre los docentes de carrera y el 
mejoramiento en el rendimiento académico de los alumnos no tiene una 
relación directa. 

b) En cuanto a los profesores de asignatura y su carga horaria no se aprecian 
diferencias significativas entre una y otra dependencia. 

c) Sin embargo, las diferencias en cuanto a la celad y la antigüedad si son 
significativas, pues mientras la ENP se encuentra en un proceso de 
renovación de la planta docente, los profesores del ccr-r tienen mayor edad y 
ai'los de servicio. 

Este último punto es muy importante, pues es evidente gue existe algún 
efecto tanto de la edad como la antigüedad del docente en su actividad frente a 
grupo. Que un profesor tenga mayor antigüedad y edad puede tener las siguientes 
repercusiones: 

• La experiencia como un factor positivo en la práctica docente, donde a mayor 
experiencia, mejor proceso de enseñanza aprendizaje. Sin embargo, que 
aumente la antigüedad docente, no significa (¡ue de manera automática se 
enrit¡uezca la experiencia, pues si bien el devenir de los ai'los puede 
efectivamente hacer c1ue el docente domine su asignatura, ello es posible 
siempre y cuando sea un propósito explícito; del mismo modo, un mejor 
dominio de la asignatura aum¡ue indispensable, no significa una mejor 
atención a los alumnos. 

• 

• 

1\ mayor antigüedad mayor desgaste del docente. En el nivel medio superior, 
a diferencia de la docencia a nivel superior, los contenidos de las asignaturas 
son prácticamente los mismos, repetidos curso tras curso, ello debido al nivel 
de formacil>n de los alumnos, pues resulta difícil explotar el avance de las 
disciplinas, en la etapa de formación propedéutica del bachillerato. Por el 
contrario, esta situación resulta indispensable en el nivel superior, lo cual 
reduce el desgaste intelectual en la repeticic'rn de los mismos contenidos. 
Entre la población estudiantil y la planta docente, existe una diferencia que 
genera una brecha generacional. l·'.stas diferencias, no constituyen en sí 
mismas factores decisivos en la relacic'>n docente alumno, es decir llue exista 
una diferencia de edades entre ambos no repercute en una mejor o deficienre 
ense1ianza, salvo si a la edad del docente le sumamos un desgaste físico e 
intelectual, y una formación dcficieme del alumno. Escenario cercano al c¡uc 
actualmente vivimos en el CCH. 
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3.1.5. Las políticas de contratación de la planta docente en el CCH. 

En este apartado queremos tratar una serie de aspectos c¡ue tienen que ver 
con las políticas de contratación de la planta docente. Por políticas de 
contratación entendemos el tipo de relación contractual entre docente y 
dependencia, el perfil docente c¡ue busca la dependencia, los programas de 
estímulos, y las acciones Je las autoridades para fomentar la carrera académica. 1\l 
respecto, ya se han seilalado las características de los programas de estímulos, y 
algunas características de la planta docente como categoría laboral, edad, género y 
antigüedad, por lo c¡ue en este apartado nos dedicaremos al análisis de las 
acciones c1ue desde las autoridades se han desarrollado en la relación contractual 
con los docentes. 

Las orientaciones que de manera generalizada se han dado en el nivel 
superior, pueden observarse en algunos documentos de la J\sociación Nacional 
de Universidades e Instituciones de Educación Superior (r\NUIES), las cuales 
sugieren dos ejes fundamentales: por un lado la ampliación del profesorado de 
tiempo completo; y por el otro el fomento de la formación de los maestros en 
programas de postgrado como la especialización, la maestría y el doctorado. En 
estos dos ejes, queda de manifiesto la idea de c.¡uc aumentando el nivel educativo 
del docente, se mejora la educación superior en conjunto, y aunque no tenemos 
por el momento argumentos afirmativos al respecto, si se puede asegurar c¡ue al 
aumentar el número de maestros y sobre todo de doctores, las instituciones 
educativas del nivel superior pueden fortalecer la investigación, y participar en 
proyectos de mayor trascendencia política social, tecnoló,s>1ca ~·cultural. 

:\ pesar de estas apreciaciones, no se encuentra claramente un proyecro 
similar para el 11i,·el medio superior, ello en parte, como hemos se1ialado en 
capítulos anteriores, a la falta de claridad y ambigüedad existente en la estructura 
propia del nivel medio superior. ;\( respecto, debemos se1ialar c¡ue las políticas de 
contratación del Colegio de Ciencias y Humanidades han variado conforme han 
pasado los atios, a manera de síntesis podemos presentar tentativamente tres 
etapas por las cuales ha atravesado: 

1971-1978 Surgimiento y formación del Colegio. 
Esta primera etapa, se refiere a las primeras disposiciones institucionales 

por medio de las cuales se crea otro bachillerato universitario a t-ravés del Colegio 
ele Ciencias y Humanidades. l·:sta crnpa se encuentra la formación de la planta 
docente del Colegio, en la cual se empican como profesores incluso a alumnos de 
las 1":1cultades de Ciencias, Química, Filosofía y Letras, Ciencias Polfricas y 
Sociales, como se había apuntado en el capítulo 2 de este trabajo. L''.sta primera 
etapa tiene dos características importantes t]Ue se1ialan hasta cierto punto una 
política poco clara, pues en un primer momento se da una amplia apnt ura para la 

1 
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contratac1on de los profesores, incluyendo a pasantes de las facultades madres, 
sin gue en esta situación se tuviera una relación formal contractual como se 
observaba en las demás dependencias universitarias. Consecuentemente los 
docentes del Colegio se organizaron para exigir sus derechos como profesores 
universitarios, debido a c¡ue la forma de pago y el tipo de relación contractual con 
la UNJ\ivI, eran diferentes con respecto a los profesores de las demás 
dependencias universitarias. 

1979-1996 Regulación de la actividad docente. 
Hemos considerado que en esta segunda etapa, se da una regulación de la 

actividad docente en términos de la normatividad aplicada en la vida académica, y 
que finaliza con la creación del plan de estudios ele 1996. En esta etapa, los 
docentes enfrentan la necesidad de adt1uirir 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 J\cadémico. l•'.n este periodo se dan los 
concursos para obtener la definitividacl de profesores ele asignatura, las primeras 
plazas de profesor de carrera ele cnseiianza media superior, (c1ue postet:iorment:e 
algunos se transformaron en plazas de profesor de carrera), y los nombramientos 
de complementación académica. Dada la juventud de la institución, y para 
fortalecer la carrera académica de los docentes, se creó un Protocolo ele 
Eguivalcncias para cumplir con lo estimulado dentro del Estatuto del Personal 
,-\cadémico, en lo concerniente t·anto para el ingreso como para la promoción. 
Dicho Protocolo de l ·'.t1uivalencias, en el momento en que fue realizado 
inicialmente contribuyó al fortalecimiento de la carrera académica de los 
docentes, sin embargo, hoy día a más ele 30 ai1os ele vida del Colegio, debería 
cuestionarse si el procedimiento para el ingreso y promoción debe seguir acorde 
al mencionado Protocolo, pues ciada la flexibilidad del mismo, podemos 
encontrar como et¡uivalcnre al grado ele maestro, un diplomado de 120 horas ó 
más (sobre este aspecto vokeremos en el capítulo 6, pues resulta de importancia 
analizar más detalladamente este documento). 

Esta segunda etapa, parece t·ener un amplio impulso por parte de las 
autoridades, pues se fornen ta la creación de plazas ele carreras para ac1ucllos 
docentes titulados y con 20 horas definitivas; se puede obtener la definitiviclad 
con cero horas·', y a c1uienes ya la habían obtenido, se les podía homologar a otras 
asignaturas que también estuvieran impartiendo5

; por ejemplo un docente t¡ue 
concursaba para obtener su definitividad en las cuatro asignaturas impart:idas 

' \'é•asc c:I ".\n1ndo I'·"·' l.1 rl'gulanzauún de los prul<·son·s int<Tinns de la Unidad .\cadé·mica del Ciclo de 
llachillcrnlll del c:oli·¡:111 dt• c:1cnc1.1s ,- l lu111:1111d.1dcs'', L'll Set:reiaria (icncral dd CCI!, 1'\

0

111>1/(/,f 1·i~··11!t'.f. 1 !11ulr1tl 
..:'lü1dl111i(il dd H.Nl11/k1;.1/o ..ldt."o,4:~//J d1· (./,·11~·1.1.1_r l /11111,1111tl11dt·.1, ll.-luc.:nJ de J1JIJ2. 
) \\~ase d ".\n1L"nlo para .11nplt.1r l;i aplicaciún de los crllcrtos para el agrupanücnto de 111:11erias con propi'>sito dl' 
lk·finit1\'idad, del 111s1rt1t.:ll\'o ~ol>rl' agrupamtcnto de 1natcri:1s", en Scc.:rctari:t Cicncral dd CCI l. 1\'or11111J 1·~t!t'll/t'.1. 

l ~11itlad .· l,111ll111i,·" d1•I Ht1(h!l!t·1t1/o rld ( .'ol.•r.to J,· Citwá.11 r l /11m,11111/,ult•J, febrero de l 1JCJ2. 

TPSIS CON 
FALLA DE OHIGEN 



74 

semestralmente en el área histórico social (Historia Universal Moderna y 
Contemporánea, Histuria de i'-.,léxico 1y11, y Teoría de la Historia, de acuerdo al 
Plan de Estudios Original), bastaba con tiue hiciera un concurso para obtener la 
definitividad en todas estas asignaturas, pero además si era licenciado en 
Economía, automáticamente obtenía su definitividad en esta asignatura si se 
encontraba impartiendo la asignatura. Tambil:n por si fuera poco, se reconocía la 
definit:ividad obtenida por el docente en otras dependencias de la UNi\M, si la o 
las asignaturas eran similares a las del plan de estudios del Colegio6

• De algún 
modo, el propio CC!-1 fue elaborando una serie de normas tiue habría que 
cuestionar en qué medida fortalecieron la actividad académica y no solamente la 
estabilidad laboral; c.¡ue el docente conforme genera antigüedad pueda ascender 
en la carrera docente, es un principio del cual no esrnmos en desacuerdo, pero el 
exceso de flexibilidad en las situaciones antes descritas en comparación con lo 
que ocurre en otras dependencias universitarias, convirtió el proceso de 
definitividad en un n1ero papeleo y se olvidó de la importancia de los concursos 
académicos en una institución educativa. 

¡\ las caract:edsi-icas enunciadas anteriormente, hay c¡ue sumar la amplia 
demanda que se tenía de los egresados de secundaria del bachillerato 
universitario, sobre todo a fines de los setentas y principios <le los ochentas. Esta 
situación favoreció al Colegio en su conjunto, por un lado se nutrió de estas 
generaciones, y por el otro permitiú condiciones favorables de contratación de 
los docentes, muchos de ellos egresados de la propia UNAM. Los primeros 
concursos para plazas de carrera fueron en 1985. 

1996 - Actualmente. 
Después de esta segunda etapa, viene otra en la cual la situación para 

ascender en la carrera docente no es una empresa tan sencilla como en la etapa 
anterior. r':n esta et·apa podemos observar t]UC la homologación de la 
definit:ividad ya no existe, ni la extensic'>n de la definitividad ganada en otras 
dependencias, ni la dcfinili\·idad con cero horas. Se establece un perfil 
profesiogriifico para la impartición de las asignaturas en el nuevo plan de esntdios 
de I 99Ci. Dicho perfil con tribuyó en cierta medida a regular las disparidades 
disciplinarias existentes en materias como Taller del .ectura y Taller de Redacción 
del Plan de Estudios Original, las cuales fueron ( y son actualmente) impartidas 
por profesores cuya formación profesional abarca abogados, psicólogos, 
sociólogos, comunicr'ilogos, egresados de las carreras de Lengua y l.iterarura 
Dram:'nica, l .engua y 1 .i1eratura Hisp(111ica. Pero por el ot:ro lado, complicó otras 

'· \ºl·.1sl' l'I ".\utcrdo p;1r:t el rl'C<Htor11111e1110 dl• dcfu111n·1dad l'.01110 pr111°l'sur de as1gna1ura l.'11 la l.'n1d:1d .\cad~·1nica 
dl'I e · .. ·tu de llachillc·ra10 dL"t CotL"g10 dl' C11.:1Kl;1S 1· t tu111:1111dadc~". en Sccrc1:1ria Clt•ncral del C:Ct t • . '\'11m1<1.1 ,.,~,·111"'" 

l :wii.1d. 1(.1r/h111co1 d1·/ /J,1d1i/lor1/o dd (.11lr.:~io d,· ( .'ic'llt'ld.•. 1 J !1t111111111/atlt.1, fducru dl.· l lJ 1J2. 
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asignaturas, pues materias como Taller e.le Cómputo y Cibernética y 
Computación, al establecer un perfil orientado a las carreras del área e.le las 
ciencias físico matemáticas y las ingenierías, (en particular aquellas orientadas al 
cómputo como 1\ctuaría, Matemáticas 1\plicadas y Computación, Ciencias de la 
Computación c lngeniería en Computación), produjo consecuentemente una 
rotación constante e.le la planta docente en estas asignaturas, pues resulta evidente 
tiue los egresados de dichas carreras, no encuentran atractiva la actividad docente, 
toda vez c¡ue tienen un mercado laboral que los puede retribuir mejor 
económicamente. 

En esta tercera etapa, empiezan algunas limitaciones para la carrera 
docente, la contr:Hación de primer ingreso a la planta docente se hace sólo para 
algunas áreas académicas, en particular para asignaturas como las tiue seihtlarnus 
en el párrafo anterior, así como para l .atín y Criego, y a los aspirantes se les 
aplica un examen de conocimientos, y un examen psicológico, e.le los cuales 
desconocemos seguimiento o evaluación alguna. l~n esta etapa destaca también la 
convocatoria con fecha de 5 de abril de 2001, para concursar por 127 plazas para 
profesor de carrera ,\suciado "B", en diferentes asignaturas y planteles del 
Colegio. Sin embargo, lo c¡ue fue anunciado como una estrategia de las 
autoridades para impulsar y fortalecer la docencia, resulto en la pnictica ser una 
acción política m:ís que académica. En noviembre de 2000, se les hizo firmar a 
los docentes egresados del Programa para la 1\ctualización y Superación e.le la 
Docencia (mejor conocido corno p,.\,\S) generaciones 5 y 6, una cana done.le 
aceptaban poner a disposición sus 40 horas c¡ue les eran pagadas por la UN:\i\·f 
para la creaci<'in de dichas plazas. Hay c1ue sei1alar c¡ue el p,\.\S constituyó hasta 
1998 otra de las das para poder acceder a las plazas de profesor e.le carrera, pues 
la incorporación al programa una vez terminado, posibilitaba la contratación 
como profesor de carrera, ello fue posible para las cuatro primeras generaciones 
egresadas de dicho programa. 

1 .os concursos en su conjunto se llevaron a cabo en el mes de agosto del 
2001, y se \'ieron enn1eltos en una serie de irregularidades como las siguientes: 
exceso en los plazos para la entrega de resultados de los dict:ímL·nes, violentando 
el artículo 72 del l ·:statuto del Personal :\cadémico; repetición de pruebas en el 
;Írea de matemúticas y en la asignatura de l'ilosofía en el CCH Sur: declaracic'>n ele 
concurso desierto cuando los jurados declararon vencedor como fue el caso de la 
plaza en Historia Universal i\lodnna ~· Contempor{tnea 1 y 11, e Historia de 
1\léxico 1 y 11 en el plantel Naucalpan; y tal vez la situación m:ís difícil fue cuando 
los profesores egresados del P.\.\S 5 y 6, que firmaron la c:trta compromiso, 
resultaron no \·encedorcs en el concurso y perdieron sus horas como ckfinitinis 
frente a grupo, llegando incluso en el caso del plantel .\zcapotzalco a holetinar 
sus grupos sin tener todavía dictamen del consejo Técnico, y sin haber solicitado 
el recurso de rL'\·isic'in. 
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En esta tercera etapa el Colegio atraviesa por una serie de políticas c¡ue no 
resuelven finalmente los conflicros internos. La falta de liderazgo académico, ha 
repercutido en una historia en la cual la misma normativiclad de la Unidad 
Académica del Colegio de Ciencias y Humanidades en su etapa incenneclia, 
flexibilizó la carrera docente para un grupo de profesores, y ha fonalecido el 
hecho de c.1ue la obtencic'>n de una plaza de profesor de carrera, la promocicín o la 
obtención de los estímulos, pasen por procesos polícicos más que académicos. 
Ello ha favorecido el cliencclismo y las relaciones informales, las cuales median 
entre dos grnpos: los profesores activislas y las autoridades. 

J·:n el caso de las 127 plazas para profesores, las irregularidades 
brevemente descritas dan cuenta de una crisis institucional, de la carencia de 
organización interna, y la falta de respeto a la normacividad universitaria, hechos 
c.1ue de no resolverse tensarían aún más las condiciones del Colegio. :\ctualmente 
como parre de esta rensión c.1ue ya sobre pasó al CC:H e involucra a la UN1\J\f, se 
cienen 8 casos en la.Junta de Conciliacic'rn y . \ rbi traje por las irregularidades cJel 
concurso mencionado. ,.\demás se espera más problemas de carác1er laboral, 
debido a la aplicación del instrucrivo de asignación de horario~;7, donde se 
encuentran en gran desventaja los profesores de asignatura, c¡ue aunque no rienen 
definitfridad llevan muchos aiios trabajando en el CCH. Dicho instructivo, entre 
otTas cosas, sei'i.ala una lista jerarquizada, c.¡ue incluye la participaciún de los 
profesores de asignatura en grupos de trabajo, seminarios y grupos institucionales 
como unos de los criterios para el proceso de asignación de grupos. Con esta 
nueva tendencia, además de desestabilizar la planta docente de asignatura, la 
involucra en otro tipo de actividades académicas, c1ue si bien pueden ser 
sumamente enriquecedoras, no son tomadas en cuenta para efecto de estímulo 
alguno o promociún, cosa que si opera para los profesores de carrera. 

1 .o esbozado hasta aquí sobre la docencia en el CCH, nos itl\'ira a una serie 
de reflexiones c¡ue son obligadas para el futuro del Colegio, mismas c.1ue se 
desarrollarán en el capítulo (i. 

3.2. Una aproximación al conocimiento de la población estudiantil. 
En la primera parte de este capítulo, desarrollamos algunas de las 

caractcrísc·icas de la población docenre, en este apartado nos dedicaremos a la 
población estudiantil. Para lograr este objetivo empczamo:-; nuestra descripción 
con tres indicadores. posteriormente establecemos las diferencias obser\'adas en 
las genl'raciom·s analizadas,~· finalmente las t¡ue presentan los planteles . 

. \spcctos m:ís refinados en torno al rendimienc-o académico como an:ílisis 
longicudinales de la poblacic'in estudiantil, desde su ingreso, tninsiro ~·egreso, así 

- 1 )1n.'Cl'IÚ1l ( ;l'lll'r:1f. ()1fr11/1h"ÚJ1lt'.f f!t11ll t'/ di'.ftlJro//o de• /o.f fl~l)'l'dfl.t' rÍt' tl/Jt~J'O rl /a r/fl(t'l/(11/ _10(} j __ ..,(}f J.I • . \ fex1n>, julii 1 de: 
~IHl.l. 
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como otras características, se desarrollan con profundidad en el capítulo 4 donde 
hablamos del Programa de 1\tención Diferenciada (P,-\D) en el CCH 
J\zcapotzalco de 1996-2000. · 

3.2.1. Acreditación, reprobación y deserción; 

Realizar una investigación sobre la población estudiantil del CCH, es una 
tarea compleja, pues no contamos con indicadores suficientes c1ue nos permitan 
una aproximación amplia. Esto se debe, como hemos sei'talado en el capítulo 
anterior, a los escasos o nulos registros y evaluaciones c1ue de la propia 
dependencia se tienen. Sin embargo, con el objetivo de elaborar un panorama 
más extenso sobre la población, se procedió a hacer el siguiente análisis, 
partiendo de los datos de las generaciones 1995, 1996, 1997, 1998 (hasta 4º 
semestre) y 1999 (hasta 2º semestre), proporcionados por la Secretaría Estudiantil 
ele la Dirección (;eneral del CCH, en función de los siguientes indicadores: 
a) Índice de acreditación: porcentaje rotal de alumnos c1ue obtuvieron 

calificaciones aprobatorias, t1ue oscilan entre 6-10, y S, By i\IB8
. 

b) Índice de N.\ ó 5: porcentaje total de alumnos que obtuvieron calificación 
no aprobatoria de NA <'i 5. 

c) Índice de NP: porcentaje total de alumnos c¡ue obtuvieron la calificación .de 
NP, muy probablemente un indicador de deserción formal. 

Cabe mencionar c1ue las tablas y gráficas c¡ue a continuación observaremos 
tienen algunas limitaciones. La primera es c¡ue, en la distribución de 
calificaciones, desconocemos los promedios específico:;, lo cual diluye algunos 
aspectos del rendimiento de los alumnos, pues no es lo mismo observar la 
distribución de promedios de acreditación, t1ue el conteo global ele alumnos con 
calificaciones aprobatorias. Otra limitación radica en t1ue las cifras ele las que 
disponemos, no penni1e u1rn distinción por asignatura, lo cual resulta muy 
conveniente en el diseiio de estra1egias llUe coadyuven al mejoramiento del 
renclimienro acad<.'.·mico .. \ pesar de esi-a:.-; limitaciones, las tablas y gráficas 
construidas, nos permiten observar cómo en el 1ranscurso de los semestres, 
cambian las distribuciones de índices, y con ello, se aprecian las tendencias 
generales llUC 1il'ne las generaciones ma1riculaclas en el CC:H. Razón por la cual se 
construyeron las siguientes gr:'tficas, llue nos ilustran sobre los porcentajes 
¡_!;lolialcs de los índicl'S descrims de N.\, NP, y .\C. 

Por 01ra parte, es importante sei'talar c¡ue los datos que se expondrán a 
continuacic'in 1H> (orman parte de una evaluacic'1n t¡ue promuc\'a la propia 

'len l 1J11H c1111l>111 la escila.¡,. cahficac1ó11 de ll'lras '.\:.\ )· 1'-:1' (s111 c<¡u1l'alc11cia m11néric;1). S(ú).11\8), ~· ~111(111), a 
11ú11wrns: :\l'(s111 L'llt11\all'1K1.111uménrn). 5, (1, ~. 8, 11 y 111. 
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autoridad, y c.¡ue los datos referidos tampoco son conocidos ampliamente por 
profesores y alumnos, lo cual caracteriza al Colegio como una instirución sin 
procesos de evaluación consistentes y por lo mismo sin estrategias operativas 
serias y eficientes. 

3.2.1.1 Distribución de calificaciones. 

80.00 -· 
70.00 '"'." ~~ 

60.00 
50 00 
40 00 
30.00 
20 00 
10.00 
o 00 

1er Sem 

Gráfica 3.5. Porcentaje de Acreditación por generación 

2" Sem 3er Sem 4" Sem 5º Sem 6º Sem 

CGEN 95 

GGEN 91j 

CGEN 97 

CGEN 96 

•GEN 99 

l·\1cntc: s1stL'lllat1zacuº111 dl' la 111formacll-lll a partir de datos proporcionados por la Secretaría de 
Sc1Y1cios l ·'.stud1:111111l's, !)(; ( :ci l. 

l•'.sta gnífica nos indica una tendencia mayoritaria a la acreditación, lllle se 
ubica entre el 60 y el 70°/o. Podemos observar c1ue las columnas de los semestres 
pares tienen una diferencia poco significativa con los nones, siendo éstos en los 
que se alcanzan más alto índice de acreditación. Por ejemplo en quinto semestre 
se experimenta una ligera diferencia con respecto al sexto semestre. De primero a 
sexto semestre, se obsetYa una disminución ele alrededor del 10%. 

8000 
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Gráfica 3.6. Porcentaje de NA ó 5 por generación. 
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l'uelltl': ~1Stl'Jll:1t1z:1c1<>11 dL· la 111f<>rm:1c1ún a par11r de datos proporcionados por la SL'Cl"L'laria de 
Se1YICI! •s l ·:stud1:1111 iil's, 1 )(; t :< :11. 
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En cuan ro a los porcentajes de NA, éstos oscilan entre el l O y 20%. En 
esta gráfica es más perceptible una tendencia homogénea de decrecimiento 
conforme avanzan los semestres. Cabe resaltar al igual que con la distribución de 
AC, el porcentaje tiende a ser mayor en los semestres nones que en los pares, se 
obtiene mayores calificaciones de NA en 1º , 3º y 5º semestre con relación al 2º, 
4º y 6" semestre. Este hecho a juzgar por la siguiente gráfica, no representa 
necesariamente una baja en el porcentaje de reprobación y un aumento en el 
porcentaje de acreditación. 

8000 ----- --

70 00 

60 00 

5000 

40 00 

1cr Scm 

Grúfica 3.7. Porcentaje de NP por generación. 

r 5wn Jer Sen1 4· Sem 5- Sem b Scm 

CIGEN 95 

llGEN 96 

CIGEN 97 

CGEN 98 

•GEN99 

h1ente: sislemauzacic'in de la informaci<'in a partir de d;11os proporcionados por la Secretaría de 
Se1Yicios l~studiantiles, !)(; CCl-1. 

De acuerdo a la distribución de NP, sus valores se encuentran entre el 1 O y 
30%, y tiende a aumentar conforme pasan los semest:res, acentuándose de 
manera inversa con respecto a los índices ele :\C y N.\, en los semestres pares 
con relación a los semestres nones. l ·'.stc hecho, ligado a las obsetTaciones de la 
gráfica anterior, nos lleva a pensar tiue el decremento de N¡\ efccrivamente no 
aumenta el porcentaje de .\C, sino nüs bien se suma al de NP, el cual alcanza sus 
más altos valores en sexto semestre, mientras <-1ue la 1\C: alcanza en este semestre 
regularmente, valores menores con respccio a los obtenidos en primer semestre . 

. \unt¡ue a estas tres gráficas falta desagregar elatos por su canicter global, 
nos permiten por lo me1ws hacer dos observaciones <-1ue vale la pena considerar: 

l. Conforme pasan los semestres disminuye paulatinamente la acreditación, y 
aumenta la reprobación. 

,_, l"•'.n esla _ tendencia, los alumnos obtienen mayores calificaciones 
reprobatorias por N P, lo l¡ue nos hace pensar que, a lo largo del tiempo 
tienden m:ís a desenar, por su escasa o nula presencia en los cursos. 

Una \'eZ hechas estas observaciones, y a pesar de tiue las diferencias entre 
um1 y otra gencracic'in pueden ser poco significativas, hemos reorganizado la 
informacic'in en la siguiente tabla, en la cual se l'xponen los porcl'ntajt·~ ohtcnidcis 
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de manera comparativa para las generaciones analizadas. Dado c¡ue el corte de 
estos datos se realii~ó en el periodo 1999/2, sólo podemos apreciar el ciclo 
completo de las generaciones 1995, l 996 y 1997, y hasta el cuarto semestre de la 
1998 y el segundo de la 1999. 

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

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

~--~------~-----~--~-------~------- -·-------~ 

GEN 95 (;J.:N % (;EN 97 c;1·:N 98 (;J.:N 99 

Sem. ,\C N:\ NI' AC N1\ NI' 1\C N,\ NI' .\C N.\ NI' .\C: N1\ NI' 
----- ------ -

lo. m.0.1 19.7-1 11.22 67.18 19.02 13.8 68.7 20.83 lll.16 71.21 18.'J 'J.89 75.78 15..1·1 8.88 
- -------- ---- -

2° 65.66 J(>.87 17.-17 62.12 17.r, 20.2x 6-1.J 1 17.2 1g.68 6~1.76 17.o<J 18.15 70.31 12.93 J(i.75 

3o. 65.58 18.1-1 16.28 63.17 18.·12 18.·ll (i2.78 15.'J7 21.16 (i.'.\..15 l(i.81 19.7.1 
>-----•---+------~---- ·---------- ------ -+-·--+-----

-1º 61.88 15.58 22.5-1 W.57 15.25 2-1.2 60.58 12.11-1 27.18 W.YJ 11.71 27.89 
---~---· -·------ ---~ ---------~--~---- - - -- --------- --·----- -- . --l-~-------

50 65.IJI 15.92 19.17 62.'J-I 1-1.75 22.21 (i8.21 11.-l(i 18.1'\ 1 
-f.---->-----------·--·- ---- ---- -- --- ~--·- --·----·------ -~-- -- -t------>-----

t~---- 62.:!~ 12 .. 1:~:'?:!~~..:~L~ ..!_1L~ _15_1:_; <•2.68 _(J:77 ;_~:~~' ----------J··--t--t--t 
Promedio 65.5·1 17 'iH J_(~~~i'3.26 _!7.5_:7_J_'JJ2 i':.~ .0.:.~I J_~_._25 (1.J.<JS 16.1.1 18.'!J 73.115 1-1.1·1 12.82 

Fuente: s1stemat1zac11'i11 de la mforn1aci<»11 a par1ir de dar"s proporcionad(ls por l:i Secretaría de 
SetTicios 1 ~srudiamiles, 1)(; ce :11. 
• Para mayor información, consulte la tabla general por plantel. 

Como seiialamos anteriormente, las diferencias en las distTibuciones entre 
una y otra generación son poco significativas. Considerando c¡ue las generaciones 
1 995 y 1996 cursaron el Plan de Estudios Ori,¡..,rinal (PEO), y las generaciones 
1997, 1998 y l 999 el Plan de l..:studios 1\crualizado (Pl-:1\), a decir de las cifras no 
se puede observar un impacto significativo en la mejora de las distribuciones, 
pues si obserTamos el renglón de promedio de la Columna :\C, podemos se1'ialar 
t¡ue existe una diferencia ínfima ent-re la generación 1997 y la 1995, y c.1ue entre la 
1996 )' Ja i C)<)) t¡Ue presentan los valores m:ÍXilllO )' mÍl1ill10 Correspondiente, 
existe una diferencia menor al 2'Yti. Si este mismo anMisis lo hacemos con las 
:;iguie111es columnas, destaca el hecho de que a pesar de t¡ue reduce la generación 
1997 el porcenraje de N,-\, tiene no obstante un significa1ivo 19.35% ele 
promedio en la columna ele NP . 

. \ntc e:;1os ckmc111os, pudiera argumentarse que debido a la Huelga de 
1999, se afecte'> ncgativamenle la aplicación del PF·'.;\, en la c¡ue los alumnos de las 
generaciones 1 c;97. 1998 y 1 CJ99 se encontraban inscritos en se:-ao, cuarto y 
segundo semcs1 re correspondientemente, lo cual podemos contrarrestar con los 
siguicn les argumente is: 
a) J ,:is generaciones 1998 y 1999, presentan una distribución m:ís favorable que 

las !Tes a111eriorcs, lo cual nos lleva a dudar sobre los efccios negativos t¡uc en 
los alumnr>s ma1riculados produjo la huelga, pues la gcncracic'in ¡ 99c; 1ie11e el 

1 
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porcentaje más elevado de acreditación, seguido de la 1998 en lo refct:ente a 
los dos primeros semestres, de manera comparativa con las demás 
generaciones. 

b) Pese a este arranque aparentemente favorable, la generación 1998 en tercero y 
cuarto semestre, muestra tendencias muy similares a las otras generaciones 
anteriores, c.1ue no tuvieron el mismo escenario político ni el mismo plan de 
estudios. 

c) Si consideramos el caso de la generación 1996, que inscrita en primer 
semestre vivió el paro de labores en contra del cambio del plan de estudios, si 
bien obtuvo el valor mínimo de las cinco generaciones, no mantiene 
diferencias significativas con la 1995 y 1997 (sin paro ele actividades) en 3º y 
4º semestre, por otro lado también resalta el hecho de que en estos semestres, 
no tuvieran diferencias significativas entre sí estas generaciones. 

Si bien ele estas observaciones no puede derivarse una apreciación negativa 
del impacto del PE1\ en la distribución ele calificaciones, menos puede afirmarse 
c1ue haya contribuido de manera positiva. Desafortunadamente en el t-ranscurso 
de este trabajo, aún se siguen revisando las asignaturas del PEi\, y no se tienen 
conocinlicnto de una evaluación consistente c.1ue argumente los efectos positivos 
en los alumnos, de ahí la necesidad de iniciar un estudio mús significativo en 
materia curricular de dicho plan. 

Volviendo al punto de las distribuciones globales ele calificaciones, como 
seiialamos anteriormente, las diferencias vistas de manera general son poco 
significativas entre una generación y otra. Sin embargo, sabemos c.1ue aunc1ue se 
tiene un mismo plan de estudios, y las mismas normatividad académica y escolar, 
la dinúmica de cada uno de los planteles son presumiblemente diferentes, en 
cuanto a sus planes de trabajo, y las acciones encaminadas a obtener los objetivos 
propuestos. Por este motivo, es c.1uL' preparamos la siguiente serie de tablas, que 
prácticamente consiste en la descomposición de los datos sintetizados en la tabla 
compara ti va para las generaciones. y tiene como peculiaridad, el hecho de 
mostrar los valores mínimos y trníximos entTe uno y otro plantel y la diferencia 
enrre ellos. Con el fin de presentar un arnílisis m:ís puntual, desarrollaremos una 
breve síntesis de lo más represent:nivo de cada generaci6n, para cerrar est·c 
apartado con observaciones generales sobre las diferencias experimentadas en 
cada plantel. 
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3.2.3. Diferencias entre planteles. 

Tabla 3.9. Generación 1995. 
1\C NP 
\'alor max valor min diferencia Valor 

max 
\'alor min diferencia valor max valor min diferencia 

>---·-----·------ ------+----·-----<---~-- __________ , ___ ___, 
Onentt• Sur .\zco. ( lrien te 

I" 7-1.09 6ú.3·1 7.75 ·1.03 1.> .. 16 8.71 -1.75 ---- ·--- ------------
O nen te Sur Sur Oriente 

2" 68.8-1 (12.72 6.12 1.-17 20.17 1-1.5-1 5.ú.> -----
O nen te \'allt·j<1 Sur ()riente 

.1º ú9.8 62.58 7.22 2.(1(1 l 8.(13 12.07 6.56 -------
Oriente Nauc. Sur Oriente 

-1" 65.ú 58.8 (1.8 (i.13 ..,- ') -'·- 17.2(1 7.9·1 
f---------------l----+-----t------1------j-----t------J 

Sur ,\zco. .\zco. Sur 
5" (1<J. 71 63.17 (1.5-1 5.58 23.31 15.85 7.-16 ._ ___ ,,__ ___ _. _____ ~------

Sur Oriente Onenll' Sur 
ú" ú5.7-I 59.97 5.77 1-1.27 11.35 2.92 27.51 22.83 -1.68 

Puente: sistematizacic'in de la información a partir de d;ttos proporcionados por la Secretaría de 
Ser\'Íc10s Estudiantiles, DC CCH. 

L·'.n esta tabla puede verse c.1ue la columna que tiene mayon:s diferencias en 
cuanto a sus porcentajes es la correspondiente a 1\C. En esta e.le primer a cuarto 
semestre el plantel Oriente se distingue por tener los valores máximos. El plantel 
Sur por otro lado tiene los valores mínimos en primer y segundo semestre, pero 
se posiciona con los valores máximos en quinto y sexto semestre. I .as diferencias 
oscilan entre 5.77 y 7.75%. 

En cuanto a la columna ele N1\, sobresale el hecho de ser el plantel 
Naucalpan el c1ue riene los valores máximos en los seis semestres, y Azcapotzalco 
los mínimos e.le segundo a sexto semestre. Cabe mencionar que en esta columna 
se tienen valores entre el 1.47 y el 6.13%. L.'inalmente la columna de NP, el 
plantel Orienre obtiene los valores mínimos de primero a cuarro semestre, lo cual 
concuerda con el hecho ele ser en esos mismos semestres los tiue obtuvieron los 
valores máximos correspondientes a la columna e.le :\C. Las diferencias entre 
planteles oscilan entre 4.68 y 7.94%. 
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Tabla 3.10. Generación 1996. 
1\C N1\ NI' 

Valor valor 111111 diferencia valor 1n;1x valor min diferencia valor max valor min diferencia 
max 

Nauc. r 
O nen te Sur Vallejo Orit·nte Sur Oriente 

I" 7(1 .. % 6·1.-19 5.87 19.98 17.-18 ') -_.:i 15.69 12.16 3.53 - ---- ------
()nen te l\:auc. Nauc. 1\zco. , \zco. ;-..J;1uc. ,, .. 62.85 (¡(J.53 2.32 2(1.J I 16.11 ·I 21.Cd 19.36 2.25 ---------- -

.-\ zco. Sur Nauc. 1\zco. Sur Oriente 
3º 65.87 (¡tJ.85 5.(12 19.88 17.02 2.86 20.97 16.-19 -1.·18 

.\zco. \'allc¡o Oriente ;\zen. Vallejo Oriente 
I" (i3.5 58.5 :i 17.51 12.57 ·1.9·1 27.05 21.86 5.19 -- -- -

Sur O nen te N:1uc. Sur O nen te \' allejo 
Sº 65 .. 17 (ill.2-1 5.2.1 16.15 12.3 .1.85 23.36 21.·16 1.9 
--~- ------· 

\'allcjo ()nen te Oriente Sur Oriente \' allcjo 
6" (>I .. 17 56.75 ·1.72 11.19 8.87 2.32 32.12 28.-17 3.65 ----
Fuente: ststem:nizaciún de la informacir)n a partir de datos proporcionados por la Secretaría de 
Servicios l ·:studian tiles, DC; Cc:l-1. 

En la columna de .-\C, vemos en los valores max11nos para el caso del 
primer y segundo semestre la tendencia observada en la generación anterior para 
el plantel Oriente, seguida en tercero y cuarto del plantel ;\zcapotzalco, el Sur en 
t1uinl0 y \'ali e jo en sexto semestre. En cuanto a los valores mínimm el plantel 
Oriente se ubica en éstos, en quinto y sexto semestre, los anteriores no existe una 
tendencia para algún plantel en particular. Sus valores oscilan entre 2.32 y 5.87%. 

Con respecto a la columna de N;\, en el valor máximo se ubica Naucalpan 
del primer al tercer semestre, y t1uinto semestre, tendencia similar a la presentada 
por la generaciún anterior, los valores mínimos en esta columna los obtiene 
. \zcapotzalco dc:I segundo al cuarto semestre (igual c¡ue en la generación 
an1crior), ~· en t¡uin10 y sexro semestre el plantel Sur. Los valores oscilan entre 
2.32 y 4.94° 1

0. l·'.n cuanto a la columna de NP, el plante:! Oriente obtiene valores 
1rníximos en 5º y 6º, y los \'a lores mínimos en l º , 3º, y 4" se1nc~rrc, mientras 
Vallejo lo obruvo en 6" semestre, el rango se encuentran entre 1.9 y 5. l 9q1o. 
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Tabla 3.11. Generación 1997. 
1\C NA NP 
l'alor m;ix l'alor min diferencia v:ilor max v:ilor min diferencia valor max \'alor min diferencia 

I" 
Oriente 

72.7 
Vallejo 

65.31 7 .. W 
Vallejo 

25.12 
1\zco. 

17.9 7.22 
Sur 

12.72 
Oriente 

8.2(i -1.4(¡ 
------------ ·-·-·---t-----t-----1-----;------t-----1----l 

01wntt· \'alll'j<> Vallejo Sur Sur Oril'nte 
2º (J(1.ú'J (, l .<H 5.(,5 19.CJ(, 15.2.l ·l ..J J 22.16 16.1 6.0(> --------- --------- ------------- ----~ --------·--·· ------- ----- ------

N:1uc. \'alleJo Vallejll Sur Valle10 Nauc . 
. r (i5.78 57.5 8.28 lú.55 15..17 1.08 25.·19 18.02 7.,17 
1-------- -·----- ----- ------1-----t---·-· ----1·----+-----

¡\zco. \'alle10 Vallejo 1\zco. Valle10 , .. (i3.75 5-1.89 8.86 1.1.51 10.86 2.65 31.(,J 
f----1-----+---

:\zco. \'allejo 
:i 6'J.8(¡ (¡.J.55 5 .. ) 1 

Vallejo 
1·1.93 

Sur 
11.39 

Vallejo 
20.52 

Nauc. 
2-1.05 

Nauc. 
15.73 

7.56 

·1.79 
--·--------- -------1----1----1-----1-----1-----1-----l 

Sur \'alle10 Nauc. Oriente Oriente Nauc. 
(i" (i·U 1 úU.·18 3.83 12.72 7.22 5.5 30.119 25.2(> ·1.83 ----
1·\icntc: ststcmauzactón de la 111for111ac1ún a partir de datos proporcionados por la Sccre1:1ría de 
Scn·icios l'.'.studiantiles, !)(; CCH. 

Para el caso ele la columna de AC, en cuanto a los valores rnaxunos 
tenemos nuevamente c¡ue en los dos primeros semestres se ubica Oriente, 
seguido en tercero ele Naucalpan, en cuarto y c1uinto Azcapotzalco, y en sexto 
semestre el plantel Sur. r~n cuanto a los valores núnimos, es sobresaliente el 
hecho de 'lue Vallejo se haya ubicado ele manera constante en los seis semestres. 
Los valores oscilan entre 3.83 y 8.86%. 

Para la columna de NA observamos c.1ue ele manera lógica, el plantel c¡ue 
obtuvo los valores máximos fue Vallejo del primero al c.¡uinto semestre, seguido 
en sexlo semestre de Naucalpan. En cuanto a los valores tnínimos Sur se ubico 
en esta columna en el primero, segundo y quinto semestre, :\zcaporzalco en 
primero y cuarto semestre, y Oriente en sexto semestre. Los valores oscilan entre 
l .OW'lu v 7.22º1o. 

hnalmcnre en cuanto a la columna de N P, vemos c.¡ue en los valores 
máximos se ubica cl plantel Sur en primero y segundo, Vallejo del tercero al 
t¡uinto semestre, y Oriente en el sexto. En los valores mínimos se ubica Ot:iente 
en primer y segundo semestTe, y de tercero a sexro Naucalpan. l .os valores 
oscilaron emrc 4.46 y 7.56%. 
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valor max valor min Difl'rl'ncia \•alor max valor min difer<"ncia \•alor max \•alor min difcrl'ncia 

Oriente Vall<"jo Vallejo Sur Vallejo Oriente 
I" 75.22 (16.0S 'J.17 21.89 16.6·1 5.25 l'.W6 6.58 5.48 ------- ----- ------

¡\ zco. Valll'jo Nauc. Sur Sur ( lrientl' 
2º 68.-1-1 w. 9 1 7.53 19.25 1·1.86 .1.39 22.2 1 ·U>I 7.59 -----· --··------ ·--- ---·-

. \~co. \'alkjo N:1uc. :\zco. Sur Nauc. 
3" 67.8.1 úl.89 5.9·1 19.9·1 14.59 5 .. 15 ..,.., .., 17.22 4.98 

Sur Nauc. Vallejo Sur Nauc. Sur 
I" ú2.78 57.(iJ 5.15 13.25 10.·18 2.77 3CW7 26.7·1 3.33 
l·\1ente: s1stemarizac1ó11 de la 111furmac1ó11 a partir de datos proporcionados por la Secretaría de 
Servicios l ·'.studiantilcs, J)(; CC:l l. 

En la columna de AC en los valores máximos, se ubicaron Oriente en el 
primer semestre, 1\zcapotzalco en segundo y tercero y Sur en cuarto. En cuanto a 
los valores mínimos, con tendencia similar a las otras generaciones Vallejo se 
ubico en los valores mínimos de primero a tercer semestre, seguido de 
Naucalpan. Los valores oscilaron entre 5.15 y 9.17%. 

En la columna de N:\, igual que en generaciones anteriores el plantel 
Vallejo obtuvo los valores máximos en lo llue respecta a primero y cuarto 
semestre, y Naucalpan en segundo y rercero. ] ,os valores mínimos los obtuvo el 
plantel Sur para primero, segundo y cuarto semestre, .\zcapotzalco en tercer 
semestre. Los valores se encontraron entre 2.77 \' 5.35°/o. 

Con respecto a la columna de NP, en los valores máximos Vallejo lo 
obtuvo en primer semestre, Sur en segundo y tercero, y en cuarto Naucalpan, los 
valores mínimos Orienl'e en primero y segundo, Naucalpan en rerccro y Sur en 
cuarto. ] ,os valores se ubicaron entre 3.33 y 7.59%. 

Tabla 3.13. Generación 1999. 
.\C: N:\ NI' 

,·alor max ,·alor 111i11 d1fcrc11c1a valor max ,·alor mi11 diferencia \':tlor nrnx \'alor min diferencia 
>----+--------------·-----1-----1-------1-----1----·--f------l 

1 u 

(>riente 
77.8.1 

N:1uc. 
7 Ui'i 

f---~ -----<----·--
(1. I H 

Nauc. 
2ll.ll2 

Sur 
12 .. 1 7.C.2 

Sur 
11.91 

\º :tlJl'JO 

6.77 5.14 

Oriente Nauc. \'allqo Onentc N:n1c. Oriente 
2" 7-1.77 _ ú5.57 9.2 1·1.8~ l l.2'J 3.59 2ll.3 U.95 6.35 

)."Ul:llte: SISll:lllall/.ac1<°ill de Ja JnformaclÓll :1 partir de datos proporctonadllS Jlllr la Sl,Cl'ctarÍa de 

Se1vicills J ·:s1ud1a11tiks, J)(; ( :<:11. 

l·'.n cuanto a la columna de :\C:, los valores ma:mnos los obtuvo Oriente.:, 
los mínimos Naucalpan. J ·:n cuanto a la columna de N:\, los \';dores múximos 
son de Naucalpan )' \'allejo, mientras Sur y Oriente se ubican en los valores 
mínimos en primer)' segundo semestre correspondientemente. l•:n la columna de 
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NP los valores máximos son para Sur y Naucalpan en primer y segundo 
semestre, y los mínimos para Vallejo y Ot:ient"e en dichos semestres. 

Cabe decir gue en esta tabla no pueden observarse tendencias aún por las 
cohortes. 

3.2.4. Síntesis sobre las diferencias entre planteles en las generaciones 
1995, 1996, 1997, 1998 y 1999. 

Las tablas de los apartados anteriores, nos permiten observar de algún 
modo las diferencias entre planteles, lo cual indica las dinámicas c¡ue se inscriben 
en cada uno de ellos. Aparentemente, el plantel Vallejo, se inclinaba hacia una 
tendencia negativa en cuanto a sus índices de acreditación, Oriente y Sur 
presumiblemente tenían índices de acreditación positivos en primer y segundo, y 
c¡uinto y sexto semestre, correspondientemente, ~' para el caso del plantel 
,\zcapotzalco, se observaba una n:cuperación considerable en términos positivos 
en el índice de acreditación, mientras Naucalpan tuvo de manera constante una 
presencia significativa cn las columnas de N ¡\ en la mayoría de las generaciones. 

Desaforrunadamentl', esta sínresis debe tomarse con reservas, pues los 
datos proporcionados por la Secretaría f•:srudiantil de la Dirección General al 
presentar de manera tan agregada sus cifras, no permiten interpretaciones más 
puntuales y finas sobre el rendimiento académico de los alumnos, dejándonos 
serias lagunas al respecto, por ejemplo: 
• Los planteles Oriente y Sur aparentemente tienen mejores índices de 

acreditación, es decir los alumnos tienden a pasar mús sus asignaturas, pero 
¿con c¡ué calificaciones? No es lo mismo pasar con 6 c1ue con 1 O, y al no tener 
un registro de ello, no podemos hacer un análisis cualitativo e.le la acreditación. 

• En el caso del plantel Vallejo, que demostró tendencias negativas al mantener 
los valores 1rníximos de N .\, ¿en c¡ué asignaturas? Los datos al no discriminar 
las asignaturas, tampoco nos ofrecen una visión profunda e.le la reprobación, 
sin considerar c¡ue, existen materias lJUe tienden 1rnís a reprobar los alumnos, y 
otras a aprobar, y que estas silllaciones son imponanres conocerlas para un 
mejor arnílisis del rendimiento académico de los alumnos. 

• Los porcentajes presentados, se11alan a los alumnos inscritos en cada semestre 
y ciclo escolar, sin diferenciar que en la inscripción regular se encuentran los 
alumnos pntenecientcs a la cohorte generacional, y los que se encuentran 
recursandu la asignatura o repitiendo el semestre. L·:ste aspecto es también 
necesario conocerlo, pues cualitativamente hablamos de poblaciones c¡ue en 
términos de la administ-racic'in escolar resultan iguales, pero c¡ue en términos 
del rendimic1Ho académico son diferentes: los alumnos regulares ~· los 
re pe ti do res. 
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Tomando en cuenta c.¡ue los e.latos ac1uí presentados resultan insuficientes, 
es que en el capítulo 4 se presenta extensamente una propuesta metodológica 
para el análisis de la población estudiantil, misma c1ue fue el eje de las acciones 
comprendidas en el Programa de Atención Diferenciada (PAD) en el Colegio de 
Ciencias y Humanidades plantel J\zcapotzalco de 1996 al 2000. 

3.3. La dimensión política. 

Sería un grave error c¡uedarnos únicamente con los aspectos derivados de 
las cifras cuantitativas analizadas en los apartados anteriores. La dinámica c1ue 
compete a la docencia, así como a la dinámica de la población estudiantil operan 
bajo diná1nicas c¡ue tienen c¡ue ver con la cultura y la vida política de la 
dependencia. Por esa razón, al ser un componente fundamental de las tendencias 
que se observan, es que este apartado incorpora un análisis de la dimensión 
política del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Por dimensión política, entenderemos los siguientes elementos: 
• El discurso político, que son las expresiones implícitas y explícitas en torno al 

papel c¡ue desempei'ia en la educación la política, y c1ue en esta investigación 
resumimos a partir <le diferentes posturas ideológicas. 

• El rol de las autoridades, entendido como las funciones académico 
adm.inistrativas de los funcionarios en los cuales se deposita la responsabilidad 
de guiar y conducir a las instituciones educativas. 

• La cultura política, que implican los valores políticos, el nivel de 
conceptualización de los act"ores, la intervención en prácticas políticas y el 
nivel de información. 

3.3.1. El discurso político en el CCH. 
Como sabemos la educación no se rraduce en una práctica meramente 

formativa de contenidos, de objetivos y habilidades propias de cadá ciclo, 
también está presente aunc¡ue no de manera tan evidente o no con la misma 
importancia la formación del sujeto y sus actitudes frente al contexto que lo 
rodea. Pero con respecto a la formación personal, cabe decir c1ue toda política 
educativa conlleva una apreciación Je la realización del sujeto de manera explícita 
o implícira. :'llientras para algunos la marricula interese sólo por su 
comportamiento estadístico, para otros el papel de In escuela en la formación del 
individuo como ser social es de capital impol'lancia. 

Durkheim ya lo planteaba así desde las lecciones c¡ue impartit'i a los 
pedagogos franceses a fines del siglo X.1 X, Parsons reflejaba en la escuela los 
valores democnír·icos de la sociedad nort·eamericana. Y desde un enfoque crítico 
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Giroux (1993) va más allá del planteamiento funcionalista al darle a la escuela una 
función profundamente política. Este autor concibe a la escuela como un espacio 
necesario socialmente hablando, para la formación de una conciencia social y 
política, y la lucha por la ciudadanía dentro de un sistema democrático. 

Este planteamiento se11ala c¡ue dentro de la formación ele los alumnos es 
necesaria también la formación de una conciencia social. Sin embargo, y siendo la 
UNJ\i\1 un sector tan politizado este tipo de argumentos corre el riesgo de caer 
en excesos c¡ue lejos de transformar las políticas educativas internas de la 
institución las deteriore. Si bien es cierto c¡ue compartirnos la perspectiva ele 
Giroux del papel de la escuela en el proceso de construcción de la ciudadanía, hay 
dos cuestiones en las cuales tenemos diferencias con respecto a su posición: 

La primera es en torno a la escuela como lugar que proporciona la 
formación ele ciudadanos activos, los cuales desempeiian "un papel central en el 
mantenimiento de una sociedad democrática y una ciudadanía crítica" (Giroux, 
1993:59), si bien esra formación se inserta en los valores universitarios, debemos 
considerar c¡ue en la sociedad existen otras instituciones c¡ue tienen c¡ue 
desarrollar este papel. El problema de la democracia y la ciudadanía no se 
circunscribe únicamente al ámbito del sistema de enser1anza, efectivamente 
debería éste coadyudar a su proceso sin c¡ue se caiga en el riesgo de supeditar lo 
académico a la práctica política. Además esta posición coloca a la escuela como 
una panacea a los problemas ele orden político, y deja poco reconocimiento tanto 
a la correlación de fuerzas de otros grupos sociales como a las instituciones que 
regulan la función del 1 ~s tado. 

La segunda diferencia, c¡ue se encuentra direcrnmente relacionada con la 
anterior es la de "hacer lo político más pedagógico y lo pedagógico más 
político"(Ciroux, 1993:60). i\lc atrevería a decir (1ue dentro de la UN,\J\1 se ha 
tenido una actitud ambigua y hasta cierto pumo contradictoria cuando se señala 
el vínculo existente entre política y academia. Como si fueran islas desconectadas 
y sin ninguna n:laci('m entre sí. esta situación ha lleva<lo a dos fenómenos tiue se 
hicieron palpables en el conflicto de 1999 donde se polarizaron los actores de 
dicho proceso. Por un lado el CC 1-1 hizo patente c¡ue lo académico se hizo 
político, a su estilo claro est:í, pero dentro de una confrontación y cerrazón a la 
negociacit'm. Por otro lado las autoridades trataron de hacer político lo académico 
en una práctica m:1s explícita, que <lebido a la construcción de «una neutralidad 
política» de muchos académicos, llevó a c¡ue los actos políticos c¡ue 
protaguniza re >n académicos se vieran poco articulados, y peor aún los alumnos 
no paristas, como actores autónomos (¡uedaron fuera del campo de la 
negociacic'in y sin un reconocimiento corno fuerza independiente del ce; H y de la 
Rccroría. l·'.sto lle,·o a la UN.\i\I a una especie de orfandad política. 

Concretando, si bien la propuesta ele Ciroux lleva a un reconocimiento de 
la política como acriviclad pedagógica )' viceversa, esto no puedl' caer l'n un 
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exceso donde se sobreideologken los argumentos y se deteriore la vida 
académica de la UNJ\tvl; situaciones gue parecen formar parte de la cultura 
política en el CCH, como veremos a continuación tanto en el rol c¡ue han seguido 
las autoridades como la de los grupos de alumnos y profesores activistas. 

3.3.2. El rol de las autoridades del CCH. 

En el ámbito universitario, a pesar de c¡ue existe la figura de funcionario, 
esta no se circunscribe -o al menos no debería- al ámbito de la burocracia de la 
adtninistración pública en su conjunto. Si bien existen semejanzas como cierto 
tipo de clientelismo y corporativismo, nos parece vital para el análisis de este 
apartado hacer los siguientes planteamientos sobre el papel de los funcionarios en 
la administración de la universidad: 

• Los funcionarios universitarios, cumplen con funciones académico 
administrativas, es decir administran los recursos de los cuales se dispone para 
el desarrollo de la docencia y la investigación. 

• Existe sin lugar a dudas una competencia acadétnica c¡ue supone un uso 
racional del ejercicio del poder para el manejo de la institución, lo cual si bien 
refleja el uso de dlculos racionales, no implica c¡ue sea una práctica y mucho 
menos en la optimización de los recursos humanos y materiales. 

• La cultura universitaria dota de una estructura diferente el papel de las 
autoridades, pues también supone que éstas se guían aderrnís de la razón, de la 
tolerancia y el respeto. 

• Una parte considerable de funcionarios de primer nivel de la UNJ\l'vl, han 
tenido una gran trascendencia académica en la propia institución, además ele 
demostrar -sin generalizar- capacidad para dirigir y administrar a la 
institución. 

• 1\ diferencia de la administración pública de otras dependencias, la UN,-\1'1 
demanda no sólo capacidad política sino también liderazgo acadt'.·mico, lo cual 
es impn:scindible en una instituciém c¡ue se precia de ser la 1rníxima casa de 
es rudios . 

.-\ unque somos con cientes que a los puntos anteriores hace falta un an:ílísis 
m{is profundo y cuidadoso, no obstante nos pareció importante se1ialarlos corno 
un marco de referencia donde se explique la din:imica c¡ue las autoridades del 
Colegio han tenido a lo largo de m:is de 30 aiios . 

. \ pesar de que dos ex coordinadores cid Colegio, Fernando Pérez Correa 
~· David Pantoja 1\lonín seiialan a fines de los setentas y principios de los 
ochentas las deficiencias del modelo, los cambios gestados para el mcjoramiemo 
de la depemlcncia, son m:ís bien lentos y presentan efectivamente l:t resistencia 
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de un grupo de profesores, pero también y hay c¡ue recalcarlo una vez más la 
resistencia de las propias autoridades. Para corroborar esta afirmación, sólo 
queremos señalar los siguientes hechos: 

a) En el manejo del banco de horas, que ticnc (]UC ver con la asignac1on de 
grupos ha jugado un papel importante el sindicato tanto el S'l'UNAM como 
las AAPAUNAM, dondc se tiene un amplio conocimiento de profesores c1ue 
faltan, son escasas sus clases y sin embargo siguen contratados por la 
dependencia. 

b) Profesores activistas, con una amplia práctica en mítines, paros y huelgas, han 
obtenido paulatinamente promociones aclem:ís de ascender vertiginosamente 
en sus cslÍmulos. F•'.videntemente que podemos gcneralizar, pero en el caso de 
la huelga de 1999, hubo muchos profesores que hoy perteneccn a Consejos 
1\cadémicos de Arca, han obtenido mejores estímulos, se han promovido, y 
por supuesto su nivel de activismo ha disminuido. l~stas circunstancias, sin el 
afán de generalizarlas en todos los casos de profesores con una posición 
opuesta a las autoridades, han constituido una cspccie de dinámica de 
clientclismo político, donde se premia no los méritos académicos sino las 
manifcsiaciones políticas. 

c) 1\simismo, los funcionarios de alto nivel con ciena carrera académica, sc han 
promovido rápidamente y han obtenido los estímulos más altos. Esto no es 
gratuito y sería una ingenuidad pensar (¡uc en todos los casos se debe al 
mérito de los funcionarios, pues existen puestos c1ue en su propia definición 
de funciones convienen automáticamente a los funcionarios en coordinadores 
de una infinidad de trabajos, aunque no sea su área de conocimiento. 
,\simismo, y sin el af:ín de generalizar, es que cxisrcn profesores titulares "C" 
(rrníxima categoría cn cl Estaluto del Pcrsonal ,\cadémico), (¡uc no tienen ni 
grado de maestría, pero c¡ue si han colaborado ampliamemc cn actividades 
académico administra1ivas. Este 1ipu de ascenso y promoción social parece ser 
más de naiuralcza política c¡ue académica como el caso anterior. 

Por 01 ra parte sc ha manejado cxplíci tamen te por las mismas autoridades 
dc la dependencia la idea de "ingobernabilidad" del Colegio, es decir es un 
Colegio rcbdde t¡ue rec¡uiere de 1iempo y pacicncia para poder controlarlo, pues 
las mismas auioridades son incornpcterHcs. Lo t¡ue irnplícitarncme serialan, es c¡uc 
también csla incumpctencia, que cn ningún caso se debc a la falta de visión ni 
planeacic'n1, no les permite avanzar ni formular estrategias cf'ccrivas t¡ue mejoren 
la formacil)n académica t¡uc se les brinda a los alumnos. Curiosamente exi~nen 
auloridades que han esrnclo presentes en la adminis1raciún dcl Colegio en sus rn;ís 
de trein1a a11os y han ocupado los puestos de Director de Plan1el, alguna 
~ccrciaría de la DU.\C:B cuando existía, Direc1m de la Unidad .\cadt'.·mica del 
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Ciclo Bachillerato, Coordinador ó Director General, y Coordinador del Consejo 
Académico del Bachillerato. Estas mismas autoridades han actuado con lentitud 
implícita o explícitamente en la incorporación de prácticas eficientes para la 
dependencia, pues en actividades b:ísicas para el funcionamiento de la 
dependencia, t1ue involucran tanto docencia como enseilanza han tardado: 25 
aii.os para ciarse cuenta (1ue el Plan de r•'.studio Original (PEO) tenía deficiencias e 
implementar uno nuevo (el PL·::\); 20 ailos para aplicar los primeros exámenes 
diagnósticos a los alumnos de primer ingreso; 15 a11os para abrir concursos ele 
plazas de tiempo completo, 8 arios para organizar los primeros concursos ele 
definitividad para los profesores de asignatura; 6 aii.os más para revisar los 
programas del Plan de Estudios :\ctualizac.lo (PJ~¡\); y a más de 30 ai1os ele 
existencia, aún no tienen un proyecto estratégico y mucho menos tareas de 
planeación y evaluación consistentes (1ue hagan viable el proyecto del Colegio. 
En lo (1ue si existe un esmero, es en continuar con el campo ideológico de la 
dependencia, aunc1ue ello no repercuta en la realidad educativa de la misma. 

3.3.3. La cultura política de los estudiantes. 
Las instituciones educativas tienen como mencionamos en el capítulo 2 un 

campo ideológico, (jlle tiem: por objeto legitimar o reivindicar ciertas acciones. 
Las ideologías se encuentran también en el terreno e.le las políticas internas y 
externas de los procesos educativos, y de la relación entre la educación y la 
sociedad en su conjunto, la lectura c1ue hacen los actores, c1ue en este caso son 
autoridades, docentes y alumnos, es una lectura a fin de cuentas sui generis ()Ue 
tiene c1ue ver con la dinámica interna de la institución y con la cultura política 
imperan te. l ·:n los párrafos anteriores se revisaron aspec!Os sobre el discurso 
político y el rol de las autoridades, en este párrafo hablaremos de los profesores y 
alumnos activistas, es decir ac1uellos gue han tenido un papel contestatario en 
torno a las políticas de las propias autoridades universirarias, y de las políticas 
sociales en su conjunto. 

l ·:I CCl 1 se ha autodefinic.lo como un espacio de formaci<'>n «crítjca» y 
«reflexiva», donde lo político ha ocupado un lugar central en las discusiones, sin 
(jUl' ello signifit1ue ljUe se mejoren las condiciones laborales de los docentes, la 
interacción docente alumno, docente institución, o bien el rendimiento escolar de 
los alumnos .. \1 interior del Colegio se ha discutido entre otros muchos 
problemas, la crisis económica y social por la que atraviesa el país, el 
neoliberalismo, las luchas indígenas, el derecho a la educación pública y gratuita, 
sin t¡ue de estas discusiones emerja realmente un proyecto cultural innovador. El 
activismo de algunos profesores y alumnos ha evidenciado ciertamente las 
desigualdades ~· polarizaciones que caracterizan a J\féxico, sin embargo ¿ljUé 
propuestas existen para mejorar las condiciones sociales?, ¿Qué prorectos 
permiten mejorar el rumbo del país? ¿Qué posibilidades reales tiene el CCH de 
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transformar el entorno social y económico? ¿Qué tipo de cambios promueve el 
Colegio? Estas son algunas de las interrogantes c1ue guedan después del saloneo, 
los mítines, las marchas que son organizadas por estos profrsores y alumnos. 

Este escenario "politizado", es más bien producto del campo ideológico de 
la propia institución c¡ue un hecho real y concreto como veremos a lo largo de 
este apartado. Desafortunadamente no se tienen muchos estudios al respecto, en 
el caso de los profesores del Colegio no existe sino la referencia vivida y 
comentada con otros docentes, en el caso de los alumnos se tiene un estudio 
realizado por Víctor J\fanuel Durand (1998) sobre cultura política en estudiantes 
de la UN,\1\l, que comprendió una muestra representativa por área de 
conocimiento, campus y nivel educativo, c1ue ofrece elementos bastante 
interesantes y contrastantes con algunos supuestos c1ue se han manejado en torno 
a la vida política del Colegio. 

De acuerdo al citado estudio, por cultura política se entiende 
"el conjunto e.le reglas que posibilitan a los actores calcular sus acciones políticas 
!done.le] la acción política no es automática o un acto reflejo, es el producto de una 
reflexión, de un monitoreo por parte e.le! actor, es producto de un cálculo social o 
político" (Durand, 1998: l .f-15). 

La culturn política de acuerdo a la definición anterior, no es ni el reflejo ele 
las estructuras, ni el producto ele la voluntad del sujeto, y contempla además los 
siguientes elementos: 

• Los valores políticos, los dementos más perdurables c1ue orientan las acciones 
políticas. 

• J ,a capacidad ele conceptualización del sujeto, cómo concibe el sistema 
político, las estructuras, y la relación estructura-slljeto. 

• l•'.I nivel ele información, constituida por el campo ele fuentes a las c1uc se 
recurre para informarse sobre temas políticos. 

• Las experiencias clerirndas de la participación política, en grado \' nivel ele 
involucramienro de los sujetos. 

Todos estos elemenws, juegan como mediadores en los procesos de 
cambio y transformación del sistema político, se ubican en la interacción entre los 
sujetos, y entre los sujetos y la estructura. Sin embargo, existen condicionantes, 
(]Ue aunc.1ue no determinan si implican una probabilidad en la decisión ~· el nivel 
de participación política, uno de ellos por ejemplo el nivel educativo, donde a 
mayor escolaridad, mayor interés y panicipación. 

Dentro de los resultados del mencionado estudio se encuentra l]Ue de 
tocios los entre\'isrados, la preferencia por la democracia es menor entre los 
alumnos del CCH, pues sólo el 40.3°/o afirmó que la democracia es siempre 
mejor, seguidos de alumnos de la ENP con 59.2%, mientras el porcentaje a ni\'el 
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licenciatura fluctuó entre el 67 y el 74% (Durand, 1998:25). En la parte referente 
a la tolerancia, aunc¡ue las diferencias son poco significativas, en el caso de la 
pena de muerre, los alumnos ceceacheros resultaron los n1ás conservadores de la 
muestra, pues el 49.6% afirmó estar muy de acuerdo en su aplicación en crímenes 
graves, frente a los preparatorianos c1ue reportaron el menor porcentaje con el 
12.8%. ,.\ pesar de c¡ue la investigación sei1ala c1ue la mayoría de los estudiantes de 
la UN1\M son por1adores de valores democníticos, y por ende de una cultura 
democnítica, existt:n resabios de valores aui-oritarios, que es mayor en el caso de 
los bachilleres. 

Con relación al conocimiento político, este es un prerrec1uisito de la cultura 
política, representa "la posibilidad de tener valores, de aprender sobre la política y 
de participar en ella ¡ ... J al conocimiento político se le puede dividir en dos 
grandes subclimensiones, la primera se refiere a la capacidad ele los individuos 
para conceptuar los fenómenos políticos, es decir, la capacidad de pensar en 
abstracto la política, y la segunda es la posesión de conocimientos concretos, de 
saberes" (Durand, J 998:40-41). Dt:ntro de esta capacidad de abstraer y 
conceptuar, aunqut: la población que se estudio obtuvo en la definición de 
democracia un promedio del 92%, los alumnos del CCH sólo pudieron hacerlo 
en un 8 l.StYo. Por otra parte si consideramos la posesión de la credencial de 
elector como un elemento ele participación política concreta, los alumnos del 
Colegio también se ubicaron en el último lugar con el 70% frente al promedio de 
la muestra de 87.3%. 

Otro de los aspectos c1ue exploro el estudio fue sobre el tipo de 
participación política, el cual se puede dividir en dos grupos: 
• J ,a pm1icipaáó11 t"o111•e11cio11al, es decir la participación tradicional c¡ue realizan los 

ciudadanos a través de organizaciones verticales como los sindicaros o los 
partidos políticos. Ejemplos de este tipo de participación pueden ser la firma 
de documentos para solicitar algo a las autoridades, manifestaciones r mítines 
permitidos en las campaiias electorales. Pueden considerarse también formas 
preestablecidas de pa nicipación. 

• J ,a pm1iápmió11 110 c'o11111•11tio11t1I, constituida por formas más independientes 
como las de los "nuevos 1110\·imient:os sociales". Son actos como la resistencia 
ci\·il, la roma de edificios públicos, la realización de plantones y 
manifestaciones no autorizadas o las huelgas de hambre. Pretenden 
confrontar a las autoridades a realizar los cambios. 

l ,as preguntas u1ilizadas en esle rubro, const.ituyeron "un indic:Íclor del 
nivel de radicalismo, de la parricipación que los estudiantes entrevistados 
aprueban" (Durand, 1998:53). I·:n cuanto a los resultados, es interesante observar 
c1ue la mayoría de los estudiantes rechazaba la participación no convencional, 
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siendo los alumnos del CCJ-1 los que presentaron los porcentajes de rechaí':o más 
altos, siempre en más del doble que sus homólogos preparatot:ianm. 

Por supuesto c¡ue no puede reducirse a Jos alumnos de la muestra del 
estudio analizado, a tocios los alumnos del Colegio, sin embargo la metodología 
empicada así como los resultados nos ilustran sobre aspectos fundamentales 
sobre la cultura política. Sin embargo, frente a la falta de información, y la 
adhesión a los valores políticos conservadores de los ccceacheros, 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 siguientes observaciones: 
• Las generaciones pueden cambiar, incluyendo sus expectativas. Qué tan 

politizadas fueron las del conflicto de 1999 frente a las del estudio de Durand, 
es algo c¡ue no podemos clarificar, pues recordemos que una parte 
considerable de los activistas del CG f-f eran alumnos c¡ue no eran regulares, o 
bien porc1ue correspondían a generaciones anteriores sin derecho a 
inscripción, o bien porc1ue habían egresado y se encontraban matriculados en 
alguna escuela o facultad (sí el grado de politización era tal porc1ue no hacer 
política en sus facultades, qué necesidad existe de retornar al Colegfo para 
tener actividades políticas). 

• La huelga inicio, ciertamente con consenso, c¡ue aunque sabemos no 
representó al 100'% de la población participante, si aglutinó por lo menos en 
el plantel .\zcapotzalco, a un número considerable de alumnos. Sin embargo, 
conforme avanzc°> el tiempo, las bases que nutrieron al mm•itniento, fueron 
disminuyendo en cuanto al apoyo en guardias, asambleas y mítines efectuados 
en el conflicto, hasta conformar un grupo reducido, sumamente rnclicalizaclo 
y, en opinión de algunos de pseudo izc¡uierda ('l'rejo, 2000). 

• Cómo tudo fenómeno político, no basta con c¡ue emerjan fuerzas sociales que 
cuestionen al orden establecido, es necesario analizar el contenido y 
significado de sus demandas, así como el proyecto político alternativo lJUC 
plantean. Con relación al conflicto de 1999, l(ueda más bien un enorme vacío 
al respecto, pues si bien la gratuidad ele la educación se convirtió avanzado el 
movimiento en un eje de lucha, éste nunca tuvo una consistencia en ninguna 
propuesta formal ~· concreta para la universidad. 

• Con relación a los actores, fueron visibles dos lllle aparecieron de manera 
antago111ca: las autoridades y el CG H. Sin embargo, la comunidad 
universitaria. no SL' divide únicamente entre estos dos grupos, e incluso en 
estos mismos, podemos observar algunos subgrupos (en el caso del ce; 1-1 los 
llamados moderados y los ultras); y aun con sus variaciones, los l(Ue se 
encontraban en una posición intermedia, se manifestaron como una mayoría 
silenciosa, l(Ue desde nuestro punto de vista, debido a su inexperiencia 
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política, no lograron aglutinar en torno a sí una serie· de estrategias c¡ue 
permitieran otro rumbo a la huelga que se inicio por veinte centavos, )' 
mantuvo paralizada a la UNJ\M por casi un año. 

Finalmente queda pendiente el problema de la cultura política en la 
UN1\l'vI y en el CCI-1. No es ni el rechazo absoluto de la política, ni el activismo 
c1ue genera una sobre ideologización, lo que promueve un pensamiento crítico y 
reflexivo. Por los datos descritos anteriormente sobre la cultura política ele los 
alumnos del Colegio, los principios que reivindica un sector importante de 
profesores, se ve desfasada con alumnos que tienden más a ser conservadores, y a 
no informarse ni interesarse en asuntos políticos. 1\ esta construcción ideológica 
del CC::I-1, hay que sumarle las perspectivas de las autoridades, que la denominan 
institución educativa innovadora, y como modelo a seguir. Tanto una posición 
como la otra ha sobre ideologizado al Colegio: el CCH no es ni el semillero de 
jóvenes críticos de la sociedad, ni tiene un nivel de información ni de 
conocimiento que lo ponga en la vanguardia de las luchas sociales, y mucho 
menos está formando soliclamente a sus alumnos en las ciencias y las 
humanidades. 

3.4 Características generales del CCH Azcapotzalco. 
El plantel Azcapotzalco abrió sus puertas en marzo de 1971, al igual c1uc el 

plantel Naucalpan y Vallejo; un a11os después lo harían los planteles Sur y 
Oriente. Dada su ubicación geográfica, el plantel 1\zcapotzalco puede captar la 
demanda ele los alumnos de secundaria de un amplio conjunto de municipios del 
estado de J\Iéxico: Naucalpan, Tlalnepantla, Tultitlán, Coacalco, Ecatepec, 
Cuauritlán y 1\tizap;ín; ade1rnís de la demanda ele la misma delegación en el D.F. 

En sus inicios el plantel se ubicaba enfrente de la calle Parc1uc Vía, c1uc 
distaba mucho de ser lo c¡ue hoy conocemos como la Avenida :\c1uiles Serclán. La 
estación del metro más cercana era la ele Tacuba, de la cual se hacían 30 minutos 
aproximadamente para d Plantel. Fue hasta los ochentas cuando se hizo la línea 
del metro Rosario a i\lartí11 Carrera, cuando el acceso se hizo directo por ésta vía, 
,. más aún cuando a fines de los ochentas se hizo otra línea del metro Rosario a 
Barranca de 1\Iucrto. 

Las características antes descritas, ubican al plantel como una ele las 
opciones más atractivas para los jóvenes del ;Írea metropolitana del estado de 
,\J<.'.·xico, aum1ue acll1al111ente no sabemos con actitud que porcentaje de su 
población pertenece a cs1a área. ;\ parte ele ésta carencia, no se 1·ienen datos 
clemognílicos m:b profundos sobre la comunidad estudiantil. J .o c¡ue sí podemos 
aspirar es c1ue ele acuerdo a elatos del INEGI, los municipios del l·:do. de 1\léxico, 
así como la Delegación :\zcapotzalco no pertenecen a las zonas m:ís favorecidas 
ele la zona metropolitana. Por el contrario de acuerdo al insLituto, los pobladores 
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de estas ;mnas se encuentran con el nivel más alto de Bienestar de acuerdo a los 
índices nacionales. 

Por otro lado, al plantel 1\zcapotzalco han ingresado aproximadamente en 
las últimas generaciones 3,600 alumnos al primer año, se reinscriben en el 
siguiente periodo más de 3,200 y al último año cerca de 2,800. Estas cifras son 
producto de la observación c.1ue se hizo durante el Programa de .-\ tención 
Diferenciada e.le 1996 al 2000, y actualmente no se tiene un repone actuali:.rnclo al 
respecto ni seguimiento alguno. Estos déficits en la población guc se rcinscriben 
no es atendido actualmente ni por el Directivo del plantel, ni por la Dirección del 
Colegio como veremos en el capítulo 6 e.le ésta investigación. 
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ANEXO 
Tabla 3.14. Generación 1995 por plante19

• 

Sl'm. .\1: N.\ NI' 
.\í'Cfl Nauc \'ali ( ltl' Su1 .\1co Nauc. \'ali. ( hl· Sur .\zn1 Naut· \'ali. <Ju.: Sur 

t-c,,.--+---o-11--=c--~ f----f--- --- - --- --- ---
(,7. '!5 70 -l'J 7·1.ll'J <1<• .1·1 211 2 21.2.1 18.87 17.2 21.19 1.1 -1<• 1 ll.82 1 llhl H 71 12.·17 I" C.C..35 

t---+---11--- ___ ,_ ---- --- ---- - ------>-- ----·- ---·•--,,.-t---1 
t.5.81 t.<1'>- t.88·1 r.212 1r.1•J 11r.r. lt.77 I<•<" 1711 I'J-18 1r.;2 1<•<•5 1.1;.1 2017 2" (,.13) ----- ------- ------ ---- ---- - ----------- ·------ ---- ---- --

3" <>8 .. IJ (o158 <•2.'>8 ú'J8 <•152 1<•<•2 I'J28 188 18.1·1 1785 l·l'J5 17.11 18<.2 12.117 18.(>.1 
1---+---c--1--~-,-- ---~ ---- --- ---- --- ---- ·-- ---- ·----·- ___ ,_ ----
, __ _, ___ , __ 'i_8_8_1_1 W82 <•'><• 5'JP 12.·I'> 1858 l-12'J 171-1 15·13 227.1 22.t.1 2·1.H'J 172(1 25.2 (,.1 82 .¡" 

:lº 6.1.17 (>.H.1 '(.:í~'.16.i"""'iT69""1 1.1.52 --¡<¡Ji)¡;;-¡¡:¡-"""16(;¡¡-·¡.¡-::¡-.¡·23 '1 17.27 1'172 l'l(,'J 1185 

--~----::_~<_.-1:-_1~ (12_ii_]99~ -~-~~- ILJS- 1·127 12 .. '\ 12 ~.2 11 .n -5i-f ~7.2 1::; 7 11_;1 22 H) 6" 63 ·12 

Tabla 3.15. Generación 1996 por plantel. 

Sl'm. .\(. :-..:.\ '" -- ----
.\zcu ;'\! ;lllC. \'ali ()tl' Su1 .\zn1 '.'\:1uc \',di (>1e 

!" Gú.ú'J <.7 82 {¡(1 ;1 l'J 98 l'J.')8 17 -18 l<J 82 15 ·15 12 211--~ 12 1 (, ---- -
~ .. (1.2 28 (¡() 'jJ (12 (¡I) 2011 1 (o (d l'.'i3 i 'J.)(, 2CJ.7 ---
"\'' (,; ff":' (12 81 (.! '>l 17 02 17 .. 111 20 17 20.'17 

(1_t::; (.! \1 58 '> S8 IJ 12 :)7 22 ...,~ 2"""' o~ 21 Hú 25 .13 --- --~- ·--- ----- '1; 12 15 H.lli ú2 ::;1 ü·I 28 (10 2-I (1:1 _,- 1 (1 I<• 12 21 -lú 2\ .1iú 22 2.l ------ ---- ------ ---
) 1J 22 (, 1 ,- 1---~-=-~- <•I I<• 111 18 1 1 1 1 11111'> 1 1 l'J .111 28.i" .\2 12 2C) IJ/ 

·- -- --- ------- ~--- --- -----

Tabla 3.16. Generación 1997 por plantel. 

Tabla 3.17. Generación 1998 por plantel. 

Tabla 3.18. Generación 1999 por plantel. 

'' l .01 111(on11;u:1ú11 ronl':-pond1cnll' 01 lodas c..·~1as rabias es una sis1c111:1uzación dl' la 111fnnnactf>11 a parlir de d:11os 
proporc1011;1dos ¡mr la Sccn.:iaria de Sl'l'\'Íc1os l·:s1udia1111les, [)(; <:CI l. 
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4. Planeación y evaluación educativas, y la Atención 
Diferenciada. 

Actualmente el papel ele la planeación y la evaluación, están siendo 
discutidos a la luz de los procesos de certificación c¡ue imperan en nuestro país. Si 
bien es cierto que los ex¡ímenes de calidad, y otro tipo de tecnologías educativas 
deben revisarse con ojo crítico, hay que reconocer c¡ue los niveles de formación 
académica atraviesan una crisis estructural c¡ue supera el contexto de la UNA1\tI. 
Ello nos lleva a redimensionar el análisis del rendimiento escolar de los alumnos, 
pues más allá de estándares de eficiencia y calidad qué pueden entenderse como 
mecanismos alejados incluso de los procesos socializadores de los alumnos, 
deben existir procedimientos <1ue permitan la evaluación de los conocimientos y 
habilidades c1ue un alumno ha adquirido a lo largo de su estancia en un nivel 
educativo. 

En los capítulos 2 y 3 exploramos algunas características sobre el Colegio 
de Ciencias y Humanidades, en torno a su estructura, su dinámica interna, su 
historia, y sobre sus actores: los profesores, alumnos y autoridades. Se ha visto en 
el desarrollo de estos capítulos, la carencia de instrumentos fiables y de 
herramientas de análisis sobre el cumplimiento de los objetivos educativos del 
Colegio, y el efecto de su campo ideológico, tanto c1ue promueven las autoridades 
como los profesores activistas. También, aunque de manera agregada, se 
revisaron algunos aspectos sobre el rendimiento académico de los alumnos del 
Colegio. l ·'.n este capítulo, analizaremos a profundidad la experiencia de 
planeación y evaluacic'in del Programa de ;\tención Diferenciada (PAD), mismo 
que se consolide> a partir de un modelo de análisis del rendimiento académico, y 
c.¡ue propone una tipología de la población estudiantil en Grupos ele Rendi1niento 
.\cadémico. l ·'.ste capít-ulo se organizo de la siguiente forma: 
• En la primera parte se revisan fundamentos en torno a la planeación y 

evaluación educativas, se desarrolla un breve recorrido histórico de estas 
rareas en nuesrro país, y se concluye con una lectura sociopolítica de las 
1ntsmas. 

• En la segunda part:e se exploran el rendimiento académico, el éxito y fracaso 
escolar; los aspectos de la sociología educativa concernientes al rcndiniiento 
académico, el papel del capital cultural, y la calidad educativa. Esta parte 
finaliza con la planeación y evaluación existente en el Colegio de Ciencias y 
1-1 umaniclades. 

• La tercera parte aborda ampliamente el modelo de análisis de la población 
cstudiant:il, sus antecedentes, los llamados Grupos ele Rendimiento 
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J\cadémico (GR.A), y el análisis longitudinal y transversal de los mismos en el 
CCH Azcapotzalco en el periodo de 1996 al 2000. 

• La cuarta parte de este capítulo comprende de un análisis de otras variables 
que intervienen en el rendinucnto acadétnico como los conocimientos 
previos, la autoestima, y la automotivación entre otros. 

4.1. La planeación y la evaluación educativas. 

Antes de desarrollar cada uno de los apartados, es importante indicar c1ue, 
en torno a la plancación y la evaluación, hemos decidido analizarlos a partir de 
los siguientes ejes: 
• El primero aborda aspectos en torno a la teoría de la plancación , y se 

presentan una serie de conceptos y definiciones. Metodológicamente se 
aprecia a la evaluación como parte consistente del proceso de evaluación. 

• E~I segundo eje, tiene por objetivo hacer un breve reco1:rido histórico sobre la 
planeación y la evaluación en nuestro país. 

• El tercer eje, analiza la dimensión sociopolítica de la planeación y la 
evaluación. 

4.1.1 Fundamentos teóricos de la planeación educativa. 

Tanto la planeación como la evaluación educativa han sido desdei1adas 
ciertamente por un sector de la sociología c¡ue las relaciona directamente con las 
teorías del capital humano. :\1 respecto, esta teoría, se distingue por ser la 
heredera de las posiciones tradicionales liberales c¡ue respetaba sus aspectos 
centrales pero (1ue 

"colocaba el \'Ínculo entre educación r sociedad en el marco de la contribuciún educativa al 
desarrollo económico. La met:ífora tle la formaciún del ciudadano fue reemplazada por la 
mct:ífora de la fornrnciún de los recursos humanos 1· la acti,·idad educ:11i,·a fue objeto de 
planiticaciún con los 1111,;nw,; criterio,; de asignacir

0

>11 lle recursos utilizados en las acti,·idadcs 
ccunómicas y producti\·as" (Tedesco, l'J89: ·I). 

:\si1nismo al interior del paradigma del capital humano, un elemento 
básico es que el nivel de escolaridad, productividad e ingreso estaban fuertemente 
vinculados, de tal suerte que a mayor escolaridad correspondería un mayor 
ingreso. L~ste plan1eamien10 logro ser disfuncional en la práctica como veremos 
con mayor de1alle en los aparrados siguienles. 

Por 01ro lado al interior de las investigaciones educativas, la 1coría del 
capi1al humano concebía los procesos pedagógicos como una suerte de "caja 
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negra" ele la que poco se podía investigar, y a su vez enfatizc'> la adopción ele 
modelos planificadores cuyo eje fuera lograr la mayor productividad a partir del 
uso racional e.le los recursos; sin embargo e.lada la dirnímica política y social que 
alteraba la teoría del capital humano, las tareas de planificación mostraron ser 
poco eficaces para orientar las poJítjcas educativas (Tedesco, 1989: 5), y muy 
discordantes con los países cuyas economías eran reladvamente inestables como 
la de nuestro país. 

Independientemente del carácter que asumió la teoría del capital humano, 
es innegable c¡ue es una discusión necesaria en el ámbito de la sociología 
educativa abordar los temas de la planeación y evaluación. Por ello en este 
apartado revisaremos algunas de las características más importantes de la 
planeación educativa, en la primera parte se hablará e.le la definición, metodología 
y enfm1ues de la planeación en su conjunto. Posteriormente hablaremos e.le los 
enfoc¡ues clúsicos de planeación educativa. Para la realización de este apartado se 
tomo como base el trabajo de Juan Prnwda (1984). 

Se entiende por planeación "un proceso anticipatorio de asignación de 
recursos para el logro de Í!nes determinados. Planear es decidir en el presente las 
acciones c¡ue se ejecutarún en el futuro para realizar propósitos preestablecidos 
(Prawda, 1984:23). 1 .os objetivos ele ejecutar esta tarea es por un lado aminorar 
los efectos negativos derivado de algo indeseable c¡ue se es probable que ocurra , 
y por el otro aprovechar futuras co~·unturas favorables. 

La metodología general esta constituida por los siguientes pasos: 
a) Elaboracic'>n de un diagnóstico del presente. 
b) Elaboración de un escenario para prever el fun1ro, que puede extrapolar el 

fenómeno de un escenario tendencia! a un escenario deseable, en esta 
elaboración para no caer en utopías se recomienda observar la viabilidad ele 
los contextos tecnológicos, políücos, jurídicos y económicos. 

c) Definición de fines asociados a cada uno ele los escenarios, donde los 
objetivos sean tcc'>ricamcnle alcanzables y las metas como objetivos 
cuantificables, en un cono. mediano o largo plazo. 

d) Definición de medios, es decir las políticas, estrategias, programas y tácticas 
c.1ue conducirán al escenario elegido. 

e) Elaboración de mecanismos de evaluación y control para medir ele forma 
permanente los logros alcanzados con los logros deseados. 

La planeación a su vez, por ser una tarea c1ue ataiie a la sociedad en su 
conjunto debe ser dirigida para lograr algt.'1n tipo ele beneÍ!cio social; c.1uc no 
cont:ravenga la individualidad de nadie, y c1ue ade1rnís contemple a los diferentes 
actores que se relacionan en estl' proceso: planificador, los afectados o 
bl'ncÍ!ciados directa e indirectamenre, dl' estas consideraciones se desprende el 
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aspecto ético de la planeación (Prawda, 1984:26-27). Por otro lado la efectividad 
de la planeación depende de tres condiciones: 
• Se1ber he1cc1; c1ue implica conocer y dominar la metodología ele la planeación. 
• Querer hacc1; c¡ue involucra la voluntad política para asumir los riesgos 

asociados a un cambio y apoyar su proceso. 
• Poder he1ccr, el cual depende del espacio ele negociación entre los protagonistas 

afectados en el cambio y c1uienes planean. 

Las tres caracterísricas anteriores señaladas por Prawda, tienen sin lugar a 
duelas bondades para un análisis sociológ-ico, pues podemos considerar que 
involucra la voluntad política y los efectos de la negociación entre los diferentes 
actores para lograr transformar una inslitución social, cuestiones gue hablan ele la 
compleja red de mediaciones sociales que deben ser sorteadas para poder 
alcanzar ciertos escenarios deseables 1• 

Con respecto a los enfoc1ues clásicos de plancación educativa, Prnwda 
(1984) menciona los siguienles: 

B.rti111c1ciri11 de de111r111rla social. Se encarga fundamentalmente ele proporcionar 
a nivel nacional algún ripo dl' educación básica (preescolar, primaria y secundaria, 
es decir 1 O ai'ios de escolarización) a la población ele determinado grupo de celad 
(nii'ios de 6 hasta los l.+ a11os de edad). Los pronósticos se efectúan mediante 
operaciones ma1emáticas ele los siguientes parámetros: la población en un ai1o 
base, índices de feniliclad, mortalidad, migración y emigración. :\unque este 
enfoque satisface las expectativas ele la ec.lucación básica, rcwlta insuficiente para 
planear la L"ducación poslsccundaria; ya c.1ue en la educación media superior las 
condiciones culrurales, económicas, el costo y modalidad de este tipo de 
educacic'in, así como la oferla ele trabajo son variables que hacen m:ís compleja la 
planeación, pues no se puede reducir como en el caso de la educación básica a 
contar personas. 

Plr111t•ruiri11 de rt!c111:ro.r h11111a110.r. Este enfoque se basa en modelos que estiman 
los recursos humanos rec.1ueridos por los diversos sectores económicos de un 
país. Para esle 1ipo de planeación se requiere primew estimar el crecimiento del 
seoor produc1ivo, csre crecimiento se traduce en una distribución ele 
ocupaciones. Sin embargo este enf0t1ue es limitante en la medida en que 
considera estructuras rígidas de ocupación, sobre tocio en países cuyas economías 
son carnbiantcs . 

.--forí/i.rÚ r/1• la.ras illkrt!rlS r/e n!/0/"110. r~ste enfoque considera Lllle la educación 
genera beneficios al incremen1ar la produc1ividacl de los trabajadores, por lo que 

1 En cslc rnpí111lu, en la panc currcspo11d1e111e a la mclndología clahnrada para el 1'rogr;1111a de· . \1enci1º111 
D1(erc1u.:íada (I'. \D). 1·crcmos l(UC la pcrllnencia de actuar r negociar polí1ícame111c pe1111111i"1 -con sus l1111íl:tnleS· 
poder desarrollar un 11p11 <k pla11c:1ctr"111 <111c ;llc11d1cra l;i tll'ccsídad de 1;1 c<1uidai..I en ednc1n.->n. 
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la educación lejos de concebirse corno un gasto es una inversión. Este enfoque 
tiene sus orígenes en la teoría del capital humano. Una de sus limitantes es c¡ue al 
promediar los ingresos y costos de grandes grupos poblacionales, se diluyen las 
diferencias de ingreso derivadas del sexo, la región geográfica, el sector de la 
compaiiía )' el tipo de traba jo c¡ue desempct'"1;1un empicado. 

A11d/i.ris de cos/o-henl!ficio o costo i:fectividad. ¡\ c.lifcrencia de los tres enfcJC¡ues 
anteriores, este es un enf(x¡ue c¡ue se utiliza a nivel micro, en el cual se calcula el 
beneficio de la actividad educativa, el cual no se mide en términos monetarios 
sino c¡ue pueden milizarse medidas de habilidades, destrezas, capacidad, 
conocitniento, aptjtudes, etc. l •:sre tipo e.le enfoc.1ue ha dado origen a la llamada 
"función de productividad educativa", c¡ue examina la relación entre insumos e.le 
la educación (servicios docentes, el currículo, materiales y apoyos didácticos, 
instalaciones, mobiliario escolar, etc.) y sus productos (el aprendizaje por 
ejemplo). La limitante de este enfoque estriba en los criterios c¡ue se apliquen en 
la medida de beneficio o efectividad del sistema educativo en su conjunto. 

4.1.2. La evaluación educativa. 

Dentro del marco teórico de la plancación observamos corno uno de los 
pasos el de la evaluación de todo el proceso, e.le ahí c¡ue planeación y evaluación 
sean en términos teóricos, tareas vinculadas muy estrechamente, pues si planear 
es decidir sobre escenarios posibles, evaluar es el recorrido de las acciones que 
llevaron a definir dicho escenario . .-\continuación expondremos de manera breve 
un replanteamiento de la evaluación cualitativa como una forma de oricnrar y 
transformar el quehacer educati\·o. Recordemos c¡ue la mayoría de los enfoques 
teóricos de planeación c¡ue presentamos anteriormente ponen énfasis en aspectos 
cuantificables,. medibles. 

En el terreno de la evaluación de la educación, 1 :ernández ( 1986) set1ala 
dentro del an:ílisis del ji<11c1.ro t!.rcolar los diferentes escenarios c¡ue interactúan para 
producir en el alumno un rendimiento óptimo o bajo en la escuela . .-\simismo 
nos indica que existe una mayoría de evaluaciones de carácter cuantitativo cuya 
funcion es la de rt:forz:1r ac¡uellos aspectos que conocemos en torno al logro 
escolar de los alumnos, de ahí que su propuesta de evaluación se centre en un 
an:ílisis del jir1m.ro escolar de carácter cualitativo. r·:I manejo de los exámenes, las 
pruebas psicolúgicas, los índices de reprobacic'in si bien son un indicador del 
rendimiento académico, poco set1alan sobre los caminos c¡ue siguen algunos 
alumnos para alcanzar un logro escolar óptimo,)' poco nos indica en torno a los 
facrorcs (¡uc influyeron en el fracaso escolar. I .a e\·aluacic'rn cualitativa traería 
como consecuencia dos aspectos importatll"es en el :ímbito educativo: el primero 
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una transformación en el objeto mismo de la investigación educativa, y el 
segundo la nueva evaluación como instrumento de la investigación educativa. 

Otras de las ventajas que de acuerdo a Fernández (1986) traería esta 
vertiente de evaluación educativa, son las siguiemes: 
• Mejorar el sistema e.le evaluación e.le los procesos internos de la escuela, incide 

directamente en los alumnos, los padres de familia, los profesores (en su rol 
e.le evaluadores y evaluados), la administración educativa, y a la sociedad en 
general. 

• Un programa innovador de evaluacic>n dese.le las bases, ayudaría a intervenir 
de manera más eficiente en la propia institución educativa, pues al observar 
las fallas o limitaciones del sistema educativo, llevaría a una toma de 
conciencia de la necesidad e.le una transformación. A su vez, incidiría de 
manera positiva con diversas instancias que desarrollarían proyectos 
conjuntos para esta tarea como las facultades encargadas de analizar los 
problemas educativos, los profesores y la administración educativa, entre 
otros. 

• Sin lugar a dudas para el autor la evaluación es de capital importancia por su 
potencia récnica para el cambio educativo, porque destacaría: la pertinencia de 
la modificación de los objetivos educativos; la eficacia de la metodología 
didáctica; como produc10 ele la evaluación una intervención individualizada 
para evitar el fracaso~; la creación de nuevos objetivos; la aportación de 
nuevos temas para la investigación educativa; y finalmente un sistema de 
perfeccionamiento cid profesorado en activo y las innovaciones pertinentes 
en los programas de formación docente. 

Por otra parte, no hay c1ue olvidar c1ue los planteamientos hechos por el 
autor, tienen como escenario una reforma gradual, implementada en Espatia 
desde los ochentas, c1uc contempla desde la educación preescolar hasta el 
bachillerato. 

4.1.3. Breve recorrido histórico sobre la planeación y evaluación en la 
educación superior. 

Exislen diferentes criterios para periodizar la historia de la planeación y la 
evaluación, por ejemplo Manínez Rizo ( 1998), distingue dos etapas: de ji11es de siglo 
XJX haslt1 /95S, y de 1959 a 1992. La primera etapa de acuerdo a este autor, inicia 
desde el proceso de fcderalización e.le la educación, el surgimienlO e.le la SEP, 
hasla la necesidad e.le atender y proporcionar educación primaria a amplios 

'. \1 respecto, t•n el capitulo 5 se analizan las estrategias realizadas con los alumnos del CC:l I .\zcapotzako, por 
nll'dto dt·l l'.\D. 
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sectores ele la población a fines de los cincuentas. Esta primera etapa, no puede 
considerarse de planeación en sentido moderno, y sobresale la planeación en la 
educación primaria por la cantidad de matriculados, la cual era 
proporcionalmente mucho menor en el nivel medio superior y superior. 

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

a) De 1950 a 1970: la planeación institucional es inexistente, y toma como inicio 
el ai'io de 1950 por ser este en el (¡ue se crea la 1\sociaciún Nacional de 
Universidades e Institutos de L·:ducación Superior (1\NUIES). l•'.n este periodo 
destaca la Comisión Nacional para el Planeamiento Integral de la L·'.ducación 
en 1965, con poca intluencia en el trabajo de las universidades. t •:n 1969 se 
organizo el Centro Nacional de Planeación de la Educacic'in Superior; y 
sobresale la creación de la Comisión Técnica e.le Planeación Universitaria de la 
UN1\i\l, en el rectorado de Javier Barrios Sierra. 

b) Dt! 1970 a 1979: en 1971 se integró la Comisión Coordinadora de la Reforma 
Educativa, la cual promovía una reforma en la educación superior. Se crea el 
Cenrro Nacional de Planeación de la l·'.ducación en 1971, que subsiste hasta 
1973. Se promueven los auwestudios de las insriruciones universitarias. 

c) Dt! 1979 a 1989: a partir del sexenio 1977-1982 la SEP contó con una 
subsecrcrnría encargada de la educación superior (SESI C). 1 ·:n este mismo 
periodo en noviembre de 1978, la XVIIJ asamblea ordinaria de la 1\sociación 
Nacional de U niversidadcs e 1 ns ti tu los de Educación Superior (.\ N Ul ES), se 
aprohc'i el documento "1.a planeacic'in de la Educación Superior en i\féxico", 
trabajo <JUL' contempla la creación de un Sisrema de Planeacic'in Permanente 
de la 1 ~d ucacic'in Superior (Sinappes), con U nidadcs 1 ns ritucionales de 
Planeación (U IP), Consejos es1a1alcs de Planeación (Coepes), en las regiones 
de la ,\ N U 11 ·:S (Consejos Regionales Corpes), y una Coordinación Nacional 
(C:onpcs). t ·:s1as instancias fueron instala<las entre 1979 y 1980, sin embargo 
pese a la nula producti,·idad o poca relevancia de alguna de ellas, sobresale la 
actividad de la Conpes. 1 ~n julio de 1981 la XX Rcunicín Ordinaria de la 
.\~Ull·:S, aprobc'J el ;'Plan Nacional de t·:ducacicín Superior: l.ineamientos 
( ;enerales para el Periodo 1981-1991 ", el cual destaca la estimación de la 
demanda de profesionales para la década de 1980-1990, (1ue utilizó una 
variante metodológica del Proyecto Regional Mediterníneo de la OCDE, 
realizo proyecciones fallidas, pues si bien dicho proyecto tuvo éxito en 
l·'.uropa, en el caso de países de .\mérica 1 .atina no consideró la poca 
estabilidad del mercado laboral y de la economía en su conjuni-o. En febrero 
de 1984, la \! 11 Reunión Extraordinaria de la :\sam ble a de la ,.\ N U l l•:S, 
aprobó el documento rii-ulado "La evaluación de la Educación Superior en 
México", y el Programa Nacional de t •:clucación Superior (Pronaes), el cual fue 
sustituido en 1986 en la XXI 1 Reunión Ordinaria de la ;\samblea de la 
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ANUIES por el Programa Integral Para el Desarrollo de la Educación 
Superior (Proic.les). 

c.I) De 1990 a 1998: desde 1990, la Subsecretaría de Educación Superior e 
Investigación Científica (SE.SIC) de la 1\NUIES, comen%Ó a operar el Fondo 
para Modernizar la l•:clucación Superior (Fomes); para tener acceso a dicho 
fondo las instituciones de Educación Superior tuvieron c1ue realizar procesos 
de autoevaluaciún y planeacic)n anuales. Por otro lado, en el nivel de la 
planeación institucional desde la década de los ochenta "las universidades 
públicas realizaron diversos ejercicios de planeación, como los Planes 
Institucionales de Desarrollo de la Educación Superior (PI O l•:S), promovidos 
por la SESIC. Durante los noventa, los trabajos institucionales continuaron, a 
veces en forma superficial y rutinaria, únicamente para satisfacer fonnalrnente 
los rec¡uisitos para tener acceso a los recursos de la Fornes ... " (Martínez Rizo, 
1998:311). Esta cuarta etapa, c1ue es la CJUC actualmente estamos viviendo, se 
han desarrollado actividades de autoevaluación y evaluación externa, se 
enmarca dentro del Programa de 1\fodernización Educativa, con una clara 
tendencia a las políticas de evaluación. 

Dentro de las experiencias concretas de evaluación de la educación 
superior, se encuc1irran por ejemplo desde 1984 el sistema ele evaluación trianual 
de la productividad del Sistema Nacional de 1 nvestigadores, y un sistema análogo 
impulsado por la SL•:P para estimular la carrera docente ele los profesores 
universitarios. En la perspectiva de 1\lartínez Rizo, a partfr de 1990 se han 
instalado cuatro mecanismos que forman un sistema de evaluación ambiciosa: 
• La Comisión Nacional de ! ·:valuación ele la Educación Superior (Conaeva) que 

impulsó evaluaciones para acceder a los recursos del Fornes, que dejó ele 
funcionar efectivamente desde 1993. 

• Los Comités lnterinsritucionales ele Evaluación de la Educación Superior 
(CIEl•:S), que realizaron varios centenares de evaluaciones ele 1991 a 1995. 

• rn Centro Nacional de !·:valuación (Ceneval) cuyos objetivos son evaluar 
conocimientos y aptiiudes de los alumnos en diferentes momentos, instancia 
encargada de aplicar el examen único para acceso a instituciones públicas ele 
educación media superior desde 1996 en el área metropolitana, y a partir de 
2000 como producto de la huelga de 1999, dejo de asignar ;u,;pirantes al 
bachillerato de la UN.\;\1. 

• l .a concertacic'in de organismos formados por profesionistas, emplcac.lorcs y 
autoridades educativas, con capacidad para acredirnr carreras o escuelas. 

Sobresale también la evaluaciún que reali%aron agentes internacionales en 
la educación superior: el primero en 1990 por el lnternational Council for 
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Educational Developrnent (ICED), encabe:.rndo por Philip 1-1. Coornbs; el 
segundo elaborado por un ec1uipo de la OCDE de 1994 a 1996. 

En el caso de la UNJ\M, que desde los sesentas tiene una presencia 
significativa en el desarrollo de planes y programas, hemos decido describir con 
mayor detalle algunos elementos, y en particular el Plan de Desarrollo 1997-2000;, 
en el capítulo 5, pues en éste se contextualiza el Programa de 1\tención 
Diferenciada, y las estrategias aplicadas y los logros obtenidos en el CCH 
1\zcaporzalco de 1996 al 2000. 

4.1.4. Una lectura sociopolítica de la plancación y la evaluación en la 
educación superior. 

Los elementos hasta aquí esbozados, han tenido por objetivo presentar 
brevemente las etapas históricas por las c1ue han pasado la planeación y 
evaluación, en este apartado queremos presentar una lectura política y social de la 
planeación y la evaluación, la cual de acuerdo a Guillermo Villaseiior (2001), 
puede dividirse de la siguiente manera: 

C d 4 1 PI ua ro ancac1011, cva tmc1011 y acre d' ttac1011. 
1978-198(¡ 1988-1994 1995-1998 

Función social Palanca de 1 nsumo e instrumento para las l nstrumento para la 
desarrollo bases de la modernización consolidaciún de una 

compet it i\·a política 11eoliberal 
I::strategia l'la 11eaciú11 l ·:,·aluactill1 .. \creditacii"i11 

l\létodo Negociaci"ll1 Conduccic'i11 orientadora Co11 t mi ,. regulación 
Coacti\·a tndirecta 
Coa et i\·a directa 

111 s t ru mento 1 'i11a nciamicnt <' 1 ;ina11ciamicnto condicionado 1 ;ina ncia micn to 
lll'i.!,<lciadc> controlado 

Gobierno NL'l.!,Ociador l ·:\·aluad< ir Controlador 
.\Nl'll·::-; l111pubo Resistencia de aporo 

pla11ificadc1r 

Fuclltc: \ 'illasetlor (~Oll 1 ), cuadro 1 1.1, p. 312. 

J ,a importancia del análisis de este autor, es c1uc nos esc1uernaúza 
estrategias aplicadas, el papel del gobierno y la función social que desempeñan las 
unin:rsidadcs, y aum¡ue el cuadro llega hasta 1998, podernos decir que la 
acrcdiraciún se encuentra vigente en las políticas actuales. El paso de la creación 

1 El arnilis1s de este documento es dl.' suma importancia, ¡mes amén de hts crític:is c1uc puedan h;1rcrsc al respecto, 
lo c¡ue es un avancl' s1gnificati\'í>. l'S tpie dentro de sus programas estratégicos cnntt•1npla l'I i111pulso ;1 la 
pla11e;tl.'ic'111 ~· L'\';1luaci<"u1 11i:.111udun:tl. 
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de planes y programas de trabajo, a la evaluación de los resultados, nos sugiere 
c1ue a pesar de la existencia de una cantidad considerable de programas (y de 
producción teórica al respecto) en las instituciones universitarias, el cumplimiento 
y desarrollo de los mismos, c¡uedó en un segundo plano. Por esta razón, la 
segunda etapa se encarga de evaluar, y confrontar las metas institucionales y los 
logros realmente obtenidos. E.n este sentido, vale la pena distinguir de acuerdo a 
Ornelas (2001), c1ue la creación de planes y programas de trabajo puede dividirse 
en dos: los Jor111a/is/as, de los cuales se puede presumir una amplia producción; y los 
rea/islas en los cuales se 111uestrnn los efectos e impactos en la comunidad 
educativa. Sin lugar a dudas el Programa de Atención Diferenciada (P,-\D), que se 
desarrollo en el CCH Azcapotzalco, constituyo un plan de trabajo realista, como 
veremos en el capítulo 5 donde se valoran los logros del mismo. 

La tercera etapa c¡ue sdiala Villaset1or, tiene c¡ue ver con los mecanismos 
de certificación donde las instancias evaluadoras son regularmente externas, y se 
desarrolla en un contexto en el cual la sociedad se empieza a preguntar sobre la 
función y beneficio social que brindan las universidades. Si es debatible el 
proceso de acreditación, entre otras cosas, por las implicaciones directas e 
indirectas c1ue pueda tener en la autonomía de las universidades y su utilización 
para el control del financiamiento, lo c¡ue también es una necesidad es que la 
sociedad rec.¡uiere información sobre el tipo de educación y servicios que ofrecen 
estas instituciones educativas. l·:ste derecho a la información c¡ue en otros países, 
como es el caso de l~stados Unidos han sido elevados al rango de ley como "La 
ley Federal de 1991 sobre el Derecho del 1 ~studiante al Conocimiento y 
Seguridad del Campus" (.\stin, 1999), resulta de capital importancia en la lectura 
sociopolítica de la planeación y evaluación en la educacic'm media superior. 

Siguiendo con este orden de ideas, debemos decir c1ue la planeación y la 
evaluación tienen t¡ue concebirse como una práctica gestada no por agentes 
externos, sino por instancias internas cuyo objetivo sea c.1ue la educación media 
superior constituya un medio óptimo c.1ue atenúe la desigualdad social y pennita 
un tránsito óptimo al nivel profesional. Ello implica por un lado, construir una 
cultura de la planeación y evaluacic'm por parte de las autoridades, los docentes y 
los alumnos; por el otro tener un sistema de información autocrítico c1ue 
cliagnostic.1ue una realidad educativa y acople sus prácticas a los fines propuestos, 
y no como mecanismos de control c¡ue coaccionen a sus protagonistas y 
reduzcan su práctica al cu1nplimiento formal de documentos o informes c1ue 
poco inciden en los cambios necesarios. Debemos apuntar también, c.1ue se 
necesita articular planeacic'>n y evaluación, como elcmentus de un solo proceso, y 
no como entidades desarticuladas, tal como puede sintetizarse en el recorrido 
histórico t1ue hicimos. 

:\simismo, la evaluación del trabajo docente, debe guiarse no por la 
movilidad social c1ue proporcione al profesor, sino en la medida en llue la 
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formación y su trabajo académico incide en su trabajo doceme·'. Sería ilusorio 
pensar que una cultura de la planeación y la evaluación procede de manera lineal 
y vertical sobre sus agentes, de ahí t¡ue la consolidación de esta propuesta tenga 
c1ue ver con los siguiemes niveles: 
• Un nivel político, donde no se superpongan el derecho de Jos profesores al 

derecho de los alumnos que acceden a la educación, y cuyas aspiraciones están 
en un horizonte cult·ural más amplio y de mayores opciones a las c¡ue se le 
destinan. En este nivel debe procurarse la creación de sistemas de evaluación 
del ejercicio docente que de manera consistente beneficie a los alumnos, y no 
únicamente la movilidad social de los profesores. 

• Un nivel instirucional, también político donde exista voluntad por parte ele las 
autoridades para reconocer las limitaciones y fallas de la institución, y no sólo 
los aparentes logros de éstas. 

• Un proceso de consenso donde se involucre a los actores del proceso, que 
tienda a modificar las pautas que repercuten en la reproducción social de la 
desigualdad y la inet¡uirativa distribución de oportunidades educativas. 

Considerando estos niveles, debe atribuirse a la cultura de planeación y 
evaluación, nuevos criterios y orientaciones en torno a conceptos c1ue de manera 
tradicional se han manejado en el ámbito educativo. En los siguientes apartados 
expondremos aspectos claves para entender la necesidad de la evaluación y 
pl:111eación ele la educación. 

4.2. Rendimiento académico, éxito y fracaso escolar. 

La importancia que ha adquirido la escuela en la sociedades 
contemporánea, se relaciona no i.'.1nicamente con aspectos de carúcter formativo 
curricular, es decir con los contenidos, competencias y habilidades c¡ue se espera 
domine al término de cada ciclo escolar un alumno. La importancia c¡ue se le ha 
dado a la institución escolar, se enmarca en el contexro de desarrollo personal de 
los sujetos, rener o no tener éxito en la escuela también repercute en el éxito en la 
vida. Por ello, y debido a las transformaciones sociales c1ue han operado en 
fechas recientes como el progreso industrial y el avance de la ciencia y tecnología, 
no es gratuito l¡ue uno de los indicadores de bienestar social sea el nivel de 
educación alcanzado por un país. 

Nuestro país presenta una pirámide educativa, cuyas proporciones son 
complejas y marcan una desigualdad social. 1:renie a una amplia base de alfabetos 
con un par ele a11os de primaria, se cncuentrn un númeroreclucido de alumnos de 

1 Rccordc1nos par;t l'I ca~o de la l0 duc:u.:il)n boisica, c1uc ó1 pcSíllº de ht gcncntción .Uc ins1Hncio1~ de forr11ac1ó11 ~· 

c1paci1aciú11 del 111;1g1s1erio, inclll)'l'tlllu la creación de la licc11cia1ura, ello no incide en la t::tlidad de los co111e111dos 
aprendidos en L'I 111,-l'I h;istco, aum¡llL' SI pcnnila la mm·ilidad social del doce111e. 
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nivel medio superior y superior. Pero también hay c¡ue reconocer c¡ue este 
ni'1111ero reducido de estudiantes del nivel medio superior, reciben desigualmente 
los beneficios de la educación, siendo los alumnos con mejores condiciones los 
que obtienen mejores resultados académicos, o é."ito escolm: l •'.I éxito escolar 
implica: 

• Que el alumno haya cubierto los objetivos de la institución educativa, 
objetivos tanto de formación ele conocimientos como de habilidades. 

• Que el alumno haya además de acreditado, aprendido los conocimientos 
mínimos seiialaclos en los programas ele estudio. 

• Que haya concluido su formación en el tiempo correspondiente al estipulado 
por el plan de estudios. 

• Que no haya reprobado o desertado. 

Tener un rendimiento alto implica superar la media de calificaciones 
obtenidas en un grupo ele alumnos (además de acreditar todas las materias en el 
tiempo establecido, cubrir los objetivos ele la institución, etc.), tener un 
rendimiento bajo es estar por debajo de la media (y evidentemente incumplir en 
alguno de los elementos de éxito escolar). Esto -c1ue se traslada de la escuela al 
contexto personal del sujeto- nos lleva a definir c¡ue se es más exitoso en la 
medida en L¡ue se tiene un alto rendimiento, se es más fracasado en la medida en 
c¡ue el rendimiento es bajo, y con ello se refuerzan las connotaciones negativas 
sobre el .fracaso escolar. Además en el contexto personalista en el cual se desarrolla 
la sociedad contemporánea, éxito y fracaso se leen más corno atributo o defecto 
del sujeto, L¡uc como mezcla de factores estructurales e individuales, y el efecto es 
ne¡;ativo en la idea c¡ue se forma ele sí mismo el alumno y en las expectativas c¡ue 
de él se forma el maestro, la institución y la familia. Es decir, c¡ue un alumno 
tenga éxito o no en la escuela atai1c no únicamente a las virtudes o defectos c¡ue 
posca, sino también a los factores instin1cionales y sociales c¡ue inciden directa e 
indirectamenre en dicho proceso. De ahí c¡uc en el terreno de los estudios sobre 
el rendimiento, sea preferible manejar el concepto de logro escolar, pues como 
sciialan Barroso y Cruz (2000), citando a ,\latticoli se refiere a 

" ... el grado o medida con t¡ue un alumno o grupo de alumnos logran lus fines propios 
de un ni,·el determinado del sistema educati\·o sobre la base de c¡ue esa medida general 
resulta de una medición, o de la combinación de dos o m:ís medidas parciales propias 
de cada mareria o acti\•idad t¡ue inregran dicho ni,·el educarÍ\"o ... " 

Y siguiendo con la exposición de Barroso y Cruz 

"Esta definición ( ... ) donde el alumno no es ,·isto como inadap1ado n con falta de 
capacidad, hace referencia a una serie de medidas t¡ue implican 1mln un proceso dl' 
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ev:iluación llue permite conocer el logro escolar de un individuo )' posibilita h:iblar de 
éste como un continuo en el gue se puede ubicar el desempei\o de un alumno ... " 
(Barroso y Cruz, 2000:4). 

Esta percepción sobre el concepto <le rendimiento escolar tiene sus 
antecedentes en la crítica misma c1ue se elabora sobre la teoría del capital 
humano, misma c1ue dominaba el escenario teórico de la planeación educativa, 
por ello no es gratuito encontrar a mediados de los ochentas las siguientes críticas 
(Camarena, Chávcz y Gómez, 1985) 5 en torno a este concepto: 

" ... es un criterio de racionalidad referido a 1:1 productividad y 'rentabilidad' de las 
i1ffersiones, de los procesos, y del uso de recursos entJ·e otros temas. Tradicionalmente 
su e\·aluación ha tenido como principal objctin> la 'optimización' y/ o el incremento de 
la 'eficiencia' del proceso de producción y de sus resultados. m traslado del 
rendimiento al ámbito cducati,·o ha prcse1v:ido su significación económica." 
(Camarena, et.al. 1985:35). 

t\simismo, en la base de dichas cnucas se observa c1ue la mayoría de 
esrudios analizados cuenran con una base empírica, y sistemaüzan el renditniento 
a partir <le las representaciones de calificaciones de los alumnos, acreditación, 
reprobación, y egreso enrre otras. Este carácter empírico y descriptivo, pone 
especial énfasis en la medición, lo cual produce el inconveniente de reducir el 
problema del rendimiento a una cuantificación empírica, y a dejar de lado los 
aspectos cualirativos c1ue intervienen en dicho fcnómeno 6

• Tanto la connotación 
negativa c¡ue conlleva el jh1ca.ro escolm; como el vínculo eficient:ista c¡ue toma en 
esta segunda crítica, poco favorecen un esrudio sobre el rendimiento académico 
de los alumnos, por ello en los siguientes párrafos definimos lo que por 
rendimiento académico entendemos en esta investigación. 

4.2.l. Rendimiento escolar y rendimiento académico. 

1\unc¡uc pudieran manejarse corno sinónimos, e incluso en diferentes 
estudios se maneje sin distinción, nosotros preferirnos referirnos al rendi111imtrJ 
académico, en sustitución del re11rlimie11/o escolar, en función de las siguientes 
precisiones: 

'.\siimsnH>, d1fL'rL'n<.:1an c:l nnu«:pro dl' nwdi1111t•11/o t'.l'1·0/o1rt.:un d de apm1•1•e:hr111JÍt•11/o es,·r1/r11·dc at:Ltl.'nln :1 los cnfOtJLIC~ 
rt..:c)nco 11u.:1odolúg1co, pues L'SIL' lali11no ~e refiere 1nús hicn :t los pl'occsos de :1prcndi:1.aj1..• en el auhi, el cual 
tinalme111L' \'H.~llL' a Sl'r partl' del rcndi1n1t·1110 L'Scolar. 

1
• De acuerdo a Camarcna (c1al, 1 'l85:·1 I ), forman parte dd rendimiento cscol:11· los SÍ¡\t1ien1cs aspcclos: 
. \provccha1n1cnro l'Scolar; Calificacionc:oi; . \prohaclrin; Reprobación; J)cscrcil'.tn; Egreso; Elicicncia 1cn11111al; ~· 

T11ularnin 
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• Escolar define desde nuestra óptica, los aspec1us 1·anto curriculares como 
administrativos, c1ue pueden significarse a parlir de las distribución de las 
calificaciones de la población estudiantil, (tal como precisamos en el capítulo 
3) poniendo principal énfasis en la acreditación y la reprobación. 

• .Acadé111ico, además de contemplar las dimensiones anteriores, 1ambién incluye 
los aspectos formativos en cuanto al nivel de apn.:ndi%ajes de los alumnos (y 
no sm; meras representaciones), y el ritmo de acreditación y las rutas 
establecidas para evitar el re%ago (como anali%aremos en el capítulo 5). 

Con el concepto de re11dimimto amrM111ico, pretendemos desarrollar un 
análisis cuyo eje fundamental no es la optimi%ación de recursos denrro de una 
lógica netamente económica; más bien se perfila como una propuesta de análisis 
c1ue incorpora los lres momentos metodológicos ele] rendimiento c1ue proponen 
Camarena, Cháve% y Góme% (1985): 

1. Considerar al rendimiento académico como parte integrante del proceso 
escolar, y su relación con las políticas, estrategias y orientaciones dentro de 
un sis tema educativo. 

2. El rendimiento académico como producto de la articulación de las 
diferentes variables que lo conforman. 

3. Considerar al rendimiento académico como parre de la estrnctura de la 
dirnímica escolar en su conjunto. 

Por otro lado una de las dificultades a las c¡ue se enfrentan los esn1dios 
sobre el rendimiento, con una base fucrtemc111e empírica, es c1ue la información 
es muy general (información agregada), y se rcc¡uieren más bien particularidades y 
precisiones en torno a la población (in formación desagregada). ,\1 respecto debe 
recordarse c1ue en este trabajo se muestran dos ejemplos en cuanto a la 
información agregada, y la información desagregada: 
a) L-:1 primer ejemplo corresponde al capítulo 3, apartado "3.2. Una 

aproximación al conocimiento de la poblacic'>n estudiantil", en el cual se 
intentó hacer un arnílisis del rendimiento académico general, lo cual no 
permitió un análisis más profundo debido a lo agregado de los datos, y 
ade1mís produjo un análisis muy limitado sobre las calificaciones en tres 
indicadores: .\crediración (6-10), Reprobacic'>n (~.\ ó 5), y Deserción (NP). 

b) l ·:I segundo ejemplo, c1ue corresponde al presente capítulo, en el c¡ue se 
describe una metodolo,1--,r-ía de análisis del rendimiento académico más 
consistente a partir de los Grupos de Rendimiento 1\caclémico (GR.-\)¡ en 
alumnos del Plantel ,-\%capot%alco de 1996-2000, y ade1rnís de retomar los rres 
momentos metodológicos descritos, presenta un análisis c¡ue si bien tiene 

· Cun rclac1<'.Hl a los (;rupos de Rt'11U1m1e1110 . \t:adérnic.::o, SL' dcfin<.'11 t:cnno 1111,1 IJJt'/tHlolo..__1!il di• a11,iliú.r dt· li1 l":o/Jlt11·"h1 

t'.f/1u/i,1ntil. r¡11,· m11/1·11~ph1 /t111/a s11 ln!Jt't1"11~1 '"'"df1111á1 e11 tlo.r dil!lt'IUio11r•.f: rlt: n..~~11/aridad m1110 rlt n•.m/tatlo.1 a1i1d,:11uáu. 
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como materia prima las calificaciones, no se reduce a un empirismo 
descriptivo y permite establecer un análisis de la población estudiantil en su 
ingreso, tránsito y egreso, amén de que se complementa con una lectura 
cualitativa a partir de la aplicación de otros instrumentos8

. 

4.2.2. Aspectos de la sociología educativa sobre el rendimiento académico. 

La primera limitación que tuvimos a lo largo de esta investigación, es c¡ue 
existe una gran cantidad ele trabajos sobre rendimiento académico o logro escolar 
ubicados en una perspectiva psicológica o pedagógica, mientras que el ámbito 
social ha sido poco trabajado o incluso bastante acotado para ciertos niveles 
educativos como la educación básica. Esto no es gratuito sobre tocio si 
consideramos c¡ue el lugar privilegiado para la sociolu¡.,r-ía educativa es el ámbito 
macrosocial, por ello para tratar de extraer de ésta una interpretación sobre el 
rendimiento académico, únicamente revisaremos los planteamientos teóricos ele 
Parsons y la teoría ele la reproducción de Bourdieu. 

Parsons al analizar el salón de clases como sistema social describe algunas 
cucstiones c¡ue nos pcrmiten reconstruir su posible interpretación sobre el éxito o 

.fi<w1so escolr11: El salón de clases como agencia socializadora, es en la c¡ue "se 
entrenan las personalidades individuales para c1ue se adecuen motivacional y 
técnicamente al desempeiio de sus roles aclultos"(Parsons, 1965:42). Dicho 
entrenamiento implica la competencia o capacidad para desempei'iar el rol social 
y la responsabilidad de adecuarse al rol. Profundizando más sobre la escuela 
menciona c¡uc 

" ... institucionaliza la diferenciación de status sobre bases no biológicas. J\lás aún ese 
status no es adscrito, sino c1ue ack1uirido: es el status c1ue se "gana" por medio del 
dese111pct'10 diferencial c1ue el maestro impone, en su papel de agente del sistema 
escolar de la comunidad" (Parsons, 1965:44). 

Y de manera puntual sobre el buen desempei'io escolar se11ala 

" Quizá pueda resumirse diciendo que comprende los tipos de comportamiento que le 
son apropiados a la situación de la escuela, por un lado, y por otro, los c1ue los adultos 
creen c1ue son importantes por sí mismos. Estas características del buen desempei'!o 
algo ,·aga y redundante contiene dos componentes principales. L'no de ellos es 
cognoscitin1 puro: aprendizaje, información, habilidades, marcos de referencia, etc., 
que se asocian al conocimiento empírico )' la habilidad tecnológica ( ... ) l~I segundo 
componente de imponancia es el c1ue de un modo muy amplio puede llamarse 'moral' 

x Entre esto~ 111s1n111u·111os dcsrac·:.tn: un diagnús11co de conocitnicntos a lo$ ahunnos de pnnu:r ingreso. un 
111stn11nento de l'\'aluación de la autocsruna, un cuestionario de ac1ividadcs de estudio, la aplu.:aci«m de una 
ev:du:u.:il)fl 1111cgr:il. rnismos 1.Jlll' scl'ii11 rc\·isados con 111ayor dc1cni111icnto en el ap:trrado ·1.·L "El a111ilisis de olr:is 

\'ar1al1le!'" 
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( ... ) los que tienen el 'mejor desempcr"to' en la primaria son los alumnos 'brillantes' c1uc 
asimilan más fácilmente las tareas rnás estrictamente intelectuales, )' los alumnos más 
responsables, c1ue 'se portan bien', )' en c1uienes puede confiar el maestro cuando tiene 
problemas para conducir 1:1 clase". (Parsons, 1965:46). 

1\simismo Parsons da por hecho c1ue la escuela primaria en Norteamérica 
encarna la igualdad de oportunidades, pero además en ésta subyace un proceso 
de "premiación selectiva" del comportamiento valorado . .r\l igual c1ue el modelo 
social de este autor su lectura sobre el desempeño escolar debe ser leído a partir 
de una posición crítica, sobre todo si partimos de la base de que lejos de ser una 
realidad uniforme, la realidad social es contradictoria y sei'lala paradojas abismales 
en el ámbito educativo. No hay que olvidar que Parsons escribe estas líneas en un 
contexto nacional e internacional favorable para los Estados Unidos de 
Norteamérica. El "triunfo" en la segunda guerra mundial, y el Plan ivlarshall 
permitió que se viera a este país como modelo de desarrollo para Europa y 
J\mérica Latina, de ahí c1ue el estructural funcionalismo ocupara un lugar 
dominante en la teoría social e.le la época. Sin embargo los teóricos de la 
reproducciún han sei'lalado las siguientes críticas a las posiciones parsonianas y 
las llamadas teorías liberales de la educación: a) la selección educativa no es un 
proceso neutral b) ] ,as oportunidades educativas no son iguales para todos, y c) 
Lo c1ue se en:-;ei1a en la escuela, no son conocirnientos "universales", o 
"neutrales" por el contrario tienen relación con la sociedad y la economía. 

Los referentes de Parsons en torno al "buen desempei'lo" de un alumno 
alude a condiciones c1ue olvidan que el origen social de éste influye de manera 
decisiYa en dicho dcsempci'lo, y c1uc existe una estratificación social que permite 
c1ue unos cumplan con las expectativas de la escuela y c.1ue otros queden excluidos 
de dicho proceso. Debido a las limitaciones c1ue tiene la teoría parsoniana, hemos 
considerado c1ue el concepto de capital cultura, eje de la teoría de la 
reproducción, es importante en el amílisis del rendimiento académico, como 
veremos en el siguiente apartado. 

4.2.2.1. El ca pi tal cultural. 

En este apartado abordaremos el concepto de capital cultural en dos 
dimensiones, la primera referente al aspecto descriptivo del concepto y a los 
atributos c1ue el alumno posee con respecto a éste. La otra dimensión es de 
canícter político e ideolúgico. Con respecro a la primera dimensic'in Henry c;iroux 
(1983), ~ciiala c¡ue el capital cultural lo con~tituyen 

" ... los diferentes conjuntos de competencias lingüísticas y culturales t¡ue heredan los 
indi\·iduos por medio de límites establecidos debido a la clase social de sus familias." 
(Giroux, 1983: 120). 
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Juan Carlos Tedesco (1980), señala gue Bourdieu en un trabajo posterior al 
de Lc1 reprod11cció11, alude a tres estados del capital cultural: 

i11c017Jomdo al individuo (hábitos y <lisposiciones durables del organismo), en un estado 
o~jctivt1do en bienes culturales Qibros, cuadernos, 1míc1uinas, etc.) y en un estado 
i11.rlitudo11alizado (c1ue se expresa fundamentalmente en los i-ítulos escolares). 

Podemos sintetizar c1uc el capital cultural, es una combinación de bienes 
materiales y conocimientos adc¡uiridos por los individuos en su tránsito por la 
escuela como principal instirnción formadora de conocimientos, pero c¡ue 
contempla además otras áreas de formación extraescolar. La adquisición del 
capital cultural depende de manera preponderante de la posición social del sujeto, 
sin que esto quiera ser una tesis que reduzca las capacidades de los individuos a 
partir de sus condiciones económicas. l .a posición social desde este concepto no 
se limita al ámbito económico, contempla la posición socioprofcsional de los 
padres, pues como sabemos no sólo depende de los recursos económicos, sino 
también de los recursos culturales c1uc posee el individuo, así como la inserción, o 
acoplamiento favorable a la cultura escolar. Que un alumno posca en mayor o 
menor medida hábitos, bienes culturales, una competencia comunicativa, en 
síntesis capital culwral, lo ubica en un terreno más o menos priYilegiado en la 
escuela, y de este modo el capital cultural influiría decisivamente en el 
rendimiento escolar del alumno. 

Dentro del continuo de evaluaciones gue conforman el logro escolar, el 
concepto <le capital cultural tiene cabida. El tipo de evaluación rcc1ucrida para 
elaborar un perfil del capital cultural atendería estudios sobre: a) los 
conocimientos previos de los alumnos; b) los hábitos y est:rategias de estudio; c)la 
motivación y disposición del alumno frente a su aprendizaje; y d) el perfil 
sociopt:ofcsional de los padres, y con este el perfil familiar. 

Hasta ac1uí hemos sci'lalado aspectos de canícter operativo, de descripción 
de lo c1uc se entiende por capital cultural en un ámbito práctico. Sin embargo, 
falta abordar el carácter político e ideológico que implica este concepto. 
Habíamos mencionado con respecto a Parsons y las teorías liberales de la 
educación en su conjunto, c¡uc la escuela lejos de conseguir una igualdad ele 
oportunidades, reproduce la desigualdad social, o parafraseando a Baudclot y 
l ·'.stabler favorece a los ya favorecidos. l~s decir los alumnos cuyos padres tienen 
un alto nivel educativo, presentan mayores probabilidades de descmpciiarse en la 
escuela y de obtener logros m:ís satisfactorios en la misma; en cambio ac¡ucllos 
alumnos cuyos padres tienen baja o nula formación escolar. serán muy 
probablemente reprobadores o desertores de la escuela. ,\simismci el problema se 
hace más complejo si hablamos de la escuela como promotora de un horizonte 
culwral c1uc permite no sólo la adc¡uisición de conocimientos, sino también la 
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obtención e.le valores, y acútudes que puedan proveer de una mejor calidad de 
vida. En este sentido los alumnos cuyo rendimiento académico no es tan 
satisfactorio, no sólo se encuentran desprovistos de recursos económicos, o ele 
otro tipo de privaciones, sino que también carecen e.le recursos culturales, que los 
hacen beneficiarse poco del sistema educalivo. 

1\ pesar de las aportaciones de la teoría de la reproducción, si bien nos 
permite esgrimir un juicio crítico con respecto al sistema e.le enseii.anza, como 
señala Tedesco (1989) úene las siguientes limitantes: 

" ... pierde de 1•ista t¡ue lo novedoso de los últimos aiios ha sido precisamente la 
modiftcacit'm del sistema educativo ( ... ) no logra explicar adecuadamente el conflicto y 
la pugna social existente alrededor de la distribución educati1·a ( ... ) tienden a subsumir 
la práctica pedagógica en el marco de los modelos de relaciones sociales dominantes .. " 

1\sí, la t·eoría de la reproducción poco contribuye con aspectos como la 
operaúvidad del aula, y las prácticas cotidianas para transformar esos procesos 
reproductivos del sistema educativo. 1 ,a dinámica escolar en conjunto, el ingreso, 
permanencia v egreso son puntos clave al interior e.le la igualdad e.le 
oportunidades educat·ivas. No olvidemos que finalmente se deposita en la escuela 
una función esencial para disminuir de manera efectiva las desigualdades sociales 
y económicas. l ·'.n este sentido cuando hablamos del problema del rendimiento 
académico, y con ello de los efectos generados por el rezago académico y la 
deserción, scní más allá de las prácticas cuantitativas donde se reduce al alumno a 
un porcentaje. l ·'.n fenómenos como el rezago y la deserción se reproduce aún e.le 
manera trnís aguda la desigualdad social, pues como mencionamos en el capítulo 
1, el sistema educativo de nuestro país no distribuye ec¡uitativamente sus 
beneficios no sólo en el acceso a los ciclos educativos, sino también por la 
calidad ele sus servicios. Que un alumno se rezague o deserte no es únicamente 
una cuestión de estadística de eficiencia cuantitativa, pues con la deserción y el 
rezago se excluye a los alumnos prácticamente de gozar de los beneficios de la 
cducacic'in, de construir un horizonte cultural más amplio, ele poder insertarse 
con más ventajas en el mercado laboral, y de participar con un mayor criterio en 
los asuntos de orden público . 

. -\tender el rezago, la deserción el rendimiento académico, como parte de 
una política educativa, tendría c1uc poner en el eje de sus objetivos alcanzar una 
educación \'Crdaderamente tendiente a la cc.1uidad, y pondría mayor énfasis en 
tratar de neutralizar las desigualdades de los alumnos matriculados, y. por lo 
111enos: 
a) Procurar c.¡ue los alumnos al 111gresar a la institución cuenten con un nivel 

medio de conocimientos que le permita competir con otros CU\'a formación 
académica es 1rnís sólida. 
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b) Dotar de una expectativa mayor al alumno sobre la importancia del ciclo 
escolar al que pertenece. 

e) Crear un ambiente en el cual los factores extrnescolares sean tomados en 
cuenta para conseguir una mejor adaptación a la institución educativa. 

Reconocer las desigualdades sociales, económicas, culturales y escolares 
con la c¡ue acece.len los alumnos a un ciclo escolar, es un primer paso para romper 
el círculo de la reproducciún. Sin embargo para poder detectar las diferencias y 
poder actuar sobre ellas es menester se consideren a la evaluación educativa 
como una fase e.le diagnóstico inicial, y a la planeación de acciones que deben 
clcsarrollarsc para contrarrestar los efectos del rezago escolar, la deserción y 
reprobación y detrnís manifestaciones de un bajo rendimiento académico, y a lm; 
cuales son 1rnís vulnerables los grupos menos favorecidos cconc'rn1ica, social y 
culturalmente. 

4.2.3. La calidad educativa. 

Como se ha seiialado en el capítulo 1 la desigualdad educativa tiene c1ue 
ver con el rendimiento académico o logro escolar ele los alumnos, donde al 
parecer se ha mantenido una estruci-ura de reproducción social y cultural en la 
cual quienes consiguen mejores resultados pertenecen a estratos sociales ele por sí 
beneficiados. En este contexto ¿c¡ué posibilidades tiene la escuela para poder 
modificar esta inec¡uitativa situación? .\1 respecto pueden sei1alarsc dos posturas: 

• 

• 

1.a primera c1uc al otorgar un lugar preponderante a la situacton 
sociocconómica del alumno, argumenta c¡uc es poco lo que puede hacer la 
escuela si no se transforman las condiciones socioeconómicas, la cual al 
parecer es una posiciún generalizada que ha sido utilizada en diferentes 
contextos y c¡uc ha servido para justificar algunos proyectos fallidos c¡ue 
tienden a aminorar lo~ efectos de la desigualdad educativa. Esta posición si 
bien señala la importancia de la estructura socioeconómica en la educación, 
reduce a los agentes cducar-ivos (maestros, alumnos y autoridades), y 
neutraliza las acciones (¡ue al respecto puede desarrollar potencialmente la 
escuela. 
l .a segunda posLurn plantea c¡uc independientemente de la situac1on 
socioeconómica del alumno, es una responsabilidad de la escuela proveer de 
una atención especial a ac¡uellos grupos que lo rcc¡uiernn, c¡ue paulatinamente 
pcrmir-an su tTánsito satisfactorio por la institución, posición c¡uc se relaciona 
con la constTucción de la igualdad en logros escolares de los alumnos, y es la 
c¡ue compartimos y desarrollamos a lo largo de este trabajo . .-----------, 
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Sin embargo, la pregunta contjnúa en el aire ¿c1ué es calidad educativa? ,-\sí 
como rendimiento académico no puede c1uedarse como la connotación negativa 
del fracaso escolar, ni con su valoración eficientista, es necesario que revisemos el 
concepto de calidad educativa sin que caiga en estas posiciones. Por ello, nos ha 
parecido importante el planteamiento c¡ue al respecto han desarrollado de manera 
integral 1\larchesi y i\fartín (1998:33): 

"Un centro educativo de calidad es at¡uel tiue potencia el desarrollo de l:1s capacidades 
cognitivas, sociales, afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contribuye a la 
participación )' a la satisfacción de la comunidad educati\·a, promue\'e el desarrollo 
profesional de los docentes e iníluye en su oferta educati\'a en su entorno social. L'n 
centro educati\'C> de calidad tiene en cuenta las características de sus alumnos y de su 
rnedio social. Un sistema educati\'o de calidad favorece el funcionamiento de este tipu 
de centros )' apoya especialmente a at1uellos tiue escolarizan alumnos con necesidades 
educativas especiales o están situados en zonas social o culturalmente desfavorecidas" 

En este sentido, la calidad educativa no se conforma únicamente de 
indicadores sobre el rendimiento académico, también contempla la 
profcsionalización de la docencia, y sobre todo el diseiio y aplicación de 
estrategias c¡ue logre atenuar las diferencias entre los alumnos. Estos tres 
elementos, son contemplados en el Programa de ¡\tención Diferenciada (P1\D), 
el cual describimos extensamente en los siguientes apartados, no sin antes 
describir brevemente el contexto en el cual se ha desarrollado la plancación y la 
evaluación educativa del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

4.2.4. Planeación y evaluación educativas en el Colegio de Ciencias y 
H umanidadcs. 

En apartados anteriores hemos referidos las actividades c¡ue sobre 
planeación y evaluación se han desarrollado en nuestra universidad. Asimismo en 
el capítulo 2, apartado "2.4. 1:1 cambio del plan de estudios en 1996: un bre\·e 
análisis", se expusieron algunas tareas que en la materia se han desarrollado en 
esta dependencia. Este apartado tiene la intención de enunciar algunos de los 
mecanismo t¡ ue se aplican al respecto en el Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Aunque existe una Secretaría de Planeación c¡uc desarrolla diferentes 
funciones de evaluacic'>n como la aplicación de un examen diagnóstico 
académico, el cuestionario de actividad docente, y se ha seiialado tiene un 
conjunto de proyectos c¡ue analizan a la dependencia, esta información poco se 
ha socializado en la planta docente, y ello obedece más a cuestiones de índole 
política c1ue de canícter académico. Esta posición poco ayuda en la nueva ola de 
"certificación" c1ue invade a las instüuciones de educación superior y ml'dia 
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superior, pues la carencia ele estudios fiables y de indicadores objetivos redunda 
más en una idea errónea sobre lo que es la dependencia y tiende a reproducir sus 
deficiencias. En últimas fechas se entregó un plan de desarrollo de la Dirección 
General del CCH 2002-2004, del cual hablaremos más extensamente en el 
capítulo 6, y del t¡ue se tienen m:ís críticas, en parte porque las directrices a seguir 
mismas t¡ue se elaboraron de ésta, tiene una política de planeación y evaluación 
poco claras y ambiguas, lo cual constituye un retroceso en las políticas educativas 
de la propia UN1\f\I. 

Por otro lado, es curioso que aunque no se tiene claridad en la planeación 
y evaluación c¡ue sobre la dependencia se hace, si se manejan parámetros sobre 
calidad en la docencia. Por ejemplo en el Colegio existen definiciones en torno a 
la Doce11cifl de /1/t(I Calidad, mismas t¡uc no fueron construidas a partir de estudios 
empíricos que demuestren c¡ue este tipo de docencia promueve una educación de 
calidad. En el C; !osario de Términos, documento en el que se reúnen las 
definiciones del trabajo docente, en torno a la Docencia de Alta Calidad se ha dicho 
c¡ue es ac¡uclla donde el profesor asiste a clases, planifica sus actividades, utiliza 
cre:Hivamente el material didáctico, cumple con el programa de estudios, y 
optimiza las dos horas de clase, ideas del orden común que no apuntan a una 
evaluación objetiva (c¡ué significa utilizar creativamente material didáctico, y 
cómo evaluamos c¡ue alguien es más o menos creativo), y con respecto a las 
obligaciones del docente como la asistencia y el cumplimiento de los objetivos 
éstas se encuentran claramente expresadas en el Esr-awro del Personal 
:\cadémico'1. Con base en estas observaciones, la Doce11cia de /lita Calidad en el 
CCH, es una mezcla de ideas comunes y obligaciones básicas normaclas por el 
l~P:\, y no contribuye de manera significativa a hacer de la dependencia una 
escuela con calidad educativa. 

4.3. El modelo ele análisis de la población estudiantil. 

Si partimos del supuesLo de c1ue los alumnos más propensos a rezagarse 
académicamente, a reprobar y desertar, son también alumnos cuyos recursos 
culturales y económicos no son los más óptimos, ¿puede el rendimiento 
académico ser analizado comprendiendo a una población homogénea sin 
distinciones y suponiendo c¡ue las necesidades de los alumnos son iguales? ¿ es 
una institución educativa comprometida con la formación ele sus alumnos la que 
no atiendl' a las dill'rencias de sus csrudiantes? Por el contrario, si el compromiso 
de una instiwcic'>n es la formación para la vida universitaria, y si ésta se presenta 
como un espacio c¡ue amplia los horizontes culturales -lo cual implica sin lugar a 
dudas una calidad educativa más all:í de la meritocracia y el cficil'ntismn-, mayor 

'' C1111 rnan>r prec"11'111, c1111súilese del ci1ado Es1a1u10 el Ti1ulo Cuar10, c:1pi111lo \'ti~· \'lll. TEStS CON 
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énfasis debe prestarse a Jos apoyos institucionales para ac.1ue1Jos alumnos C.JUe así 
lo requieran, con la finalidad de garantizar c1ue las oportunidades educativas sean 
lo más ec1uitativo posible. Un compromiso de la institución educativa, es sin lugar 
a dudas una acción política, si consideramos de acuerdo a Giroux c1ue un 
compromiso democnítico en la educación, tiene c1ue ver con atender los 
requerimientos específicos de los educandos, acción c¡ue incorpora a las minorías 
c.1ue tienden al rezago escolar. 

Para nosotros es indispensable c.1ue dentro de los procedimientos para 
estudiar el rendimiento académico, deben observarse aguellos indicadores c1ue 
establezcan las diferencias en la población estudiantil en cuanto a sus 
calificaciones, sus recursos culturales, y su entorno fam.iliar, y a partir de los 
resultados y análisis, diseiiar y poner en pr:íctica estrategias y acciones para 
generar una atencic'>n c.1ue atienda las diferencias y procure apoyos específicas a 
los diversos grupos de su población estudiantil. 

En el estudio de las poblaciones estudiantiles, se ha observado como 
mencionamos en el capínilo 1, c1ue sus características heterogéneas, no nos 
permiten un estudio monolítico, y por rnnto requieren de un análisis que permita 
su conocimiento. l ·'.n este sentido, conocer significa, no sólo el manejo de datos 
estadísticos, y el tratamiento de algunas evidencias de orden empírico, c.1ue han 
sido utilizados de manera privilegiada por los estuc.lios en torno al rendimiento 
académico. Sin renunciar a algunos de los indicadores utilizados tradicionalmente 
en estos estudios. el modelo de análisis del rendimiento académico c.1ue 
proponemos cuenta con algunas caracl"Crísticas c.1ue permiten una interpretación 
de la tra~·ectoria escolar, de manera cualitativa, y representa el resultado de 
estrategias diseúadas y puestas en práctica en el CCI-1 Azcapot:zalco de 1996-
2000, y fueron gestadas anrerionnente en la Secretaría ele Planeaeión del Colegio 
de 1990-1995. 

1.os siguientt:s apanados describirán de manera más clara cómo, estas 
estrategias fueron creando un conocitniento de la población estudiantil, 
caracterizada a partir de C rupos de Rendimiento Académico (G R1\), con otros 
instrumentos c.¡ut: fueron aplicados de manera sucesiva como veremos 
posterionnente. Cabt: mencionar que este modelo de análisis, así como los 
resultados observados en los GIL\, son fundamentales en el Programa de 
.\tención Diferenciada, mismo 'JLIC se analizará extensamente en el capítulo 5. 

4.3.l. Antecedentes del modelo de anillisis: el trabajo de la Secretaría de 
Planeación (SEPLAN) de 1990 a 1995. 

i\ntes de iniciar con las características del modelo de an;ílisis del 
rendimiento académico, debemos aclarar que puede hablarse de dos ei-apas 
diferentes del mismo, la primera que r-iene sus orígenes en la Secretaría de 
Planeacic'>n del Colegio ( 1990-1995) y la segunda que continua en el plantel 
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1\zcapotzalco en 1996 a 2000JO. El modelo e.le análisis tiene sus nrígenes, en la 
Secretaría de Planeación del Colegio (SEPJ .AN), a partir de J <)90, donde se 
empezaron a realizar los primeros seguimientos longüudinalc:;, exámenes 
diagnósticos de conocimientos previos, así como la aplicación del Cuestionario 
de r\ctividad Docente. Estas actividades, han sic.lo mencionada:: en algunos 
documentos oficiales e.le la DU1\CB como el plan e.le Es1udios dl' 1996, y por la 
actual Dirección General del CCl-1 en los informes 1999-2000, y 2000-2001, sin el 
reconocimienlo del trabajo desarrollado previamente en la SI~PI .. \>J, e incluso 
renombrando algunas actividades, lo c1ue nos deja una idea bas1anrc ambigua y 
poco clara sobre la información generada por la propia institución. 

La continuidad de las etapas del modelo de análisis, se debi<·i gracias a que 
el Secretario de Planeación, el i\.I tro. 1\ndrés 1-lernánuez López ~- un grupo de 
colaboradores, formaron parte del cuerpo directivo del plantel .\zcapotzalco 
durante el periodo de 1996-2000, siendo el J\frro. Herrníndez Lópl'z el Titular de 
la dependencia. Dentro del trabajo desarrollado por la SEPL\N de 1 990 a 1995, 
puede observarse, un crítico análisis de las condiciones académica:: por las c1ue 
atravesaba la institución. ;\ diferencia de las autoridades c1ue se c::mcraban por 
presentar una realidad educativa c1ue distaba de lo c1ue se experimentaba en los 
salones y en el quehacer docente, la Sl·:PL·\N, emprendió una serie de estudios 
exploratorios, con el obje1ivo de analizar a profundidad una serie lk fenómenos 
en torno a la población estudiantil, y a la dinámica interna de la propia 
dependecia. 

Por ello, no resulta gratuito que sea precisamente en este pl•riodo, en el 
cual se desarrollan evaluaciones consistentes sobre la docencia, tal Cl1mo pudimos 
apreciar en el capítulo 2, cuando nos referimos a los trabajos f.),.,,,.,ipció11 de la 
Doce11cia 11

• r Seg11i111ie11/o de progm111as. le111t11io.i')' g11ít1s (1911-1989/ 2• 1 ·'.n este periodo 
también se aplica el primer instrumento para que los alumnos pucd:1n evaluar a 
sus profesores: el Cuestionario de ;\ctividad Docente (C:\D) 11

• Al principio ele la 
aplicación del C:.\ D, se presentaron resistencias por parte de los prnt"t·sores, pero 
rnmbién de las autoridades. Si bien es cierto que este instrnmenll' cucnla con 
algunas deficiencias, y no permile una evaluación objetiva de los dl 'L·entes (pues 

10 Pu<licra h;1hLirse de llllil lcrccrn c1;1po1 <.Jllc corresponde.· a las acnonc.·s 'lllL' e1nprc11dicl la IJitr .. · ... ·a)n (}cncral del 
Cull'g10 <'112u11111· 211111, 1· CCJl!HJ p;irrc del l'la11 de Desarrollo 2002.211116. C:ahc resaltar c¡uc en ,-,:.r úlrinrn etapa, la 
m<·tud.,Jt1gia d" amilisrs aplicada por la acrual Sl·:l'I..\'.\: 1· la misma Dirección c;cncral, <'t: tumo a algunas 
ac111·1dad<·s ligadas a lo <¡ue fue el l'.\D, han sido desarrolladas dl' manera fallida, con :.,~111i:rs )" algunas 
1111erprc1;1u1J1ll':-- pot:11 rl'rlcras. co1no \'c..·1e1nns en d rapirulo (L 

11 SEl'I..\'.\:, Scnc·raria .\caden11ca d" la l:.\CJI, 01·.•mpmi11 d,· /,1 P"n'111ú, U:-.::\:\1, 19'JI. 
" Sl"'I.. \ '.\:. Sl'crl'taria . \cade111ic1 de la l 1. \CJI . . \",:~11m111·111" d,• /'n!~"""''.r· "frmaná.ry G111i1.r (I "- ·. / 9S9), UN.-\:\1, 
J <J<J 1 
11 C:rhl' r<·s.rlr.11 <JUC d C.\D fu<· d:rborado por l'I Dr. S;inchc~ Sos;1, y el :\ftru. :\l:rrtine~ ,;11c1-rcm, :rrnhos 
.rc:rdl-1111cos dl' l:r 1':1crrhad de l'sirnlt•gia; l'Xtsl1l'rn11 dos n·rsioncs del C. \D. l:r primera d<· '! rcacrin1s, y la 
segunda cu~-.1 aplicac1ú11 farde', apn1x11nada111e11tc un a1lo. y el CllL'Slionano redujo c:I nú1nern .~ •. reac11vos. J·:slL' 

1ns1n11nt•n111 se .1plic1 ;1c1u;il1ne111c, ~· 11c11e las s1gt11t•111es calificu.:iuncs para el doct•ntt•: sol>rt·sal:.·:ltt.\ sarisfat..:torio 
airo, sa11sfoct4>110, sa11sf:irr(111f> liajo 
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es la misma para todos, y evidentemente no es igual la opinión generada por los 
alumnos sobre sus profesores de historia con relación a los de matemáticas), sí 
fue el primer instrumento por medio del cual los alumnos pudieron expresar la 
percepción c.1ue tenían sobre sus profesores. 

De manera paralela, fue necesario generar información sobre las 
actividades sustantivas del Colegio, en torno a su estructura en conjunto. De esta 
preocupación surgic'i el Sistema de Información y L•'.valuación Institucional (SIEI), 
cuyo antecedente se encuentra en el trabajo desarrollado por 1-lernández J .ópez 
en la CON 1\ 1 ~MS como presidente e.le la Comisión de Planeación, y 
posteriormente de la comisión de E.valuación. Si bien como vimos en el apartado 
sobre la lectura sociopolítica de la planeación y la evaluación en la educación 
superior, las actividades ac.¡uí reseiiadas tuvieron como marco las políticas de 
evaluación, ello no c¡uiere decir c¡ue esta tendencia fuera una constante en la vida 
universiraria, y hasta cierto punto eran tareas poco consideradas y marginadas. 

De ahí c¡ue el SI El, como propuesta surgió inevitablemente en un 
contexto de resistencias, e.le las propias autoridades, lo cual evidentemente limitó 
su aplicación y desarrollo. El S 1 El se estructuró con la finalidad e.le sistematizar y 
actualizar constantemente la información, c.1ue permita a las instancias de 
planeación y las autoridades, c.liseiiar y desarrollar programas particulares. Se 
estructura a partir e.le las siguientes categorías func.lamentaks: docencia, difusión y 
extensión, financiamiento, vinculación, y plancación y evaluación institucional. 
Estas categorías se dividen en subcategorías de análisis c.1ue se complementa de 
criterios de evaluación articulados a partir de indicadores. El cuadro -1.2. presenta 
las características más importantes del SlEI en la categoría de docencia. 
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e uac ro . 4 2 SIEI C alegoría D ocencrn 
SUBC,\Tl·'.<;OIU;\: C:RITl·:IUOS: 

( )fcrta educati1·:1 • Cobertura 
Planes y programas dl' l'studio • l ·:st ruct ura 1· act u:dizaciún 

• Calidad del alumn" lllle ingresa 

• l '.Ílctencta interna 

; \l u m nos • Calidad del alumn" lllle egresa 

• Demanda y cobertura 

• SuÍlciencia 

• 1 \xtensicín 

• Impulso y cobertura a la formación y acrualizacicín 

• l ngreso permanencia y promoción 
Personal académico • l'rofcsionalización 

• El(ttilibrio y composiciún del profesorado 

¡\poyo a la docencia • l mpulso 

• Fomento \' cobertura 

l ·:nsci'lanza aprendizaje • Calidad del aprendizaje 

• l~1·aluación de la actividad docente 

• himen ro 

l'roduccic'in académica • Calidad 

• lmpacro 

l·\renre: 1-lcrnúndez l.ópc~- (1994), para una amplia lectura, véase en particular el "Anexo l. 
Cuadro de Categorías de .-\rnílisis", p. 5. 

De acuerdo al Sll·:I, era necesario contar con un sistema c¡ue pudiera 
aportar información sobre el personal académico, los planes y programas de 
estudio, r la población estudiantil. L·'.11 este último caso, y debido al interés de 
conocer la trayec1oria académica de los alumnos, se hizo necesario un 
seguimiento longiwdinal, c¡ue comprendiera las caracterísricas del rendimiento 
académico de los estudiantes durante su ingreso, t:nínsito y egreso a lo largo de su 
estancia en el Colegio. Como sabemos, los estudios longitudinales de poblaciones 
estudiantiles, se caracterizan por analizar la trayectoria académica de los alumnos 
pcrtcnccicntes a una o varias gencraciones, dc manera sisremática y a partir de 
varios corres, LJUL' en el es1udio L(Lte desarrollamos fue semcst:ral, y comprendió 
los siguicn tes periodos lectivos t-r (mismos c1ue duro la administración analizada): 
19%-2, 1997-1998, 1998-1999, 1999-2000, y 2000-1. Y por tanto a las siguientes 
gcneraciones: 1997 (los tres arios correspondientes al ciclo de estudios del 

11 l·:I periodo <¡ue rnmpn·ndc nuesrrn invesri~acicin es de cn:u-,.o de 1996 :i ;1hril de 2llflll, n1zú11 por L1 cual el 
pn11e1p10 y conch1si,·111 dl' b :1d1ni11is1raci,">11 analizada cnrrcspom.k un sc111csln>, y no los dos del pl'nodn h·l'l1\·o. 



123 

bachillerato), 1998 (hasta cuarto semestre), l 999 (hasta segundo semestre) y 2000 
(de acuerdo a los resultados de los exámenes de diagnóstico de conocimientos, y 
los cursos de nivelación). 

Esta dimensión temporal del seguimiento longitudinal, se complementó 
con una tipolot,>1a de análisis de la población, en torno a su rendimiento 
académico. Debido a c1ue las poblaciones no son homogéneas, sino presentan 
variaciones, este ritmo en torno al rendimiento, llevaron a configurar un 
mecanismo c1ue distinguiera a la población estudiantil de acuerdo a Grupos de 
Rendimiento Académico (G IV\) 15, cuyas características se describen a 
continuación. 

4.3.2. Los Grupos de Rendimiento Académico (GRA) 

Los Grupos de Rendimiento 1\cadémico (CR1\), bien pueden definirse 
como una tipología del comportamiento académico de la población estudiantil, 
en la medida en que agrupa a los alumnos de acuerdo a su rendimiento 
académico en su tránsito por el Colegio, donde sobresale los ritmos de avance 
escolar que se manifiesta en dos dimensiones: a) de temporalidad, que implica los 
semesu·es invertidos para la conclusión del ciclo; y b) de desempe11o académico, 
es decir las calificaciones obtenidas. El ritmo de avance escolar se valoró en dos 
indicadores analizados en cada grupo: el porcentaje de acreditación y el promedio 
de calificaciones. Por otro lado, esta metodología de análisis al deshomogeneizar 
a la población csrudianril, puede reconocer un conjunto de alumnos que 
terminarán satisfactoriamente sus estudios, y otros que tenderán a rezagarse y/o 
desertar . 

. -\ diferencia del capítulo 3, donde se expuso la distribución de 
calificaciones de manera global y particular de los alumnos del Colegio, los GRt\ 
formados con la población estudiantil de ¡\zcapotzalco de 1996-2000, 
representan un avance significativo, en los estudios de trayectorias escolares, de 
acuerdo a los siguientes criterios: 

a) El análisis desarrollado en el capítulo 3, contó únicamente con tres tipos 
de calificaciones proporcionadas por la Secretaría Estudiantil de la 
Dirección General del CCH: N:\, NP, y :\C; mientras que los GRt\ 
comemplan ~· analizan t·odas las calificaciones de la escala, y las diferencias 
de acuerdo a las asignaturas cursadas por los alumnos en cada semestre, 
para cada cohorre. 

f\ C11nos:1111cn1e '1LllH1lll' los e; rupos de Rcnd1111íen10 :\radémico surgen dcsde 1996 en d ce 11 . \1.capo11.ako, 
ac111al111cnle la f)(; del CCI 1ha111cs1·111ado (;rnpos de .·\prm·cd1:1111ícn10 Escolar o c;rupos dl' .\f'IO\'l'Chamícnlll 
.\cadémiL:u, nrga111zado..;, con una propue:;la 111c1odolúg1ca dcsconoctd:t 
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b) i\ consecuencia de lo anterior, los GR1\ trabajan con datos desagregados -
cosa c.¡ue no permitieron los datos manejados en el capítulo 3- y por ello, 
se refina el análisis de la población estudiantil. 

c) Al incluir el porcentaje de avance de créditos, los G RA profundizan en la 
trayectoria escolar y el ritmo experimentado por los alumnos en su 
estancia en el Colegio. 

d) La ubicación de los alumnos en los G Rt\, contribuyó no únicamente a la 
construcción de una tipología del rendimiento académico de la población 
estudiantil, sino c1uc constituyo además, el eje articulador c1ue permitió el 
desarrollo de estrategias de atención diferenciada. 

e) El análisis ele la distribución de calificaciones del capítulo 3 permite el 
conocimiento global de los estudiantes, los G RA proporcionan un análisis 
fino de los diferentes ritmos escolares en cuanto a calificaciones y tiempo 
empicado por los alumnos. 

En síntesis, los CRA dan respuest·a a la necesidad imperante de atender las 
particularidades de los estudiantes, lo cual significa un avance en la construcción 
de una educación de calidad, c.1ue por un lado potencie las capacidades ele los 
alumnos, y por el otro pueda atenuar las diferencias que se traducen en 
desigualdades c.¡ue el sistema educativo tiende a reproducir. Por supuesto, los 
G R1\ no pueden constituir la base e.le un planteamiento esc1uemático de cómo 
atender a la población estudiantil, nada más erróneo resultaría pretender que esta 
sea una solución a los problemas ele una institución educativa. Sin embargo, la 
igualdad en las oponunidac.les educativas (tal como fue descrita en el capítulo 1), 
y su tratamiento a partir ele un trato social diferenciado, requiere forzosamente 
del conocimiento del desigual rendimiento experimentado por los alumnos en su 
estancia en la escuela. Pretender atender diferencialmente a los alumnos sin un 
análisis mínimo de su trayectoria escolar, no constituye sino una pretensión, 
carente de argumentos y e.le estrategias viables para atenuar el rezago, y la 
dcscrcic'rn de los alutnnos. 

J ,os e; R,\, como parte e.le una metodología e.le análisis del rendimiento 
académico, contrasta los diferentes resultados de los alumnos de una generación 
al corte de cada semestre, lo cual permitió observar las consistencias e 
inconsistencias del rendimiento académico e.le los alumnos, básicamente desde su 
ingreso y tránsito, y con algunas proyecciones sobre su egreso. Para el 
agrupamiento de los alumnos era indispensable el manejo ele una base e.le daros, 
tiue tuviera toe.la la in formación c1ue los alumnos podían proporcionar c.lcsc.le su 
ingreso. Dada la imponancia del manejo e.le dicha base, el Departamento de 
Redes y Sistemas del plantel, jugó un papel importante, pues fue d principal 
encargado de administrar la base, así como procesar la informacic'>n necesaria c¡ue 
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debía conocer la Dirección para el diseño y aplicación de estrategias desarrolladas 
en el Programa de Atención Difcrenciada 16

• 

Los datos registrados en la base de datos, puede clasificarse en dos: 
a) Datos generales. L•:ran los campos correspondientes a los daros personales 

de los alumnos, como número ele cuenta, nombre, grupo, dirección, 
1eléfono, nombre e.le los padres o l"L1tor. 

b) Daros académicos, en los cuales se registraba el conjunto de calificaciones 
obtenidas en cada semestre, y el porcentaje e.le avance de créditos. 

La materia prima para el agrupamiento e.le los alumnos, fueron los datos 
académicos. 1 ~l documento base que sirvió para desarrollar esle apartado, fue el 
de H ernández López (200013) Pro,gm1J1a de /ltmcirin Di.farenci{/(la pam /lh111111os. 
E.rlmtegias pam elevr1r el Rmrli111ie11/o /lcarlé111ico, imp11!sarla.r rhm111/1! el pe1iorlo 1996-2000. 
1 ~n un primer momento, los alumnos fueron clasificados de acuerdo a sus 
calificaciones en 4 grupos de renclimien to, incluso los instrumentos gue 
analizaremos en los siguientes apartados como el C:ueslionario de ,\ctiviclades de 
l ·'.si-udio y el 1 nstrumento de Evaluacic'111 de la r\utoestima, repor1an los resultados 
de su aplicación en los 4 grupos mencionados. Sin embargo, conforme se 
desarrolló el estudio longitudinal, se observó llue esta clasificación no 
diferenciaba claramente los alumnos entre la categoría 2 y 3. Por este motivo, se 
decidió pasar de 4 a 5 GRJ\. El cuadro 4.3. nos permite apreciar grosso modo las 
características generales de los G RJ\, en cuanto a sus tendencias gcneralcs 17

• 

1'· Sohre las apom1ciones <¡ue proporcionó la 1ipologia de los GIL\, 1·éasc el capí111lo 5, dedicado :11npha111e111c a 
dt:sarn,llar l'~ll' puttlo. 

,- l'arn ma\'or 1111°•1n11ac1ó11, cons1'1hesc l lcrn:imle,.1.ó¡w, ('.!OIJO), en par1ic11l;ir 1'1'· ~ -1."\ 
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e d 43 e ua ro aracterist1cas genera es d 1 G e os runos d R e l' ene 11111cnto A d. ca cm1co 

GR1\ 
Primera Segunda Ct\IL\C:TI ·:RÍSTIC:1\S C ;1.:NI -:R1\l .l ·:S: 

clasi ficacir'in: clasificac1ún: 
l ·:s1udiantes llUe obtienen menr 1r número de aciertos lllle en el 
eXalllCn diagnóstico, m:ís bajos promedios en la secundaria, )' 

GR¡\ 1 GR1\ 1 n1enor pun1aje en resultados de examen único. ·¡·ienden a 
reprobar desde primer semesl re, y sobre todo a desertar pues la 
maroría de sus calificaciones son de NJ>. 
l·:s1udian1es que r1b1iencn poco m:ís aciertos en el exanlCn 
diagnr'1s1 ico a comparaciún del (; IL\ 1 al igual l1uc sus promedios 

GR.A 2 GIL\ 2 en la secundaria, el resultados de examen único también son un 
poco 1nas altos. 'J'ienden a acreditar asigna 1 u ras con bajas 
calificaciones, r reprueban la maroría con 5. 

Grupo 
r·:studiantes llUL' en el examen único, el diagnr)stico de 111greso y 

frontera 
promedie> de secundaria, se ubican en la media con relación al 

GR,\ 2 
GR.A 3 101al de alumnos. Sus calificaciones oscilan entre 7 )' 8, y entre 

Y GR,\ .l reprueban asigna tu ras de alto grado de dificultad (como 
matem:íticas, química 1· física). 
l.~studiantes llUe llenen pre imedios altos en el exan1en UlllCO, 

GIL\ .l c..;R,\ 4 diagnr'1s1 ic<' de tngresc1, \' pn imedin de secundaria, ~· obtienen 
cali ficact<JJll'S entre 8 \' 9, \' en su generalidad no tienden a 
reprobar 1na1crias. 
l ·'.srud1antes llUe registran los promedios tnas altos en el exan1en 

GIL\ 4 GR,\ 5 
único, diagnc'isticu de ingreso, )' promedio de secundaria. Sus 
cali ficaci< lllcs oscilan entre 9 y 10, y son a[u111n<>S l[Ue acreditan 
todas sus niatcrias. 

h1ente: l lern:índez l.c'ipe;t (211(1(1). 

J .os siguientes apartados, tienen por objetivo, ir desarrollando los puntos 
expuestos en la anterior tabla. hacer un análisis comparativo con las generaciones, 
y enumerar otros instrumentos aplicados en la población para det·erminar otras 
variables relacionadas con el rendimiento académico. El arnílisis de los Grupos <le 
Rendimiento :\cadémico se harún a partir de dos tipos de arnllisis: el primero de 
car:ícter longitudinal. cuyo objerivo es observar las tendencias t¡ue siguen los 
grupos de rendimiento de una misma cohorte; el segundo sed de carácter 
transversal, con el objetivo de hacer las comparaciones pertinenres en cada una 
de las generaciones analizadas. 

rrF (' 1·c: rior\J 
, ....... ,, • .. .1 V"'°' .~ 

FALLA DE ORIGEN 
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El siguiente conjunto de gráficas y tablas, tiene por objet"O analizar las 
tendencias, y ritmos con los cuales los alumnos divididos de acuerdo a su 
rendimiento académico en cinco grupos, transitaron en el CCH :\zcapotzalco, 
para ello debemos sei1alar lllle debido a la duración de la administración analizada 
de 1996 al 2000, sólo se puede apreciar una sola cohone completa llUC es la 1997 
gue concluyo su estancia en el Colegio, y c.1ue fue atendida de acuerdo a las 
estrategias desarrolladas en el Programa de r\ tención Diferenciada (P .t\D), esta 
generación constituirá nuestro an:ílisis longitudinal. Por otra parte con el objeto 
de analizar las semejanzas y diferencias entre una y otra generación, y el impacto 
en el rendimiento académico de los alumnos a partir del PAD, se procedió al 
análisis transversal c.1ue contempla la observación del primer y segundo semestre 
para las generaciones 1997, 1998 y 1999; el tercer y cuarto semestre para las 
generaciones 1997 y 1998. 

4.3.3.1. Análisis longitudinal de la Generación 1997. 

,\ continuación describiremos brevemente, las características de los cinco 
grupos de rendimiento que se analizaron en la población del CCl-1 :\zcapotzalco 
de la generación 1997. Las dos variables c.¡ue serán analizadas serán 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 relación al número de créditos a cubrir con relación al semestre cursado. 

FALLAD.E OHIGEN 
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Grupo de Rendimiento Académ.ico 1. 
Gr:ífica 4.1. Grupo de Rendimiento Académico 1 generación 1997: porcentaje de 

acreditación y promedio. -

llKI ·----------------------------- IO 

z 
·O 

90 1) 

ü HO ¡:; 
i5 711 

H 

t:.l 
(, 

·- - ~ .... 1 

-a-" .. de: crédiros / 

--+-- Promedio [ 

o:: (10 
u 
< 50 t:.l 
Q 
t:.l ~o 

~ IO z 
t:.l 20 u o:: 
o Jo t=·· o.. 

o 
Primero ScgunJo Tc:rn·ro C:u.1r111 <iu11110 

SEMESTRE 

Fuente: Hernández l .ópez (2000), Sí11te.ri.r de C1•.rtió11 1996-2000, CCH .-\zcapotzalco. 

Como vimos en el cuadro 4.3, el grupo de rendimiento académico l, 
constituye el grupo e.le alumnos con los índices de reprobación m;ís altos, y con el 
menor porcentaje en el avance de créditos, sus calificaciones, son en promedio 
reprobatorias. r\ lo largo e.le los semestres, los alumnos ubicados en este grupo 
tienen en promedio calificaciones entre 0.73 y l.16, y su avance de créditos oscila 
entTe el 11 y el 17°/o, asimismo son alumnos que tienden a acreditar sus 
calificaciones ele la siguiente manera: 

Tabla 4.1. Características del GRA l de la generación 1997. 
PROMEDIO DE PROMEDIO DE 

ISEl\I. ~\LUl\INOS 'Yi. 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

PROMEDIO 
'V.,DE 

REPROBADAS POR CALIFICACIÓN CRI~DITOS 

NJ> INA/5 (, 7 8 9 JO 

1" )'J.¡ 1111)) j ., 
" 1 {) " ti ,, -_, 11 

, .. .JI)') 1.l -·' (,1 ) 1 - 1 " " 11 ¡ll}:) 1-1 
_V' ~~H l.J.C,.J -1 ) 1 1 11 11 1 1 u 17 

1" =i<·- Li.-~ 1111 
111 

, 
1 1 {) 1 tl.8 11 - .. 

)" _:;.;s l·l'J:' 1 il ·1 :' 1 1 ll 11 1 I:' 1 (, 

(1" )(1- 1 ~ -2 d -1 :' 1 1 (1 11 1 l(• 17 

h1e111e: da1os propurctonados por cl Dcpar1a111e11ro de Rcdc,; 1· ~is1e111as del CCI l 
. \, c:1p .. 1z:dc ... d11ra111e el pcnodo de 199(, al ~(I()(). 

Como puede apreciarse en la tabla 4.1. la mayoría de las calificaciones son 
reprobatorias, ~-se ubican en la columna de NP, lo cual nos sugiere la idea c1uc 

TESIS CON 
Ji1AL1 '-1 DJr L··i¡;íC1EjN - •. •...Jl l •• 1 '.l\... J 
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este grupo de alumnos reprueba más por deserción. Nunca obtuvieron 
calificaciones de 9 y 10, y las pocas aprobadas se ubican entre 6 y s~ 

Grupo de Rendimiento Académico 2. 
Gráfica 4.2. Grupo de Rendimiento Académico 2 generación 1997: porcentaje de 

acreditación y promedio 
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Fuente: 1-lcrrnindcz 1 .ópcz (2000), Síntesis di· Gt'.f/ití11 1996-2000, CCJ-1 ¡\zcapotzalco. 

El grupo de rendimiento académico 2, también muestra un rezago 
académico, aunc¡ue con un promedio de calificaciones un poco menos bajo que el 
grupo anterior c¡ue se ubica entre 2.94 y 3.79. Con respecto al porcentaje de 
avance de créditos, se puede apreciar c¡ue este conjunto de alumnos tiende más a 
acreditar, entre el 41.4% y el 54%. 1 ~n cuanto a la distribución de sus 
calificaciones, la rabia siguiente nos ilustra al respecto: 

T 11 4 2 C a Ja aractenst1cas d 1GRA2 d 1 e e a gcncrac1011 1997 
PIWJ\IEDIO DE l'HOJ\IEDIO DE 

SEJ\1. ALUJ\INOS '" 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

PHOJ\IEDIO 
'Y.,DE 

"' REl'HOBADAS l'OH CALIFICACIÓN CHÉDITOS 

NI' NA/5 6 7 8 9 1 IO 

Iº ~es 2.1.2- 1 '.' '.' 1 1 ol 11 .1.79 S4 
, .. -=)K 21 11.: - 2 ·' ' 1 '.' d 1 '~ 51 

."\" (1IJ.¡ 1 ~l..2.=) 1 .¡ 1 1 '.' 111 1 .UH -17 

r -,2(1 l'J.•)- - - ~ 1 ' 11 1 ~.·J-1 -11 

)" s11; ·1-, , .. 
······ " 'i ,, 1 ' 111 1 .UI .!(¡ 

(1" ~(1.2 .::!)') 11 'i <• - 1 11 '.' .) .. lX -17 

h1l'lltl': d:itos pr"J1"ITl011ad11s por l'l Dl'par1:1111t•11111 dl' Redes r StSll'lll:tS del CC:H 
.\zcapo1zalc11. duranlt' l'i perimlo dl' l 'J'J(i al 2000 . 

. \ diferencia de los alumnos ubicados en el grupo anterior, los alumnos 
ubicados en es ta ca tcgoría obtienen calificaciones reprobatorias en N ,\ / 5, y 
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obtiene de manera minoritaria calificaciones de 1 O y 8, aum1ue la mayoría las 
aprueba con 6. 

Grupo de Rendimiento Académico 3 
Gráfica 4.3. Grupo de Rendimiento Académico 3 generación 1997: porcentaje de 

acreditación y promedio 
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Fucnrc: Hcm:índcz Lópcz (20UO), Si111,· . .-ú de G'Ntiri11 1996-2000, CCl-I 1\zcapotzalco. 

Este grupo ele alumnos a diferencia de los dos anteriores tienden menos al 
rezago, aunque el promedio de sus calificaciones se ubica entre la no acreditación 
y la acreditación de 5.31 a 6.08, a su vez tiene un porcentaje de acreditación mús 
satisfactorio l1ue los G IC\ 1 ~- 2. entre el 71.3 y el 81.10%. En cuanto a la 
distribución de sus calificaciones, la tabla 4.3 nos ilustra: 

T 11 43 C a Ja aractcnsucas el 1 GRA 3 el 1 e - e a gcncrac1011 1997 
PROl\IEDIO DE PROl\IEDIO DE 

[SE!\I. ALlll\INOS '" 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

PROMEDIO 
•y,, DE 

" REPROBADAS POR CALIFICACIÓN CRl~OITOS 

NI' NA/3 ¡, 7 8 9 to 

I" H<i; -~; 1); 11 1 2 1 2 11 1 {1.llt' KI 
, .. l."\(1 l • 1 -, 1 - ' 1 2 11 1 ; _, 1 -., 
.~ --
>" ; 1 (1 1¡11 ; ' 1 1 11 ' ; JI) -, -

l-1" , -' 1 2 ;_; ' - , 
.> 1 ' ;.<,X --

- .l~ - - - -., .. ;··,-.; J1I IS 1 1 s ; ¡, 1 ; , _;~ -, -. " ·h.; 1 .2 (,_; l ; ') .¡ ·- 2 ; i.(1 -:) 

l'uv111l': d:ll<>~ pr1•¡1111-c1c111ad<is ¡111r l'i lkparlallll'lll<> dv lll'dl'~ 1· ~l~lt.'111:1~ dvl c:c:11 
.\zcapotz.dc". dur;1111,· l'i ¡wri"d" d,· l'J'J(, al 20llJJ. 

l·:~ll' co11ju1110 dl' alumno~. prc~cnla un menor número de calificaciones 
rcproba1orias con relaciún a lo:-; (;R.\ 1 ~· 2, au11l1ue ma1·orirari:ttnl'llle aprul'lian 
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sus asignaturas con 6, y un porcentaje de acreditación importanrt.: entre el 71 y 
81 1Yo. 

Grupo de Rendimiento Académico 4. 
Gráfica 4.4. Grupo ele Rendimiento Académico 4 generación 1997: porcentaje ele 

acreditación y promedio. 
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Fuente: Hcrnándcz 1 .úpcz (2000), Sí11/c'si.,. ,¡,. Gt'sliri11 1996-2000, CCH Azcapotzalco. 

Tanto estt.: grupo de rendimiento como 5, son los alumnos c1ue muestran 
calificaciones ~· un avance de créditos m:is satisfactorios. En el GR,.\ 4, el 
promedio va de 6.62 a 7.5, y el porcentaje de avance de créditos oscila entre el 88 
y el 100°/o. l •:n cuanto a las calificaciones que obtienen a lo largo de los semestres, 
tenemos la tabla 4.'!. 

T bl 4 4 C a a aractenst1cas el IGRA4cl 1 e e a ecncrac10n 1997 
l'ROl\IEDIO DE l'HOl\IEDIO DE 

SEl\1. ALlll\INOS " 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS Al' ROBADAS 

l'HOl\IEDIO 
•y., DE 

" H El'ROBA DAS POR CALIFICACIÓN CRÉDITOS 

NI' NA/5 6 7 8 9 IO , .. SK2 2-1 ,,, ( " \ ( 2 11 1 -.38 '"" , .. t))U ~(1 ; 1 (l 1 .¡ ( .¡ ( 
, 

(1,(1 1) 8') -
Y' so; , ..., ~ ") 

~-··'- 1 1 (o 1 :; 1 2 (1.(1 ""l 88 

~" -s.=1 .: 1 -- 1 1 
.. 

\ (¡ 1 .1 
- "' C)_) 

l'i" - )) ~11 ; l 1 
, 

K ¡ s , 
.1 (¡ -., HIJ - -

' " IJj,) . ~() ·¡ 1 " ') (, 11 .¡ ' ~.:1 •¡-
.. -

i:uente: da1c1s pr<>J1!>tT1c111ad1>s J1!1r l'I lkpar1;11llL'lll<1 dl' RL"des 1· :-;1slL'lllas del <:c:l·I 
.\zcapotzak11, durantl' l'I pl'nrnlo dl' 1 ')')(1 al .2tlllll. 

l ·:stc grupo de alumnos casi no reprueba, ~· aunqul' tamhi~n tiene un 
número considcrahk de asignaturas aprobadas con 6, en las calificaciones de 7 y 
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8 hay una distribución positiva, y más en la calificación de 1 O, con respecto a los 
alumnos del GR/\ 3. 

Grupo de Rendimiento Académico 5. 
Gr{1fica 4.5. Grupo de Rendimiento Académico 5 generación 1997: porcentaje de 

acreditación y promedio. 
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Fuente: Hernández López (2000). S1i1li'.1i.r de c;,.,,.¡/ri11 1996-:lOOO, CCl-1 .-\zcapotzalco. 
Con relación al grupo anterior, este grupo presenta un promedio de 

calificaciones y un avance de créditos mayor, de hecho puede decirse c¡uc es el 
c.¡ue obtiene mayor rendimiento escolar. 1 ~n cuanto a sus calificaciones estas 
oscilan enrre 8.32 y 8.89, y su porcentaje de avance de créditos es casi del 100%, 
siendo el valor mínimo el 98'%. l~n cuanro a la distribución de sus calificaciones, 
podemos apreciarla en la tabla ·L:"i. 

Tabla 4.5. Características del GR.A 5 de la generación 1997. 
PROMEDIO DE PROMEDIO DE 

SEl\1. ALlil\INOS 11,;, ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 
l'ROl\IEDIO 

i~t;, !)E 
REPROBADAS l'OH CALIFICACIÓN c1ümrros 

NI' NA/5 h 7 8 'J ID 

I"' :11)2 1 (, _,, 11 11 1 1 ::' 11 \ S.S'J 1111 
, .. 1111- ~s 21 - 11 11 ::' 1 1 11 , s .. JS ')') 

---
:;" )11(,\ 21J .. l1'-' 11 " ; 1 , 1 - S.'>:' 'IS 

I"' )llS' \11 11) 11 "1 \ -- \ ¡.; S.-1·1 l)t) , .. 11'>1 l2 11 ·.J 1 ; K¡ 1 )11 s \S ')t) 
------ -(1" -·,q ~ 1 u_; " "r \ ; ,, J 'i S.~-1 1111 

h1c111e: d:it<>s pnip<>1-c1<111ad<>s l'"r el l kparialllL'lll" de l{i:di:s r S1s1e111as di:I C<:l I 

_\/cap111zak", dura11ll' t:i ¡wr1odo de l 1J1H1 :11 ~ll(Jll. 

1 ·:I grup< > de alumnos ubicados en esta categoría, adcnüs de obtener sus 
calificaciones aprobatorias é·sJas se encuentran significativamente entre 8, 9 y 10. 

1 
TESIS CON 1 

FALLA DE ORIGEN 
---~~~~~~~~~~~~~~-~~~~~~~-~-----------...... ----..-. 
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4.3.3.2. Análisis transversal. 
Para el análisis trasversal se utilizaron las tablas contenidas en el anexo de 

este capítulo, y se dividió en dos partes. La primera tiene 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 
más importante sdiala las diferencias en cuanto al número de alumnos ubicado 
en cada t,>rupo de rendimiento. En este sentido, el tránsito de los alumnos de un 
GRA a otro, puede sugerir el efecto de una estrategia determinada del PAD, este 
aspecto de la movilidad será analizado más ampliamente en el capítulo 5. 

Primer y segundo semestres, generaciones 1997, 1998 y 1999. 
Con relación 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 el porcentaje <le avance de créditos. En primer semestre la generación 
1998 obtuvo los mejores resultados. En ambos semestres no se tienen diferencias 
significativas con relación entre las generaciones. En cuanto a la distribución de 
la población, se puede apreciar lo siguiente en el primer semestre la mayoría de 
los alumnos de la generación 1 997 están en los G RA 2, 3 y 4; la 1998 en G RA 2, 
3 y 5; y la 1999 en GR.A 3, 4 y S. En el segundo semestre, los alumnos de las 
generaciones 1997 y 1998 se concentraron en los Glv\ 2, 4 y 5, y la 1999 en el 
GRA 4y 5. 

En síntesis podemos decir que si bien el promedio y el avance de créditos 
no muestra diferencias significativas de una generación a otra, si puede afirmarse 
que en el segundo semestre la distribución de alumnos por G RA es más óptima, 
ubicándose un conjunto de alumnos en grupos con mejor rendimiento, sobre 
todo en el caso de la generación 1999 que experimenta en sq,>undo semestre una 
concentración del 46% de alumnos en el GRA 5 -el de mejor rendimiento-. 

Gráfica 4.6. Generación 1997 primer 
semestre 
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Gráfica 4.7. Generación 1997 segundo 
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Gráfica 4.8. Generación 1998 primer 
semestre 
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Gráfica 4.10. Generación 1999 primer 
semestre 
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Gráfica 4.9. Generación 1998 segundo 
semestre 
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Gráfica 4.11. Generación 1999 segundo 
semestre 
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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 el porcentaje de avance de créditos, aumenta ligeramente en 
el cuarto con relación al semestre anterior, teniendo mejores indicadores -sin 
diferencias significativas- la generación 1998 que la 1997. En cuanto a la 
distribución de alumnos puede decirse que se concentraron en ambas 
generaciones en los GRA 2, 4 y 5. Resalta el hecho de que en tercer semestre el 
GRA 5 se concentra casi el 3oryº de los alumnos de ambas generaciones; mientras 
que en cuarto semestre esta tendencia se mantiene para la generación 1997, y para 
la 1998 el GRA 5 disminuye y aumenta considerablemente el GRA 4. En estos 
semestre analizados puede decirse que poco más del 50°/u de los alumnos se 
concentra en los GRA 4 y 5. 



Gráfica 4.12. Generación 1997 tercer 
semestre 
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Gráfica 4.14. Generación 1998 tercer 
semestre 
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Gráfica 4.13. Generación 1997 cuarto 
semestre 
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Gráfica 4.15. Generación 1998 cuarto 
semestre 
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4.4. El amHisis de otras variables 

Para poder analizar a profundidad las caractensttcas ele los alumnos, y 
conformar así una metodología de análisis de la población estudiantil más 
consistente, amén del análisis del rendimiento académico 'lue se ha descrito 
ampliamente en las páginas anleriores, se introdujeron otro tipo de variables . por 
esta razón en el periodo de la administración estudiada del CCH :\zcapotzalco de 
1996-2000, se aplicaron varios inslrumentos, de los cuales presentaremos en los 
siguientes apartados los aspeclos más representativos. Cabe aclarar 'lue debido a 
la inslrumentación de cierras estrnlegias, la aplicación de instrumentos no fue la 
misma para todas las generaciones mencionadas, y c¡ue en los casos de las 
generaciones 1997, 1998, y 1999, los resultados se presentan de acuerdo a 4 
(; rupos ele Rendimiento 1\caclémico, 1al como se había clasificado a la población 
estudiani·il en un primer momento. 

La aplicacic'm de los instrumentos c¡ue describiremos a continuación, fue 
en la mayoría de los casos a casi el l"Otal ele la población de cada cohorte 
analizada, siendo los Diagnús1icos de Conocimiento los que mayor población 
abarcan, por ser precisamente el instrumento c¡ue primero se aplica a los alumnos 
de nuevo ingreso. En el caso del Cuestionario de 1\ct:ividades de L·:srudio (C:\ E), 
el lnslrumenlo de !~valuación de la ¡\utoestima en el adolescente(II~.\.·\), y el 
Sis lema 1 niegral de ! ·:valuación, la cantidad de ins1rumenl0s es de m:ís de 2500, lo 
cual hace bastante sólida la aplicación y obtención de resultados, pues a diferencia 
de es1udios similares, donde se analiza una muestra, los resultados presentados 
representan casi a la totalidad de la población. 

4.4.1. Conocimientos previos al ingreso. 

\ 'inculado al rendimiento académico se encuentran los conocimientos 
previos de los alumnos, los cuales fueron evaluados a partir de los diagnósticos 
de conocimienlo a los alumnos de primer ingreso. Este instrumento fue aplicado 
de manera cons1an1e para todos los alumnos de las generaciones comprendidas 
en el periodo 1 996-2000, y su objeti\'CJ cen1ral era diagnostkar el nivel de 
conocimienw de los alumnos de primer ingreso con relación a las áreas de 
conocimiento c¡ue se pueden ver en la tabla 4.6. 
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Tabla 4.6. Resultados de los Diagnósticos de Ingreso por área de conocimiento18 

( iencraci<'•n 1997 
GR,·\ (·listona ( i e< igra fía Química l .ectura ! labilidades (:e Jt1oci1nic:ntc>s de 

111a1 l'Jn:'i t icas 111:1tcrn:Í11cas 

1 'J 19 20 27 31 29 
2 VJ 2r. 28 2'J .18 .15 
3 ')(, )(1 2(, )IJ .VJ .VJ 
.¡ (,() .1S ·IS _) 7 .¡(, ')(, 

( ;eneraci"m l 'J'J8 
GR.\ 1 1 istor1:1 ( ; ec 1gra fía <~uímica l .ectura l lallll1dadt's (:e HlOCllllll'lllC >S de 

1natc11d1tcas 1natc:111;Í11cas 

1 'J 1 'J 20 27 31 2') 

2 YJ 2(, 28 2'J .18 y:; 

.1 ')(, . 111 2r • 1() _)<) _)') 

.¡ (,() )') ·IS 1"' .t6 sr • 
( ie1ll'ract"•ll 1 'J99 

CiR.\ 1 listona ( ie"grafía (~llÍllltCa l .ectura 1 1 alHlidadl's ( :tllll IC:lllllt'lllCJS de 
lll;lll'lll;ÍltC;lS lll.tll'lll:Í11cas 

-1(1.2·1 .¡-:-_ 18 )":' .. J'J EYI 1S.7() 2'J. J(I 

2 .¡7_~11 ·l'J.'il .J(l..)J .B.O! 2-1.-11 .F.811 
) s(1.r .'i.1.)11 .J).(¡ 7 1·1.78 .1.).117 ·l(i.(• 7 
_, 

S2.2'J .'i9. 7 -I S!J . .'i1 .18.(,(i -15.(11) S'J .O.t 

h1ente: para la ge11craciún 1997, 1 f ern:indez 1.c"ipez ( 1997), "Ststema de información, 
e1·aluac1"•11 1· lllt'J!ll"allllen10 del apro1·cchamiento escolar"; para la 1998 l lermindez Lúpcz 
( 19'!8). "D1ag11<·,s11c" de 111greso. ge1H.:raciones 1 'J'r 1· 19')8"; para la l 99'J l lern:indez Lópcz 
( 1 'J')'J ). "l n t« irme del d1ag11"ist 1cr • de ingreso de la generac1ún 1999". 

De acuerdo a la tabla anwrior, podemos decir que el nivel de conocimiento 
de los alumnos en las áreas evaluadas no son aprobatorias. ,\ su \'eZ, de manera 
general podemos decir considerando los resultados de las tres generaciones, que 
existen áreas de conocimiento t1uc discriminan más a los Grupos de Rendimiento 
. \cadl:mico, como lo son el área de matemáticas -tanto conocimientos como 
habilidades-, la historia ~· la geografía, y en menor proporción el :írea de lectura. 
l .o l¡ue resulta tambil:n trascendente es observar la muy notoria diferencia entre 
los alumnos ubicados en el GIL\ 1 y los del GIL\ 4, lo cual concuerda con la 
descripción hecha en el análisis longitudinal y transversal de los apartados 
anteriores. 

"lkhcnws rcconLtr <(llC la :1plic1CÍclll de d1agnús1icus de ingreso, se rc:1lizo con an1cn<111Jad por la SEl'L.\::-.: 
dl'.sdl· ) lJl)~. s111 L'1nhargo. lus dalos antcrionncnlc cxpucslos aluden :t 1:1:; car:u.:1cristic:1s prop1;ts dL' cada gcncracicln 
d1nd1d:1 en cua1ru ( ;rupc •s d'" lfrnd1111i<·nto. \cadé1111co en la administración 1 '1'1(1·20(10 del C :e·¡ ¡ . \zcapu1zakn. 
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4.4.2. El Cuestionario de Actividades de Estudio. 

El caso particular de la gencrnción 1999, resulta muy importante, debido a 
que es en ésta en la tiue se aplican más instrumentos. Ello por un lado gracias a 
c1ue en el momento de su ingreso, se contaba con una experiencia previa en el 
manejo de información de la población estudiantil de dos generaciones, y por el 
otro lado a una serie de vínculos e intercambios insriwcionales favorables para el 
desarrollo del Programa de Atención Diferenciada (P1\D) en su conjunto. 
De~rnfortunadamcnte la huelga de 1999, no permit.ir'i t¡ue se aplicaran de manera 
consistente los mismos instrumentos para la generacic'in 2000. 

Con el objetivo de comprender las variables t¡ue operan al interior del 
rendimiento académico, se aplico a 2785 alumnos, el Cuestionario de ¡\ctividacles 
de l·'.studio (CAE), cuestionario elaborado por la entonces Coordinación de 
Programas ;\cadémicos de la UN.\l\l, consta de 55 preguntas y 6 opciones de 
respuesta en continuos de regularidad. ! .os factores t¡ue evalúa el C.\E, así como 
los resultados obtenidos para cada (; rupo de Rendimiento :\cadémico, se 
reportan en la tabla 4.7: 

Tabla 4.7. Resultados del Cuestionario de Activiclacles ele Estudio (CAE 

F:\CTOR c;R.\ 1 c;ru 2 c;RA 3 GIC\ 4 
Factor J. l ·:strateg1as b.ísic:1s del aprcnd1za¡l'. 57.28 57 .. 1>5 58.18 58.·U 

¡:actor 2. ( :011ce11trac1<·i11 1· rete11C1C
0

lll. ·17.7) 48.22 -19.19 ·19 .. )5 

Factor .1. ;\loti,·ac1!in para el l'Sllltho. .n.51 .)7 . .'12 .Vi.51 .15.<J.'i 

¡:actor ·l. l l:di11Idadl's ¡,-.g1co ma1L'lll:i11c:1s 1· dl' soluc1<-.11 de 5 1 .úO S3.8.1 .'17.55 5<).<J(J 

prohk111as. 

¡:actor 5. l ·:str:1tcg1as dl' alta l'XIgc11c1a. 4(1.90 ·l(i..10 -17.7-1 47.(15 

h1ct"r (1. ( lrg:1111zan<-.11 dl' las act1ndadcs dl' l'Slud1". ·11 .. 1lJ -11.2-1 -12 .. 11 -l·l.112 

h1ctor -. l'rl'parac1<"i11 dl' l'X:im,·11cs. -l.'i.21 -15.T -15.78 .¡ .'i. ()() 

h1ct<>r N. l'art1cipac11-.11 grupal ,. l'Stud10 en l''!lllpo. .1-1.-18 .):;, __ )~ .1-1.22 .1."\.-1.'i 

l'acrnr <J. l'nil1k111:1s l'lll<JCl•llialL'S tJlll' lllterllcrl'll l'll el 2H.22 2X .. 12 28.04 29.lll 

l'St t1d10. 

htl'lltl': 1 krn:'111dl'Z l.< .. J'l'Z (L'1.:1i)( ¡<J<J8) {{11•0111' ,¡,. '"'"'i//~11111i11 ·l/>h1l/,ui11 rld {.!ft'.f//(///(/1(1/ rlt• 
.·ld11·1d<1d1·.1· dt' 1:· . .-111d!f1 •'// l/11111110.1 r/t' ;,, r;1'llt'!;/o/Úll {')')') 

. \unque los datos de la tabla anterior no muestran diferencias signiftcat.i\'as 
entre los (; H.1\, nos sugiere las siguicn res ideas: 

• Los resultados de la aplicacic'>n no discriminaron las actividades que de manera 
integral utilizan los alumnos de airo y bajo rendimiento académico. 

• Sólo el factor '1 discriminó a los alumnos. Cabe mencionar que en el 
Diagnóstico de ingreso, es también el :írea de matem:íticas la t¡ue m:ís 
discrimina a los alumnos de acuerdo a su rendimiento académico. 

• Sin embargo, aunque los resultados de esrn aplicación son exploratorios, 
resulta conveniente \' rn:cesario conocer con ma\·or claridad cuales son los 
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factores que tienen mayor influencia en el rendimiento ele los alumnos, pues 
resulta evidente c¡ue los alumnos ubicados en los diferentes GRJ\ tienen 
diferentes estrategias ele estudio c¡ue fortalecen o disminuyen su rendimiento. 

4.4.3. La motivación en el logro escolar y la autoestima y de los alumnos. 

No resulta ninguna novedad el plantear como variables del rendimienlO 
académico la motivación al logro y la autoestima, sin embargo, los estudios c1ue 
describiremos a continuación confirman empíricamente para el caso de los 
estudiantes a nivel medio superior algunos supuestos. l~n cuanro a la motivación 
al logro, el estudio en la población de la generaciún 1999 de .\zcapotzalco, 
constituyó la investigación de tesis de licenciatura de ;\na Barroso, y Ubalda Cruz 
(2000), U 11 e1ifoqm cog11ilivo de la moli11ació11 )' s11 relació11 co11 el logro escolar, en la cual 
debido a la huelga, no pudieron clasificarse los resultados a partir de los Grupos 
de Rendimiento .\cadémico. r·:I 1 nstrumento de Evaluación de las Expectativas 
(11 ~I ·:) fue aplicado a 1079 alumnos, entre los resultados más significativos de la 
investigación, se encuentran los siguientes: 

• Se construyeron cuatro rangos dC' acuerdo al punraje en una escala de 1 a 100: 
o O a 56. 14 expectativas de éxito muy bajas. 
o 56. 15 a 68.15 expectativas de éxiro bajas. 
o 68.16 a 92.20 expectativas de éxito típicas. 
o 92.21 a 100 expectativas de éxito altas. 

• El instrumento discriminó con mayor facilidad a los individuos con bajas 
expectativas de logro. 

• l .a media obtenida en la aplicación fue de 80.18 puntos, no se observan 
diferencias entre géneros, pero sí por turno, pues mientras el matutino 
reponú una media de 82.02, en el vespertino obtuvo 78.51. 

Con relación a la autoestima en los alumnos, se aplicó a 3031 alumnos de 
la generación 1999, el Instrumento de Evaluación de la .\utoestima en el 
. \dolesccnte (1 E.-\.-\), la siguiente tabla set1ala los resultados para cada grupo de 
rl'ndimiento de los alumnos: 

Tabla 4.8. Resultados del IEAA 1or GRA 

, .\ 1 C; IC\ 2 C; JU 3 C; R.\ 
7-1.9-1 75.89 7(i.03 76.69 

.\unc1ue los datos anteriorl'S no muestran diferencias significativas entTc 
los grupos de rl'ndimicnto, rl'sultan interl'santl'S las siguientes apreciaciones 
dl'rivadas de su aplicaci<'i11, en tres aspectos: 
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• 1 ,a aplicación del 1 EJ\1\, clasificó a la autoestima de acuerdo a los valon.:s 
obtenidos en una escala de l a 100, en: 

o J\utoestima muy baja = 0-58.5; 
o 1\utoestima baja = 58.51-67.13; 
o 1\ut:oestima normal= 67.14-84.37; 
o ¡\utoestima alta= 84.38-93; y 
o J\uroestima muv alta = 93.1-1 OO. 

• En cuanto a las diferencias por género, las mujeres obtuvieron en promedio 
76.43, muy ligeramente por encima de los hombres con 74.98. 

• Otra aportación importante del estudio son las diferencias por turno, mientras 
en el matutino se obtuvo 76.76, en el vespertino fue de 74.74. 

4.4.4. Evaluación integral de la Facultad de Psicología19
• 

En plena huelga, y a pesar de las dificultades por las c¡uc atravesaba la 
UN:\i\l en conjunto, se aplicó a los alumnos de la generación '.WOO, del CCJ-1 
;\zcapotzalco, varios instrumentos, como el Instrumento de Evaluación de la 
. \u toes tima en el .\dolescente (l EA:\), el Diagnóstico de Conocimientos, y un 
Sistema l ntegral de l ·'.valuacii'in, el cual será descrito a continuaciún~º. 

1 ~I Sistema 1 ntegral de 1 ;:valuación para alumnos de primer ingreso, se 
aplicó a 2941 alumnos, y está conformado por 18 escalas agrupadas en 5 
inventarios, 1 cuestionario de datos generales y una prueba de inteligencia. [·'.sra 
última prueba no se pudo calificar debido a la huelga. Cabe mencionar c.1ue es 
uno de los instrumentos L¡ue se aplicaron dentro de la ,-\dministracic"in del CCl-1 
. \zcapotzalco de 1996-2000, como parte del Proyecto P ,\PI.\ 11 ·'. D0303.+98 de 
manera conjunta con la h1cul tad de Psicología, y permitió una confrontación 
empírica sobre los supuestos entre variables como la autoestima, síntomas como 
ansiedad, depresión, el rendimiento académico antecedente, conductas de riesgo, 
y la importancia del papel de los padres en el estudio de sus hijos. Para presentar 
de manera sintetizada los resultados de la evaluacic'>n integral se organiz('> la 
información de acuerdo a tres aparrados: el primero comprende a los alumnos 
con 1rnís bajo rendimiento, c.1ue como \·imos en el análisis longitudinal y 
t:rnsnvcrsal de esta in\'estigación corresponden a los c;rupos de Rendimiento 
.\cadémico 1 y 2; el siguiente aparrado, analizaní las caract·erísticas de los Crupos 

1'' Par.1 111:1n>r 111fnnn:IL"lf.lll s11IJ1L' l.1 111etodologta dl' an:ilis1s, y los rcsulrados purnu.:norizados dd 111s1rt1111L'lllll, se 

n.Tu1111c11d.1 la lcllura dl' l ll'r11;i11dL'1 l .úpcz {t.•1.al) ,· lphi"aiJ1i11 dd Jhlt'ma '11tt:J!rt1/ di• I !1•,J/11¡1,11i11 /\11'11 .d11n1110J d,· /11im1•r 
t1{~r1•.w .~1·m·1:1(1Ú11 _·y){}(), L'~. \.\! <:e :11 . \1c1potzalco, 211110, mcu111usi.:1 ito, en parlu.:ular el 1nfnr11w anL"xn lJllL' dah111ú 

la h1rulud d« l'sicnlogia de l.1 l ·'-.:.\\l. 
'"Con rclantJn ;1 lo:- 011os do:- 11b11u111t.·111ns, ~·;1 se han .1bo1d:1do .algunas l'SJK'L1lind.1dt·s dl' los 1111s11H1s, ~ t.'ll d 
c.1so particular de l.1 gt.·11crac11.Ht 211011 se aplic.:,) t:1 D1agnúst1Ln de< :01HK1tnicn1os de 111:111e1.1 prc ll'~I p11:'I lt'SI, L'~ 

decir ;111IL'~ \' dcsp11L·s dL' l~1s n1rst1s de 111\·clac11'1n LJllt: 10111:1ro11 li1s :1h111111os de l'sta gt'lll't.1c11'111 l .11:-. ra1nh10~ 

L'XJll'11111l'l11.1d11:-;, ,,,¡ nn110 l'I l 1 111~•,r;11na J·:rnl'rgL'ntl' dt' .·\p11~·0 .\cadL-1111c11, St'r;Í aualtzadt> t'11 l'l tapi1ult1 .; 
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de Rendimiento Académico 3 y 4, y finalmente se sdialarán los resultados 
obtenidos por los alumnos con mejor rendimiento que es el Grupo de 
Rendimiento J\cadémico 5. · 

Alumnos de los Grupos de Rendimiento Académico 1 y 2. 
Los alumnos ubicados en el G lv\ 1, reportaron una mayor frecuencia con 

respecto a los otros grupos, en síntomas como ansiedad, 11istezp. i11so11mio, 111iedo.r 
i11co11/rolables, inilaCÍÓll co11.rla11/e .J' SOlllllOlie11cie1. l.•:n el ámbito académico, en lc1s 
variables de re11di111imlo a11/ecede11/i' obnivieron el GIL\ 1 y 2 los puntajes más al tos en 
conductas de precauciún ( 6.87 11.i y 3.881Yn respectivamente), así como en 
r111/ecede11te.r d1· nprohació11 )' d1~serció11 (5.98% y 4.56°/o). 1\simismo, los alumnos de 
estos dos grupos, repor1an los porcentajes más altos en co11d11ctr1.r de precamió11 en 
los siguientes ámbitos: disciplina acadlmica (4. 11 <y¡, y 3.54%); y a11/oeve1l11e1ció11 de 
habilidades útisicas (13. 74'Yo ~· l 1 .32%). Con respecto a las habilidades sociales, en el 
rubro de solmió11 de prohle111as son los liUe se consideran porcentualmente menos 
hábiles tiue los otros grupos de rendimiento: 15.14'~/o en el CJR.-\ 1 y 14.12% en el 
G R1\ 2. 1 ·:n cuanto al entorno familiar existen diferencias muy interesantes entre 
el GR,\ 1 y 2, de acuerdo a las siguientes cifras: en ap~yo e111oáo11t1~)' s11pemisió11 de lo.r 
padnr, el e; R,\ 1 concentró el mayor porcentaje en conductas de riesgo 7.52~/o, 
mientras el e; R.\ 2 el 4.51°/o; en la variable COl(j/ido COI/ los padres, el/ ((Jlldttclas de 
preca11ció11 obtuvo el GR:\ 1 el 16.81 '~lo y el GIL\ 2 el 12.79%. hnalmente, también 
este grupo de alumnos obtuvo los porceniajes más altos en cuanto a la 
percepción de la escuela como poco estimulante: el 7.53% en el GR,\ l \' el 
6.98% ende; R.\ 2. 

Alumnos de los Grupos de Renc.limiento Académico 3 y 4. 
I•:n cuanto a 111a111'j'o del tiempo son índices poco relevantes las conductas en 

riesgo para los alumnos t¡ue tienden a ubicarse en estos GR.\: 1 .44% en el GR.\ 
3 y 1.31°/o en el GR.\ 4. l·:n cuanto a los a11/t'cedmte.r de reprohaáó11_y desercirJ11, los 
alumnos obtuvieron el siguiente puntaje en co11d11cta.r si111ie.rgo: el c;R:\ 3 el 9.49°/o, 
mientras el c;R.\ 4 se acerca al CR.\ 5 con 15.61"'º· l·:n el 1•11/omofa111ilie1rcl GR:\ 
3 y 4 lo evaluaron como medianamente favorable en un 1 (1.8Jl~lu y 13.89°/o 
respectivamente; en cuanto al t1/H!)'O)' s11p1•1flisirJ11 de los padres fue el GR:\ 3 cl L¡ue 
obtu\'O el m<Ís alto porcentaje en conducta de riesgo con respecto a los otros 
e; R,,\; en m1(/lidos m11 los padre.!' 1'11 (()l/r/11c/a.r <'Oll prei-a11áó11 reportó el GR.\ 3 el 
15.38% ~· el (;R.\ 4 el 13.:16° o. 1"inalmente la ¡wrcepci<'in t¡ue tienen de la escuela 
como cstimulanre fue de un 39.61 º·ii para el C; lt\ 3 y 40.66º'6 del GIL\ 4. 

Alumnos del Grupo de Rendimiento Académico 5. 
1 ,os alumnos del e; R.\ 5 obtu\'icron los más altos porcentajes en 

conductas sin riesgo en la variable 111at1~'j'o del 1i1•111po (68.36°1,1) .. \ su vez, los 

1 
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alumnos de este grupo reportaron haber tenido un rendimiento antecedente más 
óptimo (1ue los alumnos ubicados en los otro cuatro grupos, lo cual explica 
parcialmente, pon¡ue este grupo es el (1ue tiende a un mejor desempet1o 
académico y son quienes realizan más frecuentemente actividades que fomentan 
la disciplina académica. Con relación al enlomo jc11Nilic1r tienen condiciones más 
óptimas frente a los otros e; R;\, sobre lodo si observamos (jlle en las siguientes 
variables obtuvieron los porcentajes más altos en co11d11cle1.r sin riesgo: apqJ'º )' 
.r11pervisió11 de los padres 71. 7 4'%, co11Jlicto con los padres 7 4.28%, modelos positivos 
62.27%. Y finalmente el 42.37cYo de los alumnos percibieron como estimulante a 
la escuela. 

Después de haber sei1alado las caractensncas más importantes obtenidas 
en el Sistema Integral de Evaluación, podernos hacer las siguientes conclusiones: 
a) Los resultados anteriores apuntan a (¡uc los alumnos c¡ue se ubican con menos 

posibilidades de éxito escolar en los C R1\ 1 y 2, son también los c¡ue tienen 
anteceden tes académicos poco satis factot:ios, pueden tener mayo res 
problemas de orden psicológico; el papel c¡ue juegan sus padres es débil, y la 
escuela les resulta poco estimulante. 

b) Si bien los resultados obtenidos por el G Ri\ 3 y 4, evidencian de algún modo 
la relación entre las variables seiialadas anteriormente, y el rendimiento 
académico, donde los antecedentes académicos y la percepción de la escuela 
son más favorables a comparación de los dos grupos anteriores, resalta el 
hecho e.le c¡ue sea en el C R:\ 3, un grupo de rendimiento académico medio, 
donde se encuentra el porcentaje más alto de conducta de riesgo en la variable 
apoyo emocional y supervisic'in de los padres. 

c) l ,os alumnos ubicados en el (;R.\ 5, además ele presentar los porcentajes más 
bajos en conductas sin riesgo en manejo del tiempo libre, antecedentes 
académicos, ~· en supervisión de los padres, también obruvinon el porcentaje 
trnís alto en la percepción de la escuela como estimulante. 

1 ,os datos anteriores vienen a corroborar l¡ue los alumnos c1ue tienden a un 
mejor rendimiento académico, de por sí se encuentran en un entorno social, 
familiar y cultural favorable; en contraparte los alumnos c¡ue tienden al rezago y la 
deserción se encuentran mediana o escasamente provistos de un entorno 
favorable. ,\ pesar de c1ue estas observaciones no son ningún descubrimiento, 
cahe preguntarse si la escuela puede modificar estas tendencias, y de c¡ué· manera 
contribuye a arenuar estas desigualdades. El capí1ulo 5 desarrolla extensamente 
las contribuciones ljUe al respecto hizo el Programa de :\tencic'in Diferenciada en 
el C:CI 1 .\zcapotzalco en el periodo 1996 al 2000. 
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Anexo 

Tablas generales para el análisis transversal por semestre y generación 

Pritner semestre21 

GRA ALUMNOS 1
Vi1 

1 y¡.¡ 111•n 

2 s-'o 2.1.~-· 

' K(J; ~; 1p, 

1 XH.~ 21 J¡, 

'i .:;1J2 J(, 12 

rcn .\L _)(d J(1 !ti! 

GRA ALlll\INOS ,,. 
:u 

1 -111 -- 11 2c. 

2 .~Jtl 2; 2, 

\ q~; -~ ~ (¡( ,1 

-1 -¡- J IJ ¡..;:., 

, ··2.1 ~(J 111 

l< rt . \l. )(d.; 111111 

GRA ALl'l\INOS " " 

1 _;;; ') i!J 

, (¡¡:., 1 :-: IS -
.\ -t)(1 " 11 --
1 ;-i:-.i11 21 '1 

'i S'J; ~-; 1 X 

l< l"l . \l. \-i ,- 1t11 f 
--

Tabla 4.9. Gcncraciún 1997. 
PROMEDIO DE PROMEDIO DE 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS PROMEDIO 

1Vi1 DE 
REPROBADAS POR CALIFICACIÓN CRÉDITOS 

NI' NA/5 G 7 8 9 1 )() 

'.' 2 1 1 11 111 1 o_-_, 11 

1 2 , 1 1 1 ~ 11 ) -·¡ :'>-1 

11 1 
, 1 , 111 1 Ú.tll' 81 

11 11 \ t 2 111 1 - _)¡.; ltlll 

11 ti 1 1 , 111 ' H.H'J ltll 

1 ');-.¡ (1 11.2 

Tabla 4.10.Gcncración 1998. 
l'HOl\!EDIO DE PROl\IEDIO DE 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

PROMEDIO 
'Y., DE 

l{EPROBADAS POR CALIFICACIÓN CRÉDITOS 

NI' NA/5 G 7 8 1) 10 
, 

7 ti - 11 1 11 ti 

1 
, 

1 1 1 1 tll 

t 1 1 1 1 1 111 

t 1 1 1 
, 

1 11! -
1 11 11 1 1 1 --

Tabla 4.11. Gcncraciún 1999 
l'ROl\IEDIO DE l'ROl\IEDIO DE 
ASIGNATURAS ASIGNATLJl{AS APROBADAS 
REPROBADAS l'OR CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 6 7 8 1) 10 

:' 2 111 ti 11 11 11 
, :' 1 1 1 11 11 

1 1 1 1 1 1 11 

11 11 1 1 2 1 11 

111 ti ti 1 1 
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Segundo scmcstrc22 

Tabla 4.12. Generación 1997. 
PROMEDIO DE PROMEDIO DE 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 
REPROBADAS POR CALIFICACIÓN 

GRA ALUMNOS iyo NI' NA/5 6 7 1 8 'J 10 

1 ·1'15 1 \ ··1 ,,1 .\ 1 1 ~ 1 11 11 

2 758 ~I ll] 2 ' \ IJ¡ 2 1 1 

3 .\8(, 111 7 11 1 " 'í 111 2 1 1 

-1 'l'ill 2c, \.1 1 1 1 1 ~ 1 1 2 

5 1111 7 28 ~I 1 1 " 111 ·I 1 ~ 

JüT.\I. "\(111(1 11111111 1 

Tabla 4.13. Generación 1998. 
l'ROl\IEDIO DE l'ROl\IEDIO DE 

GRA ALlJl\INOS o· ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 
" ltEl'ROBADAS POR CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 (¡ 7 8 9 10 

1 .111•1 11 1.2 ' ; 1 " 111 1 11 

2 -;.1 ~n x~ ' ) 2 ' 1 111 11 - .. 

' P' -·' 1-' 1) 1 1 ' .. ' ' .' 1 1 

.1 1>.)) 2.-í X2 11 1 \ \ \ 1 1 

; 11 ''I :; "\ 11; 11 11 1 ' ' ' ; - -
n n . \ 1 "\(1 I' 111111111 

Tabla 4.14. Gcncracic"in 1999. 
l'ROl\IEDIO DE l'HOl\IEDIO DE 

GHA ALLll\INOS " 
ASIGNATUltAS ASIGNATURAS APROBADAS 

" HE PROBADAS l'OH CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 6 7 8 <) 10 

1 ) )_) t ) ) t ) ; 2 1 ' 11 11 11 

' 'Í:--i() llo(i\ ; ' ' 1 1 11 (11 - - .. 

' l.ll t} )l) 1 1 2 ' 1 1 -----
1 (1-~ I" 11 1 1 ' \ 1 1 - -

; lc.11 , , -ltJ " " 1 ' \ ) ' - -
l\lT \l. )'Í ,- 111111111 
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Tercer se1nestre~·' 

Tabla 4.15. Generación 1997. 
l'ROMEDIO DE PROMEDIO DE 

GRA ALUMNOS cy¡, ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 
l'ROl\·1EDIO REPROBADAS POR CALIFICACIÓN 

NP NA/5 6 7 8 9 JO 

1 52~ ¡.u,.¡ ~ '\ 1 1 1 11 11 1 11 

2 (,<J.1 JIJ.2~ -1 .¡ 1 11 2 11 1 .'\ .. '\H 

1 'l I (, 1·1'11 2 '\ 'l 1 -1 11 2 '1.l'J 

·I Hll'i ~2 .. "\:? 1 1 (, 1 'l 1 2 (1 (12 

') 111(,_'\ 2'J.-IH 11 IJ '\ 1 'i 1 - H.'\2 

nH.\1. '\(,11(, 1111 -1 '!2H 

Tabla -l.16. Generación 1998. 
PROMEDIO DE PHOl\IEDIO DE 

GRA ALUMNOS ¡~·~, 
ASIGNATUHAS ASIGNATl/l{AS APHOBADAS 

l'IH>l\IEDIO 
REPROBADAS POR CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 (, 7 8 9 IO 

1 -1)(, 12.(l"l - i 1 1 1 1 11 1 1 (, 

2 ~.111 211 ·ll' -1 .¡ '\ 2 o 1 1 .l.(1 -

.'\ 11 j 11 ·IÍ> 1 '\ 1 1 ' 1 1 :>r 

.¡ 1)1 ¡_) ~·f.C)t) 11 1 \ 1 -1 1 1 <• HI 
; 111111 )r 1.·I::, 111 11 1 .'\ 1 ~ " K.-L~ 

l'CYL\I. _'\(, 1 '\ 1111 .'i 111(, 

Cuarto scn1cstrc 21 

Tabla -l.17. Generación 1997. 
PROl\IEDIO DE PROl\IEDIO DE 

GRA ALUl\1NOS ·~~. 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

l'ROl\lEDIO 
REPROBADAS POR CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 (i 7 8 'J IO 

1 líi- 1; .... ") 1111 111 ' 1 1 11 " 11.H 

o ~~ll l LJ q-· - - ; 1 _\ 11 1 ~.IJ.J 

\ -1)2 1 2 ; ' ' ' - ' ; 1 o ~ (1~ .. - . -
1 ~s~ -~ 1 --· 1 1 - i (, 1 ' -_111 

; li1K7 \1111 I 11 11 ) o - _, H H.-1-1 -
rur.\J. .1út )(¡ 11111 -l 'l--1 

~· Ful'nte'. Dt•par1a111entu de Redes y Sis1e111as del CCI 1 .\~capo1~ako de l 'J'J(i al 2111111. 
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Cuarto semestre (continuación) 

Tabla 4.18. Generación 1998. 
PROMEDIO DE PROMEDIO DE 

GRA ALUMNOS c}'í, ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 
PROMEDIO 

HEPROBADAS POR CALIFICACIÓN 

NI' NA/S 6 7 8 9 IO 

1 ;11.: 1' 8'1 111 1 1 1 1i' 1 11 1.21 

2 -~1 fCJI)(¡ - .¡ \ l 2 1 1 ' (1.> 

J 1-1·1 l:i.ll{i \ ' ; ') .¡ , 1 ; -1 -
-1 1111 ~ 28. I; 11 11 1 (, (1 -' 2 -_ _,(¡ 
; H2'> 22.IJ.J 11 11 1 \ ; (1 H H.-1 

rcrr.\I \(, I .> 11111 'i J2-I 

Quinto semestrc2
' 

Tabla 4.19. Generación 1997. 
l'ROl\IEDIO DE PltOl\IEDIO DE 

GRA ALUl\INOS 1Yi1 
ASIGNATURAS ASIGNATURAS APROBADAS 

l'ROl\IEDJO 
REPROBADAS l'OR CALIFICACIÓN 

NI' NA/5 6 7 8 ') IO 

1 .l."\8 1-1.'!2 11 .¡ 2 11 1 11 11 1.12 

2 811.> ,, -,- ,, ') (, 1 \ 11 1 .L\I 

.\ -;-~ 111 ¡;; .¡ .¡ s .1 (1 1 1 ,;,J2 

.¡ -.n 211 .. 1.1 1 2 s .¡ s , 
1 ú.-.1 

_, 11;.¡ ,, 11 11 -1 .1 s .¡ 111 8 .. 1i-i 

nn . \l. )(,! l(i 11111 .J.tJ-2 

Sexto scn1cstrc26 

Tabla ·L20. Gcncraciún 1997. 
l'HOl\IEDIO DE l'ROl\IEDIO DE 

GRA ALUl\INOS I~ i¡ 1 
ASIGNATURAS ASIGNATUHAS Al'l{OBADAS 

l'ltOl\IEDIO 
HEl'HOBADAS l'OH CALIFICACIÓN 

NI' N:\/5 (, 7 8 9 10 

1 .lú- 1::i.·-2 l.' ¡ ' 11 1 11 " 1 1 (1 
--··----

2 S(12 2\q 11 ') ( 2 1 1 2 _) .. '\H 

1 -L;:i l .2.(1~ ) 1 ') ¡ - ' \ :i.(1 -
.¡ 1)(1,) ~ü.-1 1 11 <) (, 11 .¡ ; -.:i 

, -.=;1) 21 ti~ 1 11 .\ \ ') - 1; x.--1 

J"(lT \l. )(111(1 11111 ~-~-,. 
=-
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S. Los resultados del Programa de Atención Diferenciada. 

En el capítulo anterior nos dedicamos gran parte, a describir de manera 
detallada las características más importantes de los Grupos de Rendimientu 
Académico, en cuanto a los resultados académicos, y la aplicación de otros 
instrumentos que pudieran ampliar la lectura c1ue teníamos de los alumnos 
matriculados en el CCl-1 1\zcapotzalco de 1996 al 2000, todo esto, con la 
intención de poder construir una metodología de análisis de la población 
estudiantil. 

Este fue el primer paso para consolidar el Programa de .\tención 
Diferenciada (P.\D), el cual fue eje central de las actividades de la Dirección del 
plantel 1\zcapotzalco de 1996 al 2000, y contempló la necesidad de contar con 
sistemas de informacir'in y análisis para poder atender a la población est·udiantil 
de manera diferenciada. l •:n los siguientes apartados nos dedicaremos a precisar 
más ampliamente el sentido práctico y teórico c1ue tomo el Programa de 
.-\tención Diferenciada, así como los resultados obtenidos. Para ello, revisaremos 
el rezago escolar y la eficiencia terminal, a la luz de la experiencia obtenida por la 
administración dL:l CC:l l _ \zcapotzalco. 

5.1. El Programa de Atención Diferenciada y el contexto institucional. 
Suponer l(Ue el Programa de :\tención Diferenciada se llevo a cabo a partir 

únicamente de la voluntad política de la Dirección del plantel ;\zcapotzalco de 
1996 al 2000, ~· de la integración de estrategias de planeación y evaluación, no da 
cuenta del contexto institucional y de las características c..1ue tenía nuestra UN.\.\l 
en m¡uellos a11os. ,\J;is c..¡ue L:laborar una cronología de los sucesos c1ue 
acontecieron, en el periodo estudiado, pretendemos destacar los aspectos más 
relcvames que tuvo la UN:\i\1, y c..¡uc explican porc1ue fue plausible la ejecución 
del Programa de . \ tención Di fcrenciada, así como de muchos programas y 
prn~Tctos C(Ul' tu\'ieron lugar en l'Sta administración. 

l·:l primer rasgo intcresantl', es c1ue en la UN:\i\l en ac..1ucl entonces 
l'Xpcrimentó un esfuerzo sumamenre importante de plancación y evaluación de la 
Institución en el Recwrac..lo de 1:ra11cisco Barnés de Castro . .-\unc..¡ue la UN.\;\J 
tiene una amplia rrayecroria en aspectos de planeación. rn Pla11 de Desa1rol/o 1997-
2000', exptTsa la aspiraci1'in de una reforma uni,·ersitaria doncll: entre otras cosas, 
se replanrc1'i l'I rumbo de la L'.l\.\¡\f, y las nuevas directrices a seguir para 
mantener l'l liderazgo acadC:·mico de la institución. El tipo de metas institucionales 
c..1ue se presenta en el documento, tiene un cadcrer cuantüativo y cualitativo, c..1ue 

1 Para l.1 l'lahorac11·111 dl' l'Sll' .1p.1r1;1du :-;e co11sultaro11 los siguic1Uc:\ dm.:t11nento:->: l'lt111 d1• /J1•.11wro/lo /'.J'}-.~rJfJO, .\/da.1 
/1:y///1t(111u.1h·.r ~· />,.,~~'~'"'·' r/,· ·1·1-.1fi11/1J /~PJS, 1111s11HJS lJllt.' fueron suplcmt•n10!'\ adinon:de:-; de l.1 (;.Kl'la l '~.\.\[, dl'I 11 
th• 111;1•;11 dl' (lJ1JS 
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comprendió la consulta de los Consejos 1\cadémicos de A rea de nuestra 
Universidad, así como de los dem:ís cuerpos colegiados. M:'ts allá del sesgo 
ideológico c¡ue comprende este documento, c1ue en muchos ;ímbitos, sobre todo 
en el Colegio se llamo despectivamente el "Plan Barnés", lo importante es c¡ue 
resultó un plan propositivo que contemplo una serie de metas c1ue pudieron 
fonalecer a la instiwción en el ámbito académico; además c1ue, contrario a la 
pr:íctica habitual de muchas instituciones de educación pública, divulga los 
objetivos y metas institucionales c¡ue se espera alcanzar. En los siguientes 
párrafos revisaremos algunos aspectos de la propuesta del rectorado ele Barnés ele 
Castro para la UN1\i\l en dos partes, la primera atendiendo principalmente al 
bachillerato y a los programas estratégicos c1ue tienen una fuerte relación con el 
Programa de .\tención Diferenciada del CCH :\zcapotzalco de 1996 al 2000; y la 
segunda parte revisará aspectos sobre la planeación y la evaluación en la UN 1\i\ l. 

5.1.1 El Programa de Atención Diferenciada y el Plan de Desarrollo 1997-
2000 de la UNAM. 

En el Plan de Desarrollo, en el apartado "Las respuestas de la UN.-\1\ f a los 
retos del mai1ana'', set1ala con respecto al bachillerato, que la universidad c¡ue la 
sociedad demanda debe responder 

" cabalml"llte a los rec1uerimientos )" exigencias de las facultades )" escuelas con estudios 
de licenciatura, con una eficiencia terminal superior a la actual, de tal forma c¡ue al 
menos el -:;""de los alumnos termine sus estudios en un plazo máximo de cuatro :11ios 
y que lo haga meJ"rando las calificaciones obtenidas en los ciclos anteriores. L"n 
bachillerar" donde los nuen>s planes de estudio se consoliden 1· se mejoren 
per111a11c111e111e11te, con profesores capacitados ~· responsables, inst:tlaciones dignas ~· 

seguras\" L""n un sis1cma de :1po1·0 a los alumnos)" a sus condiciones de estudio." 

Y dentro de las acciones estratégicas del referido documento, sobresale: la 
re\'isic'in de los programas de apoyo a la actualización y superncil'>n del personal 
académico,~· la transformación progresiva del personal de asignarura en personal 
de carrera. l·:n cuanto a la formación integral del alumno, como part:e del 
programa estrarC·gico de ''. \ tención a la Comunidad Universitaria", se estableci("1 
como propúsit< > proporiio11(1r 11//(/ a/1111áó11 equilaliM .Y lllfÍ.r i11di!úluali:::;pd11 a /ra1Jiís de 
pn!W'1111as de apo_ro /1111/0 1'm11rí111ims co1110 /u/orales, r/11 re111erlir1ció11J de al/o rl1'Jl'lll/Jt'1io. Para 
ello las acciones lllle seguiría la Universidad, serían entre otras: 
• Dise11ar pmcL·sos para atender y recibir a los alumnos de primer ingreso y a 

sus padres -particulartJH.'tHl' en el caso de los alumnos del bachillcr:no- con el 
objeto de transmirirlcs los principios de la Universidad y fomentar su 
compromiso hacia ella. 
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• Fortalecer los programas <le 1\lta Exigencia Académica y de Iniciación a la 
investigación. 

• Estimular el establecimiento ele mecanismos t:utorales en los distintos niveles 
educativos de la Universidad. 

• Generalizar los extimern:s de diagnóstico académico. 

En el Programa 2. Rmo1)(1ción de los procesos ed11calivos, para el bachillerato, se 
encuentran como acciones: mejorar la calidad y orientación de los estudios; 
reducir las rasas de deserción y no aprobación, a través del establecimiento de 
indicadores <le calidad y eficiencia, así como programas preventivos, la 
promoción de programas para mejorar los hábitos ele estudio, ~· reforzar los 
sistemas de apoyo dedicados a los alumnos "con el fin de t¡ue un mayor número 
de ellos logren un nivel satisfactorio <le rendimjento y exista mayor equidad". En 
cuanto a la licenciatura, tiue no es el área de nuestro interés, se menciona la 
,\ tención Diferenciada, lllle aunque no tiene una definición precisa, comprendía 
las siguientes medidas: 

• Consolidar y ampliar los programas de apoyo tutora! como una ayuda efectiva 
para mejorar el desempei1o escolar y disminuir el índice de deserción, 
especialmente en los primeros semestres de la licenciatura. 

• Reforzar los apoyos para los alumnos destacados. 

• Establecer la superación continua del proceso educativo y la utilización de 
indicadores internos. 

5.1.2 La planeación y evaluación en el Plan de Desarrollo 1997-2000 de la 
UNAM. 

Corno uno de los programas prioritarios del Plan de Desarrollo 1997-2000, 
se encuentra en el numeral 1 O La pro1J1odón de la Pla11eaáón )' la El'lll11m'ión 
i11stit11cionale.r. l •:n dicho numeral se con templan las tareas de planeación y de 
evaluación, tiue permita a las escuelas, facultades, centros e institutos de la 
UJ\i.\i\1, mejorar sus funciones. L~n este sentido, se confiere importancia a la 
participacit'm de los cuerpos colegiados, lo cual es diferente de los direcri\'C>S, y 
pucde potenciar los procesos de autogestión de las dependencias. De manera 
paralela, el Plan de Desarrollo propone revisar los est¡uemas y programas de 
l'\'aluacit'in, apoyado en un sis rema de in formación. 1 ~I ejercicio de la e\'al uación 
rcndní como actividad fundamental la pertinencia y eficiencia de la aplicación de 
los recursos. l·:I documento sciúda el reforzamienl'O de los sistemas de 
informacit'm estadística, en especial como fuente de indicadores, ~· la utilizacic'Jn 
de los mismos en la toma de dl'cisiones de los distintos niveles de la L'N.\,\I. 

1 TESIS CON I 
_________________ _._F .......... '.1._LLA DE ORTílRN 

,,,-



150 

Cabe resaltar c1ue la propuesta hecha en el Plan de Desarrollo, constituye 
de acuerdo a Payan 1"igueroa (2001 :366), una planeación estratégica, renovada y 
actualizada, c¡ue contempla metas de canícrer cuantitarivo y cualitativo, donde 
sobresale el diagnóstico de la institución, y constiruye un programa explícito, 
público y debidamente formalizado. Más allá de las diferencias ideológicas que 
pueda provocar dicho documento, hay c1ue reconocer que su formulación fue a 
partir e.le la consulta de los diversos órganos colc.:giados de la UN,\¡\l, y se le dio 
una amplia difusión c1ue incluyó una versión sinterizada para los alumnos. 

Desafortunadamente, el P/a11 de De.re1rml/o, y sus programas estrarég1cos, 
fueron paulatinamente desmantelados por la rectoría siguiente, y en cuanto a los 
proyectos fueron olvidados. l·:jemplo de ello, lo constituyó Ja desarticulación de 
la Coordinación de Programas Académicos, dependiente de la Secrernda General 
de la UN.\ i'\L Dicha coordinación fue creada cuando el propio Ba rnés de Castro 
fue Secretario (;eneral de la UN1\M, y su importancia radicó en c1ue aglutinó, los 
proyectos académicos c1ue contribuyeran de manera consisteni-e a la docencia, 
investigac10n y difusic'in de la cultura. La Coordinación de Programas 
,\cadémicos, era la encargada de seleccionar, administrar los recursos, y evaluar 
los proyectos específicos de trascendencia académica, como los siguientes: 
Programa de .\Ita l ·'.xigcncia .\cadémica (P :\ I ·:.\), destinados a alumnos de nivel 
licenciatura, y que el plantel .-\zcapotzalco fue el primero en incorporar a nivel 
bachillerato; Programa para la Innovación y Mejoramiento de la Enseiianza 
(P:\Pli'\JI·:), por medio del cual se financio el estudio e.le seguimiento longitudinal 
c¡ue se describió en el capítulo 4; Programa para la Ensciianza de las Ciencias 
I ·:xperimentales (P:\ ECI ·'.); Programa para la Enseiianza de las Ciencias Sociales 
las 1 lumanidades y las .\rtes (Pi\ECSl-L\); entre otros. 1\unc¡ue estos programas 
no han desaparecido, con el rector De la Fuente se consideró ((Ue su 
administración, pasara a la Dirección c;eneral de 1\suntos del Personal 
.\cadémico (DC; ,\P.\), ~· aunc1ue no tenemos mayores referentes, al parecer los 
mecanismos de selección de los proyectos así como la evaluación de los mismos, 
no se han generado dentro de los procedimientos académicos c¡ue se dieron en el 
rectorado de Barnés de Castro. 

Por otra parte y distante al Pla11 de Desmrollo, el rector De la l•\1ente 
promovió una serie de cambios c¡uc nos dejan más preguntas c1ue respuestas en 
materia de planeacic'in y evaluación. Entre ellas, la ausencia de un proyecto 
académico sobre la L'N.-\i\I. c1ue haya llegado masivamente a la comunidad 
universitaria. Pese a c¡ul' algunos analistas sci'ialan c¡ue estamos en la fase de la 
acreditación, donde las actividades de planeación y evaluación son sustantivas, 
desaparece la Secretaría de Planeación, y se sustituye con un Consejo de 
Planeación, el cual por el carácter ele Consejo se encuentra en términos 
jenírc1uicos por debajo de una Secretaría. Y finalmente la Dirección c;eneral de 
!~valuación no ha fenicio en este rectorado un papel relevante, st acaso pon¡uc 
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anunció en la Gaceta UNAJ\II conjuntamente con el Secretario General, la 
realización de un programa para abatir el rezago y mejorar el egreso de los 
alumnos a nivel licenciatura, muy semejante a lo que se desarrollo en el Programa 
de t\ tendón Diferenciada en el CCH J\zcapotzalco de 1996 al 2000. 

5. 2. Construyendo un marco teórico: la escuela eficaz y el Programa de 
Atención Diferenciada. 

Como hemos sdialac.lo extensamente en el capítulo 4 e.le este trabajo, el 
Programa de Atención Diferenciada (PJ\D), se nutre ele un Sistema de 
r nformación y Evaluación l nstitucional, y de un modelo de análisis del 
rendimiento académico de los alumnos, c¡ue permite construir una tipología del 
alumnado . .r\mbos procesos se gestaron sobre la marcha, en una constante 
sistematización que fue iniciada desde la Secretaría de Planeación del CCH, y que 
se concreta en muchas propuestas en la r\dministración del plantel ;\zcapotzalco 
en el periodo de 1996 al 2000. En este sentido, el Pt\D, más que plantearse como 
una teoría surgió y se desarrollo como una práctica c¡ue iba solucionando 
paulatinamente una serie de anomalías observadas en el Colegio, sin c¡ue por ello 
dejara de ser una aportación teórica y prat,rmática a los problemas c¡ue enfrenta el 
sistema educativo en su conjunto. 

De manera paralela a la puesta en práctica del P ,-\D, aparecen diferentes 
corrientes tcc'>ricas que tratan de analizar la funcionalidad de la escuela y la calidad 
de los centros educativos, a partir de los ai1os :;etenta existe un importante 
movimiento de investigación educativa en torno a las llamadas «escuelas 
eficaces», las cuales se orientan principalmente a encontrar un apoyo empírico 
l)Ue permitiera conocer la influencia de una serie ele variables en la obtención de 
resultados acad<'.·micos. l·'.ste tipo de estudios, se aleja de las investigaciones c¡ue 
apuntaban a la escasa influencia l¡ue tenía la escuela para modificar la desigualdad 
educativa de lus alumnos . .-\ su vez, estas investigaciones en torno a las «escuelas 
eficaces», parten de una serie de principios que vale la pena resaltar: 
• Co11cihl' la Nhtcahilidad de los aprmdia.r, es decir, plantea llue todos los alumnos en 

condiciones adecuadas son capaces de aprender, y con ello se disminuye la 
brecha entre ac¡uellos que tienen condiciones más favorables con los c¡ue 
tienen condiciones precarias fuera de la escuela. 

• /~ ..... irte 1111r1 orie111t1áó11 hacia los r1'.l'ltllc1rlos, donde se insiste no :;ólo en los 
resultados, sino en los procesos educativos por los cuales pasan los alumnos 
como par;imetros de calidad de los centros educativos. 

• La 11ecesidr1d de co111pm1ir re.rpo11.rahi/idad1's co11 los e.rt11dit111/e.r, donde se cambia la 
perspectiva tradicional que atribu~·e el bajo rendimiento de un alumno a su 
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origen social, y se responsabiliza principalmente a la escuela los medios para 
aumenrnr su rendimiento. 

• .Ate11ció11 a la co11sistc11c1{1 de la co1111111idad e.rcolm; donde se ha encontrado c¡ue las 
mejores escuelas son las que se encuentran más estrechamente relacionadas, 
estructural, simbólica y culturalmente. 

Estos pnnc1p1os, se encuentran relal'ivamente en el pensamiento 
universitario, pues conforman una serie de ideas comunes c¡ue se manifiestan en 
diferentes ámbitos. Sin embargo, el grado de relatividad no permite que se 
operativicen una serie de estrategias c¡ue permitan acercarnos a una realidad c1ue 
tienda atenuar la desigualdad educativa. En este sentido, vale la pena recalcar c¡ue 
en el Programa de Atención Diferenciada, en la práct:ica se manifestaron estos 
principios. l •'.n primer lugar, concibe c¡ue los alumnos en condiciones pertinentes 
pueden desarrollar su propio potencial, pero que ello sólo es posible a partir de 
un conocimiento real del rendimiento académico de la población estudiantil; no 
contar con un sistema de información sería una suerte de ejercicio redundante en 
el c1ue no se pueda evaluar de manera consistente los logros obtenidos por los 
estudiantes. l •'.n segundo lugar, al dar seguimiento al rendimiento de los alumnos, 
se puede ensayar diversas experiencias por medio de las cuales, se prevenga la 
reprobación, se reduzca el rezago académico y se apoye el egreso de los alumnos; 
acciones todas que intervienen en la c.listribución ec¡uitativa de los logros 
académicos de todos los alumnos. L·'.n tercer lugar, en el P,\D, aunque se 
consideraron algunas variables sobre el origen social de los alumnos, nunca 
fueron preponderantes ni se utilizaron para justificar la mala o deficiente 
planeación de una estrategia, por el contrario, siempre se asumió como cuerpo 
directivo c.1ue el logro escolar de los alumnos dependía principalmente de la 
dependencia en su conjunto. '\' finalmente, se trataron de implementar una serie 
ele actividades que permitieran cohesionar a la comunidad del Colegio, en gran 
medida, aum¡ue no lo set'1alamos en esta investigación de manera punwal, se 
estableció una comunicacic'>n más estrecha con los profesores, y sobn: todo con 
los padres de familia. 

Volviendo a las investigaciones en torno a las «escuelas eficaces», i\larchcsi 
y Martín ( 1998), seiialan c¡ue los resultados de las investigaciones realizadas 
apuntan a once factores presentes en las escuelas eficaces: 
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Cuadro 5.1. Características de las Escuelas Eficaces 
l. Liderazgo profesional Firme y proposi1ivo 

Enfm1ue par1icip:11in) 
Profesional deslacado 

2. Visión y metas compartidas Unidad de propc'>silo 
Consis1encia de la pr:íclica 
Colegialidad \' colaboracic'>n 

3. Un ambiente favorable de aprendizaje Una atmósfera ordenada 
Un ambiente de 1r:ihajo a1rnc1ivu 

4. Concentración en la cnser'ianza y el l~uen uso del 1ie111p1> de aprendizaje 
aprendizaje l~nfasis acadl-mic< • 

Orientación al rend1111ie1110 
5. r~xpecratin1s elevadas 1\ltas expec1a1ivas generalizadas 

Expeclatn·as ce >11111111cadas 
Proporcionar lTl<>s 1n1elec111ales 

6. Refuerzo pusitinJ Disciplina clara 1· ¡11s1a 
Retroali111e111 aci1'111 

7. Segu1111K·n1n del progreso Seguimiento dl' la acc1!in de los alumnos 
L~valuaciim de los resullados de la escuela 

8. 1 )ereche is 1· responsabilidades de los Alumnos con aira a111oes1ima 
al1111111os l'os1cio11es de resp< >11sabilidad 

Control del rral>a¡< • 
C). l ·:nseria11za inte11cion:tl Organizaci"•n dic1e111c 

Claridad de < 1lije1i1·os 
l .ecciunes L'SI ruc1 u radas 
l'r:ícrica adap1ada 

1 o. l.' na organización para el aprendizaje Desarrollo de los profeson:s basado en la escuela 
11. Cooperación familia escuela l mplicacic'Jll de los padres 

Fuente: i\larchesi ~· i\lanín (1998:105), 1omado de Samm<>ns r olrns (1995). 

Por otra parte, con respecto a las escuelas ineficaces, y de acuerdo a una 
serie de estudios desarrollados en la década de los novema existen cuatro factores 
(1\larchesi ,. 1\lartín, 1998: 106): 

1. h1/ta de 11/sirí11.- l .os profesores no participan cn un pro~·cctu común. 
2. .· l11Se11t1i1 de• lidm1:;:_1!,o.- Los dirccLOres tienen csc:isas cxpcctatints y dedican pocas 

energías a conseguir tiuc sus alumnos mejoren los resultados académicos. 
3. Rdaáo111•.r d1.i/i111áo1/llkr mtn· los f>n!/l-.ron·.r.- Los profcsorcs son poco cohcrcntes en sus 

dccisioncs 1· sus relacioncs son rcac1i1·a,;, con escasa confianza y csiabilidad. 

4. l'llÍd!e'tl e'll di1.r1• i11e_'/i,¡1c:;:.- Bajas expcc1a1i1·as hacia sus alumnos, cscasas relaciones con 
ellos, puco orden en la clase)' frccuelltl'S crí1icas. 

l·:sras características, rnnro de las escuelas eficaces como las ineficaces, sin 
considerarse como una receta de cocina, nos permite analizar algunos aspectos 
presentes en la vida del Colegio de Ciencias y Humanidades, )' r:unbic.'~n de la 

/ TES~CONI 
FALLA DE ORíGEN 1 



154 

UN AM. Es de suma importancia, el lidera:1.go del Directivo, el cual en el 
contexto en el que se desarrolla la vida universitaria tiene varias dimensiones, la 
académica c1ue compete a los ejes vcrtebradores de la universidad; la política, 
donde se conjugan los diferentes intereses de grupos internos y externos sobre 
los propósitos de la universidad; y la pragmática c1ue engloba las atribuciones de 
la administracic'm de los recursos ranto humanos como económicos. En conjunto 
las tres son necesarias para el buen funcionamiento de la institucic'in. 

En Jrn; hechos, y en particular el caso del Colegio, el lidera:1.go ha sido en la 
mayoría de los casos de orden político, y ha sacrificado lo académico (como el 
caso de la actual administración de la Dirección General y del plantel 
J\:1.capotzalco, c.¡ue analizaremos en el capítulo 6). Por otra parte la cohesión y la 
comunidad académica y escolar del Colegio atraviesa una profunda crisis, c1ue no 
es exclusiva de esta dependencia universitaria. Después de una huelga tan 
prolongada y desgastan te; del arribo de un nuevo rector, y de haber desechado un 
plan ele desarrollo académico para la UN,.\1\.f sin otra propuesta; de un congreso 
poco consistente y que cuenta con la apatía de profesores y alumnos; y del 
acttv1smo de ciertos grupos que traran de obtener capital político 
independientemente de su vínculo con la universidad, es comprensible c1ue exista 
una crisis en la institución. 

Hay c1ue resaltar que esta crisis institucional va repercutiendo en los 
ambientes escolares y en la interacción docente alumno. Sin embargo nos 
encontramos desprovistos de indicadores c.¡ue den cuenta del impacto de estos 
fenómenos en la comunidad universitaria, y la ausencia de estadísticas o sistemas 
de infonnacic'm -tal como se proponía en el Pla11 de Desarrollo 199 7-2000-
contribu~·en a esta ignorancia. Por otra parte en cuanto a los procesos de 
ensei'tanza aprendizaje, en términos generales en nuestra universidad, tienden m:is 
a ser concebidos de manera tradicional, y en el caso particular del CCI-1 a 
producir pnícricas "innovadoras" sin un diagnóstico profundo y crítico del 
modelo del Colegio. 

5.2.1. Definición Operativa del PAD. 

En contraparte, el Programa de ,-\tención Diferenciada, se observan 
específicamente algunos rasgos de las «escuelas eficaces»: 

• r·:xistía un liderazgo prufesional, Llue se concre1<) en acciones académicas, cuya 
experiencia más exitosa fue el Programa l ·:rnergente de .\poyo :\cadémico, 
como sciialamos puntualmente en el apartado 5.3.1.2. de este capírulo. 

• También se tenían expecrntivas elevadas y una serie de metas c1ue se 
obtuvieron de manera total o parcial, y para las cuales se obtuvieron recursos 
directamente e.le la Coordinación de Programas .\cadémicos de la UN.\,\I. 
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• El seguimiento longitudinal de las generaciones, es el mejor ejemplo de cómo 
se evaluaban tanto los resultados académicos de los alumnos, como el 
impacto de las estrategias en la disminución de la reprobación y el rezago. 

• Eje fundamental del trabajo, fue apoyar la ensetianza de los alumnos, lo cual 
requirió de un ambiente propicio para el aprendizaje, c1ue se logró en el 
periodo analizado, a partir de diversas acciones para mantener la disciplina 
interna y regular la conducrn de los alumnos, lo cual resultú difícil en un 
ambiente tan sobreideologizado c.1ue tiende a confundir disciplina con 
autoritasismo. 

• Y finalmente, dentro del P 1\D fue esencial el trabajo con padres de familia, 
como describimos en el apartado 5.3.3. l. 

Estos elementos de la «escuela eficaz», no fueron discursivos, sino que se 
formalizaron en un conjunto de programas estratégicos, c1ue al atender de manera 
diferenciada a la población estudiantil, permitieron a la postre una distribución 
m:ís equitativa de los logros académicos de los alumnos, como veremos de 
manera detallada en los siguientes apartados. 

En los siguientes apanados se describen las acciones que se 
implementaron a partir del Programa de Atencic'rn Diferenciada, con el objetivo 
de disminuir las desigualdades académicas de los alumnos. En este sentido se 
consideró de, como mencionamos anteriormente, los tres momentos que marcan 
la estancia de los alumnos en el Colegio: el ingreso, el tránsito y el egreso. En 
estos tres momentos es me1wster decir, se crearon estrategias a partir de la 
información proporcionada por los e; R.\, y c.1ue correspondió a tres acciones 
básicas: la nivelación de conocimiento de los alumnos; los programas remediales 
para disminuir el rezago académico, y el apoyo al egreso en tn:s ai'los, c.¡ue se 
compone de las dos acciones anteriores, y de los apoyos extraescolares ofrecidos 
c.knrro del Pr\D. 

5.3 Las estrategias del Programa de Atención Diferenciada: análisis de 
sus logros. 

Con la intención de ofrecer al lector la estructura del Programa ele 
.\tendón Diferenciada c¡ue se desarrolló en el Plantel :\zcapotzalco de 1996 al 
2000, desarrollamos el siguiente esquema: 
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Figura 5.1. Programa de Atención Diferenciada (PAD) en el CCH Azcapotzalco 
de 1996 al 2000. 

Ciclo escolar del alumno 

Seguimienlo longi1udinal de la generación y de cad:1 alumno 

Ingreso 

,, 
Diagnósrico de 
conocin1icn1os. 
Prevención de la 
reprohaciún 

Tránsito 

.-\ccioncs concretas 

,,. 
.\rención del rezago académico. 
Regularización de los alumnos. 
:\poros extraescolarcs. 

Egreso 

:\poyo al egreso 
(.'ll rrcs a1los 

Progran1as cs1ra1ég1cos 

,, 
PIU~\'ER 

PRE.\.\ 

, , 
Programa de 1\lterna1.i1·as 1 
Remedia les 11--------' 

Es importante reiterar c1ue el Programa de Atención Diferenciada 
constituyó 1rnís una pníctica que una teoría, por ello y para empezar a definir con 
detalle los logros obtenidos dentro de éste, se prefirió en esta parte, hacer un 
breve análisis con respecto al rezago académico. En opinión de Gómez 
Villanueva, las instituciones universitarias rec1uieren de políticas específicas para 
la atención de los alumnos, 

"Pero 110 con el objeto de 111a111e11erlos indefinidamente en la instiiución en calidad de 
rezagados, s1110 para me¡orar los 1ii1·elcs de calidad de la formación uni1·ersitaria y para 
abarcar mayor número de estudiantes; en otras palabras, tener como aspiración la 
democratización de la enseiianza implica consolidar políticas claras de retención 
escolar" (Gc'imez \ 'illanue1·a, 1990:23). 

l~n cuanto al fenómeno de la repetición de estudios como parte del rezago 
académico, en ,\mérica l .atina algunas investigaciones, dieron los siguientes 
resul rados: 

a) 1 ~mesto Schifclban estimaba c¡ue "la repetición está <lada en gran medida 
por factores internos de la escuela, por lo c1ue es facfible elevar su nivel de 
eficiencia si se introducen medidas internas de ajuste" (Ccímez \'illanueva, 
1990: 19). 
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b) l'vfuñm: fac1uierdo, seiiala para el caso de la educación primaria c1ue en el 
rezago escolar, exis1e un proceso cíclico de reproc.lucción, done.le cobra 
importancia la dimensión socioeconómica. 1\simismo señala c1ue el rezago 
proc.luce una visión nega1iva por parte de los profesores con los alumnos 
rezagados, y muestran menor interés con éstos. Este hecho ha sido 
ampliamente comprobado a partir e.le! llamado «efecto pigmalión», donde a 
partir de las altas o bajas expectativas del docente, se genera en el alumno 
un alto o bajo rendimienlo, a consecuencia del interés del profesor en su 
aprovechamien10 escolar ('J'edesco, 1984). 

Estas aportaciones, que incluso se han sei1alado desde el capítulo 1 de este 
trabajo, donde se ha definido al rezago académico como un elemento inherente a 
la desigualdad educativa, parte de la reproducción cultural, en la cual pueden las 
instituciones educativas contribuir a mejorar el rendimiento académico de los 
alumnos con condiciones desfavorables. J ,a necesidad de atender el rezago 
académico, es fundamental para lograr este objetivo. Cómcz \'illanueva 
identificó el siguiente circuito proble1rnítico del rezago: 

"ausentismo ---) acrediraciunl'S exrcmponíneas o con modalidades t:xtraordinarias ---) 

reprobación -> repetición ->abandonos temporales ->deserción -)retardo en la 
titulación" ( (;,)mez \'illanucva, 1990:20). 

Este circuito elemental para el análisis y atencton del rezago académico, 
rec1uiere no sólo de la identificación de los factores del procc~o escolar c1uc 
influyen en este fenómeno, sino también de un análisis dd rendimiento 
académico de la población y del disel10 de estrate,gias particulare~ de atención a 
los alumnos. l~n la siguiente figura se observan las rutas que siguen los alumnos 
ubicados en los grupos de rendimiento académico (GIL·\) 1, 2, y 3. después de la 
reprobación: 

_____________ __.,,~FA..:o=L=l!_sl~ ~i~GEN 1 
/' 



Por problemas 
de aprendizaje 
(GR.\ 2 r 3) 

Reprobación 
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Figura 5.2 Rutas académicas de los alumnos de acuerdo a su GRA. 

Por deserción 
parcial (GR.·\ 
1). 

Cursos 
Remedia les 
(GR.\ 2 y 3) 

Regularización 
(GR:\ 2 y 3) 

Acreditación 

1 ~xrraordinarins 
(GIL\ 1, 2 r 3). 

Repetición de 
cursos (GIL\ 
1 \' 2) 

:\bandono total de los 
estudios 

Conclusión del 
Bachillerato en 
.1 "'·l arws 

Retardo en 
concluir el 
Bachillerato 
aproximada­
mente en 6 
arlo~ 

Como producto del seguimiento longitudinal y del análisis del rendimiento 
académico de los G RA, se pudieron detectar dos causas de reprobación: la 
primera por cuestiones de ausentismo, caracterizada en el G R1\ 1, y la segunda 
por problemas relacionados con el aprendizaje, en los e; R,\ 2 y 3. f ,;1 acn.:ditación 
por medio de exámenes extraordinarios, tenía dos modalidades: por el examen 
tradicional, o bien a partir de los cursos remediales, los cuales senín descritos en 
los siguientes apartados. 1 .os alumnos ubicados en los GR.-\ 2 y 3 eran los que 
mayoritariamente podían inscribirse a los cursos remediales, y en cuanto a la 
opción de los exámenes extraordinarios, eran inscritos alumnos de los tres grupos 
de rendimiento académico. 1 ~n el caso Je los alumnos de los GIL\ 1 y 2, eran los 
alumnos t¡ue recurrían m;Ís a la repeticic'rn de rodo el ciclo escolar, lo cual los 
ponía en mayor des\'entaja con respec10 a los detn;Ís alumnos, pues su rezago se 
aprecia en un número considerable de asignaturas (por lo menos ocho 
asignaturas reprobadas para repc1ir el aiio escolar), y no sc'ilo en algunas, como lo 
fue el caso de los alumnos del e; f{:\ 3. Este rezago académico, de no ser atendido 
en los primeros semesrres para regularizar su situación académica, tiene por 
consecuencia c.1ue las probabilidades de egreso del bachillerato se disparen hasta 6 
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arios en el mejor ele los casos, o bien al abandono total ele los estudios. Por otro 
lacio la pronta atención ele los alumnos para la acreditación ele las asignaturas 
reprobadas, llevaba a una conclusión del bachillerato en 3 ó 4 arios, como 
observamos en el periodo de 1996 al 2000 en el CCH 1\zcapotzalco. 

El re;,,ago tJUe comprende la deserción total o parcial, puede tener 
diferentes causas, por ejemplo, a nivel licenciatura Gómez Villanueva (1990: 16-
17), observó t¡ue dentro de las causas de interrupción de estudios en 1983, 1984 y 
1985 gran peso tuvieron las ra%ones extraescolares2

, lo c¡ue aunado a c¡ue los 
abandonos temporales, aunt1ue producen rezago, no pueden considerarse Jr(lcaso 
escolar. No menos imporrantes son las subculturas estudiandles tiue permiten la 
incorporación de valores y prácticas c1ue son acordes al etho.r' de la institución 
educativa, y por ende conllevan a un mejor acoplamiento entre el alumnado y la 
institución. En contraparte, existen subculturas donde hay una distancia con el 
ethos ele la institución, lo que produce a la larga una clesincorporación paulatina, 
ele la misma. Estas subcul1uras se reproducen gracias a la dicotomía enrre los 
términos «éxito» ~· «fracaso» escolar, c1ue generan prácticas simbólicas en el 
ámbito escolar, familiar \' social, ele una cultura del «fracaso» o del «fracasado», o 
de una especie de «cultL;ra ele la reprobacióm>'1

, lo cual en el caso del Colq,,>-io , y 
como seiiala Cómez \'illanueva, "han llevado a insliLucionali;,,ar el fracaso como 
parte de su funcionamiento y c1uehacer: cotidiano". 

Con la finalidad de atenuar el rezago, el P ¡\ D implementó una serie de 
acciones, t¡ue permitieran mejorar el rendimiento de los alumnos con resultados 
académicos menos óptimos, siendo en este como la principal actividad la 
prevención de la reprobación, como veremos en el siguiente apartado. 

5.3.1. La prevención de la reprobación. 

Uno de los problemas más constantes en los alumnos de primer ingreso, 
es t¡ue las calificaciones obtenidas en los Diagnósticos de Ingreso en el periodo 
analizado (y en otras generaciones, como veremos en el capítulo 6), son en 
promedio menores a 5. Este hecho es producto por un lacio del sistema de 
evaluación efec1uaclo en la secundaria, donde existe una valoración de las 

.! { :011 rc:lac1ú11 a lo:> fac.:torcs cxtr.1 c:;colan:s, en d apartado 5.3.3. , Jcscrihi1nos las acciones c.:orrcspn11d1c111cs dd 
P.\D. 
1 Denlrn de la teoria d1· I'. llmml1eu se define al lithos, como la capacidad de los indi\·iduos de 111cnrpor:1r \':tlnres, 
C.:fl't'llc1as, conductas dl'ntro del s1stc111a csi.:olar. 
1 C :oncrl'ta1ncntl' en d caso dd Colcg1u de Ciencias y 1 h11nanidadcs, era co111l111 l'll l;ts con\·ers;1c1011l'S c.¡uc 
sos1c.·nia1no:-. .ilgunos q.~resadns dd Colegio cu lorno a la duración de ntH.~slros C$tttdios, si se.• haliian rc:d1z:1du c.·n d 
s1s1c1na 111tcns1\·o de tres ;11\os, n el nonnal de Cllillro ;11los, <lfüulolc n1ctHH i1nporlancia al cg1eso t'~l:thll'cido l'll 

I l"l'S ali< >S 

1•r.i0rr' ('r·.11¡ 
. .C.nJJ:j :'t .... J.' 
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calificaciones con relación a los aprendizajes reales de los alumnos. Este 
fenómeno, (¡ue es actualmente discutido, nos obliga a pensar en el tipo de política 
de atención a los alumnos en un sistema ampliamente masificado, y cuyas 
heterogeneidades reproducen la desigualdad educativa de los alumnos, y abren 
una brecha más ancha entre los c¡ue tienen mejores resultados académicos y 
ac1uellos c1ue tienen tmís altas probabilidades de rezago académico o deserción. 
l•'.n este sentido, una atención temprana a le >S alumnos en condiciones 
desfavorables, corresponde sin lugar a dudas a una política educativa c1ue 
promueve una equidad; por esle motivo, parte fundamental del Programa de 
;\tención Diferenciada en el CCH ,\zcapotzalco, en el periodo 1996 al 2000, fue 
la prevenc1on de la reprobación. Los programas que describiremos a 
continuacton corresponden a dos momentos diferentes en el plantel 
1\zcapotzalco: el primer programa denominado Programa de Prevención a la 
Reprobación (PREVl:.'.R), incorporado en la generación 1998, y el segundo 
programa se instrumentó a partir de los cursos de nivelación del Programa 
l<'.mergente ele Apoyo J\cadémico en plena huelga de 1999. 

5.3.1.1. Programa de Prevención a la Reprobación: PREVER. 

El PREVER, tiene sus orígenes -como muchos otros elementos del PAD­
en la Secretaría de Planeación del CCH en el período 1990-1995. Destinado 
exclusivamente para prevenir la reprobación en el área de matemáticas, 
particularmente matemáticas 1 y 11, se disei'ic'> este curso de nivclacic'in con una 
duración de 40 horas, para a1ender a los alumnos más propensos a reprobar en 
esta área. l.a primera experiencia se organizo por la Sl·'.PL\N y se desarrolló en el 
CCH Vallejo a fines de 1995 para los alumnos de primer ingreso de la generación 
199(>; sin embargo y debido al tno\'imiento de excluidos, el curso no se impartió 
de manera satisfactoria, y sólo terminaron 17 alumnos. La segunda experiencia se 
impulse'> en el plantel :\zcapotzalco, como parte del P1\D ~·en alumnos de primer 
ingreso de la generación 1 <J<J8, los resultados del curso fueron los siguientes;: 

• Se invitó n los alumnos del grupo de rendimiento académico 2 al curso de 
nivelación, de un total de 900, sólo se inscribic'> el 22%, es decir 200 alumnos. 
De los 200 alumnos inscritos únicamente 1 1 O lo finalizaron. 

• ¡;:¡ índice de deserción fue del 45°'0, el cual se debió de acuerdo a la opinión de 
los pro Ceso res c¡ue impartieron los cursos, a c¡ue los contenidos re\·isados se 
habían visto en la secundaria: al no estar vinculados al programa de la 
asignatura de matemáticas 1, los alumnos le restaron importancia; no se le 

' l.os re:mllados fueron lomados de "l'rngn1111a de Prevención a la Rcproliacion. l'llE\'t•:lt l;encranr'in 11) 1)8", 
!.'~.\:\! C:CI t .\zcaporzako, en panicular las p•iginas .f )' :i. 

________________ __./ ..... ~ ....... 1"""'"""""zf s~~ ~~~rnr I 



161 

dedicó el tiempo ni esfuerzo suficiente, toe.la vez c¡ue no se otorgaba una 
calificación final. 

• De los l l O alumnos (]Ue terminaron el curso, sólo el 18º/o es decir 20 
alumnos, aprobó el examen final. 

No obstante los resultados anteriores, se comparó al término del primer 
semestre las calificaciones obtenidas en la asignatura de matemáticas I, a los 
alumnos c1ue cursaron y aprobaron el PREVER, con ac1uellos alumnos c1uc no 
tomaron el curso de nivelación (]Ue pertenecen al GR!\ 2. Los resultados de esta 
comparación aparecen en la siguiente tabla. 

Tabla 5.1. Comparación entre alumnos de la generación 1998 
que cursaron PREVER 1 1 1 1GRA2 ' ' y os a un111os e e 

C\ 1.11,.IC::\CI C )N PURC:l~N'L\JE DI·'. PORCENTAJE DI·'. PORCl·:NTAJE 
OBTl·'.NID:\ l·'.N .\l.Lc:\INOS QUI·'. ,\1.l!l\INOS QUE 

t\l.\Tl·:i\LÜIC\S 1: <:L"RS.\RON l'Rl·'.\'1-:R :\ l'RUB,\RON 
l'IU·'.\'l·'.R 

1 () 8 17 () 

') 7 () 2 
8 1 (¡ 22 "7 

"7 18 22 <) 

(, 20 28 1 (i 

5 ) 1 11 - ") 
'.)_ 

Fuente: "Programa de l'rc\-e11c1c"11 a la Reprobacic'in. PRr·'.Vl-:H .. Gc11cracic'111 19'J8", L'N.\1\1 
C:C:l I .\;.-cap11tzalc", en parllcular p. (i. 

L·:n síntesis la tabla anterior sei1ala diferencias significativas en la frecuencia 
de calificaciones. l·:n cuanto al índice de reprobación es menor en :l(]Ucllos que 
cursaron y aprobaron el PRI ~\'ER c1ue en las cHras dos columnas, aunc.¡ue en 
términos generales se observa c¡ue existen mejon..:s resultados en los alumnos (¡ue 
sólo tomaron el PRI ·:\' l ·:R y a(¡uellos c¡ue además lo aprobaron, (¡uc en los 
alumnos c.1ue no asisiieron al cutso. Si bien esta modalidad de curso de nivelación 
para el área de matemáricas no pudo aplicarse a una población mayor, dcmos1ró 
eficacia en la prevención e.le la reprobación en mate1rní6cas. 1\dem:ís otra opción 
importante fue (¡ue el PRE\'J•:R en los c.¡ue cursaron el PREVER reprobó el 
3 J l%, y los c1ue cursaron y aprobaron el PREVER fue del 11 %. GR:\ 2 presentó 
una reprobación del 52º o, sin considerar el 16% que obtuvo NP, pues mientras 
sin·ic'i como anrecedcnlc de los cursos de nivelación impariidos dentro del 
Programa Emergenrc e.le .\poyo 1\cadémico, el cual se describe a continuación. 
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5.3.1.2; Programa Emergente de Apoyo Académico (PREAA). 

J\I interior del paro de labores c¡ue inició en abril de 1999, y c¡ue duró casi 
un aiio, la directiva del plantel t\zcapotzalco, puso en marcha el Programa 
Emergente de ;\poyo 1\cadémico (PRE,.\1\), el cual tenía como objetivo apoyar a 
los alumnos que no deseaban interrumpir sus actividades académicas, incluyendo 
tanto a los que se encontraban próximos a concluir su bachillerato, como a 
ac1uellos c1uc estaban cursando el 2º y 4" semestres. Asimismo, se dio continuidad 
al Programa de :\tención Diferenciada, por medio de sus prngramas preventivos 
y remedialcs. J·:I PRr·:,\.\ constituyó una de las experiencias más sólidas de 
organización en la UN,\i\I, ante la magnitud del conílicto de 1999, lo cual tuvo 
un significado en las políticas educativas de la institución, pues 1rnís allá de la 
polarización de este conflicto, se salvaguardo el derecho de los alumnos a 
continuar con su preparación acadén1ica, se impulsó el egreso, los cursos 
remediales, y en conjunto se procuro continuar con la vida de la universidad. 
Dicho proceso, se llevo a cabo de manera compleja, pues las circunstancias por 
las c¡ue arravesc'i van desde la dinámica política hasta la falta de espacios físicos 
para el actividades académicas. 

El PRI ·:.\,\ se desarrolló en una nave industrial en la colonia San José de la 
Escalera, de la Delegacic'in Po lírica C ustavo ,\. !Viadera, en un espacio el~ 3000111~. 
Duro siete fases consecutivas, y tuvo una serie de actividades previas c¡ue 
consistieron en el acondicionamiento de espacios físicos en la sede: 
• Se resguardaron bancas, mesas, equipo de computo, audiovisual, y 

bibliográfico del plantel, para poder implementar el programa. 

• Se construyeron 37 aulas, 2 aulas de cómputo para alumnos, 5 de audiovisual, 
3 para usos múltiples y 23 espacios administrativos. 

• Se instaló una red de cómputo para la administración, y además se actualizó 
vía telefónica más de 15,500 registros de alumnos. 

En los siguientes párrafos, se presenta una síntesis de las acrividades más 
importanres de cada una de las siete fases, mismas c¡ue se documentaron 
búsicamente a partir del número de registros del plantel 1\zcapotzalco de 
inscripción de diferentes tnímites c¡ue llevó la Secretaría de ;\dministración 
Escolar, la base de datos del Departamento de Redes y Sistemas, el seguimiento 
llllc hizo la Unidad de Planeación y c1ue aparece en el informe de los cuatro aiios 
ele la administración. 

Fase l. 
l~n csrn fase, se aLCndicron alumnos de las generaciones 1997, 1996 ~· 

anteriores, con el objetivo de c1ue pudieran concluir su bachillcratti y el tnimite 
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correspondiente de pase a facultad. Se inscribieron 2400 alumnos, y se continuó 
trabajando con 651 grupos ordinarios del semestre 1999-2; a su vez participaron 
170 pro fes ores. Dentro de las actividades del P 1\ O para disminuir el rezago, 
sobresalen las siguienles: 
• Conclusión Je la fase XV 1 de los cursos sabatinos, en los cuales se atendieron 

a 1766 alumnos y participaron 79 profesores. 
• 1 nscripción e implementación de cursos intensivos, (1ue comprendió a_ l 071 

alumnos inscritos, se abrieron 101 grupos con la colaboración de 71 
pro fes ores. 

• Se elaboraron 23 guías-temario para el periodo de exámenes extraordinarios 
EB 1999/2. Estos exámenes fueron aplicados a 4172 alumnos, por 114 
profesores como sinodales. 

Dentro del apoyo al egreso, se tramitaron 3296 formatos. Esta fase inicio 
el 1 O de mayo y concluyó el 16 de junio de 1999. 

Fase 2. 
Se llevo a cabo del 31 de mayo al 9 de julio. Para ciar continuidad a los 

cursos de 2º y 4º semestre, por tanto se atendieron a las generaciones 1998 y 
1999 bajo la modalidad de asesorías. Se inscribieron 5613 alumnos, participaron 
287 profesores, y se abrieron 1108 grupos. En cuanto a las actividades del P ¡\O, 
se llevaron a cabo las siguientes: 
• Se daboraron 82 temarios-guía de todas las asignaturas para los exámenes 

extraordinarios del periodo EZ 1999 /2. En la aplicación de estos exámenes 
participaron 91 profesores; a su vez fueron atendidos 1994 alumnos en 
asesorías para la presentación de los mismos. 

Fase 3. 
¡\unque el objetivo ele esta fase era apoyar el egreso de los alumnos de las 

generaciones 1997, 1996 y anteriores, c1ue por diversas circunstancias aún no 
cubrían el número de créditos, también se atendió a los alumnos de las 
generaciones 1998, 1999 y 2000 en los trámites de inscripcic'rn y reinscripción. En 
el caso de los alumnos prc'Jximos a egresar, se apoyaron a 1754, se abrieron 83 
grupos y participaron 47 profesores. Para el trámite de inscripción, fueron 
alenc.lic.los a 3420 alumnos e.le primer ingreso de la generación 2000, y se 
reinscribieron a 3º ~· 4º semestre 2906, y a 5º y 6º 2817 alumnos. 

Como parte de las actividades del P,\D, se aplicaron a los alumnos de la 
generacic'rn 2000, los diagnósticos de entrada, y el "Sistema e.le 1 ·:valuación 
Integral" de la h1cultac.l e.le Psicología - del cual ya se habló en el capítulo 4-; se 
inició con esta generación su seguimiento longituJinal, y fueron ubicados 3296 
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alumnos en los 5 grupos de rendimiento académico. Esta fase duro del 2 de 
agosto al 3 de septiembre. 

Fase 4. 
Dio inicio el 23 de septiembre y concluyó el 22 de octubre, se atendió a los 

alumnos de la generación 2000 a partir de los cursos de nivelación, cuyos 
resultados analizamos más adelante. Se inscribieron 2991 alumnos, y se abrieron 
288 grupos: 72 de matemáticas-física; 72 de c1uímica; 72 de historia-geografía y 72 
de comprensión de lectura. Participaron 157 profesores. 

Fase 5. 
Con el objetivo de evitar el rezago, regularizar a la población estudiantil, y 

aumentar el egreso mediante los programas remediales, en esta quinta fase se 
implementaron otra serie de cursos extraordinarios. Se inscribieron 2226 
alumnos, se abrieron 171 grupos y colaboraron 104 profesores. l~n cuanto a las 
actividades del P :\ D: 
• Se aplicó el diagnóstico de salida concluidos los cursos de nivelación por 

primera ocasión en todas las cohortes analizadas por esta administración, a un 
total de 2249 alumnos de la generación 2000 cuyos resultados describimos 
más adelante. 

• Se explicó de manera grupal los resultados del "Sistema de Evaluación 
Integral" a 3296 alumnos. 

Esta fase inicio el 8 de noviembre y concluyo el 1 O de diciembre de 1999. 

Fase 6. 
Del 1 O de enero al 4 de febrero de 2000, se llevo a cabo la segunda fase ele 

los cursos de nivelación de los alumnos de la generación 2000. En estos cursos se 
manejaron 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 conílicro. Se inscribieron 2860 alumnos, 
participaron 153 profesores y se abrieron 288 grupos: 72 ele matemádcas; 72 ele 
c¡uímica; 72 de hisi-oria universal, y 72 ele taller de lecrura redacción e iniciación a 
la investigación documental. 

Fase 7. 
1.:n esta Liltima fase se decidió organizar a grupos de alumnos c¡uc 

empezaran a revisar los contenidos de la primera unidad del programa de 
111ate1rníticas 3 (alumnos de 3º) y se abrieron 28 grupos;)' de filosofía 1 (alumnos 
de 5º), con 22 grupos. Dentro de las acciones para disminuir el rezago, sobresale 
la inscripción a las materias con alto índice de reprobación, donde se apoyo al 
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siguiente número e.le alumnos: 597 de la generación 1999; 975 de la 1998; y 714 
de la generación 1997 y anteriores. La séptima fase inicio el 14 de enero y 
concluyo el 17 de mar%o de 2000, y se atendió prioritariamente a los alumnos de 
las generaciones 1998 y 1999. 

5.3.1.3. Las aportaciones del Programa Emergente de Apoyo Académico 
(PREAA). 

Es complejo hacer una síntesis de las aportaciones que brindo el PREAt\ 
al Colegio en conjunto, pues muchas de las actividades impulsadas por el plantel 
:\%capot%alco, fueron asumidas de manera paralela por la Dirección General y los 
demás planteles. Para reseiiar minuciosamente los logros de este programa 
necesitaríamos tal vez desarrollar otra investigación, en donde esté presente el 
contexto político de la huelga de 1999. Sin embargo, no c1uere111os dejar de lacio 
c1ue el PREA,-\ y sobre todo el P.-\D, permitieron una experiencia de 
organi%ación universitaria que logró sostener la vida académica del plantel 
.-\zcapotzalco. :\ccic'Jn nada sencilla, c1ue rec1uirió de actividades permanentes 
como la creacic'>n de una biblioteca con 150 títulos y 5000 volúmenes, un 
departamento para el préstamo de mawrial audiovisual, y un número de 
impresiones de materiales de apoyo de l ,724,529 en las 7 fases, y reuniones 
constantes con padres de familia, sobre todo de alumnos de la generación 2000, 
quienes tenían de todo el conjunto de alumnos, expectativas poco claras sobre su 
estancia en el Colegio. 

:\ diferencia ele otros planteles del CCH, y de otras Escuelas y Facultades 
de la UN:\i\l, el PRE.-\:\ mantuvo una constante comunicación con los alumnos, 
profesores y padres de familia, lo cual se evidencia en el número de alumnos c1ue 
se inscribieron y profesores c¡ue participaron en cada una de las siete fases 
n:set'iadas en los párrafos anteriores. En este sentido, el PRE:\.\ respondió de 
manera eficaz a las necesidades de los alumnos, pues si analizamos los momentos 
por los c1ue atraviesan las fases, éstas se fueron implemenrnndo de acuerdo a las 
necesidades de éstos: el PRL~i\:\ inició sus actividades con un apoyo al egreso, 
l¡ue estuvo presenle de manera constante con la aperrura de cursos 
extraordinarios; paso por un proceso de rcgulari%ación, de los alumnos con 
rezago acadc'.-tnico, y finalmente incorporó cursos de nivelación para los alumnos 
de primer ingreso. 

l ·'.s1as actividades a lo largo de los 10 meses c1uc duro el conflicto, se 
llevaron en condiciones de tensión, anre la presión política de los grupos de 
activistas c¡ue pretendían sabotear las acti,·idades en la Sede Alterna, toda \'ez c1ue 
conforme se prolongaba el conflicto iban perdiendo fuerza dentro del plantel, y 
buscaban nuevos adeptos para sus actividades proselitistas en los alumnos c¡uc 
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acudían al PRE¡\J\. La respuesta de alumnos y padres de familia, fue en el caso 
del plantel 1\zcapotzalco y en el transcurso de las fases del PREAJ\ bastante 
favorable, demostró c1ue pese a la complejidad del movimiento ele 1999 la 
institución como tal tuvo un poder de convocatoria trnís consistente c1ue el de los 
propios activistas. Sin embargo, y aunc1ue la institución contó con los elementos 
financieros, normativos y legales, c.1ue permitieron capit·alizarlos de manera 
política frente a la huelga, ello no se da de manera automática, pues aparte de la 
experiencia del PRI ·:,\,\ son pocas sino es c.1ue nulas, las actividades extramuros 
desarrolladas en los dem:ís planteles del Colegio. Para corroborar la información 
anterior, basta con analizar las demás sedes alternas y las dimensiones de las 
mismas: Naucalpan dos edificios de 2000m2

, c.1ue a pesar de su magnitud no 
reporta grandes actividades académicas, e incluso desocupo uno de los dos 
edificios a la mirad del conflicto; Vallejo se instaló en una bodega de 3000 m 2

; el 
plantel Oriente en dos casas c.k: 3601112

, y el caso más interesante fue el del Sur 
c.1ue tuvo su sede en un terreno de 300 m 2 con una lona. J.•:n condiciones 
diferentes se encontraron algunas escuelas o facultades c1ue lejos de albergarse en 
una nave industrial como fue nuestro caso, contaron con todas las con1odidades 
propias de las instalaciones de escuelas incorporadas, y no desarrollaron ni 
cuantitativa ni cualitativamente hablando, actividades académicas como las 
efectuadas en el CCH 1\zcaporzalco. 

Hay que enfatizar c1ue el PRE:\1\ demostró la fortaleza institucional de la 
UN.\ i\ 1, no sólo por las actividades c¡ue se desarrollaron en el plantel 
,\zcapotzalco, sino también por la serie ele apoyos y recursos c¡ue se recibieron, 
principalmente de la Secn:taría General por medio de la Coordinación de 
Progr:unas :\cadémicos. Por orra parte no hay c.1ue olvidar c¡ue la experiencia del 
PIU·'..-\:\ fue posible gracias a c.¡ue cxistic'> desde el principio de la administración 
del plantel ,\zcapotzalco l 99ú-2000, una propuesta de evaluación y planeación 
consistente, una metodología de análisis de 1<1 población y un Programa de 
.\tención Diferenciada, c.¡ue permitieron marcar las directrices del PRE:\:\, 
precisamente en condiciones de emergencia para la vida universitaria. 

5.3.1.4. Los cursos de nivelación del PREAA. 

C racias a la información proporcionada por el modelo de análisis de la 
poblaciún estudiantil, y la ripología ele los (; rupos de Rendimiento :\cadémico, la 
atencic'in del alumnado se desarrollo de manera diferenciada. 1 ~n el caso de la 
generación 2000, las condiciones adversas de la huelga, llevaron a c.¡ue la directiva 
del plantel asumiera una posición de mayor atención a est«>s alumnos. I.".sta 
necesidad, c.¡ue caracteriza la Fase 4 del PRE1\.\, tenía por objetivu proporcionar 
a alumnos y padres de familia una alternativa real de formacic)n académica, que 
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penrnt1era la estancia de los alumnos en el Colegio a pesar del paro de labores. 
En este sentido, la posición política c¡ue asumió la dirección del plantel, permitió 
que los alumnos de primer ingreso iniciaran sus actividades académicas por 
medio e.le los cursos de nivelación t1ue se impartieron en todas las :íreas 
acac.lémicasr'. Para la organización de los mismos y como parte del Programa e.le 
Atención Diferenciada (P r\ D), se procedió a la aplicación del diagnóstico e.le 
ingreso de la generación 2000. l •'.sta actividad, tiue at1o con a1'io se desarrolló 
durante la administración del CC:H 1\zcapotzalco de 1996 al 2000, incorporó en 
esta ocasión la aplicación de un diagnóstico de salida, con el objetivo de analizar 
las diferencias observadas antes de los cmsos de nivelación, y después de la 
impartición de los mismos. Otra novedad es c¡uc, en estos cursos de nivelación se 
procedió a extender la oferta a toe.las las áreas académicas, y no sólo para 
matemáticas como en el PRI ·'.V l •'.R. 1 ,os cursos de nivelación, en un total de 80 
horas cubrieron 24 de matemáticas, 24 de c¡uímica, 16 de historia geografía y 16 
de comprensión de lectura. L·'.stos cursos de nivelación se aplicaron en dos fases 
la primera en octubre de 1999, y la siguiente en enero y febrero de 2000. La 
aplicación ele los diagnósticos de salida fue después de la primera fase. 1\ 
continuación se presenran los resultados de la aplicación de ambos diagnósticos a 
partir de los grupos de rendimiento académico. 

Tabla 5.2. Resultados de los diagnósticos de entrada y salida 
aplicados a la generación 2000 en el CCH Azcapotzalco. 

:\rea: !\ 1 al emú l ic:ts <Juimica 
C1lmp1c11~1ú11 dl' 

llis1oria Ceogra fía 
Total 

1 .l'clura diagnóstico 

GIL\ l·'.ntrad.1 Salida h111.1da Salida l·:ntt.td.t Salida 1'.ntrada Salida h11rada Salida Entrada Salida 

CR.\ 1 .1.2 .'>. ~ :u; ·l. 1 .>.K -1. 1 .'\.7 -1.2 -1 .J.(, :u -J..I 

GIL\~ ).8 .J.2 ·1.2 ·1-1 -1.) -1. - -Ui .'i.'i ,'i.(i (1.2 -1.5 5.0 

c;1u' -1 _¡::; .J.') -1.¡.; ·l. - - '1 'i.; .=).X (,,: ú.8 'i.(J s.-1 .)._ 

(;R.\ .¡ -1. 7 .1.:i ') ::; ') 'i.(1 'i.K 5.() (J. 1 (1.'J 7.2 s.r, {i, () 

'; J{.\ 5 (1 ú.8 (1.2 (1,(1 (1.) 7.1 (i.S (,.') 7.') 8 (J.(1 7.1 

·U .1. ') .J.~ '.>. I 'i.1) 5.-1 'i.I S.7 (i.2 (1,(, 'i.I 5.5 

Fuenic: l lem:índcz l."ipez (2!Hllll~). para l<ts resultados del d1agncís11c<1 de enlrada el .\nexo 1 
.. Resultados del d1agn"is1ico de 111greso 1· seg11i1111entt1 longitudinal de las generaciones 1997-
20()()" la tabla correspondiente a la generacit'in 2l)()(); para los resultados del diagnústico de 

salida el .\nexo J\' "Resultado del programa de los cursos de 1111·clacic'll1 aplicado a la 
gcneraci"Jtl 2000", columnas correspondie111es a los ll'.flll!t1tlr1.• por ,in•fl de• ,·1111111i111il'11!0. 

,\mes de analizar las diferencias entre los diagnósticos de entrada )' lm de 
salida, es necesario hacer las siguientes aclaraciones. No se consideraron los 

'' En cuanto a las caractct'Ísticas de los cursos de 1li\•clació11 del l'JU:..\,.\, y los cursos de 11i\'dac1<in ofrec1dc1s 
posleriurmentc por l:t Dtrecó"'n c;eneral del Colegio, \'é:tse el an;ilisis compantti\'O dd :tp:trtado (1.5 .. 1. del ctpitulo 
seis. 
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indicadores ele promedio de secundaria y promedio en calificación de examen 
único, debido a c¡ue son variables c¡ue no se modifican con la aplicación de los 
instrumentos; los diagnósticos de entrada y de salida son los 1nismos, con dos 
versiones c¡uc revisan los mismos contenidos, de tal sucrt·e c¡uc un alumno pudo 
haber resucito una versión diferente o igual en la aplicaciún ele ambos 
diagnósticos; y finalmente, el número ele alumnos a los que se aplicó el 
diagnóstico de salida disminuyó, debido entre otras cosas al tiempo entre la 
primera aplicación, la duración de los cursos ele nivelación y la aplicación del 
diagnóstico de salida, en este sentido influyó demasiado el desarrollo mismo del 
conflicto político. 

En cuanto a los resultados c¡ue pueden observarse en el rendimiento 
académico de los alumnos, se constara c¡ue los cursos favorecieron la adquisición 
de ciertos conocimientos, para todos los grupos ele rendimiento académico. En 
cuanto a las ;Írcas, podemos observar que en promedio los alumnos mejoraron 
sus puntuaciones en 0.6 en mai-emáticas e historia, y en 0.4 en c¡uímica, geografía 
y comprensión de lectura. I.~n cuanto a los grupos ele rendimiento académico en 
promedio, los e; R.\ 2 y 5 mejoraron su puntuación 0.5, mientras c.¡ue en los GR,-\ 
1, 3 y 4 fue ele O . .+. En cuanto a los resultados c.¡ue experimentaron e.le manera 
particular los e; R.\ con relación al área ele conocimiento? se obtuvieron los 
siguientes resultados: 
• El GIL\ l, mejoro su puntuación 0.6 en geografía, siendo la mejor diferencia; 

mientras c¡ue en c¡uímica y comprensión ele lectura se ubican sus menores 
diferencias con 0.3. 

• El GR,\ 2, obtuvo la diferencia mayor en historia con 0.7, en tanto c¡ue en 
química y comprensión e.le lectura sólo mejoró 0.2 de puntuación. 

• En d GR.\ 3, las diferencias se observan en historia, matem:íticas y 
comprensión e.le kctura con 0.5, mientras que en geografía sólo mejoró en 0.1 
su puntuaciún. 

• Para el GIL\ 4 la diferencia m:ís significativa fue en matemáticas, pues mejore'> 
en 0.8 su punruación, sin embargo en comprensión ele lectura obtuvo su 
diferencia menos significati\'a con 0.2. . ... ···•·.·· , 

• Y finalmente para el GR_-\ 5, mejoró signi_ficativatpcnt(,'. su puntuac1on en 
matemáticas con 0.8, ~·su menor diferencia la obtuvo~~n··geogritffa con 0.1. 

l~n cuanto a la distribución ele los alumnos por grupo de rendimienro 
académico, la siguiente tabla nos ilustra al rei;pecto: 
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Tabla 5.3. Alumnos ele la generación 2000 ubicados por GRA 
en l<lt!nOStlCOS e entra a v sa 1 a en e H c1· • · c1 c1 rc1 1 ce A zcapo1zalco. 

NUMl·:RO DE j\LUMNOS: PORCJ·:N'1'1\/I·: DI·: ¡\J,Ui\INOS: 
G Ri\ l ·:ntrada Salida 1·:111 rada Salida 

GRj\ 1 810 555 ') ~ 
-:1 24 -

c;1{1\ 2 631 ·HJI 20 18 
GIL\ 3 '.)() 1 .) 16 15 14 

iGIL\ 4 (182 580 21 25 
'(; IL\ 5 (¡ 1 () 428 19 19 

.3234 2280 100 100 
h1c11tc: l lcrn:índez / .c"ipez (2000B), p:tra los resultados del diagnóstico de entrada el Anexo 1 
"Rcsulr:1dus del d1ag111·ist1co de rngrcso 1· seguimiento longitudinal de las generaciones 1997-
2000" la tabla cnrrcspo11d1e11tl' a la gcncracic'in 2000, columnas 111í1111•m rlt· a/111111/().r y prm·1•111cye di· 
,J/11111110.r; para los resulrados del diag11t»st1co de salida el ¡\nexo I\' "Resultado del programa de 
los cursos de mn·lac1{J11 aplic:ido a la gencraciún 2000", columnas 111í1111•m rlt· t1!11111110.f y prnrt'/l/tl/t' 

1/i· t1h111111os. 

Si analizamos los resultados en cuanto a la reubicación de los alumnos por 
grupo de rendimiento, podemos generalizar que lanto en número rotales, como 
en los porcentajes, no se encuentran diferencias significativas, salvo para el GR.,\ 
4 lJUe aumen!O en un 4°/o. ¡;:sta situación tiene varias explicaciones. En primer 
lugar hay que analizar que entre el número de alumnos al c¡ue se le aplicaron los 
diagnósticos de entrada ~· los diagnósticos de salida c1ue 1omaron los cursos de 
nivelación, se tiene una diferencia de 954 alumnos, es decir un 29.4% menos de 
alumnos. Este hecho se debe sin lugar a dudas a la prolongación del conflicto, 
c.¡ue trajo consecuentemente una migración de alumnos de primer ingreso, c¡uc se 
estima se matricularon en otras insiiruciones, principalmente particulares. En este 
proceso, hay c.1ue considerar L¡ue hayan desertado total o temporalmente un 
número considl'rablc de alumnos e.le la generación 2000, principalmente de los 
G lL \ 4 y 5, pues debido a su descmpc1io académico es muy probable c¡ue hayan 
buscado 01-ras opciones educativas, para dar continuidad a su preparación 
académica. l~n segundo lugar no hay c¡ue olvidar c¡ue los GIL\ se reconfiguraron 
toda vez L¡ue se obsen·ó una mejora generalizada en todas las áreas después de 
los cursos de nivelación. l.·:n eslc sentido si comparamos los resultados del 
diagnóstico e.le salida con los de diagnóstico de entrada, podemos ver que los 
GIL-\ obtienen calificaciones cercanas en los resulta dos de salida, a las 
pumuaciones oLHenidas por el grupo siguiente de mejor rendimien!O en los 
diagnc'Jsticos de entrada, 1al como se constara en la tabla 5.2, en la columna Totrtl 
r/ir(~llÓS/it·o. 
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5.3.2. La atención al rezago académico: El Programa de Alternativas 
Remediales. 

Como señalamos anteriormente, una de las concepciones básicas para el 
dise1io de estrategias fue centrar las acciones en el aprendizaje de los alumnos, 
ello sin menospreciar las actividades docentes. Este matiz, llevo a c1ue se 
planearan actividades de aprendizaje donde los alumnos pudieran ele manera 
exitosa aprobar las asignaturas c1ue habían reprobado. Después de observar que la 
aprobación en los exámenes extraordinarios era de aproximadamente un 20°/o, 
mientras c1ue en los cursos extraordinarios era aproximadamente entre un 60 y un 
80% (Hcrnández I..r'Jpez, 200013:22), se consideraron como una alternativa eficaz 
en la atención del rezago. 

Estas características no son gratuitas y obedecen a circunstancias propias 
del modelo del CCl-l. Por una parte, recorck:mos en el capítulo 2 de esta 
investigación, cual fue la función del campo ideológico del Colegio en particular 
su concepción sobre el autoaprendizaje de los alumnos, el cual lejos de ser 
contrastado con las habilidades y conocimientos de los estudiantes, es sostenido a 
partir de criterios ambiguos y poco consistentes. No hay que pensar mucho para 
llegar a la conclusión de que los alumnos del Colegio, desprovistos de los 
conocimientos suficientes como para presentar un examen extraordinario, que 
depende del criterio muchas veces subjetivo del profesor c1ue aplica, es mús 
propenso a reprobar la asignatura por esta vía; m.ientras c.1ue los alumnos 
asistentes a cursos cuya c.lirnímica les es más conocida y familiar, donde el docente 
es guía fundamental del proceso de aprendizaje, y se cuenta con criterios ele 
evaluación más objetivos, estén en condiciones más favorables para acreditar la 
materia. 

Dadas estas condiciones en el CCH , \zcapotzalco se impulsó la creación 
de una serie de cursos extraordinarios, en los cuales los alumnos pudieran 
aprobar las asignaturas reprobadas en actas ele examen ext:raorc.linario7

• Cabe 
decir c¡ue estos cursos, fueron criticados fuertemente por algunos docentes del 
plantel, aludiendo a que carecían e.le la calidad de los cursos normales 
(paradójicamente sin definir nunca cuúl era esa calidad), y c1ue alentaba la 
deserción ele los mismos. Sin comprobar ni una ni otra cosa, este grupo de 
maestros, veían con recelo la inscripción de los alumnos a los cursos 
extraordinarios, los cuales en términos de su duración contemplaban en la 
lcgislacic'rn universitaria, c1ue de acuerdo al l•:statuto General de la UN;\¡\I en su 

·""la lJN.\:'\I, sólo cxislcn dn; \'ÍaS pata asignar caliticaciones de las 111a1erias del plan de estudios: por medio dt• 
la.s actas de cx:i111e11cs onii11.1ríos. c1uc son las de los cursos nurn1:1les, o por rncdio de las acras dl' l'X~Í111e11L'S 

ex1raurd111;inos. lllle en l'l caso l)llt.' descnhimos corresponde al cxa1nc11 1r;1du:1011al o a la ac:rl'dirac11)11 lh'l rursn 
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Título 6º De las Rcspo11.whilidarlcs .Y S a11cio11cs, ¡\ rtículo 968
, sci"tala como 

responsabilidad del docente cumplir con el un mínimo de 85% de las clases. 
Así bajo este criterio de la legislación universitaria, si un curso normal ele 5 

horas a la semana, a lo largo de 16 semanas, sumaba el total de 80 horas -sin 
descontar días festivos o paros e.le actividades-, el curso extraordinario duraba 60 
horas. La duración de estos cursos a veces era mayor a las clases ordinarias, y 
dado c¡uc los profesores eran co1Hratados con un pago adicional a sus horas 
frente a grupo, y se les exigía firmar la hora de entrada, la hora de salida, entregar 
calificaciones a tiempo, y seguir un programa, pouemos decir sin generalizar, que 
en algunos casos la interacción docente alumno fue más satisfactoria que en los 
cursos normales, donde es poco probable c1ue se conjuguen roe.los estos 
elementos en el total de la planta docente. 

Para poder ofrecer este pago adicional a los docentes, los cursos tenían un 
costo para los alumnos, aspecto c¡ue en algunos casos intentó politizarse so 
pretexto, de c¡ue estas acciones incentivaban la privatización ele la educación. En 
un ambiente tan propenso políticamente hablando, e.le utilizar cuak1uier 
argumento en contra de las actividades de las autoridades, no fructificó ninguna 
de estas críticas, en primer lugar, porque la opción de la acreditación no era única 
y exclusiva a partir de los cursos extraordinarios, finalmente existían el examen 
extraordinario y el recursamiento de asignaturas. r·:n segunda, si al docente se le 
puede ofrecer por un trabajo adicional a su carga horaria un pago extra, es 
sumamente difícil y comprensible que se organicen cursos sin que medie un pago 
para los profesores. 1\clemás, hay c¡uc decir c1ue los recursos económicos 
obtenidos de estos cursos, eran incorporados a una partida de ingresos 
extraordinarios, que permitió a la Dirección del CCH Azcapotzalco durante el 
periodo 1996-2000, subvencionar otras actividades, sin menoscabo del 
presupuesto asignado de manera corriente. 

Para evitar el rezago académico de los alumnos, y con el objetivo ele que 
pudieran acreditar en el menor tiempo posible, las asignaturas reprobadas, se 
amplió la uf erta y modalidad de los cursos extraordinarios.] ,a inscripción a éstos, 
se organizó con base en la información proporcionada por los Grupos de 
Rendimiento 1\cadémico (GRA). De este modo, se pretendía c1ue los alumnos 
con menos materias reprobadas fueran los primeros en inscribirse a los cursos 

"J·:I articulo •J(, del Esr:11u1U Gcnernl de la L''.\::\~J sc1iah1 lo siguicnrc: 
"Los profesores senín responsables, parricularmcnre, por el incumplimienro de sus oblig:rciones en los rénmnos 
s1gu1cn1l's: 

l. 

11. 

"I profesor <1uc falle sin causa jusrificada •I m:ís de cinco clases conseculi\•as )'ocho dunrnre el mes, 
scní sancionado en la forma previsra en el :t!'liculo 98. Si en el siguiente ai\o escoL1r persiste en su 
1111p1111tualidad, scr:i separado de su cargo. 
l·:I profesor <Jllc al concluir d :uio escolar, no haya dado como mínimo de clases el RS"iii, csl:lr:Í 
obligado a complerarlas, si no ha sido susrituido por un profesor interino. Si omiw el cumplimienro 
dl' este dchl'r, clausurando su curso sin dar las dasl's que le falten, scr:i separado de su car~o." 
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extraordinarios, sobre todo los pertenecientes a los GRt\ 3 y 4 (este último grupo 
en el caso de que los alumnos hayan reprobado asignaturas). En cuanto a los 
alumnos que adeudaban más materias, se les atendía a partir de otros progrnmas, 
como veremos en el apartado 5.3.3. ele este capítulo. 

El primer curso extraordinario fue el sabatino, el cual fue el más 
demandado, seguido por los cursos intensivos y los cursos semanales, las 
características más signiÍicativas de estos cursos se encuentran en el siguiente 
cuadro: 

Cuadro 5.4. Características más importantes de los cursos extraordinarios 
CURSO: C\Ri\C.:Tl-:H.ISTIC:\S: 

Sabatinos 

lntensi\·os 

Semanal 

Se impartían los s:íbados, en sesiones de cuatro horas, y a lo largo del scmesrre. 
1 .os cmsos cornprl'ndía11 pr:íctrcamente todas las asignaturas del programa de 
esrudtos tanto del l'lan de 1 ·:srud10s ( )riginal de 1971 (l'J ·:< l), así como del Plan 
de I·:studios .\ecualizado de 199(¡ (l'f·:,\). f.a duración de los cursos depende de 
la asignatura, así los m:ís largos eran los del :írea de talleres de lenguaje )" 
comunicación de 1 (, sesiones (C.·1 horas), y los m:ís cortos los del :Írea histórico­
soctal de J.) sesiones (S2 horas). 

Se 1111par1ían en los periodos 1111eranual e intersemestral, para las asignaturas del 
:irea de ciencias experimentales r de matem:íticas. Con sesiones diarias de 3 
hor;is a lo largo de cual ro semanas, o bien 4 horas a lo largo de.) semanas. 
Se rcaltzalia a lo largo del sctne>llT, para las asignaturas del :irea de matem:íticas r 
de ctenctas experimentales. con una duracic'in de -l{i horas. 1 .as sesiones eran 
semanales, )" eran en una ses1<'1n de cuatro horas, o bien L'll dos sesiones de dos 
hor:ts. 

Fucnre: Hcrn:indcz l."ipez (2lHHJll: 22-25). 

l ·:11 cuanto al número de alumnos atendidos en los cursos sab:uinos, la 
tabla S.5 se1'rnla los resultados correspondientes al periodo 1996-2000 en el CCH 
.-\ zcapo tzalco: 

Tabla 5.5. Cursos Sabatinos 

TO PICO: CICI.<) f·:SC:Ol..\R 

1 'J'><,. 1 •J<r 1 ')97 - 1 'J98 11) 1)8- 1 999 1 'J'J'J-2000 
,\lumnos inscritos 'i28') S.159 20.)5 2-UI 
.\lumnos aprobados -1211~ -1078 1 S<iS 1852 
0

" de aprobaci1"in 7').5 7(, 7(1.9 7(i.2 

l·ucnll': 1 lern:índcz l .i'ipL'Z (21HHl.\:8). 

Sobresale en la tabla anterior l¡uc las cifras m:ís altas en cuanro a la 
demanda se dan en los ciclos 1 <)96-1997 y 1997- 1998, esto se debe en gran parte 
a c¡ue en estos ciclos se tenían de manera simult:ínea alumnos cursando el Plan de 
!·:~audios Original (PI~:O), y el Plan ele L~studios :\ctualizado (PI·:.\), lo l¡ue 
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consecuentemente llevó a c1ue la oferta de los cursos se duplicara para responder 
a los alumnos de uno u otro plan. Esta acción reforzó el egreso de la generación 
1996, la última c1ue curso el PEO, así como de generaciones anteriores. 

En cuanto a los cursos intensivos, tanto intersemestralcs como 
interanualcs, de acuerdo a la tabla 5.6, puede apreciarse c1ue aumentaron 
paulatinamente su demanda, teniendo como punto más alto el ciclo 1999-2000. 
E.sto fue gracias a c1ue se diversifico la oferta de cursos en cuanto a las 
asignaturas, ampliándose del área de matemáticas y ciencias experimentales a la 
de talleres e histórico-social. En el último ciclo, deben anotarse dos aspectos 
fundamentales: el primero es c1ue el número de alumnos c1ue demandaron esta 
modalidad se atendí<') básicamente en el Programa L•:mergenle de ,\poyo 
,\cadémico (PIU·:.-\.\), el cual se detalla en el apartado 5.3.1.2., en condiciones 
adversas derivadas del conflicto de 1999, razón tiue indica también el trnís bajo 
porcentaje de acreditación en comparación con los ciclos anteriores; a pesar de 
este porcentaje de acreditación, debe enfatizarse c1ue en términos absolutos la 
cantidad de alumnos aprobados se elevó de manera considerable con respecto a 
los otros ciclos, pues evidentemente duplico el número de alumnos del ciclo 
1998-1999, y quintuplico el del ciclo 1997-1998. 

Tabla 5.6 Cursos 1 ntcnsivos (incluye cursos semanales) 

TO I' 1 C:C l: e 1e1.0 1-:sc: OJ .. \ R 
1 ')'}(,. 1997 1 'J'J7. 1 'J'J8 1 ')'}8- J 'J'J9 l 'J9'J-2(10() 

¡\lumnos 111scri1os 21·1 11)7 2')8(1 'J(I()/ 

.\lumnos aprobados 1 (,(¡ 'JI() 2m.1 5074 
0

·0 de aprobaclt.>11 -:1.r, 8(1 (1/.9 5(>.} 

l't1en1c: l lcrn;índcz l .c-,pt·z l201Hla: 8). 

Las tablas anteriores, demuestran lluc el Programa de :\lternativas 
Remedia les del P.-\ D, a través de los cursos extraordinarios, son una estrategia 
eficaz para la di!-nninucic'in del rezago académico de los alumnos. 

5.3.3. Los apoyos cxtracscolarcs. 

Como apoyo ext:raescolar, dentro del Programa de Atención Diferenciada 
se concibieron los factores no académicos, y c¡ue sin lugar a dudas tenían un 
efecto imporrame en el rendimiento académico de los alumnos. Uno de estos 
fac1ores es la familia, cuya función es fundamental en la vida escolar de los 
alumnos. Por esrn razón durante la administración 1996-2000, la atenciún a 
padres de familia fue uno de los ejes de trabajo m;ís importantes, para mejorar el 
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rendimiento académico de los alumnos. En este sentido se interactúo de manera 
constante con los padres a partir de tres estrategias, las cuales serán descritas en 
los siguientes apartados. La primera es el trabajo con los padres de familia, en las 
reuniones semestrales organizadas por la Dirección del plantel para informar 
sobre los resultados académicos de sus hijos. 1 ,a segunda narra parte de la 
experiencia del curso taller "l~scuela para padres", dirigido a los padres de 
alumnos con menor rendimiento académico. Y finalmente se detallan las 
características de las asesorías personalizadas, c1ue se brindaron a alumnos y 
padres de familia para orientar a los estudiantes con bajo rendimiento académico, 
o con fuertes probabilidades de desertar. 

Cabe mencionar (1ue estas actividades no se desarrollaron de manera 
aislada al PAD, y se nutrió de diversas estrategias para poder marchar de manera 
óptima, por ello los resultados (1ue describimos en este capítulo, así como parte 
de las conclusiones que presentaremos en el capítulo 6, demuestran que el PAD 
no puede ser leído desarticulado del proyecto de trabajo de una Dirección, y (1ue 
las estrategias no pueden desarrollarse de manera aislada como se ha pretendido 
en el plan de trabajo 2002-2006 de la Dirección Cenera) del Colegio. 

5.3.3.1. El trabajo con los padres de familia. 

La relación establecida entre los padres de familia y la administración del 
C:CH 1\zcapotzalco, fue en un primer momento ampliamente ci:iticacla, pues se 
tenía -y se tiene-, la creencia de (¡ue los alumnos inscritos en el Colegio tienen las 
condiciones y recursos necesarios para transitar satisfactoriamente en este ciclo 
escolar, además esta creencia se acopla perfectamente al pretendido auto 
didactismo basado en la autonomía de los alumnos, que pertenece al campo 
ideulúgicu c.1ue ha construido la propia depemkncia. Por ello, el citar a los padres 
de familia para entregar las historias académicas de sus hijos, era visto con recelo, 
pues las reuniones evidenciaban no sólo el rendimiento académico de los 
alumnos, c.1ue como hemos ,·isto en este trabajo en los GIC\ 1 y 2 era el menos 
satisfactorio, sino llue además se ventilaban las inconsistencias de la propia 
dependencia: profesores ausentistas; prepotencia de algunos docentes; la 
deficiente adt1uisición de conocimientos de su~ hijos; y problemas de porrismu ~· 

\'lolcncia interna. 
l ·'.I citar a lo~ padres de familia de manera constante en el periodo 1996 al 

2t JOO, fue una experiencia no\'edosa en el Colegio, c.1ue t-rajo consecue1Hemen l.l' 
una ma~·or supen·isiún por parte de los padres, y a su vez una mayor 
corresponsabilidad entre profewres, padres de familia y alumnos, pues los padres 
de familia al manifestar su descontento sobre las deficiencias ele la dependencia, 
Cll'il'ntarnn la super\'isic)n de las actividades docc.:n!"l's no ha·() un marco 
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burocrático, sino como respuesta a la demancla de una mejor calidad en los 
servicios y aprendizajes c1ue se proporcionaban a sus hijos, derecho que hoy día 
se extiende en nuestro país. 

Sobre la asistencia de los padres de familia convocados por Ja Dirección 
del plantel 1\zcapotzalco para recibir las calificaciones de sus hijos, presentamos 
los siguientes datos, los cuales son incompletos y se t·icncn de manera parciai para 
cada cohorte, esto se debió principalmente a dos factores, el primero, porque la 
contabilidad de los asistentes se llevó a cabo por el Departamento ele 
Psicopedagogía a partir dc la entrega de historias de tercer semestre en la 
generación 1997; el segundo elemento fue c.1ue debido al conflicto de 1999, cuya 
actividad empezó desde los meses de fcbrero en el plantel 1\zcapotzalco, se 
disei'io otro tipo de cstrategia para entregar calificaciones a Jos padres de familia, 
para c.1ue los activistas no aprovecharan las reuniones convocadas por la directiva 
con fines proselitistas. J .os registros con los que se dispone se prest:ntan a 
continuación para cada cohorte. 

Tabla 5.7 Padres asistentes a entrega ele historias 
ac d · · d 1 1997 1 CCH Az leo. a cm1cas e a eeneracmn en e capotza 

TL·:RCJ·:R Sl·:,\ll·:S-l"H.L C:ll1\RTO Sl·'.1\lESTRE 
(;R.-\ :\ lumnos .\sisll'llCia o 

" ,\lunrnos :\sisti.:ncia '~'o 

GIL\ 1 (il 2 1 ).") 21.n (,C)(J .1.J 4.9.1 
CR.\ 2 9.18 2H2 .)( l.06 764 126 16..19 
c;1u.,, 1122 :;09 ·t5 .. )7 1112 .) 18 28.úO 
c;1u -1 (¡.)') ."\(12 5(>.(1'i '>31 .1i7(i .J0 . ."19 
Total: "\.111 128ú .l8.84 3497 85·1 24.42 

Fuc111i.:: Di.:par1a111e111n de !'sic< •pedagogía, "l ·:nrrcga de historias académicas", 
febrero 1· oc1ubrt• de 1 'J98. C:CI l .\zcapotzalco. 

Tabla 5.8 Padres asistentes a entrega de historias 
a 1. 1 l 1998 1 CCI 1 A leo cae em1cas e e a ecnerac10n en e . zcapotza 

PIWdl·:R SJ-:\JFSTIU·: Sl·:c ;¡ 'i\iD<) Sl·:,\JISJ"RI·: 
e ;1u :\ flllllll< IS . \stSll'llCl:l (111 . \ lumnos . \ sistc11cia 1 

" 
c;1u 1 ·10 1 1-11 lH91 512 87 1 (1.9') 

e; 1\.\ 2 87H ·l.'>') S2.2~ 881 .18.1 .J.l.-17 
(; 1\.\ .l 121.2 (.J 7 50. <) 1 1 1 ')2 ú75 5<J.(1.) 

c;1u ·I 1 lll/ ;..¡::, (i7 .. )il '!82 7.ll 7-1.4-1 
l"i1t;d: ;~IJ~ l '1(1 1 :;.¡_ :;11 ) =i(1-· 1 K7(, s2.:,1J 

-
1 'uenll': 1)t'p;1r1a111t·11111 dt' l";1c1•pt'tLtg<1gÍ;1. "l ·:111 rl'g;1 de l11sl< 1rias ;tt':ll k1111c·;is"', 

t«·lirnr11· <•l"lttill"t' dt' l'J'l8. C:C:l I .\/C:l(1<llZ:iJco. 
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Tabla 5.9 Padres asistentes a la entrega de 
diagnósticos de la Generación 1999 en el CCH Azcapotzalco. 

DIAGNOSTICO DI·: IN(;Rl·:So 
GIL\ 1\lumnus ,.\ sistencia ºfc, 

GR1\ 1 10:17 677 65.28 
e; R.\ 2 ~n2 578 (19.·17 
GIL\ .1 705 5()) 71 .. )5 
GIL\ 4 776 5ú.1 72.55 
rotal: :nso 2)21 r.9.28 

Fuente: Departamento de Psicopedagogía, "J ·:111 rega de historias académicas", 
octubre de 1998, CCI 1 ,\zcapntzalcu. 
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De las tablas anteriores, sobresalen varios hechos que son importantes. El 
primero se refiere a la capacidad de organización t¡ue se rcc¡uería para atender al 
número de padres, pues como puede apreciarse en la lila de totales, en la reunión 
con padres donde hubo menos asistencia fue de 854, en el caso de la generación 
l 997 de cuarto semestre, y en la que más padres se atendieron fue en la entrega 
de diagnósticos de la generación 1999, con 2321 asistentes. Este hecho no es 
gratuito, dependió en gran manera en la capacidad de convocatoria de la 
Dirección del plantel. 

Por otro lado los datos anteriores nos permite hacer algunas acotaciones 
sobre el tipo de interacción establecida entre padres e hijos. La primera es c¡ue en 
general la asistencia se los padres es mayor en la medida en que los hijos se 
encuentran matriculados en los primeros semestres, tal como se observa en el 
caso de la generación 1998 y 1999. l·'.sta falta de atención t¡ue disminuye 
conforme más alto es el nivel de estudio en los hijos, puede tener muchas 
explicaciones, entre ellas a t¡ue los padres atribuyen menor importancia al 
comportamiento académico de sus hijos conforme más avanzados en ciclo 
escolar se encuentran. La segunda acotacic'm importante, derivada de los datos de 
las tablas, tiene ljUe ver con c¡ue en todas las generaciones, se obset'\':I una menor 
asistencia de los padres de los alumnos ubicados con un bajo rendimiento 
;1cadémico, ~· de manera inversa se experimenta la asistencia de los padres cuyos 
hijos tienen un alto rendimiento. Esta falta de interés de los padres por 
informarse sobre la trayectoria académica de sus hijos, ubicados en los GR,-\ 1 y 
2, corrobora de nuevo las tesis tan conocidas en investigación educativa, donde a 
alumnos con airas probabilidades de rezago o desercic'1n, ks corresponde un 
entorno familiar inestable y sin experiencias trascemlentes en la formación 
l'ducati\·a. 

, \ partir de estas observaciones, y de la necesidad de implementar 
estrategias más efccti,·as para t¡ue los padres ele los grupos con menor 
rendimiento pudieran intervenir de manera favorable en la trayectoria académica 
de sus hijos, se generaron principalmente dos estrat"egias de atencic'in. Por un lado 
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se impulso un curso taller denominado "Escuela para padres", y por el otro se 
organizaron asesorías personalizadas, para atender básicamente a los alumnos que 
tenían altas probabilidades de reprobar o desertar. En los siguientes apartados se 
describen las características m:is importantes ele cada una ele estas actividades, así 
como los logros que se obtuvieron en las mismas. 

5.3.3.2. La experiencia de "Escuela para padres". 

En el primer semestre del periodo lectivo 1998- 1999, el Departamento de 
Psicopedagogía organizó el curso taller "Escuela para Padres", para padres cuyos 
hijos pertenecían a la generación 1999 de primer ingreso, y que obtuvieron 
calificaciones bajas en el examen diagnóstico de ingreso, y c1uc se ubicaron en el 
grupo de rendimiento académico 2 (G R1\ 2). También fueron incoq)Qrados los 
padres y madres de alumnos de la generación 1998, c¡ue estando inscritos en el 
tercer serneslTc habían obtenido calificaciones en su primer at1o de bachillerato 
c.¡ue los ubicaban también en este grupo. l .a duración fue de 2-1 horas, a lo largo 
de 6 sesiones sabatinas. J .os temas c.1uc se revisaron fueron los siguientes: 
/lltloestima, Co1111111iCt1ciri11 i11tn~j{11111lir1r.J' relació11 de prm.yá. Se."\.·11alidad, /lrliccioms. Estilos 
dt~ Erl11caáó11 .J' Rt'lldi111i1'1//0 r::st"Oltl/', Den'chos )' ohligm:iolli'S de los 11/lll't!J:iilarios. El 
número de padres inscritos fue 120. Acreditaron el curso 100, y se presentaron 
84 a rccibir su constancia. Los alumnos cuyos padres asistieron al curso-taller, se 
distribuyeron para cada gcneración de acuerdo al turno de la siguiente manera: 
generación 1998: 34 marutino, 12 vespertino; generación 1999: 20 matutino y 16 
vespernno. 

1 ~n cuanto a los logrns obtenidos a pmtir del curso 1alkr, y con la 
intención de que no fuera éste una de las muchas experiencias aisladas, sino una 
acción imponante para disminuir el rezago de los alumnos, se procedió al 
seguimicnto ele los alumnos cuyos padres habían concluido el curso taller. El 
principal indicador utilizado para verificar la utilidad de esta actiddad fue la 
movilidad producida en los alumnos con respecto a los grupos de rendimiento . 
. \1 conc del siguiente semestre posterior a la conclusión del curso taller, se 
observo l¡ue los alumnos de la generación 1998 c.¡ue mejoraron su rendimiento 
académico son el S8.7% del toral de alumnos; mientras para la generación 1999 el 
72'~'Íi; por otra parle, aquellos alumnos c¡uc ascendieron de categoría. y por tanto 
suponemos l¡ue 111e1oraro11 su rendimic111<1 académico se dist ribll\-cron de la 
siguiente manera: 
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Tabla 5.10 Seguimiento de los alumnos cuyos padres 
asisticro 1 11 "E 1 d " 1 CCH A otzalco. na curso ta er ; scue a para pa res en a zca J 

GEN 1-:RJ\C:I ON e; Ri\ 3 GRJ\ 4 GRJ\ 5 
1998 30.4º/r, 28.3'Yo o 
1999 19.4'% 16.6% 36% 

Fuente: l lcrn:índl'z 1 .<
0

>pcz et.al., S1:~11111111•J1/11d1·1il11111u11.1t/1·1111.~m/)(J piloto myo.rpad1l!J /01J1tl/YJ// el 
"Cio:m ta/lc•r I ;'.rmd11 />1//i1 />11tln·.r ", l · N. \ ;-, 1 ( :( :1 1 . \ zcap< it zaleo 199911, mccanuscrito. 

¡\ manera de síntesis podemos decir t]Ue la experiencia del curso taller 
"Escuela para padres", cumplió con los objetivos de atención diferenciada y no 
sólo disminuyo el rezago real o probable de los alumnos de la generación 1998 y 
1999, sino c.¡ue promovió un mejor rendimiento en éstos. Aunque esta 
experiencia demostró ser eficaz, no pudo repetirse debido al movimiento <le 
1999, c1ue no permitió la organización ni desarrollo de este tipo de cursos. 
Finalmente, se debe enfatizar t¡ue el éxito <le esta experiencia se debe 
fundamentalmente a la estructura de trabajo del Programa de Atención 
Diferenciada, y a los componentes c.¡ue lo integran. De ahí c.1ue aunc1ue se 
anuncien actualmente cursos de Escuela para padres en la Gaceta CCI-1, existe un 
amplio desconocimiento sobre los resultados y la evaluación efectuada para 
corroborar su utilidad en la disminución del rezago académico de los alumnos. 

5.3.3.3. Las asesorías personalizadas. 

Dentro de las actividades extraescolares que promovió la administración 
del CCI-1 .r\zcapotzalco 1996-2000, también se encuentran las asesorías 
personalizadas. Recordemos que el Reglamento General de Exámenes de 1997, 
estipulaba un plazo máximo de 4 a11os y promedio mínimo de siete para tener 
acceso a nivel. licenciatura por medio del pase reglamentado, esta modificación 
afectaba a la generacic'm 1998,. 1;azc'1n por la cual fue atendida en los meses de 
febrero de 1998. l .a experiencia resultú nm·edosa, pues aum1ue se brindaban 
anteriormente asesorías de di\'crsa índole a los alumnos en el Departamento de 
Psicopedagogía, encargado de realizar esta actividad, lo que modificó 
notablemente estas acciones, es c1ue fueron incorporadas a partir de una 
estraregia de seleccic'in, con el objetivo de atender difcrenciadamente a lus 
;1lum11<is. l·'.srn actividad del P \D. tuvo de nueva cuenrn la utilizacic'rn de los 
(.; IC \, y se i11\'i te'> :t los padres de familia en la entrega de las historias académicas 
correspondientes al primer semestre de la generación l 9'JS. a integrarse e11 
(uncir'm del número de materias adeudadas por sus hijos. l ·:I porcentaje de 
asistencia de acuerdo al calendario de atención fue el siguiente: 

71j~ ~¡ 1 ~~~ (~ r:) ·.N 
FALLÍ\ D;S omGEN 
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Tabla 5.11 Asistencia a las Asesorías Personalizadas en febrero de 1998 en el CCH 
A 1 zcapotza co. 

1\LllJ\INC >S <Jl 11·'. :\Dl·J D.\N: Nl :i\11·'.ll< >DI:. :\Sl·'.SOIU.\S: l'C) RC: F.NT:\ 11 ;.: 
1 a 2 asi~naturas 2·17 -15 1'.'11 

.1 asignaturas 1 (i·I _)()11111 

-1 as11~11a1uras :-·P ,_ 15" ¡, 

5 a ú asíg11a1uras 55 1 (Jll ¡, 

Núrnl'ro lo!al de asl'sorías 5-18 1()()"'11 

Fucllll''. Deparlam<:lllo de l'srcopedagogía, "1\sesorías pl'rso11alíz:1das. 
Informe prel1111111ar", febrero dl' 1 'J98, C:< :11 :\zcapo!zalco. 

L~n una fase poslerior de asesorías personalizadas, en una jwHa con padres 
de familia para en1rega de historias académicas, en los meses de febrero y marzo 
de 1999, se les entn:gó dcn1ro de la papelería la fecha de una cita c.1uc tendrían en 
las semanas posteriores para presentarse con sus hijos en el Departamento de 
Psicopeclagogía, con el objero de recibir una asesoría personalizada donde 
analizarían en compai1ía de sus hijos, las causas de reprobación o bajo 
rcndimienlo, y proporcionarles información sobre las alternativas remediales y las 
opciones más convenientes para c.¡ue el alumno acreditara las materias reprobadas 
en el menor riempo posible, y a su vez se previnieran resultados semejantes en el 
siguiente semestre. 

Cabe mencionar c.¡ue aunque la convocatoria era para padres e hijos, 
muchos alumnos se presenraron solos a recibir su asesoría, sobre todo aquellos 
cuyo rendimiento era más bajo, no así en el caso de los alumnos c.1ue adeudaban 
pocas asignaturas. Con el objeto ele analizar con mayor profundidad las causas de 
reprobación de los alumnos, el Departamento disei1ó una ficha psicopedagógica 
por medio de la cual se pretendía obf'ener datos sobre desemperio escolar, 
percepción del alumno con respecto a su propio aprendizaje, y algunas 
actividades de estudio. También se decidió aplicar el test de complctamiento de 
frases Sacks para ahondar sobre algunos aspectos de la personalidad de los 
alumnos. Tanto la ficha psicopedagógica como el tcsl fueron aplicados a los 
alumnos l¡uc adeudaran el 30°í1 o trnís de las asignaturas c.¡uc habían cursado. Con 
la intención de apoyar a los alumnos con rezago académico y dispuestos a 
inscribirse a algunos de los cursos que se les habían sugerido, se agilizó el trámite 
para llUe éstos fueran los primeros en tener derecho a inscribirse, sobre todo en 
cmsos allamcnle dl'mandados por la ¡mblacir'rn es1udiantil. 

Tambit·n se con1c111plc'1 el hecho de l¡ue un nt.'tmero reducido de. alumnos 
cuyos resultados arrnjaran una problem:'i1ica más compleja 1anto en el Sacks 
como en la ficha psicopedagógica, serían ;nendidos paulatinamente por el 
personal del Depar1amen1u ~·se les haría un seguimiento mucho m:ís minucioso 
ele su clesemperio académico. ! .os alumnos asesorados en los meses de febrero y 
marzo de 1999 Sl' distribu~·eron de la siguiente manera: 
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Tabla 5.12 Asistencia a las Asesorías Personalizadas 
e ~ 1 d 1999 1 CCII A 1 o. n e >rero y rnarzo e en e - zcapotza e 

Cll·:N1·:1uc10N .\1.Uf'dNOS .\SJ·:Soll.\DOS 
9(, \' anlcriorcs -
97 .+r. 
98 1 ()(i 

99 104 
Toral: 26) 

l·\1c111c: Dl'par1a111l'nlo de l's1copedagog1a, '\\scsonas pcrsnnalizadas. 
Informe preliminar", abnl de l 9'J9, C:C:l I :\zcapntzalco. 
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¡\ diferencia de la fase anterior, en esta ocasión contábamos con una 
metodología más afinada t¡ue prerendía profundizar en casos de alumnos 
particulares con problemas de rezago académico, sin embargo debido a la huelga 
c1uc inició el 20 de abril de 1999, no fue posible concluir el seguimiento, entre 
otras causas debido a: 

• Las condiciones c¡ue enfrentaron los alumnos en términos generales, no les 
permitieron continuar con las actividades cotidianas tiue llevaban a cabo en la 
escuela. Y en el caso concreto de los alumnos asesorados las fechas de los 
cursos así como de los extraordinarios fueron en casos excepcionales 
conocidas por los mismos, lo cual no permitió c1ue terminaran sus trámites ele 
inscripción. 

• Suponemos c1ue el grado de incertidumbre, la desinfonnación y el exceso de 
confianza de algunos alumnos en la idea de c1ue las actividades extramuros 
eran "ilegales", no permit·ió t¡ue acudiesen a terminar las clases ele sus 
maestros que asistieron a la sede alterna, sobre todo en los meses de mayo y 
junio. Huelga decir c1ue esta percepción de "ilegalidad" de las actividades 
extramuros por parte de los alumnos, se modificó en los meses de agosto a 
diciembre de 1999, tal como podemos vedo en las descripciones de las Fases 
del Programa l:'.mergente de :\poyo Académico. 

,-\ pesar de los obstáculos c1uc se enfrentaron durante la huelga, las 
asesorías personalizadas mostraron una eficiencia en la disminución del rezago 
académico, pues se realizó un seguimiento de los alumnos atendidos con la 
itll"enci<'>n de re\•isar posteriormente los avances o retrocesos obtenidos. Aunque 
no se pudo dar una continuidad a estas asesorías, en el siguienl"e apartado se 
prcscn1an los resulrados de un sq.?,uimicnto 1anro de los alumnos que habían 
10111adu asesorías per~o11alizada~, así com<J de at¡uc..:llos cuyos padrl':' habían 
asistido al curso taller "l•'.scuela 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 caraclerísticas fundamentales del seguimiento (1ue se realizo en 
el CCH 1\zcapotzalco ele 1996 al 2000, aparte de la consistencia metodológica 
que permitió un estudio serio, fue la posibilidad de evaluar los resulrados de las 
actividades desarrolladas para disminuir el rezago, evitar la reprobación y 
aumentar el egreso. El análisis c1ue mostraremos a continuación tuvo por objetivo 
comparar los resultados de los alumnos (1ue as1sueron a las asesorías 
personalizadas, y a los alumnos cuyos padres tomaron el curso 1aller "Escuela 
para padres", con relación al desempei1o de la población en general. Para tal 
efecto partimos del arnílisis de información proporcionada por el Departamento 
de Redes y Sistemas. Para poder establecer la comparación, consideramos 
fundamental el aspecto no sólo de la distribución o redisrribuci<'>n de los alumnos 
en Grupos de Rendimiento ¡\cadémico (CR,-\), de cuyas características se ha 
profundizado en el capítulo 4; se incorpore'> al arní.lisis el concepro de 1110111'/idad. 

1 ~n es re sen1ido, llamaremos movilidad a la acción tiue consiste en tiue los 
alumnos se reubic1uen en otro grupo de rendimiento académico, tiue puede ser 
un efecto de mejora del rendimiento. o de bajo rendimiento de acuerdo al grupo 
ftnal de reubicación. Se decidió analizar de manera global a los alumnos de las 
generaciones 1997, 1998 y 1999 sin distinción específica en cada cohorte, en el 
periodo 1999 /2. l ,os resultados se pueden apreciar en la siguiente tabla: 

Tabla 5.13 Alumnos de las generaciones 1997, 1998 y 1999 (10,744 alumnos) del CCH 
Azcapotzalco. 

c:.d1ficac11J11t'' 
llJ99/I 

C. \1 .11 :1<:. \CIC l1' FS 1 'J'J'J/2 

c;1u 1 151:; / l·l.l"u 152 1 . ~I ºu 

c;1u ~ ) 1 ~ ¡
1

~.'Jº u 1 (,_-;.¡ / 1 S.2°n -
l ;1u ., 11 .PI 1.-1° 11 

l; IC \ 1 11 " r1.J'111 

l ;J{.\ =, ti _:,/ IJ.11''_. 

e; R.\ .> e ;1u .¡ c;R.\ 5 
ú/ 11. I"" 2/ IJ.O"u ll 

191/ J .8 11
11 11>/ 1 1" " -15 / 11 .. 1°" 

(1(JC) / (1. 211 u -15:1/ 1.2"" ·llú, 
, 

3.9°'11 
12·1/ 1.'Jº lo 12.VJ ! 1 l..=. . " .v.s. .t·lºo 

"'i¡ tl . .:1"11 (¡{~/ (1 . .V'o 1 S.'i(1/ 17.3"io 

h1c111c: DL"par1a111L·t1111 dl' Redl's 1· ~1ste111as. t :<:11 .\ zc1potzalco, agosto dl' 11J1J1J. 

C<11110 punk :tp!'l'ciarsc en la uhl:1 anrcrior, la 1110,·ilidad ohsL't'\':tda en la 
mejora del rcndi111ic11to de los alumnos es de l(i.3°10. l·'.n cuan10 al porcenraje de 
al11mnos Ljlll' perm:111ccl·11 t•n el mi~11H1 CR.\ se oh1m·o <>·l .. 1'1 ·;1: ~· finalmenre 
aq11cllos que dis111i1111~·t·11 de C; I{. \ S< 111 el l lJ.•lº'i1. Cabe cnfarizar tiue la 
in for111acii'111 a n t crior, represen ta u11a de:-;cripcic'>n agregada tiuc 110 cun t cmpla las 
diferencias entre cada cohorte, mismas que fueron prcse111adas de manera 
pormenorizada en el capítulo 4. Siguiendo con nuestro análisis, la siguiente 1abla 
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muestra la movilidad observada en los alumnos que asistieron a las asesorías 
personalizadas. 

Tabla 5.14 Alumnos que asistieron a las asesorías personalizadas en febrero y marzo de 
1999, generación 1997, 1998 y 1999 (256 alumnos)* del CCH Azcapotzalco. 

C\J ,l 1 :¡c.\CI< )NI·:~ 1999/2 
Calificacic i11cs e ;1u 1 ( ;){,\ 2 (;){,\ .1 c;JL\ 4 GR,\ 5 

1999/I (;J{.\ 1 54/ 2 J .1°-'u 27 / 1 O.Sº·o .1/ 1.2 1 ~í1 1 / 0.4°'u () 

c;R.\ 2 5/ 2º 11 58/ 22.7 11
•(1 20/ 7.H''.·o (1 () 

(;){.\) 11 12/ .¡_ 7 11
11 28/ I0.9 11

11 1 1 / ·l..'>'"11 () 

( ;){_\ .¡ 11 1 /11.-1 11
11 1 l / (,,(J 0 ·o 17 /(1.(1" 11 o 

( ;J{.\ 5 11 IJ 11 1 / 0.4 11
11 1 / ll.4":11 

Fuente: Departamento de Redes)' Sistemas, C:C:l I 1\zcapotzalco, agosto de 1999. 
' El número de ases"rados fue de 2(1.\ pero para este an:ílisis sc'ilo contemplamos ac1ucllos 
alumnos de cuentas CJ/, 98 1· 99. por lo cual contamos con datos de 25(, alu111nos. 

:\ juzgar por los datos anteriores, podemos ver c1ue mejore'> su rendimiento 
académico el 2,L2°io; se ubico en el mismo e; R1\ el 61.7%, y disminuye su 
rendimiento académico el 14.1 % de los alumnos. 1\hora bien,}" puesto c¡ue hubo 
alumnos c1ue asist·icrnn tamo a las asesorías personalizadas r sus padres al curso 
taller "L~scucla para padres", se procedió a analizar los resultados de los alumnos 
c¡ue cumplieran una o ambas concliciones, con el objetivo ele observar el efecto 
de ambas actividades en el rendimiento de los alumnos. 

Tabla 5.15 Alumnos que asistieron a las asesorías personalizadas y/ o cuyos padres 
asistieron al curso-taller (312 alumnos)* del CCH Azcapotzalco. 

C.\1.ll:IC.\C!ONl·'.S 1999/2 
C:alificaciom·s l;R.\ 1 CR.\ 2 
1999/1 CI\.\ 1 _::;-/ l8.Y'11 2S' <J 11

11 

1 (, ::, . 1 " " 

( ; 1\. \ .¡ 11 
---·-- ---·----··-·-
( ; 1\. \ :1 1 1 11 

c;1u .1 

2/ 0.ú" 11 

1-: I 'i.·I" .11 

) : / 11. <JO O 

11 

GIL\-l 
1 / O.Y'" 
1 /O.Y'" 
15/ -l.:-\"" 
2.)/-.-tº" 

.2/ ( l.(1 11 
ti 

GR.\ 5 
() 

2/ 0.6"" 
5/ l .(1° o 

1 / f 1._\ 11 o 

h1ente: Dcparran1c111" dl' l\l'dl's 1· :-;1ste111:1s. C:CH .\zcap"rzalc", agosto dl' 1 ')'!'!. 

• l~l número de alumn"s que tomaron asesoría y/" LjUL' sus padres asis11eru11 al curso taller no 
corresponde a su suma LJUL' seria 338, pues 2(, de ellos acudieron a amhos e1·L·nros. 

Comu ¡iodc1110::; constatar en el cumplimiento dl' u11:1 o :tmbas 
co11dicio11cs, los alumnos mejoran su rendimiento en un 23.1 ''.:o; pl'nnanecen en 
el mismo C R.\ un 62.8%, y disminuyen su rendimiento un 14. l 0 

"· Tanto los 
resultados descritos en esta tabla como la amerior, así como lo obse1Y:1do en 
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tocios los alumnos matriculados, en cuanto a los porcentajes de movilidad de los 
alumnos, nos llevan a la síntesis los resultados en la rabia 5.16. 

Tabla 5.16 Comparación entre los alumnos que tomaron asesorías personalizadas y/o 
1 ' . 1 C T 11 "E 1 P ' sus Pª' res as1sueron a urso a er • scue a rmrn adres' , con la población l!eneral. 

SL'.Bl·:N DI·: l'l·:R1\J.\ N l ·:CI ·:N l·:N IL\J:\N DI·: 
( ;1u J·:L 1\IJS,\I< l C ;R.\ c.;R,\ 

Pol>lacz<',11 gencral 16.3<'./o 64.3% 19.4% 
;\Ju111nc >S cuyos padrL's aSl!'illl'l"Oll al 2Ci.8°1o 61.0'Yo 12.2°/ii 
l"lll'!'i{J-f;lllt.·1 

.\lu1nncJS l)lll' IL'l"illll'?"flll ;1St.'S11fÍ,1 :::?A.21~;;, 61.7% lcl.lºlo 
pc:1~1111ali1:ad.1 

. \lu11111c 1:-. c.¡U< .. ' 1t•cilucro11 i!SL'Sllfi.1 23. l'Yo 62.8°/.1 1"1.1 % 
pet~onahzada ~·/o SlJS padres 
as1st1ero11 al curso-taller 

Fuente: tablas 5.1.). 5.14 )' 5.15 de csrc apartado. 

En términos porcenruales los resultados lJUe podemos apreciar son los 
siguientes: 
a) ! .os índices más altos se encuentran en la permanencia, y otra parte 

significariva de alumnos tienden a disminuir de un semestre a otro su 
rendimienlo académico más t¡ue a aumentarlo. 

b) Es evidente tiue el trabajo con padres <le familia es un factor c¡ue tiende a la 
movilidad de los alumnos, pues aquellos alumnos cuyos padres acudieron al 
curso-taller aumentaron su nivel académico en un 10.5°/o con respecto a la 
población general. F,n cuanlo a la disminucir'm de su nivel académico, 
represenra este grupo de alumnos el porcentaje más bajo. 

c) Las asesorías personalizadas a pesar de los percances que implicó la huelga, 
también sei1alan resultados alentadores pues en comparación con la población 
general, el aumcnro en el n . .:ndimienru académico es de 7. 9°/o. Su tendencia a 
disminuir su rendimiento académico es considerable también, pero menor al 
observado en la pohlaciún general. 

d) Haciendo una combinación ele ambas actividades tenemos que el aumento en 
el nivel académico de los alumnos t¡ue recibieron la asesorfa personalizada y/ o 
sus padres acudieron al curso-rnllcr, es también mayor al tiue presenta la 
población en general en un 6.8%. 

l ·:11 tc.'·nninos globales el aniilisis t¡ue acabamos de hacer nos seiiala un 
precepto h:ísico del Programa de .\tcncic'rn Diferenciada. consisrenlc en lJUC la 
in1erve11cic'i11 insrirucional en el ;ímbiro familiar es uno de los factores que 
pcrmi1e11 disminuir el rezago acadC:·mico de los alumnos. Tanto las asesorías 
per~onalizada~ como el curso-raller 1-'.scuela para Padres, dan consrancia de que el 
aumenlo en el rendimiemo académico de los alumnos es significalivo . .Sin 
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embargo, no hay gue perdernos en las generalidades, pues un amílisis de ambas 
acciones todavía tiene interrogantes muy importantes entre ellas: 
• 1\ún no tenemos claridad de cómo ambas acciones influyen en los alumnos o 

en sus familias para disminuir el rezago académico. Lo t¡ue sí es cierto, es que 
una mayor interacción con los padres ele familia facilita dicho proceso. 

• En cuanto a las asesorías personalizadas, carecemos de un análisis para 
evaluar si las estrategias ofrecidas por el departamento de Psicopedagogía 
fueron las llevadas a cabo, o cuál o cuáles fueron los factores que 
determinaron esta movilidad o permanencia en el Grupo de Rendimiento 
1\cadémico. 

• Tanto las asesorías como el curso-taller, nos permitieron un contacto más 
cercano con los alumnos, el cual aún no hemos podido sistematizar. ¿Qué 
tanto se facilitó la comunicación familiar? ¿ e.le t¡ué manera influyo en el 
entorno inmediato de los alumnos? ¿estas actividades estimularon la búst1uecla 
de recursos personales para mejorar el rendimiento académico? ¿se incidió en 
los estilos de aprendizaje ~· en el autoconcepto del alumno? Estas son algunas 
de las interrogantes tiue tenemos sobre la influencia de las ~1cciones descritas 
en el cambio de actitud y reorient:ación de la trayectoria académica de los 
alumnos más propensos al rezago y la deserción. 

S.S. El egreso. 

Tal vez uno de los temas más polémicos en el ámbito de la educación tiene 
c¡ue ver con el egreso, pues por un lado habla de la eficiencia de las instituciones 
para que el conjunto de alumnos concluya sus activic.lades académicas y alcance 
así uno de sus objetivos principales, y por el otro lacio al estar tan estrechamente 
relacionado con la eficacia, implica una lectura política (¡ue las propias 
instituciones en el nivel medio superior aún no enfrentan ele manera crítka y 
analítica. Para nosotros e~ fundamental definir tiue el egreso de los alumnos 
permite efectivamente evaluar la eficacia de la institución, en este caso del 
Colegio, pero también nos parece t¡ue es una contribución a la movilidad social 
del alumno, pues el permanecer más tiempo en la dependencia que el c~nipulado 
en el programa de estudios, disminuye paulatinamente su inserción en la 
formación profesional, en el mercado laboral, y en todos los beneficios 
reportados por la educ:acic"in superior t'11 sí misma. 

;\J;ís que una lectura clicicntista del egreso, hemos tiuerido contribuir ;t un 
análisis crítico, por ello t:n este apartado nos dedicamos a analizar el egreso en 
tres a 1ios l'll los alumnos marriculados l'll el ce 1-1 desde la primera generaci<'lll 
egresada, y hasta el a1io J<)99. l·'.I dlculo es producto de la proporci<'>n entre el 
mº1mero total de alumnos inscritos en un afio, \' el nlimno total de alumnos 
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egresados tres años después de su inscripción. El resultado porcentual se 
consideró de acuerdo a dos criterios. El primer crilerio se basa en c¡ue considerar 
sólo los alumnos inscritos en el último aiio con relación a Jos alumnos egresaclos 
ese año, diluye el rezago y la deserción. l~n el segundo criterio, es c.¡ue dentro ele 
las acciones para procurar un egreso en tres aiios, debe contetnplarse el nútnero 
de alumnos inscritos desde el primer ingreso, pues cunstituyen el número de 
alumnos c.¡ue deben ser potencialmente atendidos por la institución, y a los cuales 
debe de ofrecerse una atención para disminuir sus desigualdades educativas, con 
el objerivo de distribuir cc¡uitativamente sus logros acaclétnicos. Considerar sólo a 
los que se reinscriben para efectos del análisis, podría tal vez darnos proporciones 
m;ís halagadoras en torno a nuestra eficacia interna, pero deja ele lado el 
problema de la deserción parcial o total y ele la ineficacia ele la institución por 
atenderla. 

5.5.1. Seguim.iento de la eficiencia terminal. 
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Gráfica 5.1. Porcentaje de egreso en tres años en el CCH de 1973 a 1999. 
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A.Iio de egreso 

l'ul'lltl': C:ilculo prnptu a partir de los cbtos lumadus p11r CC:H Dl.'.\CI\, SL"creraría dl' 
SL"1Ticios l ·:s1ud1:11uiles para el ;11in 1 <J7.) a 1992; y DG CCI 1 Secretaria l·:studiantil de 199.) a 
1999. 

El egreso, que implica la conclusión del número de créditos establecido en 
un plan de estudios, ha sido utilizado por algunos como un indicador de 
eficiencia terminal, toda vez que en ésta se concretan las estrategia:-; empicadas 
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por las instituciones para lograr c.1ue los inscritos concluyan en el tiempo 
correspondiente su ciclo, que en el caso del CCH es seis semestres. ¡\ juzgar por 
la gráfica 5.1, el Colegio dista mucho e.le acercarse a una escuela que procure 
generar e implementar estrategias que regulen esta eficiencia terminal, ello entre 
otras cosas, debido a c.¡ue su campo ideológico ha c.¡uerido llenar el frágil efecto de 
sus políticas educativas, c.1ue en el porcentaje de egreso 1iene indicadores notables 
de su limitación. El porcentaje de alumnos egresados en tres años no indica en sí 
mismo ni la calidad de sus aprendizajes, ni el dominio ni habilidad c1ue los 
alumnos pudieran adc.1uirir en su estancia en el Colegio, pero sí nos orienta sobre 
el impacto y magnitud de las políticas y lineamientos ofrecidos por la 
dependencia para lograr tal objetivo. 

De acuerdo a la gráfica 5.1, la historia del egreso en el CCH, tal vez no sea 
la más satisfactoria, sobre todo por su concepcic'in de bachillerato promotor del 
aprendizaje. En las 27 generaciones correspondientes desde su fundación hasta 
1999, el promedio de egreso es del 30.48%, es decir de cada 10 alumnos que se 
matriculaban en primer ingreso, solo 3 lograba concluir sus estudios de 
bachillerato en los 1res at1os correspondientes. l ·'.l mayor porcen1aje que ha 
alcanzado se observa en el aiio 1973 la primera generación con el 44.24% de 
egreso, y <:I menor en el at1o 1978 con la sexta generación con 24.27°/o, entre 
ambos una diferencia significativa de casi 20~1íi. 1\unc.¡ue estos datos son 
generales, no debemos olvidar L¡ue la dinámica interna de cada plantel, tiene una 
influencia en las tendencias del egreso en tres aiios, como podemos observar en 
la gráfica 5.2 para los aiios 1995, 1996, 1997, 1998 y 1999. 
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Gráfica 5.2 Egreso en tres años por plantel de 1995 a 1999. 
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Fuente: DG CCH, Secretaría 1~:s1udiantil. La tabla sci'iala el ailo de egreso, no la generación. 
Es significativo observar t¡ue aunque las tendencias son muy parecidas, en 

estos cinco at1os se experimentan cambios en los porcentajes de egreso. r\sí 
1\%rnpot%alco paso del cuano lugar de egreso en 1995, al primero en sólo cuatro 
at1os. Por otra parte Oriente y Sur tienen una diferencia significativa en el último 
at1o, si comparamos este último porcenraje con los correspondientes a 1996, 
1997 y 1998 donde aproximadamente alcan%atl el 40% ó más. r·:n el a1io 1999 es 
visible un decremento en el porcentaje, y se explicará tal hecho de manera 
simplista como una consecuencia de la huelga, lo que no se explica tan fücilment:e 
es cómo ;\%capot%alco a pesar de la huelga tuvo una disminución menor al 1 % 
con respecto al a1io anterior, Naucalpan de casi 3°/o, y Vallejo, Oriente y Sur entre 
el ·I y 18°.10. l ·'.s innegable t¡ue ante fcm'imenos de mi naturalc%a las actividades 
acadi·micas tiendan a disminuir,~· comt·cut·ntemente incidan en el egreso, lo t¡ue 
no es muy fúcil de explicar es t¡ut'.· acciones ayudaron a aminorar el efect·o de esras 
condiciones, u bien las acentuaron en dctrimento de los alumnos. En este 
sentido, sobrc todo cn el caso del plantel Oriente c.¡ue en el año del conílicto fue 
el m:ís afectado. t'xpcrimcntc'> tres aspectos ligados entre si: el 111{1s hajo 
porcentaje de eficiencia terminal; el mayor acti\·ismo de maestros y alumnos; y la 
carencia de actividades aniculadas por las autoridades del plantel. l ·'.stos tres 
elementos exponcn por un lado las co11tradicciu11es de los grupos políticos tiuc 
utilizaron el derecho a la cJucación como un eslogan político, mientras en la 
práctica entorpecieron el egreso de los alumnos en sus rres a11os 
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correspondientes; y por el otro las estrategias insuficientes por parte de las 
autoridades para proseguir con la vida universitaria. Ambos elementos, cada uno 
en su círculo de interacción finalmente contribuyeron a limitar la educación de un 
grupo de alumnos t1ue de por sí se encontraba en condiciones poco favorables. 

Las estrategias c¡ue llevo a cabo el Colegio no tuvieron un origen rector 
derivado de la Dirección General, más bien obedecieron al nivel de cohesión 
interna y externa c1ue demrnil:raron los cuerpos directivos y las estrategias 
emprendidas en cada plantel para recuperar la vida académica, lo c¡ue permitió a 
los alumnos en mayor o menor medida, continuar su formación académica a 
pesar del conflicto (como vimos con mayor profundidad en el apartado 5.3.1.2. 
El Programa Emergente de J\poyo J\caclémico). 

5.5.2. El seguimiento de la eficiencia terminal en el CCH Azcapotzalco 

Los datos referidos en el apartado anterior, fueron tomados por la 
Secretaría Esn1cliantil de la DG, aunque no eludamos de su veracidad, existen 
algunas diferencias con los datos proporcionados por el Departamento ele Redes 
y Sistemas del plantel ,\zcapotzalco. J\clemás, creemos pertinente c¡ue los 
planteles del Colegio, así como las demás dependencias universitarias, cuenten 
con un sistema de información c¡ue lleve un seguimiento puntual a partir ele la 
base de datos de los alumnos matriculados. Si bien es cierto c¡ue estos elatos los 
maneja la Dirección c;eneral de Administración Escolar (DGJ\E), no est:i por 
demás que cada instituciún pueda contar con la información pertinente, para la 
plancacic'in y cvaluacic'rn de sus tareas sustantivas. 

Debido a estas consideraciones, es que en el plantel J\zcapotzalco ele 1996 
al 2.000, siempre se contó con un sistema de información sobre el rendimiento ele 
los alumnos, tal como describimos extensamente en el capítulo 4, y de manera 
particular se instrumentó un seguimiento de la eficiencia terminal en tres y cuatro 
ailos. ] ,os resultados de este seguimiento se se1ialan en la tabla siguiente: 
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T bl 517 E 1 1 a a ·l!reso en tres v cuatro anos en e p ante IA zcapotza co 
GENERJ\CION: EGRESO EGRESO TOT.\L 

·!'res ailos C:ualro arios 
1989 29.0°/o l 4.61Y.1 4.1.6'Yo 
1990 30.3º/;, 12.8% 43.1% 
1991 2.8.8º o 14.4°1

0 -U.2º.\, 

1992 25.·I"" J (,.2c~~1 -l l .6 11 i1 
1993 2.7.8°:0 14.8% .J.2.6% 
1994 30.8°•(¡ 18.9'Y.1 -19.7% 
1995 37.6% 17.8% 55.4% 
1996 42.4% 16.5% 59.0'Y., 
1997 42.91Y.1 (¡..J.'Y.1 49 . .1'1111 

Fuente: Hernández Lúpcz (2000a), en parncular el anexo .l'í11/1•.rú fli' (,'1'.rtiri11
1 

La primera cuestión importante, es (¡ue existen algunas diferencias con la 
gráfica 5.2, c¡ue sei1ala los ailos de egreso y no a las generaciones. _\) respecto se 
pueden observar diferencias poco significativas, salvo para el caso de la 
generación 1996 (]lle de acuerdo a la DG el egreso en tres aiios fue de 39.54°/o, y 
el plantel reportó 42.4%; y la generación 1997 c¡uc de acuerdo a la DG fue de 
38.32% y el plantel sei'Ialó 42.9%. En la tabla 5.17 se sct"'ialan las cifras de egreso 
en tres, cuatro ailos y la suma de ambos se considera egre~o total. Las 
generaciones y periodos en los cuales fueron atendidos los alumnos por la 
administración 1996-2000 son las siguientes: 

• Cuarto aiio de la generación 1994. 
• Tercer aiio de la generación 1995. 
• Segundo y tercer ai'!o de la generación 1996. 
• Primer, segundo y tercer atio de la generación 1997. 

,.\um1ue fueron atendidas también por esta administración la~ generaciones 
1998, 1999 y 2000, éstas no se contemplan en el análisis de la eficiencia terminal, 
tocia vez que concluirán su ciclo en la administración 2000-200-f del plantel 
1\zcapotzalco. 1 .as cifras en negritas sei'!alan los resultados obtL·nidos por las 
generaciones atendidas dentro del Programa de,.\ tención Difcrenci:1da. 

Si contrastamos la media general de egreso en tres aiios que e~ de 32.78°'!1, 
con las generaciones 1989 a la 1994, atendidas por la administración anterior a 
1996. el resultado t•s inferior. l ·:11 cuanto a las gcneracione~ 199-f .1 la 1997. se 
puede decir t.¡ue la eficiencia terminal, experimento un aumento pti:;icivo como 
resultado del p,.\ D. Con relación al egreso en cuatro atios, es imporr;1nte obsctTar 

" Las cifras ful'mn ohrcmdas a p;trllr de un nrnncjo cticicnrc de la base de daros de J,,; alumnos, CU\'O 

ad111111is1rador fue d Dl'Jl:lrl:lllH:nlo de Redes y Sisrcmas, r pueden consuh\lrsc para corrnl''''·'' los daros ;ttjui 
presl'll tad<>S. 
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el aumento porcentual en las generaciones 1995 y 1996 y 1997, esta última 
generación con nulas diferencias con respecto a la generación 1996. En la 
columna de egreso total, son las generaciones 1995 y 1996 las c.1ue tienen los 
valores más altos, y en esta última generación de casi un 60°/o. También es 
significativo señalar gue, contrario a las tendencias observadas en el egreso en 
cuatro aiios, es la generación 1997 misma c¡ue fue atendida en su cuarto a1'io por 
la administración 2000-2004, la c.1ue obtuvo el valor mínimo e.le tocias las 
generaciones analizadas. Este último hecho, es sin lugar a e.lucias un argumento 
sólido de c1ue a pesar de haber c.lesarrollado una serie de mecanismos y estrategias 
exitosas para atenuar el rezago y prevenir la reprobación en la administración 
1996-2000, la ausencia de una planeación y evaluación eficaz en la administración 
2000-2004 revirtió las tendencias positivas en el egreso, y con ello la posibilidad 
de los alumnos de concluir un ciclo educativo en los tiempos establecidos por la 
propia dependencia y la poca claridad con que la DG pretende resolver estas 
problemáticas. 

Los e.latos expuestos a lo largo de todo este capítulo, son una muestra 
palpable de cómo las estrategias del Programa de Atención Diferenciada para 
evitar la reprobación, y disminuir el rezago, tuvieron un efecto positivo en el 
egreso en tres aiios. Desafortunadamente, el cambio de administración en el a1io 
2000, fue también un cambio de estrategias de atención a los alumnos, que 
repercutió negativamente en el egreso en tres a1'ios, en la prevención del rezago, y 
en el número de alumnos regulares. Este resultado, fue más bien producto de una 
combinación ele intereses políticos y escaso compromiso ele las propias 
autoridades de la dependencia por superar las deficiencias inherentes al propio 
Colegio, aspectos c1ue analizaremos en el siguiente capítulo. 
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6. Conclusiones y propuestas para el Colegio de Ciencias y 
Humanidades. 

El análisis elaborado en esta investigación, plantea más dudas c¡ue 
respuestas, y pone en la encrucijada a una dependencia l(Ue requiere de serios 
esfuerzos para ser profundamente renovada. Como mencionamos en el capítulo 
2, las ideologías son importantes, y no se trata de invalidarlas, pero supeditar la 
realidad al campo ideológico, ha resultado en el Colegio de Ciencias y 
Humanidades una suerte de ideas comunes, buenas intenciones, rezago 
académico de los alumnos y baja eficiencia terminal. Continuar con estas 
tendencias, y seguir exaltando un modelo de "cultura básica" ambiguo e 
impreciso, conllevará sin lugar a dudas a que el proyecto innovador del 
bachillerato universitario pase a la historia. 

El Cole¡,,i-io rec¡uiere de estrategias precisas c1ue permitan c¡ue se educ1ue 
"más y mejor a un mayor número de mexicanos", tal como expresaba el lema del 
Colegio, muy al principio de su creación, lema que desafortunadamente se fue 
diluyendo de manera paulatina en la demagogia de una parte autodenominado de 
izquierda y de las propias autoridades, eslas últimas han mostrado más esmero en 
las apariencias c1ue en los verdaderos procesos educativos del ccr-r. Educar más 
y mejor a un mayor número de mexicanos, implica un compromiso con el 
Colegio, con las políticas de atención del alumnado, y con la calidad de los 
aprendizajes de los directamente beneficiados c1ue son los alumnos y sus familias, 
las cuales depositan en ellos expectativas altas cifradas en una formación 
universitaria c1ue mejore su calidad de vida. l •'.n este capítulo, pretendemos 
concluir sobre la investigacic'm, y a su vez cerrar con una serie de propuestas c¡ue 
permitan pensar y repemar el futuro del Colegio. 

La primera parre. tiene por objeto exponer lo acontecido en el CCH 
.\zcaporzalco después del Programa de .\tención Diferenciada. En este sentido 
se exploran ranto las políticas seguidas por la Dirección General, como la 
dinámica interna desarrollada en el plantel :\zcapotzalco con la administración 
2000-2004. l~n el segundo apartado, se refiere a la política de la dependencia, las 
prácticas corporativas y el Consejo Técnico. 

El tercer apartado abarca la política hacia el alumnado, donde sobresalen 
l:t:; rcndl'ncias de !Cls alumnos de primn ingrc:;o, las tendencias del rezago 
educativa y su impacto l'll la educacit'>n media superior)' superior, las políticas de 
atención generadas por la Dirección General, así como las posibles consecuencias 
de no corregir la situación c1ue se vive en el Colegio, al no disminuir el rezago 
académico y elevar el egreso en tres ai'ios. También en este apartado se analizan 
los programas insrirucion:iks que se desarrollaron en la Direccic'm Ccnl'ral. c11111c> 
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los Cursos de Nivelación (CUNI) y el Programa para el Mejoramiento del 
J\provechamiento Escolar de los Alumnos (PROiVI1\E). 

En el cuarto apartado sobre la política hacia el profesorado, se presentan 
las principales directrices t1ue guían actualmente a la dependencia, y c1ue 
analizamos a la luz de las reformas tiue fueron impulsadas en 1984. Este ejercicio, 
tiene por objetivo contrastar los problemas detectados y !ns programas 
operativos para resolverlos, con las políticas actuales asumidas por la Dirección 
General del Colegio, y con ello poder hacer una serie de balance de los 
problemas de ayer con los problemas de hoy. Por tal motivo el documento L.t1 
Reforma U11ive1:ritmia, de 1984 será constantemente citado en todo el apartado. Se 
destaca el análisis del Programa de Fortalecimiento y Renovación Institucional de 
la Docencia (PROFORI •:D), así como los rubros prioritarios de trabajo. También 
se revisaron los instrumentos generados por el propio Colegio para la promoción 
y la evaluación de los profesores, y su concordancia con el espíritu del Estatuto 
del Personal Académico. 

Y finalmente en el último apartado se desarrollan algunas de las propuestas 
para el 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 atención suficiente. 

6.1 El fin del Programa de Atención Diferenciada y la política del CCH. 

Después de haber descrito en el capítulo 4 la metodología de análisis de la 
población esn1cliantil mediante la formación de grupos de rendimiento 
académico, y de haber sei'lalado los logros alcanzados por el Programa de 
:\tendón Diferenciada en el capítulo 5, en cuanto a la prevención de la 
reprobación, la disminución del rezago escolar, y el apoyo al egreso en cuatro 
at'ios, ¿por t1ué no se continuaron sus programas estraté,1.,>1cos? l·:n primer lugar, 
hay que decir l(Ue la administración que geste'), e instrumentó el Programa de 
.\ tencic'in Di fcrenciada (P.\ D) perteneció al periodo 1996-2000 del plantel 
.\zcapotzalco, y que fue sustituida por otra administración en el periodo 2000-
2004. l •:sre hecho fue funclamemal para el desarrollo del P :\ D, el cual se vio 
truncado en el plantel, y ambiguamente planteado en la Direcciún General en su 
plan de trabajo para el periodo 2002-2006. En este sentido, hay tiue enfatizar c1ue 
el P.\D, se consolide'> como un programa estnttégico llllt' tnisciende a las 
personas que lo instrurnet11aron, y t1ue su posterior ejecución dependía de las 
políticas educativas t1ue serían asumidas tanto por el cuerpo directivo del plantel, 
como el de la Dirección Cenera! del Colegio. Desafortunadamente para los 
alumnos, el programa no continuo por la sencilla razón de t1ue, al igual que 
muchas experiencias cducati\·as exirosas, dejarnos de lado el hecho contundente 
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ele que en este ámbito importan más los procesos políticos que los resultados 
exitosos. 

El fin del P J\D y de la Dirección del plantel Azcapotzalco 1996-2000, 
obedecieron a una serie ele factores gue tenían c¡ue ver más con procesos 
políticos, donde influyó en gran medida el cambio ele rector, pues después del 
apoyo otorgado por la Coordinación de Programas Académicos al PJ\D, y del 
apoyo de la Secretaría de Plancación para el Programa Emergente ele Apoyo 
J\cadétnico durante la huelga, el desmantelamiento ele las principales instancias ele 
planeación con c:l nuevo rector De la Fuente, fueron claves para c1ue no 
continuara la administración 1996-2000 . .r\ estos hechos, deben sumárscle el 
clima enrarecido y tenso c¡tie se vivió en el plan t:el por parte de los activistas del 
ce; H en los últimos días de la administración 1996-2000, y a la campa(1a ele 
desprestigio c.¡ue se organizó en contra de la administración, y que presentó frente 
al Secretario General Enrk¡ue del Val, un ambiente caótico y una «comunidad 
dividida», aspectos c¡ue carecieron de un referente real. Por el contrario, podemos 
afirmar c¡ue, pese a la tensión vivida en los planteles del Colegio, sólo en el 
plantel :\zcapotzalco se organizó una comisión para la distensión del conflicto, 
c¡ue entablo una comunicación con los profesores y alumnos activistas que se 
encontraban en el plantel, y c¡ue este proceso contribuyó a c¡ue el retorno a las 
instalaciones, se diera de manera pacífica ~·sin enfrentamientos; en contraparte en 
el plantel Oriente incluso los activistas se soldaron las puertas de los salones para 
que no se pudieran utilizar. Por otra parte la «comunidad dividida» a la cual se 
hizo alusión con Enric¡ue del Val, participó activamente en las actividades del 
Programa Emergente ele 1\ poyo ,\caclémico, como describimos en el apartado 
5.3.1.2 del capít-ulo 5, y logró el décimo lugar de votación de todas las 
dependencias universitarias, con una participación de 7 ,044 miembros ele la 
comunidad en el plebiscito c¡ue convocó el rector De la Fuente, días antes de c1ue 
se recuperaran las instalaciones universitarias por la Policía Federal Preventiva . 
. \demás, esta «comunidad dividida» obtuvo también en las votaciones para 
alumnos consejeros uni\'ersitarios, por primera vez en la hisroria del Colegio 
alumnos institucionales opuestos a los activistas, ~· sólo en el plantel 
,\zcapotzalco, dicha planilla obtu\'o el 50°/o de la votación rotal de todos los 
planteles, la pregunta es ¿cómo una comunidad dividida puede alcanzar tal nivel 
de participación?. 

Es obvio c¡ue una comunidad dividida y un ambiente caótico no pudieron 
L'n los hech()s rcsc1iados, desarrollar estas actividades, lo c¡ue nos hace pensar 
c1ue, el escenario montado en el proceso de auscultación para la designación del 
director del plantel :\zcapot:zalco para el periodo 2000-2004 fue generado a partir 
de un escenario c¡ue a la luz de la rectoría fuese impredecible y cargado de tensión 
de continuar con la administración 1996-2000. Dcsaforlunadamcntc, ~·a pesar de 
c1ue se entregaron documentos fehacientes de los logros obtenidos por el P:\D a 
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las instancias correspondientes, es decir tanto a la Dirección General del CCH, 
como al Secretario General de la UNAivf, no se hizo un balance positivo al 
respecto, sino t(Ue de un plumazo se tomo una decisión c¡ue afoctó un programa 
estratégico c¡ue comprobó su eficacia. 1 ~n este sentido, debemos enfatizar 
nuevamente, c1ue esta decisión promovió la falta de continuidad de políticas de 
atención al alumnado exitosas. Esto sumado a la carencia de planeación y 
evaluación consistentes tanto en el plantel ;\zapotzalco como en la Dirección 
General, llevaron en los ai'tos posteriores a que la atención a los alumnos, la 
prevención de la reprobación, y la disminución del rezago, y con ello el círculo de 
la reproducción de la desigualdad educativa se mantuviera constante, tal como 
presentamos en los siguientes apartados. 

6.1.1. Las políticas de la Dirección General después del Programa de 
Atención Diferenciada del CCH Azcapotzalco. 

En cuanto a Ja Dirección General, ésta asumió una pnstcton bastante 
ambigua, pues por un lacio es evidente la iníluencia c1ue ejerció para que la 
administración 1996-2000 cambiara, y por oti:o lado trato e.le adjudicarse como 
propios una serie de programas t]Ue conformaban el Programa de r\tención 
Diferenciada. Tal como se puede apreciar en el Plan de trabryo 2002-2006 (Bazán, 
2002), que fue presentado en un primer momento a los miembros de la junta de 
gobierno en el proceso de auscultación del Director General del Colegio, y 
posteriormente presentado a la comunidad del CCl-I por medio de la Gaceta. :\ 
continuaci<'m sei'talamos algunos de los elementos tiue en dicho documento tiene 
similitudes con el Programa de .\rencic'Jn Diferenciada: 

• 1 ~11 t~rminos generales el documento expone aspectos propios del ideario del 
Colegio, del ;ímbito del deber ser sobre la misión, la situación acrual del 
mismo, tiue redunda m<Ís en una suerte de buenas intenciones que en un 
diag11<"istico y evaluación profunda de la dependencia. 

• Se menciona la construccicºin de un sistema de seguimiento del aprendizaje~· 
de reconocimiento de las características culturales de los alumnos (Baz{1n, 
2002:cl), ~· aum1ue no se mencione el objetiYo de este sistema tiene similitudes 
con el Sistema de 1 nformacic'>n y 1 ~valuacic'm 1 nstitucional (SI L·:I), propucstu 
por la Secretaría de Planeación en el periodo 1990-1995. 

• 1:,n el apartado /1 · r~;i'S rld rl1'.l"rmvllo rld Coli:gio, sobresale l'I de "C:o111inuar 
promoviendo la planeación, el seguimiento y la evaluación de las act·ividades 
del Colegio, de modo t¡ue se cuente con mejores bases para decisiones 
acertadas y oportunas y ]1t"e\·alezcan la visic'in de la complejidad de los 
procesos, la colaboración de las partes y la rncionalidad en la aplicación ele los 
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recursos" (Bazán, 2002: 6). J\unc1ue este eje se supone de un carácter relevante 
por su contenido discursivo, en la práctica la dependencia deja mucho c1uc 
decir, como podní corroborarse en particular con el caso de los cursos de 
nivelación, que con el objetivo de regularizar a los alumnos de las 
generaciones 2001 y 2002, se aplicaron los recursos de manera poco óptima y 
con criterios también poco racionales como veremos en el apartado 
correspondiente. 

• En el plan de trabajo, se tiene como objetivo el aprendizaje y la formación de 
los alumnos, tal como se manifiesta de manera contundente en el Pt\D. Sin 
embargo este giro c1uc propone la Dirección General, carece a lo largo del 
documento de un programa operativo donde pueda leerse cómo se 
transforma el papel de la docencia, y cuál es el nuevo papel que debe 
descmpc11ar el aprendizaje de los alumnos, sin superar en nin~ún momento 
las frases tan ampliamente escuchadas como de "cultura básica" y "modelo 
educativo innovador". 

• En cuanto a la Calidad y formación de los profesores e innovación ele la 
docencia, se propone "Consolidar el desarrollo del sistema de formación de 
profes ores, centrado en el aprendizaje, acorde con el modelo educativo de 
cultura básica del colcgfr>, diferenciado según los niveles de preparación de los 
profesores" (Bazán, 2002:9); ac.¡uí volvemos a ver el frasco mu~· común pero 
poco explícito de lo c.1ue significa la cultura básica, adcm:1s pese a la 
intencionalidad de adjudicarse elementos estratégicos del Programa de 
1\ tención Diferenciada, el plan de trabajo de la Dirección (;eneral olvida de 
manera sustancial l1ue el canícter de «diferenciado», como SL' ha expuesto 
extensamente en este trabajo corresponde al alumnado, y no ni profesorado, y 
con ello contradice los objetivos de centrar el trabajo en el aprl'ndizajc y no en 
la docencia. 

• En el apartado sobre proceso de apoyo al aprendizaje, se contempla la 
pertinencia de los contactos semest mies con los padres de familia, cuyos hijos 
tienen "aprovechamient() insuficiente", accic'in misma lllle co11H1 vimos en el 
capítulo 5, fue uno de los apoyos extraescolan:s m:ís imponantL':; del P.-\D, y 
c1ue pese a la simplicidad con tiue se presente'> en el documento analizado, 
corresponde a una de las múltiples estrategias de un programa operativo c.¡ue 
tenía las facultades ele analizar y evaluar su pertinencia. 

l·:I documcn to l1ue hemus rcset'lado, como muchos ot ni~ ducumen ros 
oficiales, obedecen 1rnís a intereses políticos y por lo mismo disponen de 
escenarios ficticios y realidades educativas poco cont.rastaclas, In cual en lugar ele 
contribuir a problemas específicos del CCH, conllevan a la con~trucci<'>n de un 
C:Cl-1 virtual. 
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6.1.2 El desarrollo de la Administración del plantel Azcapotzalco 2000-
2004. 

En el caso del Plantel 1\;:capotzalco, se observo que la administración 
entrante no continuo con el Pt\D, en primer lugar porc1ue la metodología de 
análisis de los Grupos de Rendimiento Académico dejo de utilizarse, y se 
considero información no necesaria para el rendimiento académico de los 
alumnos. Consecuentemente, los cursos extraordinarios como los cursos 
sabatinos y semanales, utilizaron otros criterios para la inscripción de los 
alumnos. Como parte de una estratq.,ria poco clara y ambigua de la directiva, se 
decidió dejar de cobrar estos cursos, y se redujeron el número de sesiones sin un 
criterio académico explícito. Hacer gratuito los cursos, permitic) a la larga que los 
alumnos desertaran 1rnís fácilmenle de los mismos, pues esta idea errada de que 
lo c¡ue no cuesta no vale se llevó a la pníctica por algunos de ellos, y se redujo el 
número ele grupos por no generarse los recursos suficientes para los mismos. Y el 
efecto más grave de todos fue que se capitalizó políticamente por los alumnos 
ac1jvistas, c1uienes aglutinaron a su alrededor un cont:ingeme de estudiantes que al 
no ser inscritos demandaban un lugar en estos grupos. El conflicw creció a tales 
dimensiones, c1ue tuvo c1ue inte1Yenir personalmente el Director General del 
CCH en mayo de 2002. 

En cuanto al trabajo con padres de familia, también desapareció. Se dejo 
de entregar historiales académicos a los padres de familia; no se han organizados 
cursos para padres cuyos hijos tengan bajo rendimiento, ello básicamente porc1ue 
al no existir un sistema de información de los alumnos de acuerdo a su grupo de 
rendimienlo, no se pueden canalizar las actividades y recursos de manera 
dift:renciada. Sólo se co111inuú con pl:íticas de bienvenida a los padres de alumnos 
de primer ingreso. l·:n cuanto a las asesorías personali;:adas, se dejaron de dar de 
manera masiva y el Depar1amen10 de Psicopcdagogía atendió como antaiio a los 
alumnos (1uc solici1aran direc1amen1e sus servicios. 

l·'.n el úmbito político, la relación enrrc la Dirección 2000-200-1 del plantel y 
los alumnos activis1as, inicio con una especia de pacto de respeto, sin embargo 
conforme fue transcurriendo el tiempo, la situación tendió a tensarse como el 
caso de los cursos saha1inos que hemos descri1·0. l .a Direccic'in empezó a ceder 
una serie de espacios físicos, un salún, un cubículo y la anterior cafetería, a los 
grupos de ac1·ivisras. f .a razc'in de es1e hecho sólo responde a un mal cálculo 
pulítico, donde creyeron lfUe al cedl'I' eslos espacios ganarían lc:gi1imidad con este 
grupo, y c1ue a su vez la lensión política t1ue pudiesen ocasionar sería mínima. Sin 
embargo ocurric'i todo lo contrario. 

l·:n cuanlo a la disciplina interna, podemos decir c1uc es un evidente 
ejemplo de cómo una idea errónea sobre la autoridad basada en un pensamienl<> 
de seudo izquierda, (uc llevada a la pdc1ica, pues se anularon paula1ina111c111e las 
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figuras de autoridad, tanto del Director como de la Secretaría General y del 
cuerpo administrativo en su conjunto. 1 ~sto se explica, por,¡ue ante la carencia de 
un proyecto académico, administrativo y político, y la íalta de experiencia, se mal 
interpretó el papel de la autoridad y el ejercicio de la misma. l •'.I resultado es que 
se pueden presenciar eventos multitudinarias 'lue afectan las clases, el uso de 
equipos de sonido que toman la corriente eléctrica de las oficinas de la Dirección, 
la programación de eventos musicales, algunos de ellos suspendidos por 
interrupción de la energía eléctrica, lo cual perjudica las clases en el turno 
vespertino, y síntomas serios de inseguridad interna. l•'.ntre estos síntomas de 
inseguridad destacan los siguientes: julio del 2002 un alumno suspendido de la 
UN:\l\.I y vinculado con la venta de drogas, recibió un balazo al interior ck las 
instalaciones del plantel; y peor aún resulto el enfrentamiento entre alumnos 
"activistas" del denominado espacio estudiantil del "I•'." y porros del plantel, el 
día 14 de noviembre del 2002, en donde prácticamente destruyeron todos los 
vidrios de la Dirección, la oficina de la Secretaría (;eneral y del abogado del 
plantel, oficinas donde también se sustrajo documentacic'm oficial. l ·'.stos hechos 
violentos, son atentados no sólo contra el plantel ¡\zcapotzalco, sino contra la 
Universidad en su conjunto, fue producto de dos procesos 'lue desarrolló el 
cuerpo directivo en casi tres aiios e.le administración: el rdajamiento de la 
disciplina inwrna, 'lue promovió el aumento e.le alumnos en los grupos porriles; y 
la seudo negociación con grupos de alumnos "activistas" que fueron ad,1uiriendo 
espacios físicos ante la falta e.le autoridad e incluso con el solapamiento del propio 
cuerpo directivo. 

) ,os aspectos sintetizados en los p<irrafos anteriores han contribuido a 
deteriorar el ambiente académico, sobre todo en el turno vespertino, el cual 
huelga decir, es el 'JUe recibe a los alumnos más desfavorecidos, y tiue al enfrentar 
este ambiente son propensos a inregrarse a actividades porriles, a deserrnr parcial 
o totalmente, y consecuentemente a aumentar los índices de rezago académico y 
a disminuir los de eficiencia terminal. Pero finalmente todos estos efectos, son 
posibles gracias a la dinámica política ranto del directi\'o del planrel como de la 
1 )irección ( ;eneral, 'lue han contribuido por dos vías: la primera por la ausencia 
de autoridad, y la segunda por la carencia de actividades estratégicas .. \mbas 
situaciones fortalecidas por una política corporativa r clientelista. 

6.2. El Corporativismo en las instituciones sociales. 

En este trabajo hemos referido en varias ocasiones que en el CCH se han 
desarrollado pdcticas clientelistas ~· corporativistas, con el objeto de concluir 
nuestra investigaci(1n decidimos que era necesario definir c¡ue enrendíamos por 
cada uno de estos conceptos, y a su vez argumentar de que manera SL' 
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desarrollaba al interior del Colegio. En cuanto al corporativismo, este no puede 
explicarse sin una lectura ele la historia política de nuestro país, misma c¡ue 
describimos brevemente a continuación. 

El corporativismo en l\:!éxico tiene sus orígenes pnícticamente en el 
Estado mexicano pos revolucionario. I ,as corporaciones como sabemos son la 
concentración de sindicatos, asociaciones, agrupaciones, c¡ue aglutinan diferentes 
sectores sociales: obreros, campesinos, clase media, y al sector empresarial. Las 
características de todos y cada uno de esws acr-ores, así como sus demandas 
particulares, fueron canalizadas por parte del Estado con mayor refinamiento 
desde el sexenio ele ,\vil a Ca macho, y tienen como características las siguientes: 
• El control sindical del movimiento obrero, y el endurecimiento ele la 

burocracia sindical, misma c¡ue se definió como la única negociadora entre el 
proletariado y el Estado, lo c¡ue anulo la agencia social de otros sectores 
obreros. 

• La organización y tutela de los movimientos campesinos a partir de órganos 
oficiales, y sobre todo del partido oficial. 

• La organización del sector patronal y su relación e influencia en las políticas 
del l~stado. 

• La organización del partido de Estado, donde el PRl incorporó los diferentes 
sectores sociales, y dio cauce a las clases medias. 

I ,a maquinaria política que estableció el Estado con las coq)oraciones, 
obedece a una relación ele alianzas y negociaciones capaces de interactuar en un 
ambiente de conveniencia política, aunque no de beneficio social para los 
sectores c¡ue representaban dichas corporaciones. En este sentido, Jurante 71 
ar'ios en el pocler, el l •'.staclo priísta al igual que la cúpula de la burocracia sindical, 
utilizaron a los sectores populares compuesto por obreros, campesinos, y clases 
medias en detrimento de sus demandas. r~:1 corporativismo en las insrituciones 
sociales de nuestro país. comprende también una estrucrura vertical r autoritaria, 
donde la discusic.>n democnítica es nula )' para c¡ue las cúpulas siµ,an en el poder se 
reL¡uiere también de IJúsL¡ueda de adeptos, es decir clientela c¡uc legitime su 
funcic'in y c¡uc sin·a de base social. r\unc¡ue el corporat·ivismo funcionó con 
regular l'XÍto al partido de l~stado, no puede afirmarse c¡ue hayan beneficiado a la 
sociedad en su conjunto: el nivel adquisitivo de los obreros cada ,·ez disminuye 
m:is: los scctcirc·s campesinos :1tra,·icsan una profunda crisis: las cla::cs medias no 
han obterndo mecanismos de palanca social. Por orra parre el corporativismo no 
StJlo afecte'¡ a lo:: SeCl"ores c¡ue dice representar, sino también)" de manera directa a 
c¡uienes reciben los sen·icios de estos trabajadores como es d caso del sector 
educativo. 
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L•:n este sentido, el papel del Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
l•'.ducación (SNTE), fue utilizado para realizar acciones políticas, y el costo social 
c¡ue pago no sólo el partido de Escado, sino la sociedad en su conjunto fue el 
bloc¡ueo sindical a iniciativas gubernamentales en materia educativa (Béjar, 
2000:14). Desafortunadamente las acciones del SNTE han contribuido a 
deteriorar los niveles educativos de los sectures menos fa,·orecidos 
económicamente en nuestro país. 

6.2.1 Corporativismo y clientclismo en el CCH. 

En el apartado anterior sei'ialamos las características más importantes del 
corporativismo, y ubicamos al SNTE como un ejemplo del mismo y de los 
efectos c¡ue en materia de educación tuvo. En este apartado pretendemos reseiiar 
algunos elementos c1ue desde nuestra perspectiva sugieren c¡ue en el CCl-1 se vive 
un tipo de corporativismo y clientelismo. En este sentido, debemos decir c¡ue no 
estamos homologando la dependencia a la maquinaria política del L·:stado ni del 
PRI, y que tampoco nos referimos al corporativismo en términos sectoriales, es 
decir como aglutinador de diferentes sectores. Cuando decimos l!Ul' en el Colegio 
se viven rasgos de corporativismo es con base a los siguientes critnios: 

• l~xiste un control de los profesores l¡ue media por los diferentes órganos que 
regulan la vida académica de la dependencia, mismo que explicaremos en el 
análisis del siguiente apartado sobre el Consejo Técnico. 

• Hay una estructura ,·ertical, donde un reducido número de profesores y de 
funcionarios -c¡ue casi siempre son los mismos- acceden a los niveles más 
altos de estímulos, frente a otros l¡ue tienen mayor trayectoria académica pero 
no han sido funcionarios. 

• Para lograr la legitimaciún se rec¡uiere de una serie de clientes c¡ue sean 
capaces de consensar las políticas de las autoridades. La legitimación en este 
contexto comprende las políticas educativas, cuyos criterios, definiciones, y 
estrategias no deben ser cuestionados o conocidos. 

• El corporativismo en el Colegio también efectúa operaciones •l conn:niencia 
política entre las autoridades, los consejeros tl'.cnicos y algunos maestros, 
l¡uienes satisfacen sus intereses paniculares. La conveniencia no tiene c¡ue ver 
con l'I lwneficio lJlll' pul'da reportar a los alumnos. 

Pero al igual t¡ue la historia del corporativismo en nuestro país. lo que 
ocurrirú de no modificarse estos rasgos en el Colegio, puede gencr:1r a la largo un 
costo social como el que se pagó con el SNTI·:: el deterioro ac:td<."mico de la 
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dependencia, y sobre todo el rezago educativo de los alumnos menos 
favorecidos. 

6.2.2.El Consejo Técnico. 

Cuando se comenzó este trabajo Je investigación, se descubrió de manera 
paulatina c¡ue en términos de legislación universitaria, el Colegio durante sus 
inicios y buena parte de su desarrollo, vivió más en la excepción que en la norma, 
lo cual lo constituyó de buena cuenta en una dependencia sui generis. Esta 
excepcionalidad, no obstante como sei'lalamos en el capítulo 2, tuvo dos 
momentos claves, el primero cuando de Consejo del Colegio en 1990, el CCH 
forme'> su primer Consejo Técnico, tal como se estipula en el l •:sratuto General 
con las mismas atribuciones de otras escuelas y facultades. U segundo momento 
importante fue cuando la Coordinación del Colegio de Ciencias y 1-1 umani<lades y 
la Dirección de la Unidad 1\cadémica del Ciclo Bachillerato (DUJ\CB), se 
fusionaron en la Dirección General del CCH, y se obtuvo en 1997 la categoría de 
escuela nacional dentro de la legislación uni\·ersiraria (capítulo VII 1, artículo 55 
del l~statuto General de la UN,\,\!). l·'.sws cambios, trajeron consecuentemente la 
modificación del reglamento de la DU.\CB, y la conformación del reglamento de 
la "Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades'', el cual tiene pocas 
diferencias con el reglamento de la DU.\CB, y llUe se resci'ló en el capítulo 2. 

No obstante estas observaciones, y tiue entre los cambios se encuentra la 
sustitución del Coordinador General por la de Director General, existen una serie 
de apreciaciones lllll' a la luz de la pníctica política del Colegio no pueden pasar 
desapercibidos, en panicular con la política interna emanada Jel Consejo 
Técnico. l·'.ste c'irgano, por debajo del Consejo Universitario de acuerdo a la 
legislación universitaria, tiene de acuerdo al artículo 49 del Estatuto Cenera! de la 
UNi\Í\[ como obligaciones y facultades las siguientes: 

l. l·:s1udtar r dtc1a111tnar lus prorectos e iniciatiYas t¡ue les presenten el Rector, el director, 
los profesores )' llls alumnos o t¡ut· surjan de su seno; 

11. 1:or111ular lus proyectos de regla111en10 de la facultad o escuela y someterlos, por 
conducto del director, a la aprobaci«J11 del Consejo L'tli\·ersitariu; 

111. Estudiar lus planes y programas de estudio para someterlos por conducto del director,. 
a la consideracir"in 1· aprobacic'in, en In gent•ral. del Consejo L'ni,·ersitario: 

I\'. .\prnliar " i111pug11ar las ternas t¡ul' para director del plantel le sean em·iadas por el 
lfrct or; 

\'. l·lacer obsetvaciones a las resoluctoncs del C:unse¡o L:11i,·ersi1ario o del Rcc1ur t¡ue 
tengan car:icter técnico o legislativo y afecten a la facultad o escuela. Dichas 
obset"\'acioncs deber:ín hacnse por llla)·oría de dos tercios de los l'Ol• •s com¡rntahles 
del Consejo Técnico y no producir:ín otro efecto t¡ue el de somettT el asunto a la 
decisi1º111 u reconsideracir'111 del Consejo L'nin·rsirariu, r 
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VI. Dictaminar sobre el nombramicnlo de profesores extraordinarios, elaborar los 
reglamentos especiales complementarios del Estatuto del Personal r\caclémico y ejercer 
las facultades que éste le confiere. 

De acuerdo a la legislación universitaria, podemos decir que las 
atribuciones que se le confieren al Consejo 'J'écnico, corresponden a un nivel 
operativo que a su vez pueda fungir como órgano legitimador de las acciones 
internas de la dependencia, pero también permite la capitalización polírica de una 
serie de derechos de los docentes. De este modo, por el Consejo Técnico se 
otorgan promociones, estímulos, licencias, se revisan los planes de trabajo, tanto 
de la Dirección General, como de los planteles. Dada su formación, que depende 
en gran medida de la representación a partir del voto directo de maestros y 
alumnos, se asume c.¡ue la composición del mismo, no sólo representa a las 
autorida<les sino a los otros dos actores -alumnos y maestros- de manera 
importante. Sin embargo, ¿c¡ué pasa si el propio Consejo Técnico desconoce el 
Estatuto General de la UN:\1\I, el l·:statuto del Personal ,-\cadémico? ¿Y por si 
fuera poco incumple con la rcpresenratividad y lejos de ser un órgano que 
considere las diferencias de los actores involucrados, representa de manera 
hegemónica a grupos de intereses, y los consejeros técnicos elegidos ven en este 
puesto una manera de promoverse personalmente? L·:I resultado evidentemente, 
es muest-ra de una descomposición interna c.¡ue en el Colegio contribuye a 
deteriorar trnís el ambiente académico y los órganos legales de la UN.-\l'vl. 

En este sentido, y para corroborar lo anteriormente dicho, baste decir c.1ue 
más ele un integrante del Consejo Técnico ha utilizado esa posición para 
garantizar sus estímulos, y evaluaciones satisfactorias -si es profesor de carrera-, 
se han promovi<lo de consejeros técnicos a consejeros universitarios, 
reproduciendo con este hecho una práctica política que obedece más a la lógica 
corporativisrn c.1ue al espíritu de la UN.-\,\1. 1\demás, independientemente del 
usufructo que puedan hacer de estos cargos de elección, lo más grave del asunto 
es c.¡ue en fechas reciemes r con motivo de la convocatoria emitida en la Caceta 
UN.-\;\[ número 3,44ú del 5 dl' abril de 2001, p<Íginas 19 ~· 20, para el concurso de 
oposición abierto de 127 plazas de profesor de carrera asociado ''B'' interino, han 
legitimado una serie de irregularidades c1ue van en derrimenro de la legislación 
universitaria 1• Si hien es cierto c1ue el Consejo Técnico no supervisa cada una de 
las pruebas efectuadas, ~· que para ello existen comisiones dictaminadoras, y 
L'<Jlllisioncs auxiliares l'\·aluadorns. L'll(I 110 disculpa al Consejo Técnico en :;u 
conjunto para Lllle pase por airo ciertas normas establecidas por el l·'.sratuto del 

1 En L'lll'rtJ de 2t H l.'\ uno dt· L'Slos <.:a sos. con base en las irregulal'idadcs presentadas en el recurso dt• rc\'ISit'•n LJllL' S<-' 

<'Sllpula <'11 el artinilo lllC1 del l's1a1u10 del Personal .\cadémico, la Dcfensoria de los l)crl'l'lllls L'n11·ersi1anos 
cmlliÚ ""ª iTC<>llWlldanón Cll la <Jlll' se pide al Dircclor c;cncral del C:C:l I <¡lle iiw;ilidc dicho prnccso \' 'I"" lea la 
fl'rflllll'IHLH."11.111 :1tlll' l'I ConsL'jc, Tl•c111n •. 
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Personal J\cadérnico. Denrro de· estas irregularidades pueden destacarse las 
siguientes: 

• La entrega de los resultados de vencedores y no vencedores en las pruebas se 
dio en todos los casos, un incumplimiento del plazo fijado de 60 días hábiles 
contados a partir de la publicación de la convocatoria como lo fija el artículo 
72 del L~P,\, para designar a los profesores, y en otros casos más el Consejo 
Técnico aprobc'i la designación de plazas a escasos tres días dl'. cumplirse un 
a11o de publicada la convocatoria. 

• 1\ pesar de c1ue el EP;\ se11ala en el Tít11/o 11ove110, Capít11/o !, el recurso de 
rcconsideración por parte de los profesores c¡ue se consideren afectados por 
las decisionl'.s ele las autoridades universitarias, y en particular el Capít11/o JJ en 
el artículo 106, refiere a la revisión ele los concursos de oposición, que es el 
caso expuesro, también existen irregularidades. Por ejemplo en las comisiones 
revisoras no se desahogaron las pruebas, y se negaron desde las propias 
autoridades los expcdicntes, tal como se sefülla en el inciso d). r\um1ue se 
levanta acra de inicio de funciones de la comisión revisora, existen casos 
donde debido a las diferencias de los integrantes de la comisión no se llega a 
emitir un acuerdo, y por tanto no existe un acta de cierre ele las actividades de 
la comisión revisora. No obstante esta situación del recurso ele revisión, el 
Consejo Técnico determine'> ratificar a los profesores como no n·nceclorcs sin 
que haya concluido el proceso. 

Estas anomalías, confirman ideas expuesras a lo largo ele este trabajo de 
im·cstigación de que el ámbito político esra por encima de la legislación 
universitaria y de la vida acadc'.·mica no sólo ele los grupos ele profesores y 
alumnos acrivistas sino de las propias autoridades, negociando lo académico en 
detrimento dc lo académico, y fortalccicnclo el Consejo Técnico como una 
especie dc botín, l¡uc debe ser capitalizado para defender intereses de grupo. Esta 
siruacicºJn de no modificarse en el fLmiro, aunado con el atnbientl' político c1ue 
hl'mos lkscriw en d capítulo 3, harán del Colegio una depenelená1 vulnerable, 
capi1alizable políricamenre con fines personales, y entonces si ingobl'rnable desde 
sus propios órganos de gobierno. 

6.3 Políticas hacia el alumnado. 

Después de haber se11alado el rumbo c1ue tomaron las política~ desput'.'.s del 
P.\D en el plan1el :\zcapotzalco, y del arnílisis de la din:ímica rantll del pblHcl 
con la nueva adminisrración 2000-2004 y la Direccic'in (]eneral del Colegio. es 
necesario analizar las tendencias c¡ue se obscr\'all en las nuevas t'-eneracinnes, 
pues una propuesta carenle de este anúlisis, como dijimos anterillrmcnlL'. m:ís 
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bien contribuirá a la construcción de un CCl-l virtual, c.1ue a la solución efectiva 
de los problemas por los que atraviesa. Por este motivo, hemos considerado 
pertinente seiialar las tendencias que existen en los alumnos e.le primer ingreso 
que se matriculan en los planteles del Colegio, para ello las siguientes tablas, que 
fueron parte de un trabajo presentado en la Semana .-\cadémica de 
Psicopedagogía 2002, el cual me fue encargado, presentan los rangos de 
calificaciones obtenidos en el examen único de selección c.¡ue realiza la UNr\M a 
sus aspirantes c.lcl bachillerato. Las tablas muestran para cada plantel el porcentaje 
de alumnos c.¡ue fue asignado con relación al rango de puntuación obtenido en el 
examen, en una escala decimal en las generaciones 1999, 2000, 2001 y 2002. 

6.3.1. Características de los alumnos de primer ingreso de las generaciones 
1999, 2000, 2001 y 2002. 

Tabla 6.1. Resultados del examen único de selección ele alumnos ele primer ingreso de 
la Generación 1999. 

.\!.C.\ I'< ff/..\l .U) N.\l 'C:.\I .J>.\N \º .\ l.J.1 ·:10 ORll-:NTI·: Sl 'R TO"J':\J. 
Ra11gos " o " u 

o 

" 
o 

" 
o 

" º' •(} 

.1.0-.). <) 11 o .1111 () (). ()( () () .( )( 1 11 0.1 )() () 1 u){) ( O.Oíl 

..¡_¡q_<) () IJ.()() () 11.1)( 11 0.1)(1 () ()_( )() () 0.1 )() ( 0.1 )( 

5.0-5. ') (12(i 1(>.'J1 1(i-11 -U.11.1 11 0.1)(1 () ().(JO () IJ.()() 22(,7 12.51 
(1.0- (1.'J 2211(, 5'1.5'1 l-U7 .17_(,~ T-U 78.5.) 2c1..¡o 7_)_(,(, 221-1 (i 'i.8 1 112(11 (i2.20 
7.11--_') 7(1(i 211.(i') (i28 1 (1_.1- (19"' 1 e¡. '!11 H.18 2.L'>H 11182 .'ill. <) 1 ..¡() 1 1 22. l(i 

8.11-X.'I l 112 2.-c. 107 2.81 (il 1 ¡-¡ 105 2.'J) 17'! 5.11 55.) .1.05 
') .11- J t 1 2 1 J.(l 'i l ()_()_) 2 11.11(1 1 IJ.IJ.) (, ll. 1 7 12 IJ. 07 

total _)7(J2 11)()_1)() .'181-1 11 )( ).( l( )'.'112 J()()_llll )58-1 l IJIJ.0() .'>51) 1 Jt)(l.()() 181 ()_) 1OO.00 

l·ui:lltl': Datos s1stl'111a11z:1dlls a p:1r11r de la 111tormac1011 proporc1011ada pur la Sccrctana 
l-:,;1ud1a1111' de la 1 )(; para la .1'0J1111111 .- /,;11/1'11111·11 de l' . .-/1·0¡>1·d1(~11~1;1 ]0()l. 

Dl' acuerdo a los da1os de la 1abla antl'rior, lenemos tiue los rangos más 
bajos fucrun de :'i. I a 6.0, ~- Llue la may<JrÍa de l()s alumnos asignados se encontró 
en el rango de 6.1 a 7.0, seguidos de un 22. l ó'i.o de alumnos en un rango superior 
de 7.1 a 8.0. En cuanto a la distribucic">n de alumnos en planteles, es contundente 
tiue el plantel LIUl' tuvo mayor número de alumnos con calificaciones 
reprobatorias fue Naucalpan, seguido del plantel .-\zcapotzalco con 16.91 %. r~n 
C<>111rapanc. la ma~·<iría de los alumnos dl' \'allejo. ()riente y Sur, prcsenian en los 
3 casos entre un C11J 1· m;Ís de un 70<~10 de alumnos con calificaciones de 6.1 a 7.0. 
Y finalmente los alumnos del plantel Sur tienen un 30.91 º'o de alumnos con 
calilicaciones en el examen de 7.1 a 8.0. 
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Tabla 6.2. Resultados del examen Ílnico de selección de almnnos de primer ingreso de 
la Generación 2000 

1\ i'.C:1\ I'< H/..\ l .C< J N1\ lJC\ 1.1'.\ N \'1\Ll.l·'.IC) OIUl·'.NTI·'. SUR TOTAL 
Rangos " " 

o 

" '~lo l!fu 'Yí.. 'X, 
.1.0-3. 9 () 0.0( ( 0.0( () o.no ( 0.00 (; 0.00 ( O.O( 

4 .0-4.'J () (). ()() () 0.00 () 0.00 () (). 00 (; 11.00 ( 0.0( 
5.0-5.9 () o,()() 1 2{¡() OL\.-11 () (J.()() () (). ()() ( 0.00 126( (i.71 
(>.()-(,.') 211 <) ~7.H~ l.B5 ,)'). -1 () 1752 -15.29 11-l.19 ·17.97 1201 .12.92 8246 cl.).89 

7.07.9 112-1 )() .(, 7 802 21.27 l 8(i(1 48.2-1 1551 40.-15 17.)0 47.42 707.1 .17.65 

8.0-8.9 .'\55 '). (,') ,)()¡.) 8.17 ')')') 5.74 .182 9.')(i (,J 2 1 (i.78 1879 1 0.0( 

9.0-1 () 67 J.i'),) (,(, 1.75 28 0.72 62 1.(>2 105 2.88 .12E 1.75 

total .1úú5 1 ( )( J.ll() .1771 1 ()(),()() .)8(,8 1 00.00 .18.14 1 ()(),{)() .')(,.¡~ 1 ()(). ( )( 1878(, 1 00.0U 

Fuente: Datos sistematizados a partir de la información proporcionada por la Secretaría 
l~studiantil de la De; para la .\'1'111,111a .· lt,111t'111im d" l'.iimpcdt¡w!~Ía 2002. 

Con relacic'm a la generacic'in 2000, l¡ue cabe mencionar fue asignada en 
medio del conflic10 de 1999, en ese momenlo no modificó sus tendencias de 
manera nega1iva, pues si comparamos los resultac.los de esta generación con la 
generación 1999, podemos ver que sólo un 6.71% ele los alumnos se ubicó con 
calificación no aprobatoria, y se observa a su vez una tendencia muy similar para 
los rangos de 6.1 a 7.0, y 7.1 a 8.0. Resulta muy positivo el hecho de llue en esta 
generacton un 11.75% de la población asignada al Colegio haya obtenido 
calificaciones entre 8.1 y 10. En cuanto a la distribución por plantel, de nueva 
cuenta Naucalpan tiene un importante 33.41 % de alumnos con calificaciones 
reprobatorias. L~n el rango de 6.1 a 7.0, el plantel Azcapotzalco concentra a la 
mayoría de sus alumnos de primer ingreso, seguido del plantel Oriente y Vallejo. 
l•'.n el rango de 7.1 a 8.0, el plantel Vallejo tiene el 48.24% de sus alumnos, y es 
seguido por los planteles Sur y Oriente. Y en el rango ele 8.1 a 9.0, el plantel Sur 
1iene la mayoría de alumnos asignados que fue de un 16.78%. 

Estas rcndencias, a pesar de ser alumnos c¡ue entran al Colegio en medio 
de un conflic10 polí1ico, se explican debido a l¡ue los aspirantes y sus padres 
todavía 1cnía11 una percepción bastante positiva de la UN:\¡\f ~· su bachillerato. 
Hay c¡ue indicar que dentro de los alumnos asignados a algún plantel del Colegio, 
algunos decidieron desertar temporal o totalmente del mismo por la extensión 
del conflicto, y c¡ue este hecho afectó posteriormente la matrícula y el 
rendimie1110 de la población en general, pues suponemos c¡ue un m'.11nero 
importante dl' dcscnores 1empornll's e> l<>l:tlcs pertenece al grupo de alumnos con 
mejores resuilados en el examen L1nico. 
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Tabla 6.3. Resultados del examen único de selección de alumnos de primer ingreso de 
la Generación 2001 

1\ZC\l'OTZ:\l.C<) N1\l 1C\J .J',\N \',\J,J.J·:10 OJl JJ.:NTJ ·'. Sl 'Jt TCYJ'1\I. 
Ran~os "' º' o· "· " " t~/o o o '" .11 

1.0-.1.9 9.18 25.50 1521 ·12.25 () o.()() () 0.00 () ().()() 24(,1 1.1.54 

4.0-4 .'J 1-154 W52 10(12 29.-Hi 187(1 SI.% 1277 .15.(18 1 ()(,(1 28.71 (1729 :n.02 
5.0-5.9 821 22 .. 12 (15.1 18. l 1 1 )<)'7 .18.82 1(,(11 ·lú.4 1 17,11 ·1(1.89 (127.3 .H51 
(>,().(,, ') .'i·lú 'J.-10 285 7.') 1 2.~(1 7.11 ·190 1 1.(,1) (1(,() 17.78 2017 11.21 

7.0-7.9 107 2.91 71 l .'J7 (,J 1 ,(,') 1 ·10 1.91 210 5.(i(, 589 1.24 

8.0-8.'J u (J..)') 11 !UI 15 0.42 11 0 .. 11 .14 0.92 8·1 0.4(1 

9.U-10 o (),()() () (l. 0() () 0.( )() o 0.00 2 (1.05 ') O.O 1 -
total .)(179 ]()(),()() ,)(>() 5 1OO.0( .15'J'J 1 ()(),()( .1579 100.tJ( .17U 1 ( )(),()() 18175 1 ()(J.00 

Fuente: Datos s1ste1na11zad1>s a partir de la 111for111acit'>11 proporcionada por la Secretaría 
l·'.studiantil de la J)(; para la .\'1·111,i11t1 .. /,.,1d/111it"11 de l'.rii"uj>t'(/1(W~~1;1 2002. 

1\ diferencia de las generaciones anteriores, y sobre Lodo la 2000, en la 
generación 2001 se observan de manera contundente el bajo rendimiento 
académico observado en los resultados del examen único. Si sumamos el 
porcentaje de alunrnos asignados que obtuvo calificaciones reprobatorias en el 
examen tinico, Ienemos l¡ue el 85.97°/o obtuvo calificaciones entre 3.0 y 5.9. 1\ su 
vez, puede decirse c¡ue en los promedios m:ís bajos, captaron ma~·or número de 
aspirantes los planteles Naucalpan con un 42.25% ele su población con 
promedios de entre 3.0 y 3.9, y el plantel 1\zcapotzalco con 25.50%. En el 
siguiente rango de 4.0 a 4.9, Vallejo tiene el 51 .96% de sus alumnos, seguido de 
.\zcapotzalco con 39.53% y Oriente con 35.68%. En el rango de 5.0 a 5.9, el 
plantel Sur fue el l¡ue mús alumnos recibiú con 46.89°/Íi, seguido de Oriente con 
_¡(¡,4 l '/íi y \' allejo con 38.82°/ci. Y finalmente en las calificaciones aprobatorias 
obtenidas por la generación 2001, en el rango de 6.0 a 6. 9 se ubicó el plantel Sur 
con 17.78% de sus alumnos, al igual L¡ue en el rango de 7 a 7.9 con 5.66; y ni c¡ue 
hablar de las calificaciones trnís altas, que de acuerdo a la tabla no alcanzan ni el 
uno por ciento de la poblacic'>n. 

Las tendencias observadas en está generación pueden explicarse a partir de 
\"arios factores: la imagen que se tenía de la UN.\i\l y del CCH después del 
conflicto de 1999; la modificación del calendario escolar c¡ue tardó 3 a11os 
aproximadamente en concordar con el calendario de la SEP; ~· finalmente se 
produjo una mayor permisividad en la selección ele alumnos aspirantes, de ahí los 
altos porcentajes de alumnos con promedios entre 3.0 y 5.9. 
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Tabla 6.4 Resultados del examen único de selección de alumnos de primer ingreso de 
la Generación 2002. 

:\/.( ::\ )'( r!'/ .. \ l .C< N,\LJC\J.P,\N \' ,\f.l.l·:JU OIUl·:NTI·: SL11l TOTAL 
Ran~os o. (~/º '~-~. '" "' y., ·" () " 
.3.0-.B o (),( )( 851 2.1.26 o (),()() () ().()() o (). O(J 104. 5.70 

-UJ--1.9 17.11 -lú.67 1648 4 5.05 712 18.85 () (),()() () (). 0() 484~ 26.43 

5.0-5.9 1329 35.83 no 19.% 251 (, 66.ú 1 2ú8.3 n.11 22·1'i (i.1.ú2 'J022 49.18 
(i.l)-(1.9 488 l.l. 1 (¡ 2'i7 7.0.1 ·l-18 11.8(, 7ú4 21J.82 9.34 2(,.4 7 2534 1.3.81 

7.0- 7. 9 1.1.3 .1.:'i'J 1 SI ,1.1.1 81 2.1-1 192 'i.2.1 271) -.r,5 7-19 4.08 
8.IJ-8.'J 2(, O. 70 21 OS7 18 0.48 .31J 0.82 73 2.07 l)(j 0.74 

'J.0- 1 () 2 0.05 o IJ.00 2 IUIS 1 0.03 7 0.211 ( 0.05 

total .1709 1 OO. t 10 .1ri'i8 1 00.0() .1777 1 0( 1,()( 1 .1670 1 ()( ).()0 1S29 lllll.IHl118.143 1 00.00 

Fut:nte: Datos s1ste111at1zados a partir de la 111formac1,)11 proporc1011ada P"r la Secretaría 
J·:stud1a11ril de la[)(; para la .\'m11111t1 .-lcadc'1111t'11 d1· l'.•i<'!1/'1'd1(1!.,0,1!.,Ír12002. 

En la tabla correspondiente a la generación 2002, parecen experimentarse 
aspectos más positivos en cuanto a los resultados del examen único. Si miramos 
los porcentajes totales de población, tenemos tiue el 81.31 ºlo tuvo calificaciones 
reprobatorias, una diferencia de poco más del 4°/o con la generación anterior, y 
menos del 20% aprobó el examen. l·'.n cuanto a las diferencias entre planteles, se 
registra que el 23.26% de los alumnos asignados a Naucalpan obtuvo 
calificaciones de 3.0 y 3.9; en el siguiente rango de 4.0 a 4.9 este plantel recibió al 
45.05% de alumnos, y ,.\zcapotzalco el 46.67%, es decir casi la mitad de sus 
alumnos de primer ingreso. En el rango de 5.0 a 5.9, Oriente llI\'O el 73.11%, 
seguido de Vallejo con 66.61% y Sur con 63.62°.1

0. En cuanto a las calificaciones 
aprobatorias, de 6.0 a 6.9 el plantel Sur recibió al 26.47%, seguido de Oriente con 
20.82%; en el siguiente rango pero con menos porcentaje se posiciono el plantel 
Sur con sólo el 7.6S<Yo y Oriente con el 5.23%; para la calificación <le 8.0-8.9 el 
plantel Sur obtuvo el 2.07% . 

. \ pesar de tiue en esta generación se ve una ligera mejora, son no obstante 
mu~· inferiores a los resultados obtenidos por las genernciones 1999 y 2000, y los 
datos observados en la generación 2001 y 2002 apuntan a un deficiente 
rendimiento académico mismo que tendrá, efectos no sólo en el Colegio sino en 
su posrerior vida universitaria, tal como lu veremos en el siguiente aparrado. 

6.3.l.l. El rezago educativo del país y las tendencias en la.Educación 
Media Superior y Superior. 

J ,os resultados descritos en el apartado anterior, se contextualizan en un 
panorama educativo que rec1uiere en conjunto serias reformas. l ·'.11 el 2002 se 
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observaron indicadores de rezago educativo reconocido por diferentes 
organismos. Por ejemplo, la SEP seiialó (1ue los niveles de reprobación se 
enco1Hraban 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 
áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales; para el caso de los 
alumnos de secundaria fue menor aún, en matemáticas de 29-33, y ciencias 
sociales de 39 a 47 2

• En correspondencia con estas cifras el Banco Mundial 
calificó el desarrollo educativo de nuestro país con un promedio de 4.9 a 7.5, en 
un rango ini-ermedio y por debajo de países corno Chile, Costa Rica, Guyana, 
Perú y Uruguay, y por encima de Belice y Bolivia, y similar a Brasil, Jamaica y 
Panamá3

• '{ aunque el mismo organismo reconoció que la matrícula a nivel 
primaria es casi universal en nuestro país, también sei'lala que varios estados 
tienen tasas de graduación en este nivel inferiores al 60°/o, y en otros estados 
aun(¡uc se ha alcanzado por lo menos este porcentaje de graduación a nivel 
primaria, todavía tienen tasas bajas de matrícula y conclusión en estudios 
secundarios·'. 

Por otro lado y pese a que se ha mencionado reiteradamente la 
importancia de apoyar el proceso educativo con el objero de aminorar la pobreza 
y la desigualdad social, en nuestro país subsisten dos problemas mús que ataiicn a 
la cuestión educa t i\"<l. l ·'.l primero de acuerdo a ¡\ rmando Labra, secretario del 
consejo técnico de planeación de la UNAi\1, es sobre la baja mat-rícula en la 
educación superior, ya (1ue sólo dos de cada 1 O mexicanos entre 19 y 23 ai'los 
tienen acceso a este nivel 5

. U segundo problema fiene (]Ue ver con el 
financiamiento de la educación superior, donde se ha destacado la participación 
de la .\NUil·'.S, y de rectores de universidades públicas, entre ellos de manera 
proragónica De la Fuente, que han demandado mayores recursos al gobierno 
frderai<'. 

Si no se invierten las tendencias observadas en la educación básica, éstas 
alcanzaran a la educación superior, por lo menos en el caso del CCH ya existe 
una corrl'spondencia con estas tendl'ncias l'n los alumnos de primer ingreso, y no 
hay (¡ue ext-railarnos si l'n un par de a1ios esta situacic'>n impacta sensiblemente a 
la UN:\.\!. Por otro lado en este contexto de rezago educativo, y de certificación 
de la ense11anza, opera una dinámica muy illleresante entre la educaciún privada y 

: ~.i11du .. ·;1: luli.i11. "F~1;111l.1d11 d ap1l'nd1zaJl' c·n l0 dt1<:.1nú11 h.i:-.1r..1". /~/ l.'11i1•t'l'i1tl, ~oih;1dtJ 1) dl· ¡untll t.k :!JHJ.2, 
.'...'.1ciún. p l 1. 
1 Sa11<:h«z lul1.i11, ""( :aht"1c.1 ll.\I n111 .¡•¡ educarn.,11 nacional"',/:/ ( '11m•1:011/, do111111go 1<1 de 1111110 d<" 211112, O\iac1<i11, 

I' 1 
' llllll. 
'S.i11chezJuli;i11, "lla1a 111;11ricula en cducacuín superior", li/L."1111•,·i:•a/, viernes l'J de julio d« 211112. :-;arn»n, p.H. 

'" S.inchez J uldn, ",\bis recursos a la educación s11pl·rior pide la . \N U 1 ES", f'./ [ l11i1•1•1:•<1/. ,,;1i,1d11 1- de agoslo de 
211112. Narn»n. p.1-1. 
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las clases medias, las cuales en lugar de mandar a sus hijos a escuelas públicas, 
consideran que es mejor invertir en las instituciones privadas. r~ste escenario 
tampoco es muy favorable para la universidad pública en general, y la UNAJ\1 en 
panicular, pues de no reformarse, ofrecerá poco a todos sus demandantes -
independientemente de su origen social-, y perdení paulatinamente no sólo 
demanda, sino también prestigio y liderazgo académico. 

6.3.2 La política educativa hacia las nuevas generaciones del CCH. 

El contenido de los apartados anteriores, nos invitan a reflexionar 
seriamente en torno a las políticas educativas que comienzan en el momento de 
la selección y asignación de los alumnos de primer ingreso del CCH. F~ste es un 
tema delicado, pero que debe ser discutido en la UN:\J\.1 con argumentos 
propositivos. ;\c¡uí la disyuntiva es ¿cuáles serán los efectos ((Ue a la larga tendrán 
los planteles cuyos alumnos de primer ingreso presentan altos índices de 
reprobación en el examen de selección?. Responder a esta pregunta no es una 
cuestión fácil, por varias razones. l .a primera de ellas tiene ((Ue ver con las cuotas 
de inscripción, L(Ue en el caso de las generaciones 2001 )' 2002 acepta a alumnos 
con resultados reprobat·orios en el examen <le selección, esto leído de manera 
analítica (1uiere decir c.1ue las autoridades decidieron c1ue no importaban los 
resultados académicos, si de cubrir una cuota se trataba aunc.1ue la mayoría 
hubiese reprobado y se tuviera un número importante de alumnos con 
calificaciones entre 3.0 y el 4.9, los rangos más bajos. De acuerdo a estas 
dos razones, y aceptando c1uc al Colegio le toca atender a un buen número ele 
alumnos con bajo rendimiento, y que cambiar esta política es un asunto difícil, 
queda no obs1ante una última interrogante ¿c1ué hace el Colegio con estas nuevas 
generaciones? l .a estrategia que tomo la Direccic'>n General y ((UC describimo~ en 
el siguiente aparrado representa una buena idea, ((Ue no se traduce en buenos 
resultados, tomada del Programa de Prc\'ención a la Reprobacic'm (PRl~VL-:R), y 
dl' lus cursos de nivelación del Prugrama l~mergen1e de .\poyu .\cadémico 
(PRI •'.:\.\) en el marco del Programa de .\tcnción Diferenciada de .\zcapotzalco. 

6.3.2.1 La estrategia de atención para las generaciones de primer ingreso: 
los Cursos de Nivelación (CUNI) de la Direcci.ón General. 

De acuerdo a los resultados del examen de admisión, y sobre las estrarcgias 
empicadas por la Dirección General del Colegio, hemos decidido en i:slc 
aparrado hacer el amílisis de los Curws de Nivclacic'in (C:UN 1), impulsados para 
la gcneraci<'>n 2001 y 2002, y hacer un análisis comparali\'f> con 1( is curs< >~ de 
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nivelación del Programa l•'.mergenle Je /\poyo ;\cadémico (PRr~1\A) ( apartado 
5.3.2.) experiencia previa para el C:UNI. Para poder proceder a este arnílisis, en 
los siguientes párrafos se describe gros.ro 111odo las características más importantes 
del CUNI 2001 y 2002. 

El CUNJ 2001, tenía por objetivo "promover programas preventivos cuya 
meta sea elevar el nivel académico y el egreso de los alumnos del Colegio", este 
se impartiú del 6 al 23 de noviembre de 2000, a 1800 alumnos ele más bajo 
rendimie1Ho de la generación 2001, a partir de un curso presencial que consistió 
en la siguiente distribucic'>n de horas para cada asignatura: 14 horas matemáticas, 
1 O talleres, 2 historia, 2 (¡uímica, y 12 horas de aspectos psicoafcctivos. Existió 
otra modalidad (¡ue fue el curso por línea, el cual los alumnos podían tomar 
accesando a la página del Colegio. 

En el caso del CUNI 2002, se realizó en oc1ubre de 2001, este constó de 
un curso presencial de 20 horas, y fue para toda la población, con la siguiente 
distribución ele horas para cada asignatura: 1 O horas matemáticas, 1 O horas 
compremión de leclltra. l•'.sta versión del CUNI se inserta en el Programa para el 
1\lejoramiento del ;\provechamil'nto l·'.scolar de los :\lumnos (PH.Oi\.lr\l•:). Con 
relación a la deserci<'>n observada Sl' tienen los siguientes porcentajes: 

Tabla 6.5. Porcentajes de Deserción en CUNI 2002 

POR ;\ /.( :.\ l'()T/ . .\ 1 .u) N.\l"<:.\J.J>.\N \' .\ 1.1.1 ·'.JO ORll·'.NTE SUR CC:l-1 
TL'RNO: 
!" ·12.9-l"o 2(1.~8º0 2(i.9·1"" 1 H.281 ~'11 ·1.1> .. "\.)º ;, .) l .ú6º () 
.., .. 51. I ~"" -12.1 J",, Jú.H.1° o .)5.00"" 67.2Hºu .f(i.-18" o 

Semana . \ zcapr >I zalc< > '.'.::1ucalpa11 \"alle¡o ()riente Sur CCll 
l'nmera _:)_).()/ºo 5·l.~.) 0 

n 
... - .., ... u 

.).'.1 .. 1.) o .2(>.H.'>' 1 
u -17 .. '>9°'o .)9.(i !"ti 

Sq~unda -10.·l·I"" .1.f.()(,"" .28.-1-lº o 2ú.-I.+"" (d.22"'r1 .18.52°10 

(;ennal -17 .O(i"" _).J..f-1"" .) 1.89°·0 2(i..I.+ "'o 55 . .)f "'o .1i9.fl7"'o 

l'uelltl': CC:l 1 Sl·:l'L.\N, "Resuli:1dos currn de 111\·elarn'in 2002", :---Iccanuscrito . 

. \ juzgar por la tabla anterior, pul'dl' l'\·idcnciarse un alto po1-cl'ntajl' de 
auscntismo, de casi el clll" o, siendo 1na~·tir l"tl L'I turno \'cspertino en todos los 
planteles, y en términos gl'neralcs el plantel Sur obtuvo el más alto porcentaje y el 
plantel Orie111e el menor. 

L·:n cuanto al análisis compararivo con los cursos del PRE;\;\ del CCH 
.\zcapntzalco, se observan diferencias sustanciales, no sólo en términos 
cua111irat:ivos, sino también en rérminos cuali1ativos, en cuanto a la organización 
acadt'.·111ica, y (¡ue se pueden obsen·ar en tabla 6.Ci: 
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Tabla 6.6. Horas / asignatura, entre los cursos de nivelación 
d 1 PREAA d 1 CCH A 1 1999 1 CUNI d 1 DG 2001 Y 2002 e e zcapotza co en , V e e a 

1\ RL~1\: l'RI ~1\N1 CUN 1 2001 11 CLTNI 200211 

Ma tem:Í ticas 24 14 10 
Comprensión de lectura 1 (, 10 10 
Historia-gciigra fía J(, () o 
Unicamcntc historia o 2 o 
Química 24 2 o 
1\spcctos psicoa fcctivos o 12 o 
Total: 80 40 20 

1\ 1-lcrn:índcz l .i'ipcz (2000 B) 
B C:CH, Sl·'.J'L¡\N "Curso de Nivclacii'in. c;eneracii'in 2001 y 2002", mecanuscrito. 

De acuerdo a los cursos de nivelación de la Dirección General, se 
observan la falta de planeación y poca claridad sobre los objetivos ele esta tarea 
educadva. La primera gran diferencia (]lle podemos observar, es en cuanto a la 
carga horaria, los cursos de nivelación del PRl~1\,-\, duplican a los cursos del 
CUNI 2001, y cuadriplican a los del CUNI 2002. 1\unc¡ue no se manejaron 
aspectos psicoafectivos en los cursos del PRE1\1\, no se tiene tampoco ninguna 
evaluaciún específica sobre las 12 horas destinadas en el CUNI 2001, la cual se 
encuentra intermedia entre matemáticas y comprensión de lectura, este hecho 
genera la idea de un vacío en cuanto a la programación de las horas / asignatura, 
más que una estrategia consistente, lo cual se corrobora con las e.los únicas horas 
destinadas a historia y a química, la primera de ellas también con altos índices de 
reprobación en los alumnos del Colegio. \' a pesar de (¡ue el área de matemáticas 
tiene de manera constante los más altos porcentajes de reprobación, en el CUNI 
2002 se reducen aún más las horas a sólo 1 O.¿ Por t¡ué se le da tanta importancia 
al área de comprensión de lectura, si es una de las asignaturas de mayor 
aprobación en el Coleg1o? Es otra incógnita c1ue no responde la Dirección 
e; eneral del ce r-1. 

L~n términos cuantitativos, las diferencias son también sustanciales entre 
estas tres experiencias. i\ lientras el CUN I 2002, con las condiciones dacias para la 
rcalizacit'in de los cursos de nivelación tuvo en términos generales casi el 60% de 
asistencia de acuerdo a los datos proporcionados en la rabia 6.5, y en el caso del 
plamcl Sur cerca del 45°/o. Por su parte los cursos de nivelación ofrecidos dentro 
del Programa l •'.mcrgenre de Apoyo :\cadémico ele 1\zcapotzalco, la proporción 
de alumnos de la generación 2000, puede observarse por medio de dos 
indicadores: el primero corresponde al número de alumnos t¡ue se les aplicó el 
examen diagnóstico t¡ue fueron 3242, con relación a los c¡ue terminaron los 
cursos que fueron 2280, la asistencia fue del 70%; el segundo indicador es el 
resultado de la proporcit'>n entre los alu1nnos que se inscribieron a dichos cursos 
que fue de 2991, con relación a los 2280 t¡ue terminaron, c¡ue <.'l¡uivale a una 

:--;1~-:-\"'0-1:-r;--¡~~;:~~.T~ 
'\ •. \! '· •.. ~ ... 1 ', \ •. : :. l 

¡ 1 ,'\ r r !\ ;·\ . -. ~·-. ·;· (~. i:,' l\T 
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asistencia de 76.2%. Considerando ambos indicadores del PREJ\t\, y si 
enfatizamos las condiciones desfavorables en las cuales se desarrolló (mismas c.¡ue 
se expusieron en el apartado 5.2.2.), los cursos de nivelación tiene una diferencia 
de más del 10% de asistencia con relación al CUNI 2002. 

l~n síntesis, tanto la calidad como la cantidad de alumnos atendidos en los 
cursos de nivelación impulsados por la Dirección General para las generaciones 
2001 y 2002, demuestran serias deficiencias, las cuales vienen a poner en tela de 
juicio la verdadera intencionalidad tanto de su preparación previa como de su 
aplicación. Si es un hecho de todos conocidos en el Colegio, el nivel de 
preparación con que ingresan los alumnos ¿no es razón suficiente como para c.1ue 
las experiencias orientadas a disminuir dichas deficiencias, se conviertan más que 
en un programa formal, en una estrategia real de atención del alumnado? ,\ pesar 
de que la lógica orienta en este sentido, es evidente que la falta de una planeación 
seria, así como la determinación de objetivos reales y consistentes con las 
necesidades de preparación de los alumnos, fueron componentes del CUNT. 

La formación de los alumnos cuyos resultados académicos no son 
satisfactorios en el examen único sigue pendiente. Un verdadero compromiso e.le 
la Dirección General del CCH como parte e.le una política equitativa, hubiese 
consistido en nivelar a ac.1uellos c.1ue tenían m;Ís bajos resultados con ac¡uellos e.le 
mejores resultados, sin embargo es evidente c.1ue los Cursos de Nivelación para 
las generaciones 2001 y 2002 carecieron de esta intención política a juzgar por las 
características seiialadas en los párrafos anteriores. Por otra parre, es muy 
probable c.¡ue sean estas generaciones las que han obtenido a la fecha, los 
resultados más bajos en el examen de selección, generaciones que de no 
atenderse de manera adecuada, pueden modificar de manera negativa la matricula 
a nivel superior en la UN,\1\1. No olvidemos c.1ue un contingente importante de 
alumnos de licenciatura procede por medio del pase reglamentado de la ENP y 
del CC:H, y que atender a las nuevas generaciones del Colegio es una tarea no 
sólo para favorecer su tránsito y egreso por esta dependencia, sino también para 
incorporarlos ele manera óptima a la formación profesional. 

6.3.3 El Programa para el Mejoramiento del Aprovechamiento Escolar de 
los Alumnos (PROMAE). 

U no ele los prngrnmas c.1ue se iniciaron para la atención del alumnado en el 
2000 por parte de la Dirección Cenera! del CCH fue el Programa para el 
1\fcjoramiento del Aprovechamiento Escolar ele los ¡\Jumnos (PROi\L\E), en el 
cual se reconoce los bajos índices de acreditación en ex;Ímenes ordinarios y 
extraordinarios y en el egreso de los alumnos. Dicho programa seiiala finalmente 
las deficiencias del modelo educativo del Colegio, aunc.¡ue en muchas c.k sus 
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propuestas no se encuentren estrategias operativas para atenuar las problemáticas 
seii.aladas. Considerando el análisis del documento "Programa para el 
Mejoramiento del Aprovechamiento Escolar de los J\lumnos'', conclusiones de 
las reuniones ele trabajo realizada por la Junta de Directores del CCH los días 11, 
17 y 26 de mayo de 2000, se hacen las siguientes observaciones: 
• En términos generales, el documento retoma muchos de los elementos 

comprendidos en el Programa de Atención Diferenciada de 1\zcapotzalco, 
sobre todo en las acciones propuestas en los siguientes numerales: 
1.Desmrollar 1111a amplia ca111paiic1 de co111.ien!izaciri11, 2. /llenció11 a los c111:ros ordi11mios, 
5. /lpqyo a la presentatiri11 de exd111mes cxlmordi11arios, 6. Apqyos extmdase para abatir 
el t'CZft.._~o cscolm~ y 7.C11rsr1.r de P/IA/./ID )' PARE. Aum¡ue en los numerales 
referidos, puede observarse la influencia del trabajo desarrollado en el plantel 
1\zcapotzalco de 1 996 al 2000, no obstante se encuentran algunas 
inconsistencias t¡uc son necesarias recalcar. La primera de ellas es que 
m.ientras la Dirección General intenta adjudicarse estrategias del P1\D, en el 
propio plantel J\zcapotzalco la administración entrante desecho prácticamente 
e.le un plumazo al mismo. I~l documento a su vez habla de diversos "estratos 
del alumnado", que parece recordar a los Crupos de Rendimiento .\endémico 
(GR1\) del Programa de ;\tención Diferenciada; sin embargo la mención a los 
estratos es marginal a lo largo del documento y es inexistente por supuesto el 
planteamiento de una metodología de análisis de la población estudiantil. 

• Pese a la influencia del P AD del CCH Azcapotzalco, las estrategias del 
PROi\Jt\E muestran inconsistencias, y alude a una serie de aspectos 
elementales por demás rebasados en el ámbito de la educación. Por ejemplo 
en la introducción del documento seiiala que "una muy grande franja de 
alumnos son partidarios de aprender y egresar del ciclo de bachillerato en 
condiciones adecuadas: ahí reside la mayor posibilidad de que los cuerpos 
directivos afiancen políticas académicas con resultados positivos"; este 
conjunto de ideas comunes, por un lado se aplica a cualquier institución 
educativa pul's su l'xistl'ncia l'st;°1 cifrada en la demanda del alumnado, misma 
t¡ue depende dl'I deseo dl' aumentar su nivel educativo, y por otro esboza una 
intención más c¡ue un proyecto, pues si el deseo de egresar y aprender de los 
alumnos fuera la "mayor posibilidad" para "afianzar políticas", desde hace 
bastante tiempo el fracaso educativo se hubiera resucito satisfactoriamente. 

• l·:n el P,\¡\f.\D (Programa de :\po~·o a i\laterias de ,\prendizaje Difícil) 
sabatino -es decir cursos sabatinos- se estipulan 40 horas de duración de los 
cursos. Esta disposición oficial es muy importante pues no se explicitan 
criterios académicos, dando por resultado c¡ue la proporción de horas clase 
estipuladas en los programas oficiales de los cursos ordinarios con relacic'in a 
este tipo de cursos sea la siguiente 
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Tabla 6.7. Porcentaje de horas en cursos de regularización 
d d 1 fi . 1 d d' e acuer o a proe-rama o 1cm e cstu lOS. 

1\SIGNATURAS DI·: Iº HORAS DESTINAD1\S DE llORJ\S DEL PROPORCION: 
1\ 4" Sl·:l'v!ESTRE: 1\CUERDO ¡\!,PROGRAMA Pi\M1\D 

DE ESTUDIO (lú SEl\lr\NJ\S SJ\B:\TINO 
DE Cl.;\SE) 

l\latem:íticas 80 40 50% 
Talleres de lenguaje y % 40 41.ú 0/n 
comun1caciún 
Histórico-social 64 40 62.5 "1i, 
Ciencias experimentales 80 40 50 "lo 
;\signaturas de .'i" )' 6" 64 40 62.5 '~-'o 

semestre (todas las :íreas): 

Como puede apreciarse en la tabla anterior, las horas t1ue cubren los cursos 
PAwL\D sabatino es en el mejor e.le los casos el 62.5% de la horas contempladas 
en los programas de las asignaturas, y en el caso de las asignaturas de talleres e.le 
lenguaje y comunicación del 41.6%. Estas proporciones nos invitan a reflexionar 
sobre la utilidad de dichos cursos para el aprendizaje de los alumnos, pues las 
asignaturas de matemáticas y ciencias experimentales son las tiue presentan 
mayor reprobación, y se les destina la mitad del tiempo contemplado en los 
programas correspondientes. Recordemos c1ue si bien las calificaciones de estos 
cursos se asientan en actas de exámenes extraordinarios, y tiuc su modalidad es 
diferente a los cursos ordinarios, no debe olvidarse que el Estatuto c;eneral de la 
UN1\M seiiala como responsabilidad de los profesores el cumplimiento mínimo 
del 85% ele las clases 7

, criterio c1ue fue aplicado por ejemplo en los cursos 
extraordinarios que formaron parte del Programa de ,\lternativas remedialcs del 
Programa de ,\tención Diferenciada del CCH ,\zcapotzalco8

• 

Habría tiue preguntarnos seriamente cuáles son los propósitos de las 
aworidades con respecto a estos cursos: el aprendizaje o la acredi1acic'>n. En el 
primer caso es una contradicción pretender elevar la calidad del aprendizaje de 
los alumnos -tal como se plantea en el Plan de Trabajo 2002-2006 de la Dirección 
(;eneral- y disminuir dnísticamcnte los contenidos de los programas de los cursos 
P.\i\l:\D; pero si es el segundo caso y la intencionalidad es tiue los alumnos 
acrediten rápido aunque aprendan menos, entonces la duración de los P;\i\L\D 
sabatino, así como la calidad de los aprendizajes de los alumnos l1uedan en un 
segundo plano. 

'Es1arurn General de la LT:-\.\:\1, Tirulo ú". De las Responsaliilidades )'Sanciones, al'lículCJ W1. 
• En panicular \'éasc el capirulo S, aparrado S.3.2. La a1enciún al re~agu escolar: El l'rngrama de . \llcrnarl\·as 
remcdialcs. 
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6.4. La Política hacia el profesorado. 

De 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 c¡ue se han registrado, se encuentran los siguientes: 
• Puede decirse c¡uc la integración de estímulos al salario, han podido contribuir 

a c¡ue el profesorado de carrera atienda más a sus grupos, y no tenga la 
necesidad de buscar un segundo trabajo para complementar sus ingresos. 

• Se tiene en el Colegio una organización académica más estable, con relación a 
aiios anteriores. Hoy existen consejos académicos por área; se han establecido 
mecanismos de evaluación de los informes y proyectos de los profesores de 
carrera, mismos c¡ue son presentados al Consejo Técnico; y además se han 
creado de manera institucional rubros prioritarios de trabajo. 

Sin embargo, y pese a los avances experimentados, hoy día se enfrentan 
algunos problemas en la planta docente. De manera particular, y como se seiialan 
en los programas (f-t1 R~for/Jla U11ive1:rilmir1: 1984): 28 Meca11is111os pam el mmplimiento 
del Esta/11/0 del Pe1:ro11al /lmdé111ico, 36 J\1eca11ú111os para el mmpli111ie11to de las obligatio11es 
del pet:ro11al acadé111ico de e11se11t111~a media .r11pe1ior, .Y 2 7 Fortalecti11iento rw1dé111ico de la 
cmrera docenll' en la e11st!1la11z.a media s11peáor, todavía se enfrentan los siguientes 
problemas: 
I. 1\ pesar del trabajo desarrollado en 32 aiios, existe un ambienre académico 

poco propicio para la actividad docente y la creación intelectual9
. Ello en parte 

por la carga horario c¡ue de acuerdo a lo c¡ue seiialamos en el capítulo 3 
apartados 3.1.2 y 3.1.2.1, genera desiguales condiciones entre los profesores 
de carrera y los de asignatura. lncluso la atención de 20 horas frente a 4 ó 5 
grupos de 45 a SO alumnos, aun teniendo una plaza de carrera, imposibilita la 
creación intelectual. ,\ esta situación hay que agregar c.¡ue existe un trabajo 
colegiado, c¡ue en términos de producción intelectual es sumamente escaso. 

2. Si bien es cierto c¡ue la carrera académica se ha fonalecido, y t¡ue se dio un 
paso importante en la planta docente al transformar las condiciones del 
"Instructivo del Profesorado de la 1~:nseiianza Media Superior" c1ue 
manejaban una condición excepcional en la figura de profesor de ensei1anza 
media superior, al pasar a la carrera académica de acuerclo a las categorías y 
niveles c.¡ue sei'!ala el Estatuto del Personal 1\cadémico 1º, hay c¡ue revisar los 
mecanismos de promoción, así como el resultado de los trabajos académicos 
produci-os de la carrera académica, mismos c¡ue serán analizados en este 
capítulo en el apartado 6.4.3. 

'1 Programa 2H: :'-tt'c:1111s111os parad cumplimicnro del Es1:11u10 del Personal .\r:rdémico, pp. 22.\ 2S-I. 
111 Progra111a 27: 1:,1rr.llL't:1111il·n10 acadl·1nicn de J.1 carrera dol.'.<.'ntc en la cnsc1lanza tnL"d1a su¡wran. pp =\ 1 ~ -:i~S 
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3. Las organizaciones académico administrativas, tienen m:ís bien una función 
administrativa c1ue académica 11

, promueve poco reuniones de docencia, y 
cuando se desarrollan se ven rebasadas por las problemáticas cotidianas que 
se enfrentan en la docencia como la aplicación del Plan de Estudios 
Actualizado. Las reuniones convocadas por las autoridades, son a su vez para 
el conocimiento y difusión de alguna política en particular, como por ejemplo 
los rubros prioritarios de trabajo, c1ue son reuniones más infonnativas que 
para compartir experiencias de docencia. 

4. La dinámica académica, tiene un signo poco plural y sumamente hegemónico, 
donde se percibe c¡uc ciertos grupos académicos y políticos durante muchos 
años han tenido el dominio en la coordinación de seminarios, cursos o 
talleres, obtienen cátedras especiales, son promovidos para premios como 
"Universidad Nacional", producen libros, y tienen las actividades 
institucionales de mayor valor de la productividad académica, y por ende tiene 
los estímulos más altos de PRIDE. Esta dinámica obedece no a la diferencia 
teórica entre grupos de profesores, sino más bien a la filiación política, lo cual 
polariza y tensa la actividad académica, pues por un lado se encuentran los 
profesores llue han capitalizado su posición política, y en orro extremo se 
encuentran los profesores que por no compartir esta filiación política, se 
encuenrran excluidos de procesos importantes de la carrera académica, y su 
reconocimiento es mínimo si es que acaso lo llegan a obtener. 

5. ,\unc1ue no puede establecerse una correlación directa entre los profesores de 
carrera y el rendimiemo académico de los alumnos, se tiene la idea de c1ue un 
mayor número de profesores dedicados de tiempo completo a la docencia, 
promueve mejores aprendizajes y logros académicos en sus alumnos. Sin 
embargo, para corroborar dicha afirmación se rec1uiere de un esfuerzo de 
evaluación institucional donde los trabajos académicos producidos, así como 
los proyectos de docencia se orienten a mejorar el rendim.iento académico ele 
los alumnos .. \ juzgar incluso en los mismos documeni-os oficiales que 
presentamos a lo largo de este capítulo, esta correlaciún no sólo es inexistente 
sinu llue se carece de una prupuesta mctodol<'Jgica para generarla. 

<>. En cuanto al cumplimiento de los programas de estudio 1 ~, podemos decir que 
institucionalmente se ha promovido su aplicacic'ln, de hecho mo1nento clave 
para ello fue sin lugar a dudas la creación e implcmentacic'in del Plan de 
r•:srudios ,\ctualizado (PI·:,\) en julio de 1996. Sin embargo aunque este 
evenro tiene un efecto trascendental en la historia del Colegio, la mayor 
deficiencia no radica en la aplicación sino en los programas mismos, los cuales 
han demostrado dificultad en su aplicación por la extensión de sus 

11 1'1ogra111a 28: ,\lccanísmns parad cu111pt11nícntu del Esta1u10 del l'crsnnat .\cadémico, pJ>. 22.\-25-1. 
12 J>n.1.~n1111a 3fr ~ll'c1111s1nos pa1;1 el cu111plimicn10 de las ohlig:1ciones dd personal acadé1nico dl' l'11se1l;111za 111l'dia 
;u¡w11or, l'I'· -151 .. )(..J. 
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contenidos, que no puede completarse en las horas clases repartidas en el 
semestre, y que en ello han contribuido por lo menos en el plantel 
J\zcapotzalco las mismas autoridades, que solicitan calificaciones con mucha 
anticipación a la fecha de fin de semestre, e impiden el acceso a las 
instalaciones en los periodos ele primera y segunda vuelta de exámenes 
ordinarios que están comprendidas dentro del calendario escolar aprobado 
por el Consejo Universitario. 

7. J\ diferencia de las generaciones de los ochentas, las nuevas generaciones de 
profesores 'lue se incorporan al Colegio, no solo cuentan con título de 
licenciatura, sino también algunos cuentan con estudios de postgrado 13

. Sin 
embargo, la ausencia de plazas de carrera, y los mecanismos c1ue se han 
aplicado en la experiencia de apertura que apareció en la Gaceta UNJ\J'vl del 5 
de abril de 2001 que se ha comentado en este trabajo, siguen dificultando la 
carrera académica a un número considerable de profesores jóvenes cuyas 
opciones en el Colegio no son atractivas. Esto impacta de diferente manera al 
Colegio, en primer lugar en cuanto a las áreas académicas, vuelven rutinaria y 
obsoleta la docencia de los proresores de asignatura y en algunos casos la de 
los profesores de carrera (sobre todo a los asociados que atienden 5 grupos), 
que en conjunto no han logrado consolidar experiencias creativas de 
ensei1anza aprendizaje. 

8. Aunque en ai'los recientes se ha convertido en una obligación de los 
profesores de tiempo completo la actualización por medio de cursos 
clocen tes 1·

1
, en un mínimo de 40 horas al a11o, es necesario revisar la calidad y 

objetivos de dichos cursos. Como se ha enfatizado constantemente en esta 
investigación, los planes y programas de estudio vigentes han sido aplicados 
Je manera poco exitosa, en parte por la extensión de sus contenidos, pero 
también por una posición didáctica poco clara c1ue en el caso de los 
programas de las asignaturas ele Historia 1-lV (Historia Universal Moderna y 
Contemporánea 1 y 11, e Historia de i\léxico l y II) tienen un acercamiento al 
constructivismo, pero no se ofrece un enfoque didáctico claro, y sí muchas 
lagunas en la imparricic'>n de dichas asignaturas, lo cual dificulta experiencias 
exitosas de enset1anza aprendizaje. 

6.4.1. El Programa de Fortalecimiento y Renovación Institucional de la 
Docencia de la Dirección General (PROFORED). 

1' Programa 3Ci: .\lcca111s111os para el cu111pl11nie1110 de las obligaciones del personal académico de c11sc1ia11za nwdia 
;npcrior, pp. ·IS 1 -H1-I. 
11 Progr:una .1ifr ~lccanis111os para el cu1nplimic1110 de las ohliga<.:1011cs del personal ncadé1111co de l'l1Sc1l:111za nll'dta 
"1penor. pp 1S1 -IC.·I. 
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Dentro ele los programas que ha impulsado la actual Dirección General del 
CCI-1 hacia la docencia, en julio de 2000 la Secretaría t\cadémica presentó el 
proyecto del Programa de Fortalecimiento y Renovación Institucional de la 
Docencia (PROFORED) 15, el cual de acuerdo a la justificación del proyecto, se 
relaciona con la transición de la planta docente que tiende a la jubilación por su 
mayor antigüedad, y al ingreso masivo ele profesores de asignatura con menos de 
l O aiios de antigüedad. Este primer aspecto apunta a un programa de renovación, 
sin embargo, los cálculos de la planta docente 'Jlle se jubilará en un corto o largo 
plazo no se han hecho de manera formal, y más bien tenemos especulaciones 'lue 
aproximaciones serias a la sit"Uación de la planta docente en un corto o mediano 
plazo. En este sentido, es poco v;ílido justificar un programa de formación 
docente sin cálculos concretos del número potencial de profesores 'lue dejarán de 
impartir clases en el Colegio. 1\cle1rnís en dicha justificación, no se considera que 
pese al alto porcentaje de profesores que puede jubilarse en un corto plazo 16

, deja 
fuera cuestiones tan elementales como la reducción de los ingresos por la pérdida 
de los estirnulos, lo cual es más que un argumento contundente para '¡ue el 
proceso de jubilación de la planta docente, sea más de largo que de mediano 
plazo. 

Otra de las características del PROFORED es que propone como 
candidatos a formar parte del mismo, a los profesores ele asignatura con una 
antigüedad igual o menor a l O at1os, por "ser esta la c1ue estaría en posibiliclac.I <le 
desarrollar y consolidar un proceso de identidad institucional con d CCH, para 
impulsar en estos profesores un proceso de reafinnación ele los valores y estilos 
educativos del Colegio". Si bien la frase anterior goza ele tocio reconocimiento 
posible, descansa en una serie de supuestos propios del campo ideológico, c¡ue 
corno hemos discui-ido ampliamente en este trabajo no han generado procesos 
operativos y exitosos, sino más bien se han insertado en el ámbito del discurso. 
I·:n este sentido es que los «estilos educativos del Colegio», se inscriben en una 
poco clara pníctica educativa, de la que pese a 'lue constantemente se 
autodenomina innovadora, no ha aportado después de 32 aiios una contrastación 
sc"ilida ele su l'licacia, y no tiene referente empírico con la realidad educativa del 
CCH. 

También es interesante analizar tanto el perfil e.le profesor del Colegio, y 
las metas. I·:n el primer caso establece como deseable c¡ue el docente conozca su 
disciplina, clid:íctica, herramientas adecuadas a su labor como profesor, posesión 
y manejo de \':dores universitarios y habilidades meta cognitivas: tod¡>S estos 

1 ' CCI 1 S<·cn:taria . \cadé111irn i'n~W""'" de 1:01111/eá111i.wtoy Rl'llrtt•11dti11 /11s1i111do1111/ de la /Joc1•11Li11 (i'/l..OFORl!J)J, .-lv1111c1· 
,¡,.¡ pm;'<•do, :\léxico, 1ulto de 20011. mec111uscr110. 
11' De acuerdo a los cikulos desarrollados e11 d capitulo 3, apartado 3.1.3. l~dad. Género, .\nti¡.:ücdad y Categoría 
lal>oral de los dot:l'llll'S. H.·liala lflll' en l'I ;1tin ~()( tU. el 27 .1211 'u 1icnc cut re 50 y 5-1 ;ulo:;, ~· llllt' d .:!tl.1J2º u tiene l'lll rl' 
2- \' 2') ;tilos dl' .11111gul'dad lalJoral. 
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atributos deseables en la planta docente. En cuanto a las metas, sobresale incidir 
en el mejor aprovechamiento de los alumnos e incrementar el egreso de los 
mismos; metas loables en toda institución educativa sin lugar a dudas, pero c1ue 
en tocio el documento analizado no seilala operativamente cómo lograr c¡ue la 
formación docente o c1ué tipo de formación docente puede alcanzar tales metas, 
y reduce: el PROFORED a una serie de cursos consecutivos de formación básica 
a lo largo de 4 semestres contenidos en el Programa de Formación Básica 17

; y a la 
creación de un sistema de asesorías del llamado tutor y asesor -de preferencia 
profesor titular- del maestro en formación. 

Pese a su implantación desde hace casi tres ai'ios, poco se conoce sobre los 
avances del programa y el cumplimiento de sus metas, pues en los informes de la 
Dirección c;eneral del periodo 2000-2001, y 2001, no se encuentran evaluaciones 
consistentes sobre el impacto del programa en el mejoramiento del rendimiento 
académico ni su incidencia en el egreso de los alumnos. Sólo aparece en el 
informe 2000-2001 algunas percepciones del Seminario PROFOIU~D sobre las 
actividades de asesoría en cuanto al profesor asesor y el profesor asesorado 18

• 

Lo más interesante es c1uc: tanto el PR01\L-\E -véase el apartado 6.3.3 e.le 
este capítulo- como el PROFORED lejos de responder tanto a las necesidades de 
mejorar el rendimiento de los alumnos y a profesionalizar la docencia en el 
Colegio, fueron elaborados más con una intención demagógica c1uc: realista, pues 
en el ciclo 2000/2001 fueron ejecutados paradójicamente con un semestre 
escolar c1ue se redujo de 16 semanas a 13 para alumnos inscritos en segundo y 
cuarto, y en el caso de los alumnos de sexto semestre el perio<lo se redujo aún a 
1 1 semanas de clases ¿cómo iniciar un proceso de formación docente y de 
mejoramiento del rendimiento de los alumnos cuando en la práctica se disminuye 
la calidad de los cursos al recortar tan clrásticamente las horas clase sin ninguna 
valoración académica? 

6.4.2. Proyectos institucionales: Los Rubros Prioritarios de la Docencia 

Aunque se ha intentado consolidar programas de formación docente, e 
incluso se plantea la creación de una Secretaría ,\uxiliar en la Dirección Cenera! 
del Colegio, estas actividades sólo reportan datos cuantitativos, referentes al 
número ele cursos y profesores inscritos a los mismos, pero poco apona sobre 
sus logros cualitativos y a la influencia en la actividad cloccnte. Por otra parte, 
aunc1ue se ha reiterado la idea de centrar los esfuerzos en el aprendizaje del 
alumno, son más constantes las estrategias orientadas a la formación del cuerpo 

1' Cabe sc.:1ialar <JLIC.: atllHtllt: en el informe de la Dirc.:ccic'in Clt.!ncrat :?000-:?Ull 1 se presenla como un programa 
111dcpend1enll', es parle del mismo l'ROFORJ·:D. 
'"Haz:i11 12flllll-2llOI) '"' par11cular p:ig111.1> 2ú .1 2'J. 
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docente. Esto obedece a una lógica tradicional, donde se han socializado pocas 
experiencias exitosas sobre el aprendizaje de los alumnos. Y no obstante la 
existencia de una abundante producción de material didáctico, y una carga de 
trabajo muy fuerte en la preparación ele proyectos e informes de profesores de 
carrera, también desconocemos el estado de estas producciones en cuanto a sus 
efectos en el aprendizaje ele los alumnos. 

Por estos argumentos elevar la calidad de los aprendizajes de los alumnos 
implícito en los objetivos del Plan de Trabajo de la Dirección General del 
Colegio, se enfren1a ele nueva cuenta con el campo icleolóbrico del CCf-f, y la 
instrumentación con estrategias acertadas pertenece a un futuro muy lejano, sin 
concreción en el presente. Ensayar sobre este tipo de objetivos, debe formar 
parte de un programa estructurado con actividades pedagó¿,ricas efectivamente 
novedosas y con probado éxito en los alumnos. El Programa e.le 1\tención 
Diferenciada tuvo en esencia, centrar sus actividades en el aprendizaje de los 
alumnos, y aunque no intervino en procesos de didácticas específicas, si 
concentró gran parte de sus esfuerzos en concientizar a los profesores sobre la 
importancia de prestar mayor atención al aprendizaje de los alumnos, a atender el 
rezago académico y a prevenir la reprobación. 

Como mueslra del compromiso institucional en mejorar la calidad de los 
aprendizajes se ha establecido líneas de trabajo prioritarias, y c1ue dependen de 
manera directa del proyecto educativo de la dependencia, c¡ue se han denominado 
"rubros prioritarios" y son avalados por el Consejo Técnico. Estos 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 pariir de un proyecto conjunto. Sin embargo, hay c1uc 
se11alar c¡ue aunl1ue se tengan presentes problemas importantes como el de la 
prevención del fracaso escolar, aun se encuentran deficiencias en los proyectos 
institucionales c1ue tra1an de resolver este fenómeno. Para corroborar la 
afirmación anterior, en este apartado analizaremos el "Rubro 5: Parricipación en 
programas de tutorías, s<:guimicn1<> del trahajo estudiantil ~' prevención del 
fracaso escolar" 1

". 

El rubro se11alado tiene como parte de sus objetivos "Obtener 
información sobre el estado académico y afectivo del grupo y proporcionarla a 
los profesores de las materias del mismo grupo, a fin de favorecer su desempet1o 
en tiempo real del ciclo escolar". Si bien es cierto c1ue la información sobre el 
rendimiento académico de los alumnos es imprescindible, exisi-c un vacío sobre el 
cómo obtenerla y presentarla y mús aun sobre cómo interpretarla, debido en gran 

1'' CCI 1 DC, 01i.-11ft1á1J1J<'i /'•"" d dt·smmllo tit' ¡,,,.. />mp•doi ,¡,."/'".!""a la tlrm'l!áa :!00:!-:!llOJ, 1'1'· 1 í> v 1-:. 1':1r;1 l'l period•, 
.::!llln.21111.J se L'Stahlcnú, C:·sra acri,·idad se..• ulucc·, en el rubro 2. 
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parte a que en la propuesta del rubro 5, no existe un procedimiento 
metodológico. 

Dentro de las actividades sei'ialadas, se encuentra la de as1st1r a cursos 
especializados sobre manejo de grupo, problemas del adolescenle y formación 
integral, en este sentido, se trata de incoqJCJrar aspectos psicoafcctivos, ele los 
cuales aum1uc sabemos son importantes en el rendimiento académico de los 
alumnos, y han tratado de valorarse como se hizo en el apartado "4.4 1\nálisis de 
otras variables" del capítulo 4 de este 1rabajow, no existe una propuesta seria ni 
operativa al respecto en el citado rubro. Se ha demostrado (]Ue no basta con que 
el profesor lome cursos, hay que analizar el contenido y funcionalidad de los 
mismos, pues hasta donde se sabe los cursos que se están impartiendo para los 
profesores (¡ue trabajen en este rubro son creados por muchas personas c1ue no 
son maestros en activo, y (¡ue incluso nunca han dado clases en el Colegio, lo cual 
hace que los cursos sean de escritorio, y las propuestas de trabajo con los 
alumnos sean más ideales tiue reales en la práctica. Además hay (]Ue mencionar 
que muchos de estos cursos se llevan a cabo sin un seguimiento del trabajo de los 
docentes, lo cual como se ha seiialado poco ayuda a los problemas que trata de 
resolver. En cuanto a los resultados esperados, el informe del profesor (}UC 
trabaje en este rubro puede contener alguna reflexión sobre la eficiencia lerminal, 
o la reprobación y la deserción; si bien son aspectos muy importantes, nos 
preguntamos a partir de que metodología se piensa hacer, y sobre todo c1ué datos 
deben manejarse, pues la eficiencia terminal se refiere regulannente a la 
proporción de alumnos inscritos de una cohorte determinada y su egreso en los 
1rcs aiios posteriores, y no a la de un grupo escolar en particular. La carencia de 
una metodología de análisis de la población estudiantil empobrece estos 
resultados. 

1"inalmen1e en cuanto a la evaluación del rubro 5, con relación a la calidad 
en el produclo docenre alude a prevenir la "pérdida de pertenencia al grupo", y 
en cuanto la 1rascendencia radica en (¡ue "mejora la eficiencia terminal de los 
alumnos mcdianlc la permanencia y pertenencia en los grupos". Es muy 
imporrame set'lalar al respecto (¡ue en términos de invcsLigacioncs serias en 
cuanto a eficiencia 1erminal y fracaso escolar, c¡ue es el tema del rnbro, no se 
u1ilizan los co11cep1os de per111a11e11cir1 ni fJl'rlenn1tir1, sino concepl«>s como tasa de 
alumnos regulares y de eficiencia terminal. 1\demás hay que resaltar dado el 
con1ex10, que "la pcr1enencia" al grupo, obedece a factores como las habilidades 
sociales y los procesos de socializaci<'J11, que como sabemos no depende 
exclusivamenle de la dinámica del grupo, y t¡ue es ésta en última instancia 
de1erminada por la dimímica interna de cada plantel. Por otra parte parece que 

-~11 .\1 rcspl'cto, puedl'n rl'\'ISarsl' los sigutcnles ~1po1rtados: ·l..t.I. Concu.:i1111c111ns JHC\'ll•S al 11t~re~1J~ -1 .. J.2. l·:I 
Cuc:suonano de ;\ctt,·ic..ladc.·s Je Esrud10; -1.·l.3. l .a motivacrc'rn en el loAro cscohu ~· Lt ~1u1oc:-;.11111<1 ,. de los alu11111ris; 

1· ·U ·l. l::1·aluaci<'>11 lllll'gr.11 dl' la 1';1cultad dl' !'sicología. 
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ubica en la pen11r111mcit1 y la perle111111cia al grupo, los factores más importantes de la 
eficiencia terminal, dejando de lado el rendimiento académico, la calidad de los 
aprendizajes y la dinámica del plantel. En síntesis podemos decir que el rubro 5, y 
por ende su planeación y evaluación retine una suerte e.le ideas comunes de 
amplia difusión en el ámbito educativo, sin una estrategia operativa concreta; 
además de que la carencia conceptual es producto de la ausencia metodológica e.le 
análisis y a pesar de estas observaciones la activi<lad total se ha convertido en una 
actividad de nivel "C", de las de mayor puntaje comparable en las actividades ele 
producci<'>n académica a la elaboración de un libro o un reporte de investigación. 
En el cua<lerno de orientación para el desarrollo e.le los proyectos de apoyo a la 
docencia 2003-2004, además de reducir los 9 rubros de los profesores en el 
programa ele t·utores y el PROFORED, como si alguno de estos programas 
hubiese mostrado en la pníctica cierta eficacia. L•'.ste procedimiento es mi 
argumento que confirma la idea ele que en la Dirección General del CCH existen 
buenas intenciones, pero poca claridad en la planeación de las actividades 
académicas, y peor aún poca claridad en torno a como atender y disminuir el 
rezago académico de los alumnos. 

6.4.3 El Estatuto del Personal Académico y el Protocolo de equivalencias 
del CCH. 

Hay que recordar tiue la carrera académica también se desarrollo al igual 
que la institución de manera sui generis; pues fue hasta 1985 cuando las plazas de 
profesor de enseiianza media superior, se homologan a las categorías y niveles de 
la figura de profesor de carrera, establecidos en el 1 ~p r\. Esta nueva condición 
permitió c1ue un número importante de profes ores pudiera incorporarse al 
personal académico de tiempo completo de la UN,-\1\l, pero también un nlimero 
aún mayor no pudo hacerlo en el corto y mediano plazo debido a l(Ue todavía no 
1enían IÍtulo universitario. Como era de esperarse, al incorporarse los profesores 
a las nuevas caregorías y niveles del l·:P,\, se debiú en m1uel momen10 establecer 
ec1uivalencias c1ue permitieran a muchos profesores incorporarse a las nuevas 
figuras flexibilizandu en parte el 1--.:P.\, para lo cual se elaburó un protocolo de 
et1uivalencias para cada categoría y nivel del profesorado de carrera. 

l ·:s imporrantc des tacar c1ue esle prorocolo de ec1uivalcncias contribuyó 
notablemente a (rue los profesores cu11 plazas ele tiempo completo, pudieran 
promoverse, lo cual en un nümcro de profesores resultó un acto de justicia 
laboralmente hablando, si consideramos entre otras cosas su anrig(ieclad y su 
trabajo académico, aspectos gue no pueden generalizarse en todos los casos. ,-\ 
casi 18 aiios de la creación de las primeras plazas de carrera en la UN_-\¡\ 1 y en el 
C:Cl-1, d pro1ocolo tiene a manera de sínt·esis las siguien1es cara.,· ....... · ... ·· ... · ... · ... · .. · ... s·..._ _____ .. 
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Cuadro 6.1. Protocolo de Equivalencias 
Requisitos del EJ>¡\ 
1\sociado "1\" 
1\rt. 39 
a) "Tener licenciatura o 

grado equi1•alente" 
Asociado "B" 
1\n. ~o 
a) "Tener grado de maestro o 
estudios similares o. bien, los 
conoctmicntos y la experiencia 
e<1ui1·alen tes". 

¡\sociado "C" 
,\rt. -11 
a) "Tener grado de maestro o 
estudios similares, u bien los 
conocimientos y l;r experiencia 
equi1·alentes". 
Tirular ",\" 
.\rt. -12 
a) "Tener titttlo de ductor o 
los conocimientos )' la 
experiencia e<JUi\'alentt•s". 

Equivalencias de estudios en el CCH 
El graUo ClJUivalcntc scni dctcrn1i1rnUo por las inslancias universitarias 
facuhadas para tal efecto. 

En concursos cerrados y abiertos, Se considcrar:in estudios siinilarcs al grado 
de maestro, cuando se posee el IÍlliio de licenciatura y se ha cumplido con una 
de las siguicn1cs opctoncs: 
a) Cubierto el IOO'X, dc los créditos de una maestría. 
u) 

e) 

d) 

;\creditado un programa de formación docente como es el "Programa de 
Formación para el Ejercicio de la Docencia", dirigido a profesores del 
Colegio de Ciencias)' l lumanidadcs. 
Obtenido los créditos de una segunda licenciatura )' acreditado al menos 
cuatro cursos de fonnación doccnlc. 
Obtenido una espcciali,ac1ún en docencw y acreditado al menos cuatro 
cursos de :1ctualizactc'n1 de conocirnic11los. 

e) ()!Jtcnido u11:1 cspccialtz~1nr'>n en su :írca <ll' conoc11n1cn1os y acreditado al 
menos cuatro cursos de funnac1<Jn docente. 

Se considcrar:'t t¡uc se riencn los concu.:in11cn1ns r la expcril'nCta ct1uivalc111c al 
grado de nuestro. cuando: 
f) Se c111npla11 los rcc..¡uis1tos c.k· los cntcrtos para la pro111oció11 de 

profesores de .\s1~11aturn de la calc~oria ".\"·a la "B". 
Para concursos abiertos: l .os 1n1sn1os n.·t1u1sitos tille para ;\sociado 11 B11

• 

Para concursos cerrados: Su.~nUo :\saciado "13". se consideran cubiertos los 
rct¡uisitos de cs1udios. 

En concursos ahicnos \'cerrados: 
Se considera <¡ue se ri~nen los conocimienlos y l;i expenencia c<1ui,·alcntcs al 
grado de doclor, cuando se haya cumplido con una de las s1g111cntes opciones: 
a) Se ha cuhierro el 1 OO"i,, de crédiros del docwrado (o recibido la 

aurortzación para presentar el cxa1nt·n concspond1e11te) r se han 
acreditado al 1ncnos ..fll horas en cursos de fonnactc~Hl do<.:cntc. 

h) Se posee el f\l'ado tk mat»trn runa acll\'ILhld de 1111'<'1 e 
e) ~¡ cumple con los n'l)UISÍtos 1:s111hll'Clllos par.1 1.1 pro1noc1lu1 de 

profesores dl· .\signatura ''.\" a la CiifL'goria "B". \ d11s ac1t\·idadcs de 
111\·el C:. 

r-----------------1--c---------,-~-----,------------------ -------------< 
'l'itular uB" )>;1ra concursos ahicrlos: los n11snH1s lfllC p;1r.1 T11ular ".\" 

. \ r1. -1.l: Para conctusos Cl'rtados: Sl' co11sidt·r:111 cuh1L't'IOs los l l'l!llbttc JS de estudios 

a) "Tener titulo dl' doctor 0 cuandu SL' es T11ula1 ". \" 

los conoci1nie111os \' la 

~x¡wriencia ct¡ut1':tl_<:_i.!_l_t'>": ___ --1----------------------·------------·---------1 
·rituLir ··C" Para cvncur:-.os :il-Hertos: los 1111s1nos c.¡uc para T11ular .. B .. 
. \ rt .. J.J: Para concursos <.:errados: se consideran cuhtL'rlos los l'L'lllllSHos de estudios 

cuando se es T11ula1 "I\" j ;1) "Tt•1a·r titulo de docrnr o 

/ I' '~ conoci1n1l'11IDS ,. la 

¡_~l~L'.:.'_e _ _l_l_t:."! ~t¡llt\';~_l_'.'_!_l_l'.~:-----'--------------------------------------­
l ·t1L'lllL': "Cuadro del protrn.:olo de l'llllt\·alcnctas", la parre correspondiente a los rct¡uisiros de 

de estudios, aprobado por el Consejo Técnico del CCH, en sesión ordinaria l'fcctuada el 7 
dicll'l1lhre de 2000, ~·publicado l'n (;aceta C:C:H, suplemento especial, 15 de frhrl'ro de 2001. 
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De acuerdo al cuadro 6.1, existen ciertas cuestiones que llaman la atención. 
En primer lugar el nivel de estudios equivalente a partir de la categoría de 
profesor de carrera asociado "B" en cuanto al grado de maestro, se obtiene a 
partir de actividades que deberíamos preguntarnos si efectivamente pueden 
sustituir la formación en estudios de maestría (una especialización en su área y 
cuatro cursos de formación docente; o bien con una especialización docente y 
cuatro cursos de actualización). Por otra parte, para pasar de profesor de carrera 
asociado a titular, el prntocolo es bastante más flexible, pues las equivalencias se 
encuentran en el grado de maestro -lJUe requiere formación académica- y una 
actividad de nivel e, o bien los mismos estipulados para pasar de profesor de 
asignatura "1\" a "B" y dos actividades de nivel "C". Si situamos la discusión con 
base al Reglamento General de Estudios de postgrado los estudios de maestría y 
doctorado tienen las siguientes características: 

• De acuerdo al Título J Disposiciones Generales, el artículo 1 º, los estudios de 
postgrado tienen como finalidad la formación de académicos y profesionales 
del más alto nivel. 

• En el Título JI C'c¡pítulo 1 De los est11dios de Me1esttir1, el artículo 13, sei'iala c1ue 
"Los estudios de maestría proporcionaran al alumno una formación amplia y 
sólida en la disciplina y tendrán al menos uno de los siguientes objetivos: 
iniciarlo en la investigación; formarlo para el ejercicio de la docencia de alto 
nivel; o desarrollar en el una alta capacidad para el ejercicio académico o 
prn fesional". 

• De acuerdo al Título JI G¡pítulo II De los Estudios de Doctorado, el artículo 20 
señala c1ue "El objetivo de los estudios de doctorado es preparar al alumno 
para la realización de investigación original, así como proporcionarle üna 
sólida formación disciplinaria, ya sea para el ejercicio académico o el 
profesional de más alto nivel". 

l~:sros planteamienros, parecen entrecruzarse dos aspectos, c1ue no 
necesariamente son excluyentes entre sí, que es el ele la formación académica, y el 
de la promoción laboral, pues por una parte el grado académico en sí mismo no 
representa la promoción, aunc¡ue si es común en el caso del CCJ-1 c¡ue la 
promoción se base en los tres a11os ininterrumpidos l¡ue con base en el artículo 
78 del L·:sLatuto del Personal Académico permite la promoción. Por esta 
discon rin uidad y la flexibilidad ljUe proporciona el Protocolo de 1 ;:l¡uivalencias, es 
posible t¡ue en el CCH se tengan profesores con el nivel ele Titular "C' sin 
siquiera estudios de maestría, y en los mejores casos con algunas asignaturas 
cursadas o teniendo el 100%1 de créditos de la misma. 

En este orden de ideas, debemos aclarar c.1ue no se Lrata de t¡ue se aplique 
de manera cuadrada el l·'.P,\, y ljUe se niegue la promocic'rn a los profesores pues 
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implica una violación a sus derechos, sin embargo es muy importante sei1alar el 
espíritu del EPA de la UN1\M, en los artículos 39 al 44, y c¡ue hablan de las 
categorías y niveles de los profesores de carrera. 

Debe se11alarsc que la intencionalidad del estatuto no excluye la 
antigüedad, pues como puede constatarse, conforme aumenta el nivel académico 
aumenta el número de ailos establecidos en la Jocencia, t¡ue va de un ai'io en el 
nivel más bajo l¡ue es el de Profesor i\sociado "¡\", a seis años en el nivel m:ís 
alto c¡ue es el de Titular "C". J ,a mayor diferenciación gue aparece en los 
mencionados artículos es el referente a la formación académica, pues el nivel de 
asociado "B" y "C" ya establece el grado de maestro o los conocitnientos y la 
experiencia el¡uivalcntes; y a partir del nivel de Titular el grado de doctor o los 
conocimientos y experiencias equivalentes. Esta diferenciación en cuanto a la 
formación académica, obedece esencialmente a l1ue los profesores de mayor 
estatus, deben tener un m;ís airo nivel académico, pues a diferencia de otras 
instituciones, las universidades producen cultura, conocimiento, ciencia y 
tecnología Sin embargo, el Protocolo de Et1uivalencias del CCH alude más a la 
productividad interna del propio Colegio, como se explicita en las actividades 
académicas de 1mís alto puntaje t¡ue son las de nivel "C". 

Habría l¡ue preguntarnos si esta dinámica de promoción interna en el 
Colegio ha respondido con el pretendido modelo educativo innovador, pues 
siendo estrictos con los adjetivos, tendríamos c¡ue decir c¡ue lo innovador se 
produce a partir de los más altos conocimientos, y por ende de una sólida 
formaciún de los docentes y una amplia actualización, lo cual no puede ser 
resumido en cuatro cursos de formación docente o de actualización, ni puede 
(pese a la urgencia que representó el surgimiento del protocolo para la 
promoción del profesorado de carrera) ser equivalente a la formación c1uc se 
recibe en estudios de maestría y doctorado. Por otra parte, y de acuerdo al 
Protocolo de l •:llUivalencias, es la productividad académica la que permite 
también la promoción al ser equiparada a los conocimientos y experiencia 
equiv:-ilcn1es, pero ¿l¡uién evalúa los trabajos de los maestros como para afirmar 
seriamente ljlll' pueden ser et1uiparablcs con la experiencia o conocimientos de 
un grado académico? :\1 respecto, puede revisarse en el capítulo 2, los resultados 
de la evaluaciún hecha por la Sl·'.PL:\N Descripció11 de la Dot"ma(r 1

• y Seg11i111imlo de 
progn1111r1s. /e111r11ios)' ,g11ías (19 71-1989/~. sobre la prnd ucti\'idad acadétnica de 18 
ai'los de docencia en el Colegio. 

No obs1a11tc estos argumcnros analizados de acuerdo al espíritu del l~P.·\, 

l¡ucda uno ljlle tiene que ver con la flexibilidad continua del mismo en cuanto a 
los grados y estudios, y que se relaciona con el nivel educativo en el l¡ue se 

"SEl'J..\:-.:.Sccrciaria .\c:1dc111ica de la U.\Cl\. f)e.foif>1úi11d1·/a/Jo,·1·11t·1á, UN.\,\l, l'i'JI. 
"SJ·:l'J..\;-,:, SccrcL11ü .\cad<·11iica de la lJ,\CJ\ . .1°1:~11imi,.,,10 dt l'n!~"''""·'" Tem,¡1illf 1 C:11ú1.1 (l'r/./'J,\'')J. L!:--.i.1.\1, 
J•)l)I. 
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inserta. Ciertamente, no podemos negar gue el nivel ele conocimientos es más 
elevado y más complejo en la enset1amrn superior y de postgrado, y por lo mismo 
estaríamos en un el1uívoco si exigiéramos ese nivel a los alumnos de bachillerato, 
pero, retomando el Reglamento General de Estudios de postgrado ¿hasta donde 
se puede afirmar c¡ue los profesores del nivel medio superior no necesitan una 
formación de alto nivel y en la investigación? Contestar c¡ue no es necesario, 
traería consecuentemente estrategias mediocres y poco consistentes para tratar de 
resolver los problemas lJUe ac¡uejan a la dependencia. Sin el afán ele generalizar la 
forrnaciún académica de los docentes del Colegio, en la UN1\i\l es más que 
evidente que un profesor c¡ue no se actualiza en su disciplina de manera 
constante, tiene el riesgo de caer en la obsolescencia y rutinizar la ensei'ianza, 
independientemente del nivel académico de los alumnos y los retos que este 
enfrenta. 

6.5 Propuestas. 

Considerando las conclusiones a las que hemos llegado, sería una falta de 
compromiso y de visión solamente quedarnos con las deficiencias, y no ofrecer 
algunas líneas de reflexión o de trabajo para gue el Colegio pueda resolver sus 
carencias para ello en este apartado tratamos de resumir grosso 111odo los resultados 
de esta investigación, y ciar algunos puntos de reflexión sobre el Colegio. 

El Colegio surgió y se desarrollo de manera excepcional en cuanto a la 
legislación universitaria, y sólo hasta 1990 adc1uirió un Consejo Técnico, y en 
1997 el rango de Escuela Nacional, eventos que la sacaron de la exccpcionalidad 
y le otorgaron un lugar similar a las de otras escuelas y facultades universitarias. 
Esta siniacic'm de origen, aunado al proyecto innovador c1ue desde sus inicios 
rr:110 de consolidar, se desarrollo en un escenario, done.le como se ha sei'lalado en 
esta investigación. el campo ideológico del CCI-1 ha influido en el desarrollo 
académico y político de la dependencia. También se habló del acti,·ismo de los 
profesores y alumnos, l¡ue aunc¡ue en el discurso pretenden salvaguardar el 
derecho a la educación y otros principios, en la práctica jumo con las autoridades 
han contribuido a aumentar el rezago educ;nivo, y por tanto a ensanchar más la 
brecha entre los alumnos más favorecidos y los c.¡ue t·ienen un contexto familiar, 
acadC·mico y cultural precario. 

J .a llamada izL¡uierda universitaria, y en particular la que se ha aurodefinido 
así dentro del Colegio, ha mostrado en los últimos aiios una resistencia c¡ue se 
precia 1n;ís de una sobre ideologización de temas comunes como la pohrczr1, el 
r!stado Neolihl'ml y la C/ohalizació11, y poco ha con tribuido a construir una 
propuesta educati,·a c.¡ue vuelva m:is equitativos los logros académicos de los 
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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 reflexión sobre la docencia, <1ue no tienen 
cabida en una u otra posición. 

Esta ausencia de espacios, ha llevado a <1ue un número considerable de 
profesores comprometidos no encuentren cauce a sus expectativas, y <1ue 
prefieran mantenerse al margen de procesos <¡ue atañen al mismo Colegio. Por 
ello, no basta con reflexionar únicamente sobre el Colegio, o proponer ideas 
"novedosas" sobre la ense1ianza, o tener buenas intenciones, es necesario un 
proceso más profundo t¡ue tenga que ver con una Reforma del Colegio de 
Ciencias y Humanidades, para ello es necesario reflexionar desde el centro mismo 
de su ideario pedagógico, en los tres aspectos que aparecen como kma aunque 
no como realidad educativa a juzgar por los resultados de nuestros alutnnos en el 
tránsito y egreso del Colegio. 

/lprmdt'I' a aprender, apre11rler a ser)' aprender a hacn; necesitan concretarse en 
una realidad, donde la formación docente debe guiarse no sólo en función de c1ue 
los profesores acumulen un conjunto de constancias para favorecer su 
promocic'in y nivel de estímulos, sino también para beneficiar a los alun1nos que 
estamos formando. 1 ~n 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 L1uc le permiten crear trabajo intcleci-ual. Y siendo más ambiciosos, 
debe establecerse una relación directa entre la formación docente, el trabajo 
docente, los proyectos de apoyo a la docencia, y su efecto en el rendimiento 
académico de los alumnos, pues la razón de ser de la docencia no es el 
conocimiento por el conocimiento, ni los títulos académicos LJUe puedan 
obtenerse, sino la capacidad L1ue como profesor se tiene para brindar a los 
alumnos un mayor horizonte cultural y consecuentemente una mejor calidad de 
vicia. 

Para lograrlo, efcctivamenle como se ha manifestado en muchos discursos 
educativos se reL1uiere creatividad, pero también voluntad política. Recordemos 
llUe la primera gcneraci('in de alumnos del CCH en 1974, fue la c1ue obtuvo el 
mayor número de egresados en lres a1ios, con una planta docente de profesores 
de asignawra interinos ni,,e] ",\", en condiciones laborales poco favorables, y 
menus formación llUe la L1ue ahora existe, y sin el número de plazas de carrera 
l]Ue hoy se tienen. En este fenómeno, intervino de manera decidida el 
proCesorado jn\·en, comprometido en la educacic'in y lJUe asumic'i los principios 
del Colegio ~· de la UN,\ i\I. l ·:sta interacción, tampoco olvidemos se fue 
diluyendo en los aiios siguientes, debido a la situación salarial, la poca estabilidad 
y las polarizaciones internas e111re grupos políticos de profesores, y entre los 
profesores y las autoridades. 
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En cuanto a la voluntad política, a ciencia cierta no sabemos el escenario 
que enfrentaremos en los siguientes años, y c¡ue al parecer es poco optimista para 
la UNJ\M y el CCJ-1, ello debido a los efectos de la huelga de 1999 los cuales 
todavía no acabamos de conocer, y seguramente experimentarán las próximas 
generaciones a nivel licenciatura procedentes del Colegio. Por otra parte el 
liderazgo académico obtenido por nuestra casa de estudio atraviesa por una crisis, 
gue se ve afectada por el reposicionamiento de otras instituciones de educación 
superior, tanto públicas como privadas. En el caso del CCH, los alumnos 
seleccionados de las generaciones 2001 y 2002, tienen en su mayoría 
calificaciones reprobatorias en el examen único, y su tránsito y egreso atendido 
de manera deficiente tendrá efectos negativos en los alumnos ele licenciatura ele la 
UNJ\l\f. 

Por todas estas razones, es necesario plantear una Reforma serie y 
comprometida del CCH, c¡ue sea paralela a una Reforma universitaria más allá del 
Congreso c¡ue propone la rectoría actual. Trascender este espacio es necesario 
porgue los efectos son de más largo plazo y la visión de un congreso universitario 
aparece en el ambiente político del Colegio con fuertes tendencias a c¡ue las 
posiciones se extrapolen entre los actores que ya conocemos: los profesores y 
alumnos activistas y las autoridades. 

Reformar al Colegio para que pueda "educar más y mejor a un mayor 
número de mexicanos", si bien es un lema c¡ue tiene el peligro de caer en la 
demagogia, también podrá potenciar la infraestructura universitaria, y los 
recursos humanos cifrados en la experiencia acumulada de los profesores, para 
c1ue los alumnos l1ue acuden a las aulas del Colegio obtengan una formación c1ue 
más allá de los discursos les posibilite de manera eficiente por lo menos: 
• Egresar en los tres aúos correspondientes, con los conocimientos básicos c¡ue 

les permitan inserc-arse de manera satis facto ria en el nivel superior. 

• :\dc.1uirir las habilidades, destrezas, aptitudes y valores necesarios c¡ue les 
permitan ensanchar constantemente su horizo1He culwral. 

• :\sumir su posición como sujetos sociales, actores de su devenir y de las 
transformaciones de su entorno, pero no teniendo como base la demagogia, la 
cerrazón y posiciones a ultranza, sino en el mejor espíritu universitario con 
base en el conocimiento y en la tolerancia. 

Puede decirse t¡ue los tres clemcnl-os anteriores no se diferencian del 
discurso actual del CCH, sin embargo concrewrlos en obras claras y no en 
palabras es la tarea c.¡ue debe llevarse en una Reforma profunda del Colegio. EO:I 

ejercicio 1rnís sencillo es sin lugar a dudas sc1ialarlos, describirlos, y tal vez 
comentarlos, pero la tarea fundamental y comprometida es generar los 
mecanismos, los procedi1nientos, los instTutnen1us, y conrrasrar frcnlL' a nuesrros 
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resultados los objetivos propuestos. En estas tareas se rec¡uiere el ingenio de 
muchos profesores, y de la creatividad intelectual para lograrlo. Por ello seguir 
asumiendo la posición 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 legislación universitaria y la esencia de los 
documentos que regulan a la UNJ\M. No olvidemos que si se transgreden o se 
flexibilizan las interpretaciones de nuestra propia legislación para favorecer 
políticamente a un grupo, se está deteriorando la vida institucional, que aunado al 
ambiente político del Colegio, tendrá un efecto a la larga de ingobernabilidad. Sin 
el afán de dogmatizar al Estatuto del Personal J\cadémico, o el Estatuto General 
de la UNJ\M, hay principios básicos que deben respetarse, como lo son las reglas 
para los concursos abiertos de plazas de carrera, c01no se ha comentado a lo 
largo de este trabajo en el caso de la convocatoria del 5 de abril de 2001. Las 
irregularidades presentadas en estos concursos forman parte del clientclismo 
operativo del Colegio, y del papel corporativo c¡ue asumió el Consejo Técnico, 
los cuales a su vez fueron potenciados por la demanda de muchos profesores a 
las plazas. Sin embargo, en los últimos at1os de la UN1\M la demanda por plazas 
de carrera ha sido mucho mayor que la oferta, y no es esta una razón como para 
transgredir la vida institucional, pues resolver el asunto a partir de una cuestión 
netamente política, deteriora la vida académica de la institución, la cual no 
olvidemos es su razón de ser. 

También hay c1ue enfatizar los fines de la educación, en parte este capítulo 
ha sefüt!ado cómo lo educativo se supedita a lo político, y la repercusión gue tuvo 
en el CCH, tanto en la Dirección General como en el plantel .-\zcapotzalco y el 
Programa ele Atención Diferenciada. 1\demás hay que apreciar la necesidad e.le 
continuar con programas estratégicos c1ue demuestren resultados positivos, lo 
cual no se circunscribe a personas sino a políticas comprometidas efectivamente 
con los principios de la institución, y no con principios de otra índole tal como 
ocurrió con el fin del Programa de :\tención Diferenciada. 

Dentro de las tareas fundamenrales e inmediatas que pueden abordarse 
nosotros sc11alamos los siguientes puntos: 
1. Ter111i11e1r co11 la i11ercir1 i11slil11tio11al del Colegio)' co11slmir 1111a 1111ez•a politica c1mdé111ica 

c¡ue tenga como fundamento una observación real sobre las condiciones de la 
práctica cotidiana, c1ue implic1uen por un lado el análisis de la planta docente, 
sus procesos de renovación y los programas de formacic'in; los alumnos reales, 
sus niveles de conocimiento, sus destrezas y habilidades; la dinámica 
institucional, la consistencia o inconsistencia de los programas institucionales, 
y la voluntad política de las autoridades para promover el cambio, y el 
compromiso para llevarlo a cabo. 

TESIS CON 
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2. Romper co11 la obsolesce11cia y la mti11a de la actividad doce11te. En los cursos de 
bachillerato se puede decir gue se revisan año tras año los mismos contenidos, 
sin embargo ello no tiene porgue desembocar en una práctica docente 
rutinaria y obsoleta. Los profesores del Colegio deben construir nuevos 
espacios de reflexión gue superen las disputas ideológicas, el desgaste físico y 
mental, y se potencie la experiencia acumulada de muchos profesores, gue 
han construido en el Colegio una carrera académica a la cual le han dedicado 
un compromiso intelectual, su creatividad e ingenio. 

3. Trascender los espacios de reflexión acadé111im e:x:útentes. Esto depende en gran 
medida de la voluntad política de las autoridades, pero también de los 
profesores. Vencer ambas resistencias es la tarea inmediata y necesaria, para la 
construcción ele nuevos espacios ele reflexión, los cuales deben orientar una 
discusión colegiada en donde se discutan experiencias y no sólo discursos, gue 
hayan mostrado eficacia en elevar la calidad del aprendizaje ele los alumnos. 

4. Remperar el lrabryo i11telect11al del docente, l1ue sea el eje de todos estos retos. Para 
ello es menesler se ajuste el número de grupos y número de alumnos 
atendidos; se valore las horas de trabajo en la atención ele alumnos, en la 
preparación de clases, y en la elaboración de proyectos e informes. 

5. Consolidar 1111r1 cultura de la evaluación. En este punto, debemos decir gue la 
estructura del Colegio cuenta con mecanismos de evaluación, sin embargo 
éstos se orientan básicamente a los programas de estímulos, o a la revisión de 
los proyectos e informes de los profesores de carrera, llUe tienen como 
finalidad el cumplimiento de normas de trabajo, lo cual no se traduce de 
manera automática en la evaluación del aprendizaje de los alumnos. La 
evaluación del aprendizaje de los alumnos, forma parte de un trabajo 
intelectual del cual se han desarrollado pocas investigaciones, o bien en ciertas 
áreas como las matemáticas y las ciencias experimentales, y poco en la historia 
y las ciencias sociales. 

6. Co11ocer a prq/imdidad el aprmdizryi! de los a/11111110.r. Reflexionar en torno a cómo 
los alumnos construyen conceptos ~· definiciones, elaboran argumentos, 
desarrollan una exposición oral, sintetizan, redac1an un conjunto de ideas, son 
entre otras actividades las llue pueden permitir al docente conocer menos 
superficialmente cómo aprende un alumno. l·:sre conocimienlo obtenido, 
repercutir:í a su vez en una propuesta didáctica, que contribuya a un modelo 
ec.luca1ivo. Este tipo de tareas implica un procedimiento inverso al que se 
siguir'i en la creación del Plan de Estudios :\c1ualizado (Pr•'.,\) aprobado en 
julio de 1996, y en general a la idea llUe del Colegio se 1iene corno modelo 
"innovador" .. \ diferencia de esros programas de eswdio l¡ue se diseiian 
primero y después se busca su enfoque did:íctico, hay llUe partir de los 
conocimientos adquiridos en la pdctica docenle y diseiiar instrumentos que 
puedan ser contrastados empíricamente con los alumnos, l'Slo puede 
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contribuir significativamente al desarrollo de estrategias probadas para 
mejorar el aprendizaje de los alumnos. 1\unque se aplica el Examen 
Diagnóstico Académico (EDA) al final de cada semestre a los alumnos para 
conocer sus avances académicos, la falta de socialización de los resultados de 
dichos exámenes no favorece la retroalimentación de la actividad docente. Por 
otro lado este examen es una prueba objetiva de opción múltiple, que no 
permite en el supuesto de contar con los resultados, evaluar procesos ele 
conocimiento c1ue elaboran los alumnos, de ahí la necesidac.l de generar otrn 
tipo de instrumentos que evalúen habilidades generales para el aprendizaje, y 
específicas para el desarrollo de ciertas disciplinas. 

7. Establecer políticas erl11cativa.r ª!Yª e.r1111cia mdiq11e en atender difere11ciadamenli! a los 
a!tmmos_y dú111ú111ir la d11sig11aldad 11rl11cati11a. En este sentido deben recuperarse las 
experiencias exitosas en la prevención de la reprobación, la atención del 
rezago y el fomento del egreso en tres años, por ello consideramos que el 
Programa de ¡\ tención Diferenciada ofrece una estrategia metodológica y 
operativa para poder atender a los alumnos. Mas allá de las itHcqn-etaciones 
mal hechas del Pr\D que trata de adjudicarse actualmente la Dirección 
General del Colegio, debe procederse con un rigor metodológico, y con una 
ética en la distribución de los ingresos, y para ello se rec1uiere planear y evaluar 
a conciencia las políticas a implementarse. L•'.n este sentido debemos de 
reiterar que la cultura política de nuestro país en materia de cc.lucación se 
encuentra en un nivel donde la rendición de cuentas debe hacerse; en el 
mismo sentido, las políticas que implementen las autoridades debe rendir 
cuentas satisfactorias y para ello no se puede decidir sobre la base de ideas o 
buenas intenciones, sino sobre estrategias de planeación y evaluación, que 
además contribuyan a disminuir la desigualdad educativa. En este último 
punto debe radicar su mayor compromiso. 

S. Cuestionar conceptos qm tienen 111ds 1111 sentido ideol~gico _y político, ª!Yº r1po1te es 11ulo a 

los prrww11as 1•stmt1[gicos de la depenrlmda. Debemos partir del hecho ele que 
pertenecemos a una dependencia c¡ue forma parte de la m:íxima casa de 
estudios de cstL' país, por ello los planteamientos políticos generados por las 
autoridades deben acotarse a un lenguaje serio y concreto, lo contrnriu 
desmct-ecc al Colegio~· a la UN.\i\I en su conjunto. Por esta razón, el manejo 
de conceptos como mlt111<1 básica, o :tfirmaciones. de la naturaleza de c1ue el 
Colegio es un 111orlelo ed11cativo i1111ovad01; o pla11eació11 1111iversal df las clases deben 
ser redefinidos a la luz de la realidad educativa del Colegio en su contexto 
interno, adentro de la L'N,\,\I ~- Cuera de ésta. Deben explicitarse el perfil de 
egreso e.le los alumnos, los enfoques die.lácticos y los objetivos e.le los 
programas y planes de estudio, y construirse los instrumentos necesarios para 
diagnosticar el avance y retroceso del Colegio, con base en estudios serios 
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sobre la población estudiantil, el ejercicio docente, y la interacción docente 
alumno, entre otros. 

9. Aperl11m de la i1ifonJ1ació11 porparle de las a11to1idades, donde se presenten los datos 
estadísticos necesarios c1ue hagan factible una evaluación objetiva y crítica de 
los logros y deficiencias de la dependencia. La presentación de estos datos 
deben hacerse por medios gue permitan su consulta y análisis a la comunidad 
académica del Colegio y de la UNAJ\'1. 

El programa de Atención Diferenciada, demostró en cuatro años que se 
podía mejorar el rendimiento académico e.le los alumnos. Gracias al trabajo 
previo c1ue se desarrollo en la Secretaría de Planeación de 1990-1996, así como el 
trabajo del Cuerpo Directivo del plantel 1\zcapotzalco de 1996-2000, se logró 
uno ele los objetivos esenciales de la misión de toda institución educativa, de 
educar y atender a los alumnos con calidad, y de cumplir sus expecrntivas dentro 
de la UNJ\íVL De ser el cuanto lugar en el número de alumnos c1ue terminan su 
bachillerato en tres años en 1996, el plantel ocupó el primer lugar en el 2000, con 
toe.lo y los conflictos de 1999. Este hecho, así como la regularizacic'>n conlinua de 
los alumnos traspaso los discursos, y se comentó en una política educativa viable 
para el nivel medio superior, que debería recuperarse para otros niveles 
educativos. 

La experiencia del Programa de ¡\tención Diferenciada fue posible porque 
existió el compromiso político de la Dirección del plantel, un sistema de 
información y evaluación, un seguimiento de la población estudiantil, y un 
conjunto de programas e.le estratégicos c1ue no sólo aminoró el rezago e.le los 
alumnos, sino c1ue también los componentes atHeriores se conjugaron en 
situaciones adversos, como lo fue el ai1o 1999, con la resistencia de algunos 
profesores y el recelo de las autoridades centrales, y a pesar de ello demostró su 
eficacia . 

. \ pesar de es10, y aunc1ue actualmente la Dirección General del CC:H trata 
cons1antementc de adjudicarse las estrategias del P;\D, desafortunadamente no 
ha conseguido los logros esperados e insiste en los programas como el de 
"Tutores" y el "PROl'ORED" (descri1os anteriormente en este capítulo) cuya 
eficacia deja mucho c.¡ue decir. 1\unc¡ue se ha dado en las ins1ancias 
gubernamentales, y en la propia UN:\i\[ una apenura a la inl'orrnacic'rn en el 
",\cuerdo para transparencia y acceso a la información en la UN:\i'vl"23

, en el 
CC:H esto parece más un peligro para las propias aur-oridac.les, c¡uc un ejercicio 
crítico para su an:ílisis. No existen reportes sobre el rcnc.limienlo académico de 
los alumnos, como tampoco indicadores sólidos sobre la eficiencia y eficacia de la 
dependencia. 1 ncluso algunos datos se ofrecen a los profesores de manera 

"c;:u:e1a L::--.:.\,\1, 17 d<· marzo de ::!rnn, :--.:úmcro .l,Cil 8. pp. ::!~y ::!5. 
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condicionada, como son los exámenes diagnósticos de ingresos, mismos c1ue se 
pueden obtener sí y solo sí se acercan los profesores al programa ele nitores. 

1\dernás ele esto, hay c¡ue destacar c¡ue la evaluación corno tarea docente ya 
no se contempla en los lineamientos y orientaciones del trabajo docente para el 
periodo 2003-2004. Si el objetivo de los programas generales de la Dirección 
General para el ciclo 2003-2004 es centrarse en el aprendizaje de los alumnos, la 
pregunta es ¿cúmo con tantas carencias metodológicas, sin planeación ni 
evaluación y en el contexto corporativista donde se negocia lo académico por lo 
político? J ,a rendición de cuentas en torno a la eficacia y eficiencia del Colegio no 
puede desgastarse más ni en el discurso, ni en el campo ideológico del mismo. La 
rendición de cuentas es a mediano plazo y nos involucra a todos ineludiblemente, 
a profesores, alumnos y autoridades, pero cada c.¡uien debe asumir su 
compromiso. Por ello es que cuando de un plumazo se dio fin al P ,\1) del CCl-1 
1\zcapotzalco, no sólo se caneció un programa c.1ue había demostrado sus logros, 
se perdí<'> políticamente la oporninidad de hacer del Colq.,>-io una dependencia 
Universitaria con liderazgo, capaz de educar más y mejor a un mayor número de 
mexicanos. Y en este balance de pérdidas y ganancias, ganó el campo ideológico 
y los discursos, pero los c.¡ue 1rnís perdieron fueron los alumnos. 
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