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Presentacion

El presente niimero de Cuadernos del Colegio intenta ser en muchos de sus
articulos una primera huella, un primer eco vivo del Simposio Internacional del
Bachillerato del afio pasado.

Al tomar como tema de reflexion ese evento, la revista subraya tres aspectos,
constantes en nuestro trabajo editorial, primordiales a. mi parecer para el avance
académico del Colegio.

Desde el comienzo, cada vez mds a medida que el Colegio se ha venido haciendo
explicitamente contradictorio o problemdtico, nuestra reflexion tomé como obje-
to privilegiado lo que entonces llamamos los principios del Colegio, el Colegio mis-
mo. Tratibamos, —tratamos todavia— de situarlo en el paradigma de las institucio-
nes de ensefianza media superior, en la ensefianza profesional y en la investigacion,
para determinar —salvar— su significado irreductible. Para apoyar esta empresa,
nacié Cuadernos del Colegio; a ello se dedico también preponderantemente el Sim-
posio, al preguntarse sobre la razén y finalidad del Bachillerato del Colegio. Co-
menzar a analizar ahora este intento no es sino fidelidad a nuestros propésitos per-
manentes.

Lo he dicho repetidamente —segundo aspecto—: no habrd Colegio sin nuestra
apropiacion intelectual del mismo, sin reflexion propia, autéctona o criolla, nues-
tra, porque no hay otra instituciéon masiva, de cultura bdsica, con nuestras posibili-
dades de contribuir a renovar la ensefianza en nuestro pais. Nadie puede mejor
que nosotros mismos retomar nuestra experiencia, cribarla, trascenderla, conver-
tirla en accion nueva. Con limitaciones, el Simposio partié de reflexiones propias,
provocé respuestas de dentro, muchas de ellas esperables, mecdnicas, estereotipi-
cas, pero nuestras.

Fue sobre todo pensamiento y andlisis de los profesores del Colegio, en didlogo
con quienes, desde afuera, solidariamente quisieron ayudarnos a pensar nuestras
tareas. Tal acontecimiento no podia dejar de interesarnos.

Con nuestra revista, finalmente, hemos tratado siempre de constituir un ambi-
to especificamente académico, es decir, posibilidades de pensamiento y de inter-
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cambio sobre la enseflanza y la investigacién, en condiciones de libertad, iinica-
mente limitada por la responsabilidad propia al afirmar publicamente lo que se
piensa. Sin complacencia se ha escrito aqui sobre cualquier problema de importan-
cia para el Colegio.

Mil limitaciones en nuestra revista. Sin lugar a dudas. La pasion por estar en la
frontera del Colegio y hacerla retroceder para poseer espacios mds amplios, mds
claros, no garantiza por si sola el éxito. Cudnto queda por hacer: tanto como el
Colegio mismo, todavia balbuceante en lo esencial, ya desventajosamente cargado
de viejos conflictos. Quedan por ser dirimidas cuestiones académicas esenciales: la
cultura bdsica, idea central de la Gaceta amarilla, concepcion soslayada pero vigen-
te y fecunda, exige precision y sobre todo convertirse en operaciones, en orienta-
ciones cotidianas, en actitudes que impregnen el trabajo educativo; la organizacion
académica entera aiin ocultaba por meras —no injustas— reivindicaciones labora-
les. Sin aquellas, empero, no podremos nunca los profesores del Colegio encontrar
sentido a nuestro trabajo ni seremos fuente de renovacion continua. A esclarecer-
las hemos contribuido en esta revista; no vemos todavia el término de nuestro es-
fuerzo.

Termina en este nimero seguramente no Cuadernos del Colegio, sino iinicamen-
te su primera etapa. Agradezco a quienes la hicieron posible. Sin duda juntos
hemos sido de alguna utilidad para el Colegio.

Dr. José Bazin Levy
Plantel Naucalpan



ALGUNAS APRECIACIONES | coiccio
ACERCA DEL
SIMPOSIO INTERNACIONAL

SOBRE EL BACHILLERATO.

A casi medio afio de haberse celebrado el Simposio Internacional sobre el Bachi-
llerato, persisten, en forma latente o explicita, opiniones sobre él que hacen nece-
sario un replantamiento de lo que para losprofesores debase significé este evento.

La organizacion y preparacion del proyecto que se presentaria a la comunidad,
se inici6 con mucha anticipacion a la fecha en que se celebraria, sin embargo no se
dio a conocer sino pocas semanas antes de su inicio. Esto trajo como consecuencia
una serie de opiniones contrarias, a partir del supuesto de que debian haber sido
los profesores principalmente quienes, por ser el sustento cotidiano y directo de la
puesta en prdctica del proyecto educativo, participasen desde un principio en la
configuracion de un acto que tendria como finalidad la reflexion sobre el trabajo
al que ellos se abocan diariamente. Pese a todo, se mostré en forma generalizada
la disposicion a participar en él.

Para los profesores el simposio significaba al mismo tiempo un espacio donde
podrian exponer, ante gente interesada, conclusiones y experiencias sobre su cam-
po de trabajo y también, por otro lado, la posibilidad de escuchar puntos de vista
diferentes y novedosos de personas ajenas al Colegio.

El comité organizador se dio a la tarea de difundir, a través de sus voceros, los
lineamientos que condicionarian la asistencia y participacion en el evento. Uno de
los requisitos, el fundamental, era la presentacion de una ponencia que compren-
diera de 5 a 10 cuartillas y cuyo tema estuviese relacionado con el Documento
base. Parecia que las condiciones eran pocas y bastante claras, la comision organi-
zadora pedia a los profesores, que sus trabajos se orientaran haciala complementa-
cion, la aclaraciéon o inclusive el rechazo de la proposicion que un grupo de profe-
sores exponia a la comunidad a través del ya citado Documento base.



¢ Qué sucedi6? Sirevisamos los indices (Tomo I y V) de los tomos que se publi-
caron a propésito del acto, nos encontramos que hay algunas ponencias que, sin
ser ajenas al tema de la educacion, no tienen una relacion directa con el Documen-
to base, y si ademds hacemos una lectura rdpida del mayor niimero de ponencias
que podamos, reafirmaremos esta hipétesis. Hay inclusive algunos trabajos que ya
habian sido publicados o que son parte de alguna investigacion que los profesores
estaban realizando al margen del Simposio. Esto, desde luego, no es criticable por
si mismo; el problema es que, al no haberse elaborado de acuerdo a un objetivo fi-
jado como comiin, se advierte que, desde el momento de su presentacion, la polé-
mica que se efectuard sobre ellos tendrd visos de dispersion. Nuestro parecer es
que asi fue: a los asistentes se les distribuy6 en mesas de trabajo, cada mesa tenia
un moderador y una persona que estaba compenetrada con el Documento base,
y ellos se encargaron de que la discusion se guiara en base a este planteamiento,
pero no se fijé un programa que fuese el indicador de los temas a tratar, de tal suer-
te que cada mesa gener6o modos y tiempos de trabajo propios asi como puntos a
discutir. Al mismo tiempo los profesores tuvieron que atender a la peticion de pre-
sentar conclusiones sobre los temas que se hubiesen acordado.

Ante esta situacion organizativa se instauré como principio inalterable una for-
ma de trabajo bastante tajante: las opiniones se vertirian respetando totalmente
lo que cada miembro del grupo argumentara, y sélo en los casos en los que las opi-
niones confluyeran en un punto comiin se hablaria de acuerdos. Parece muy demo-
cratica la decision, pero de fondo se limité la posibilidad de polemizar y aclarar
aspectos que muchas veces resultaron confusos por falta de informacion.

La participacion de las autoridades en las mesas se entendia por muchos profe-
sores como un obsticulo para el buen desarrollo del trabajo; sin embargo resulté
ser un elemento atractivo. La posibilidad de intercambiar experiencias y escuchar
las posiciones de quienes estaban al frente del Colegio, dié riqueza a la discusién.
Este hecho positivo no puede ocultar un factor negativo que se desprende en parte
de la forma como fue proyectado el simposio: la poca asistencia de los profesores
de base fue notoria.

Las ponencias, se dijo, podrian ser colectivas, pero sélo asistiria al evento un re-
presentante del equipo. La idea no era mala: se trataba de evitar la presencia masi-
va de personas que hicieron los mismos planteamienos. Se intentava, de esa mane-
ra también, lograr la manifestacion coherente de diversas opiniones que permitie-
ran el enriquecimiento de la concepcion que se proponia sobre el bachillerato.
Sin embargo, no se tomo en cuenta la posibilidad de equilibrar el niumero de profe-
sores del C.C.H., (institucion que genera el evento) con el nimero de visitantes y
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autoridades del mismo, lo que trajo como consecuencia la falta de identificacién
de la base de los docentes con los resultados obtenidos en el evento.

Al finalizar los dias que se destinaron a la discusién por mesas, se informé, en
un acto al que asistieron todos los participantes, de las conclusiones que cada equi-
po habia obtenido. Aqui se manifesto de nuevo la falta de lineamientos concretos
que orientaran la discusion; los resultados fueron en general sobre muy heterogé-
neos aspectos de la educacion, en una gama que iba desde los origenes del C.C.H.,
hasta lo que se entenderia como proposiciones futuristas.

Se podria interpretar, de lo expuesto anteriormente, que hay una vision total-
mente negativa sobe el Simposio, pero no es asi. En él hubo muchos logros y avan-
ces que pudieron haber sido mds y mejores, si se hubiera trabajado en otras condi-
ciones, pero que no por ello se ven empaiiados en su valor real. Quisiera referirme
especificamente a ellos:

El Simposio permitio a los asistentes escuchar a compafieros de otras Areas y de
otras instituciones sobre infinidad de experiencias; la ausencia, en algunos de sus
momentos, de la formalidad (rigidez) ayudé a los profesores a preguntarse y a in-
tercambiarse anécdotas y puntos de vista que obviamente dieron mayor visién
sobre el bachillerato a todos los que compartieron esos momentos.

Las ponencias que se hicieron aludiendo directamente al Documento base, son
sumamente valiosas, tanto por las aportaciones que hacen a nivel de contenido,
como por la intencion de los autores por reflexionar y sistematizar en trabajos es-
critos problemas que estin en boca de la comunidad desde hace mucho tiempo, y
que son preocupaciones constantes en todos los que laboramos en las escuelas de
educacion media.

La participacion de profesores de prepas e instituciones con concepciones dife-
rentes de las del tipo C.C.H., y la confrontacion de experiencias con ellos, dejo ver
que, no siendo el Colegio el proyecto 6ptimo que todos deseariamos que fuese, es,
sin_embargo, tedrica y practicamente, una de las alternativas mds avanzadas en el
terreno de la educacion del bachillerato en nuestro pais y que puede competir a
nivel internacional.

Las conclusiones emitidas por cada una de las mesas son nuestra patente de que
los profesores tienen clara conciencia de cudles son los problemas y deficiencias
tanto del trabajo que realizan, como de la institucion a la que pertenecen. La im-
portancia de este ejercicio radica en que no solo se dedicaron a describir los proble-
mas, sino que ademds hubo propuestas centradas y prdcticas de como enfrentarlos
y darles solucion.

Las conferencias vespertinas provocaron infinidad de inquietudes y deseos de
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conocer, por ejemplo, los proyectos educativos, la concepcion de cultura, la viabi-
lidad de las formas de trabajo, que se tienen y se aplican en otros paises, entre otro
muchos de los temas que en ellos se abordaron.

El documento de trabajo que se elaboré a proposito del evento, significo un in-
tento real por iniciar, con trabajos concretos y fundamentales, una polimica que
obligue a los profesores a sistematizar sus puntos de vista, sus experiencias y sus
proposiciones, para adherirse a, enriquecer o rechazar una proposicion presentada
oficialmente como punto de partida para el andlisis de la educacién media.

:Qué sugiere el Simposium?

Para todos nosotros (profesores y autoridades) es claro que el Simposio fue un
eslabon que continué el trabajo académico extra clase que se inicié hace 12 afios
con el Colegio; fue también un intento por conjuntar opiniones de profesores de
diversas instituciones. Pero el C.C.H., y mds aiin el problema en general de la edu-
cacion a nivel bachillerato, requiere de mucho mds trabajo y esfuerzo: es necesario
que se organicen eventos en los que la participacion de los profesores sea cada vez
mds amplia y comprometida, si se quiere extraer resultados socializables sobre los
problemas y limitaciones a los que nos enfrentamos cotidianamente.

Los eventos deberdn orientarse con un sentido prdctico, procurando eludir, por
resultar improductiva en un medio en el que ficilmente se le detecta, la demagogia
que caracteriza a una gran cantidad de proyectos y actividades que hasta hoy han
generado tanto profesores como autoridades.

Es necesario intentar que en los eventos se presenten trabajos sistemdticos y con
bases solidas que garanticen discusiones serias, que sirvan para ubicar al profesor y
a los alumnos en sus dimensiones y posibilidades reales.

Es indispensable dotar a eada evento de temdticas con las que los profesores se
sienten identificados, porque las reflexiones en problemas tales como la participa-
cion de los alumnos, su destino como egresados, la situacion laboral de los profe-
sores en relacion con las condiciones del pais, el andlisis y conocimiento en concre-
to de los alumnos que formamos, la profesionalizacion de la ensefianza, el cardcter
ideologico y social de la cultura bdsica, la evaluacién del proyecto del Colegio, la
metodologia y la formacién pedagégica de los profesores, etc., serian, entre otros
elementos que ayudarian a ir depurando y mejorando cada vez mds el trabajo que
realizamos conjuntamente.

En conclusion, es necesario que cada evento remita y revitalice la mistica que
impulsé y dié dnimos a los profesores en los origenes del Colegio.

Profra. Alicia Reyes Amador
Fiantel Oriente
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EL SIMPOSIO
INTERNACIONAL
SOBRE EL BACHILLERATO.

En el mes de septiembre de 1982 se efectué en el plantel Sur del Colegio de
Ciencias y Humanidades un evento poco usual en el ciclo del nivel medio superior:
un Simposio Internacional sobre el Bachillerato cuyo proposito fue la discusion
de temas tales como: el sentido y objetivo del bachillerato; la naturaleza de la cul-
tura bdsica que trasmiten; el perfil de sus egresados; la concepcion y estructura de
sus planes de estudio. Al evento se invitaron instituciones educativas nacionales y
extranjeras que engloban ese nivel de ensefianza, asi como a profesores vinculados
a la docencia preuniversitaria. La posibilidad de participacion requeria la elabora-
cion de una réplica al documento base titulado: “Una hipétesis del por qué y para
qué del Bachillerato, a partir del concepto de cultura bdsica y de la experiencia del
C.CH.*

El mencionado documento serviria de punto de partida para las discusiones, re-
flexiones y andlisis de las sesiones matutinas, las que se distribuyeron en 12 mesas
de trabajo, donde se abordaron temas acerca de los conocimientos bdsicos, la cul-
tura bdsica nacional, la cultura universal, los logros y limitaciones del proyecto
C.C.H, y el perfil del educando, asi como el nivel académico de los profesores y
sus métodos de evaluacion. El debate y la critica se virtieron en forma abierta y
quedardn plasmados en una memoria del evento.

Las sesiones vespertinas se dedicaron a exposiciones que, a manera de conferen-
cias, dictaron los representantes de instituciones del bachillerato italiano, alemdn,

! La Convocatoria para participar fue publicada en la Gaceta CCH No. 283.
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internacional, inglés y cubano, asi como a ponencias de especialistas sobre la ense-
fianza media superior. Todos ellos abordaron temas relativos a programas de estu-
dio, estructuras organizativas institucionales y teorias curriculares de profesores
de nivel preuniversitaerio.

Especial atencion en el desarrollo de esta reunion coloquial tuvieron los temas
sobre la realidad social actual, y sobre los origenes del Colegio; para esto tltimo se
hizo constante referencia a la “Gaceta Amarilla” de 1971. Dichos temas, concate-
nados con el andlisis y severas criticas al proyecto de Profesionalizacién de la Ense-
fianza en el Colegio, generaron profundas reflexiones sobre la apremiante necesi-
dad de la revision de las condiciones en que se desarrolla el trabajo docente de la
Institucion.

Las ponencias referentes a diversos bachilleratos nacionales y extranjeros y so-
bre algunos topicos de la educacion nacional se desarrollaron con grados de calidad
diferente. Tuvo un lugar destacado la conferencia del bachillerato cubano que ex-
puso la profesora Yolanda Jiménez Gonzdlez, quien afirmé que el nivel preuniver-
sitario en Cuba tiene “dos tipos de centros vocacionales donde se imparte este gra-
do de instruccion: los rurales y los urbanos. En los primeros se hace énfasis en las
disciplinas cientificas que reclama el desarrollo del pais y en los segundos se da
preferencia a la ensefianza de técnicas agropecuarias”.?

Otra importante conferencia para el Simposio fue la presentada por el Dr. Fer-
nando Pérez Correa quien, por la cercania que mantuvo con el C.C.H., asi como
los lazos que lo unen con este en el terreno académico, expuso un profundo andli-
sis de los diez afios de vida del Colegio.

ANALISIS DEL EVENTO

Pretener analizar un evento como el Simposio Internacional tienen como objeti-
vo fundamental poder sacar conclusiones sobre el trabajo desarrollado, asi como
tener un balance que nos permita valorar los logros obtenidos y las tareas que hay
que realizar en el futuro.

Dentro de los aspectos positivos del evento cabe destacar la importancia de reu-
nir a tan diversas instituciones educativas, nacionales y extranjeras, lo que permi-
tio una comparacion entre los diversos proyectas de bachillerato, sus planes de es-

2 “Conjugacion del trabajo Manual con el Intelectual en Cuba”. Gaceta CCH, No. 285, Nov. 26 de 1982,
6.
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tudio, su cardcter propedéutico, terminal o tecnolégico.

Lo mas rico del evento fue reunir a unagran cantidad de profesores de nivel me-
dio superior, quienes, previa elaboracion de unaréplica al documento base, se inte-
graban para debatir colectivamente sobre su quehacer cotidiano en el terreno edu-
cativo.

Después de varios afios los profesores no habian expresado y debatido conjunta
y abiertamente sobre su actividad docente. Sin embargo, este intercambio cons-
tructivo de puntos de vista no abarcé al grueso de profesores y alumnos del Cole-
gio, dispuestos a buscar nuevas espectativas académico-pedagogicas, es decir, no
penetro a las amplias bases que sustentan el proyecto educativo del CCH.

La Institucion tampoco presenté un proyecto que abordara algunos temas sobre
otras necesidades actuales del Colegio, es decir, abrir la discusion de topicos entre
el conjunto de profesores y estudiantes, como lo es el punto referente a la crea-
cién del bachillerato iinico a nivel nacional e inclusive con posibilidades de unifi-
cacion y validacién a nivel internacional.

El proyecto de unificaciéon del bachillerato y Tronco Comin tiene sus antece-
dentes desde hace mds de una década, en diferentes reuniones institucionales cele-
bradas en distintos lugares del pais. Ese proyecto se concretiza en el Congreso Na-
cional del Bachillerato realizado en Cocoyoc, Morelos, del lo. al 12 de marzo de
1982, donde se discutieron asuntos relativos a la concepcion y objetivos generales
del bachillerato asi como el Tronco Comiin, que implica la posibilidad de unificar
la matricula curricular de todos los estudiantes del pais a nivel medio superior.

Los documentos aprobados en dicho congreso adquirieron un rango institucio-
nal al publicarse en el Diario Oficial de la Nacién, el dia 28 de mayo de 1982. El
proyecto es una respuesta obligada que las instituciones educativas a nivel nacio-
nal tienen para afrontar el grave problema de la explosién demogrifica de alum-
nos que cursan estudios preuniversitarios; asi como lo reconocia el propio enton-
ces Secretario de Educacion Piblica, Fernando Solana, en el discurso inaugural del
evento de Cocoyoc, afirmando que el nivel medio superior enfrenta graves proble-
mas debido a que “cuantitativamente su alumnado ha crecido de manera impresio-
nante como resultado de la expansion y mejoramiento de la educacion primaria y
secundaria. De 10 mil estudiantes en 1940, pasé a mds de 250 mil en 1970 y a
mds de un millon en 1980, y el crecimiento seguird: se estima 2.3 millones de
alumnos en el afio 2001”2

3 Secretaria de Educacién Publica. Congreso Nacional del Bachillerato, Cocoyoc, Morelos, 10-12 Marzo

1982, p. 5,
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La demanda a nivel bachilllerato en el pais ha tenido un crecimiento acelerado
en los tltimos afios, como lo demuestran las cifras presentadas por el subsecretario
de Educacion Media Superior, Arquimides Caballero: “en 1981-82 se registr6 una
matricula en este ciclo de 1,100,000 alumnos, que si se compara con el correspon-
diente al aiio escolar 1976-77 que fue de 465,000 estudiantes, arroja un incremen-
to de 136 por ciento. Ningiin otro nivel educativo tuvo durante el mismo lapso un
incremento tan clevado™.*

Este crecimiento desproporcionado ha generado la masificacién educativa, pro-
vocando nuevas necesidades académicas: creacion de nuevas escuelas, formacion
de personal docente, apertura de ingreso a estudiantes de sectores sociales medios
e inclusive marginales, recortes presupuestales, democratizaciéon de la ensefianza,
ensayos de nuevas metodologias pedagégicas encaminadas a resolver la demanda
educativa de nivel bachillerato.

El andlisis de esta problemdtica y la formulaciéon de alternativas obliga a que
eventos como el Simposio deban ser aprovechados como una instancia mds dentro
de los diversos espacios de participacion de los sectores relacionados con la educa-
cion en el pais.

Los elementos sobre culturn bdsica, sustentados en el documento de discusion,
se convirtieron en el punto central del Simposio. Ello trajo como consecuencia
serias limitaciones del evento, pues se dejaron de lado temas de preocupacion
actual que afectan de manera directa al sistema CCH, como la unificacién del ba-
chillerato y sobre todo la tendencia educativa y filosofica que se pretende implan-
tar con el nuevo proyecto de Tronco Comin.

En la medida que el CCH no se desarrolle con su proyecto inicial tanto en lo
académico, como en lo organizativo, y no mejore las condiciones laborales de su
personal docente, se encontrard arrastrado por el nuevo proyecto del bachillerato.
Este busca una solucion tecnocritica, imbuida de una tendencia filoséfica tecno-
ctentifica que pretende aprovechar la masificaciéon educativa poniéndola al servi-
cio del desarrollo industrial, y orientando la ensefianza media superior a una for-
macion terminal mds que propedéutica.

Frente a una disyuntiva de tal naturaleza, que implica no sélo a la institucion
sino a todos los que formamos parte del proyecto CCH, es necesario reinvidicar el
plan de estudios original del Colegio, hacer realidad los objetivos pedagégicos de

4 Ibidem, p. 9
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aprender a aprender y aprender haciendo, asi como el manejo de dos métodos y
dos lenguajes, todo lo cual no debe quedarse en un cliché para la historia de la
educacion. Es apremiante demostrar que, a mds de diez afios de fundado el Cole-
gio, éste tiene la vitalidad que necesita la educacion media superior en nuestro
pais.

En cuanto a la discusion iniciada en el Simposio sobre cultura bdsica, hay que
profundizarla y obtener resultados convincentes. No hay que evadir el andlisis y el
debate, si deseamos avances significativos para la ensefianza media superior por el
camino de una educacion critica y cientifica de la realidad. Si no es asi, el proyec-
to de Bachillerato Unico asimilard al proyecto C.C.H., el que surgi6 con muchas
ambiciones en objetivos, pero que se puede quedar en los limites de un estrecho
voluntarismo del querer ser.

Profr. Luis Gutiérrez Romero
Plantel Oriente
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ESQUEMA SINOPTICO
DEL SIMPOSIO.

“. .. el profesor del Colegio es dado ala

anécdota y la anécdota vuelve repetida-

mente sobre etapas afioradas. . .”
(Documento Base)

El Simposio Internacional sobre el Bachillerato, celebrado del 20 al 24 de sep-
tiembre de 1982, permitio tiempos y espacios de reflexion acerca del modelo edu-
cativo para el Bachillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades.

Gracias a su realizacion muchos profesores plasmaron sus ideas sobre el queha-
cer educativo del Colegio en seis tomos originados a proposito del documento
“Una Hipotesis del por qué y para qué del Bachillerato, a partir del concepto de
Cultura Bdsica y de la experiencia del Colegio de Ciencias y Humanidades™.

La lectura de estas ponencias permite, ademds del andlisis y la critica, la posi-
bilidad de contrastar lo teérico metodoldgico con lo prictico concreto y confron-
tar los postulados iniciales con nuestra realidad actual.

En las réplicas, que deberian estar inscritas bajo el sentido y objetivo del Bachi-
llerato y la naturaleza de la cultura bdsica que se transmite, encontramos una diver-
sidad de ideas, combinadas a veces violentamente, en las que se va de lo politico a
lo académico, de los métodos a los lenguajes o dcl plan de estudios a la metodolo-
gia.

A continuacion presenté un cuadro sinéptico que me permitio colocar ideas,
variables, factores, etapas, problemas y hasta posibles soluciones formuladas en las
ponencias.

Realizar una clasificacion de las ponencias resulta, ademds de drduo, dificil; sin
embargo, a raiz de su lectura intentaré una sintesis sobre algunas ideas en torno al
nacimiento, desarrollo y perspectivas del Colegio.

I.— Nacimiento
1.— Factores que influyen en su creacion
II.— Desarrollo
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ESQUEMA _SINOPTICC DE UN SIMPOSIUM

Nacimiento (Ubiocaoién Bist-Soo)

Tebrico (Documentos) Autoridades
Andlisia 2 Visionse 3 Etapas Desarrollo
Préctico (12 aios) Bases Perspectivas
14
o, Objetivos Contextuales
mzivo { Normas Variables Individuales solisionas # " Bosse: plane
Principios Metodolégicas Na largo plaso
( ler. Periodo Conflictivo: caocs / entusiasmo / polémico / consensual
c. ¢ & 2do. Perfodo Institucionalizacidén: Instrumentos normativos / medios de coramicacién (Gaceta) / seguridad ladoral a
{ili " N % ) los profesores (definitividad) / UACP y P / SEPLAN |/ Proyeato de Profesionalizacidn / Regularisacibn de los ~
srorias 4 profesores / Comisionss Diotamirtadoras.
Jer. Perfodo Consolidacién Institucional:O.bdsicas / Unificacién de Programas / Consejos Académicos / Comisiones Do
L centes / Congresos.

Factores Polfticos Apertura Polftica vs. control polftico

Naorocosmoa | Factores Econdmicos  Modslo econémico de desarrollo vs. orfsis econbmica
Factores Sociales Formar cuadros altamente capacitados vs. desempleo.
Factores Educativos Demanda eduocativa ve. orfeis ds la educaoién

Alumoe = adolescentes

Microcosmos amas -~ q4é ensefar
Eeanas i Brogn S~ cémo enserar

Profesores
Asamblea General de Academia Consejo del Colegio UNAM
Entn«étma Jefes de Area . 7 i o
e Profesores - Autoridades { Junta ds Directores Sindiocalismo
Gobiermo Comisién Diotaminadora A .
Consejos Académioos Seminario Académico AAPAUNAN
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1.— Lo preconcebido
2.— Lo real
III.— Perspectivas
1.— Método de Evaluacion
2.— Problemas
3.— Soluciones

Nacimiento:

I.— “Se creé el Colegio de Ciencias y Humanidades™.
1.— Factores que influyen en su creacion.

1.— Son multiples los factores que influyen en la creacion del Colegio; éste no
surge como un hecho aislado, sino que forma parte de un proyecto mds amplio
que estd condicionado por una realidad histérica concreta.

“El sentido mismo del Bachillerato, asi como su estruc-
tura y contenidos, esta condicionado por el proceso his-
torico de un Pais o una Sociedad dada. Los proyectos
educativos son, entonces, parte de un proyecto origina-
do fuera de las Instituciones educativas, en el terreno
econdmico, politico e ideologico de la sociedad™"

Econémicamente en ld década de los setenta México es un pais que requiere la
formacion de cuadros capacitados que hagan posible el desarrollo econémico y
social.

Politicamente se requieren cambios; se exige la renovacion de las estructuras;las
demandas sociales aumentan; se cuestiona a la autoridad, las criticas al sistema se
incrementan y, por tanto, se hace inaplazable una apertura politica.

Por su parte, la educacién se encuentra en crisis: los sistemas educativos son ino-
perantes; los métodos de ensefianza requieren una transformacion radical, los pla-
nes de estudio se hacen obsoletos; surge una corriente de opinion que pone en tela
dejuicio los fundamentos educativos y se empieza a colocar, junto al término ense-
fianza, el epiteto tradicional.

Estos factores, entre otros, originaron un movimiento estudiantil que exigio la
renovacion de las estructuras y una sociedad mds justa, movimiento que, en lo in-

! C.F. Documento base del Simposium p. 22
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mediato, recibi6 la represién como respuesta.

La creacién del Colegio surge asi, en medio de la crisis y como parte de un pro-
yecto tendiente a resolver, entre otras cosas, la renovacion de las estructuras y los
métodos educativos, asi como la creciente demanda educativa, la capacitacion de
cuadros calificados y la canalizaciéon hacia la docencia de muchos de aquellos jove-
nes del 68, para posteriormente iniciar la “apertura democrdtica” y la “reforma

>

educativa”.

I1.— El Desarrollo
1.— Lo preconcebido

En sus documentos originales un grupo de Universitarios plasmé diversas ideas,
que dieron origen a un proyecto educativo, con el propdsito de que la Universidad
mediante el cambio y la renovacién diese forma a la Nueva Universidad.

En estos documentos se planteaba la formacion de un nuevo tipo de estudiantes
que, individualmente o en grupo, reflexionara sobre la forma en que adquiere los
conocimientos.

*. .. Se desea de un bachiller que sepa pensar y el escri-
bir, y el calcular, y las ciencias, y las humanidades. Se
desea romper varias resistencias que tiene el semi-culto
contra la cultura, procurar al alumno un espiritu que le
conduzca a relacionar constantemente lo general y lo
particular, lo abstracto y lo concreto, las distintas parti-
cularidades, generalidades, abstracciones y concreciones
entre si. ..

Sin embargo, el problema de la educacion consiste —segiin Bartlett H. Hayes—
en que se ensefla en el presente lo que se aprende en el pasado, a estudiantes que
tienen que vivir en el futuro. Siempre hemos vivido una carrera desigual que se es-
tablece entre la producciéon de conocimientos, generados por el saber cientifico,
humanistico y su ensefianza o aprendizaje.

Por ello era necesario cambiar de método, desterrar el enciclopedismo, inaugurar
un nuevo sistema que permitieraa los alumnos adaptarse a los cambios vertiginosos
que vive nuestra sociedad. Asi, surgié un plan de estudios orientado a facilitar que
los educandos aprendan como se aprende.

2 EANDI STEVAN, Ma. Elena
“Lo deseable y real de la poblacion
docente” Tomo IV p. 921
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Aprender a aprender serd el lema que oriente nuestra vida académica y para ello
se requiere el manejo de dos métodos y dos lenguajes, que permitan a los alumnos
cobrar conciencia del método con el cual pretenden lograr los conocimientos para
asimilarlos, interpretarlos, sistematizarlos y aplicarlos.

2.— Lo Real
El 26 de enero de 1971, el Consejo Universitario aprueba el proyecto de crea-
cion del Colegio de Ciencias y Humanidades y el 12 de abril de 1971 se inician las
clases en tres planteles; un afio después, el 3 de abril de 1972, Oriente y Sur abren
sus puertas a 10,000 alumnos distribuidos en 4 turnos de las 7:00 de la mafiana a
las 9:00 de la noche.
Desde su creacion hasta nuestros dias el Colegio, ha transitado por tres etapas:

la. Abril 12 de 1971 Junio 25 de 1974
2a. Junio 25 de 1974 Enero 3de 1977
3a. Enero 3 de 1977 Diciembre 16 de 1982

El primer periodo estuvo llenao de contrastes; frente al caos y la improvisacion
surge el entusiasmo desbordante de una comunidad que desea ver frutos de un pro-
yecto que resulta altamente sugestivo.

Se abria un campo virgen para el cambio, los jovenes que por primera vez tenian
contacto con el quehacer docente, actuaban con serias deficiencias y limitaciones,
a pesar del curso de integracion impartido por el Centro de Diddctica, pero buscan-
do siempre la motivacion de sus alumnos.

Los profesores en su mayoria eran estudiantes o pasantes, inexpertos en el cam-
po de la docencia, pero con el impetu propio de la edad y el anhelo de participar
en un proyecto innovador que venia a romper con el tipo de escuela que tanto ha-
bian criticado y de la cual habia surgido.

Todo era exaltacion por el trabajo y la cooperacion, por el didlogo y la comuni-
cacion. Se iniciaban las primeras reuniones de academia en las que se discutia, en
primera instancia, los problemas escolares y las necesidades académicas y, poste-
riormente, las cuestiones politicas y laborales.

“El trabajo que se realiza en las academias se caracteriza,
de 1971 a 1974, porque en él se vinculan aspectos politi-
cos, académicos y laborales. Cada accion llevada a cabo
significa lucha constante, los logros, contados ahora a
grandes rasgos, parecen pequefios, pero en su momento,
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cada uno de ellos significa esfuerzo y dedicacion. Mu-
chas o casi todas las iniciativas propiciadas y desarrolla-
das por las academias, son recogidas por las autoridades
e instrumentadas a nivel oficial, pero sin mediar constan-
cias ni reconocimiento de su origen.?

En el plano académico se rompe con los programas oficiales, se participa en la
seleccion de nuevos profesores, se instrumentan nuevas formas pedagogicas y se
realizan actividades culturales vinculadas con el pueblo. En el orden politico los
docentes se caracterizan por sus criticas a la autoridad y su rebeldia ante lo im-
puesto. En algunos planteles se dan movimientos politicos que impiden a las auto-
ridades continuar, por lo que son sustituidas por nuevos funcionarios. Los Coordi-
nadores, nombrados por las autoridades para servir de enlace con los profesores,
son destituidos y en su lugar nombrados profesores de las bases.

Sin embargo, las academias debido a la participacion de distintas fuerzas o co-
rrientes, de intereses o posiciones ideologicas, no tardan en caer en contradicciones
dificiles de resolver. Los profesores sometidos a una lucha politica de desgaste, en
la que muchas veces son utilizadas, van perdiendo poco a poco el animo de partici-
pacion en el trabajo colectivo.

“El docente en los primeros afios se caracterizé por su
rebeldia a todo lo impuesto, por su afan de crear e im-
provisar, en fin por el deseo manifiesto de participar, tra-
bajar, ayudar y orientar a los integrantes de su plantel,
empero la lucha politica de desgaste a la que fue someti-
do, hizo que en la mayoria de ellos el animo creativo y
el espiritu de cooperacion con el que habia iniciado su
labor se apagara”*

Ast fue el primer periodo que podiamos llamar romdntico o idealista, en el que
el entusiasmo suplia a la técnica, el trabajo a la metodologia, se ensayaba en lo
académico y se aprendia en lo politico, se ejercia la critica y la autocritica, se te-
nian errores pero también aciertos; en fin, son los afios de la pasién y entrega.

El segundo periodo constituye la etapa de institucionalizacion y se inicia con el
nombramiento del Dr. Fernando Pérez Correa, quien en su discurso de toma de
posesion sintetiza lo que habrd de ser su programa de gobierno.

3 Cf MARTINEZ, Marina
“Vision diacronica del Colegio de Ciencias y Humanidades a 10 afios de su creacion’’. En Apuntes No. 1
(extraordinario) Sept. 1981. p. 19

4 CHRISTLIEB, Carmen: ¥ Mufiozcano, Flor de Maria: El Modelo educativo del CCH, CISE 1978
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“Carecemos de algunos instrumentos normativos”*. Se empieza a legislar y a
ordenar las relaciones académico-administrativas. Surgen las primeras normas
que habran de regir las relaciones entre profesores y auotoridades. Es un
periodo en que constantemente aparecen decretos, acuerdos o reglamentos.
“Nuestros sistemas de organizacion son imprecisos”. Se reorganiza la adminis-
tracion, se integran equipos de trabajo, se crean los ciclos de posgrado, se
forman comisiones para ampliar los proyectos interdisciplinarios, se reorgani-
zan las opciones técnicas y finalmente se crea la Secretaria de Planeacion.
“Nuestros medios de comunicacion son insuficientes”. Se crea la Gec-~iz
CCH, organo informativo oficial del Colegio, cuyo primer niimero aparece en
junio de 1974, con el siguiente encabezado: “Se inicia la segunda etapa del
Colegio de Ciencias y Humanidades”.

“El personal académico del Colegio nos pide y merece una situacion de certi-
dumbre”. El Consejo Universitario aprueba el acuerdo No. 61, que contiene
las propuestas de la Coordinacion para la regularizacion y definitividad del
personal docente del Colegio de Ciencias y Humanidades. Al mismo tiempo
se conforman las comisiones dictaminadoras.

“Apoyar decididamente la mejor realizacion de la unidad del Bachillerato e
iniciar tareas en otras unidades”. El 27 de julio de 1976 el Consejo Universi-
tario aprueba el proyecto de reglamento de la Unidad Académica delos Ciclos
Profesional y de Postgrado. Se desarrollan trabajos en cinco proyectos de Li-
cenciatura, Maestria y Doctorado.

“Se deben establecer sistemas de formacion capacitacion y recapacitacion
docentes”. La respuesta al problema de la formacion docente se materializa
en el Proyecto de Profesionalizacion que pretende convertir a los docentes en
profesionales de la Ensefianza. El 17 de abril de 1975 se designé una comi-
sion que elaborara un proyecto de instructivo para los PCEMS. Este proyecto
presenta a las comisiones correspondientes del Consejo Universitario de los
PCEMS, asi como los procedimientos de eleccion, promocién y supervision
de sus labores.

“El personal académico debe participar en las decisiones fundamentales de la
institucion™. El Consejo del Colegio aprobé, el 19 de junio de 1974, la crea-
cion de una comision que estudiara las formas de representacion que mejoren

* Tomado del discurso pronunciado por el Dr. Fernando Pérez Correa en la toma de posesion como Coordi-
nador Gral.del CCH, Gaceta CCH, numero 1, 1974 Pp. 6-7
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la integracién del mismo. Esta es una de las demandas que aiin no se ha logra-

do, por lo que se hace pecesario procurar los mecanismos que permitan a to-

dos los sectores interesados del Colegio tenervoz y voto en el seno del 6rgano

que ventila sus intereses.

Finalmente quisiera mencionar tres hechos que se dan durante el periodo del

Dr. Pérez Correa y que, desde mi punto de vista, habrdn de influir en el derro-

tero de los proximos aiios del Colegio.

lo.— La renuncia del encargado de la Direccion del Plantel Oriente.

20.— La expulsion de 12 profesores del Plantel Vallejo.

30.— La incorporacion de profesores a las tareas directivas en el Plantel Azca-
potzalco.

El tercer periodo que puede denominarse “consolidacion institucional”, se da
bajo la coordinacion del licenciado David Pantoja Mordn, quien va a continuar con
la politica de institucionalizacion, haciéndose manifiesta en la aprobacion de una
buena cantidad de reglamentos, instructivos, acuerdos, criterios, reglas y modelos
de convocatoria que son recopilados en el texto Normas Vigentes en el Colegio de
Ciencias y Humanidades.

Efectivamente, el Colegio crecia, se hacia realidad y se expandia en compleji-
dad, por lo que era necesario crear disposiciones que encauzaran sus tareas coti-
dianas; sin embargo, antes de legislar, se requeria usar el instrumento del didlogo,
la consulta y la concertacion de voluntades que permitiera, a todos los sectores so-
ciales del Colegio, compartir la responsabilidad y evitar el autoritarismo y el senti-
do vertical de la ley.

Uno de los proyectos mds importantes que se instrumentaron fue el programa
de formacién, capacitacion y superacion del personal académico; para ello la
SEPLAN, en colaboracion con la Direccion General de Asuntos del Personal Aca-
démico y el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos, instrumenta, duran-
te las vacaciones intersemestrales e interanuales, un plan permanente de cursos en
actualizacién de contenidos, metodologia y tecnologia educativa, asi como cursos
de Sociologia, Sicologia, Filosofia e Historia de la Educacion.

Sin embargo la Tecnologia Educativa no logra resolver la problemdtica en el
salén de clases, porque —como dice Octavio Paz-la Tecnologia nos da mds cosas
pero no mds ser. El conocimiento de las teorias del aprendizaje no consiguen mejo-
rar las cdtedras de las técnicas grupales solucionar la dificultad de impartir, en gru-
pos tan saturados, una educacion activa:

Hoy somos mas conocedores del proceso enseiianza-
aprendizaje, disefiamos programas por objetivos para
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guardarlos en un archivo; sabemos que existen variantes
que influyen en este proceso: a) individuales b) instru-
mentales y metodologicas. Sabemos que influyen pero
su control escapa a nuestro dominio; hoy hacemos mejo-
res programas con actividades de aprendizaje, sistemas
de evaluacion, bibliografia general y especifica; aunque
se dice que los programas son ya demasiados y hay que
unifircarlos. Pero hoy prefeririamos el pasado con todos
sus excesos a la apatia corrosiva del presente.®
Durante este periodo se crean los Consejos Académicos y las Secretarias Docen-
tes, se aprueba el instructivo para la asignacion de horarios, se construyen las nue-
vas bibliotecas, se intenta el control de asistencia, se busca la unificacion de los
programas, se participa en el congreso de docencia, se crean opciones técnicas, se
aprueba el protocolo para la promocién a categoria “B”, se emiten decenas de con-
vocatorias, se realizan congresos, foros, muestras y un simposium internacional.
Pero a pesar de tantas actividades no hemos logrado dar respuesta a la pregunta:
;Qué es hoy el Colegio de Ciencias y Humanidades?. Constantemente surge la ne-
cesidad de saber donde estamos, qué queremos y qué podemos hacer. Para ello se
requiere poner los pies sobre la tierra, conocer nuestra realidad y asumirla; ya que
el propio David Pantoja, en el Congreso de docencia universtiaria, exponia:
Hemos tratado de desterrar la ensefianza encilcopédica
memoristica, meramente informativa, convencional, etc.
. . . pero al aplicar en concreto, en la practica cotidia-
na, los programas de las materias que lo integran nos he-
mos quedado a medias y al no haber encontrado cabal-
mente la alternativa educativa activa, formativa, interdis-
ciplinaria, por la cual el alumno aprende a aprender y
adquiere habilidades para informarse e interpretar, siste-
matizar y aplicar esa informacion, estamos dando defi-
cientemente los dos tipos de educacion.®
Durante los ultimos afios surge obsesivamente la necesidad, de dar respuestas a
nuestras interrogantes o de plantear hipétesis ante nuestros problemas. En el Sim-
posio Internacional del Bachillerato, fueron multiples las voces que exclamaban

e Cf. PANTOJA Mordn, David. Ponencia que presente el Colegio de Ciencias y Humanidades a la mesa de

trabajo del Area Correspondiente a la Educacién Media Superior. P.p. 95-96
Cf. MARTINEZ Andrade, Marina.
Op. Cit.p. 18

6
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que ha habido una desviacion y que es necesario recuperar el espiritu y los prin-

cipios del Colegio.
Las determinantes historicas, culturales y sociales han
jugado un papel importante, es cierto, para que no se al-
cance la completa formulacion de esa alternativa educa-
tiva que se ha quedado a nivel de utopia inalcanzable y
de ahi el ingenuo deseo de algunos de recuperar los *‘vie-
jos principios del Colegio™’

Sin embargo hoy ya tenemos teoria y praxis. Son varios miles de hojas que se
han impreso, decenas de ponencias, articulos o ensayos que se han escrito, nume-
rosas las ideas o reflexiones que oralmente se han planteado, multiples las revistas
que han aparecido y sobre todo son 12 largos aiios de experiencia-memoria e histo-
ria, utopia y realidad- que combinados significan una nueva forma de conciencia
para la creacion de una nueva mistica.

1.— Método de Evaluacion:

Es una de las ponencias tituladas “Una propuesta de evaluacion para el Colegio
de Ciencias y Humanidades™ se plantea la necesidad de examinar, desde diferentes
dngulos, los éxitos o fracasos de nuestra experiencia pedagogica que pretendio ser
singular y novedosa.

Iniciar una evaluacion cientifica del programa desarrolla-
do por el Colegio de Ciencias y Humanidades permitiria
advertir objetivamente: Los alcances aciertos, limites y
dificultades que hasta el momento se han enfrentado,
pero que al calor de la innovacién han podido minimizar-
se, pasar inadvertidos o superarse en el quehacer cotidia-
no.

Desde esa perspectiva se propone el esbozo de un proyecto de evaluacién para
el Colegio que comprende, en forma sintética, los siguientes elementos:
1.— Anadlisis de los presupuestos conceptuales.— (Estructura, organizacién y fina-
lidades de este ciclo).

7 Cf Op. Cit. P. 96
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2.— Andlisis de las finalidades asignadas.— (Ensefianza interdisciplinaria y forma-
cion integral: dos métodos y dos lenguajes).

3.— Anailisis del Plan de Estudios.— (Articulacion del conocimiento cientifico y
humanistico).

4.— Analisis de la Planta Docente.— (Determinar su calidad).

5.— Anailisis de los Planteamientos Técnicos.— (Pedagégicos, diddcticos).

6.— Analisis de la Poblacion Escolar.— (La aplicacion de este método de evalua-
cion nos permitiria tener claridad para decidir si seguimos igual, modificamos
unas partes o cambiamos todo).

2.— Problemas

Son multiples y diversos los problemas planteados en los documentos y discusio-
nes; éstos pueden agruparse segiin su naturaleza en problemas de los profesores, de
los alumnos, de la institucion, del plan de estudios, de los programas y de la meto-
dologia. A continuacion presento un listado de aquellos problemas que fueron for-
mulados con mayor insistencia:

— Ausentismo de profesores

— Alto indice reprobados

— Tecnologia importada

— Falta de incentivos académicos y econémicos para los profesores.

— Diversidad de programas.

— Carencia de una politica-académica que involucre a los profesores.

— Sabemos qué enseiiar, pero no como.

— ¢Cudles son los conocimientos que permiten al alumno lograr el manejo de dos
métodos y dos lenguajes?.

— Los programas de estudio no corresponden a los objetivos del plan de estudios.

— La metodologia de ensefianza utilizada por los profesores no coincide con la
propuesta en el Modelo Educativo.

— Carencia de guias adecuadas y aceptadas por todos los profesores.

— Desconocimiento del modelo educativo del Colegio.

— Falta de capacitacion pedagégica de los profesores.

— Los métodos de investigacion que se instrumentan con los alumnos no son ade-
cuados.

— Es imposible aplicar una educacion activa por falta de tiempo, espacio e infra-
estructura.

— Evaluar los métodos de ensefianza aplicados a los profesores de cada materia.
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— Los métodos de enseianza atienden mads a las necesidades del profesor que del
curso y de los alumnos.

— Cada maestro sclecciona los materiales de enseianza de acuerdo a sus necesida-
des personales.

— La interdisciplina dejaria de ser un mito, si las dreas cumplieran su funcién de
transmitir dos mditodos y dos lenguajes.

— La educacion masiva en el Colegio seria posible si se disminuyera la carga acadé-
mica a los profesores.

— Una legislacién interna, clara, con la participacion de los sectores a quienes va
dirigida, evitaria conflictos.

— Algunos de los usos y costumbres que prevalecen en el Colegio frenan su desa-
rrollo.

— El profesor que ocupa una plaza de PCA, baja su asistencia a clases para cumplir
con lo establecido en su proyecto.

— No existe una vinculacion entre el trabajo realizado por los PCA y los PCEMS
con otros profesores.

— Falta de difusion y utilizacion de los trabajos realizados por los profesores que
tienen plaza de PCA o PCEMS.

— Se estd cayendo en un exceso de contenidos y carencia de objetivos especificos
y realistas.

~ Los alumnos desconocen los objetivos y contenidos de los programas.

— Se empieza a dar mds importancia a la cantidad que a la calidad.

— No se relacionan los contenidos entre las distintas asignaturas lo que provoca
parcializacion de los conocimientos.

— Los conocimientos tienen poca relacién con la realidad inmediata de los alum-
nos.

— Los profesores dan mayor importancia a los aspectos teéricos que a los practi-
cos.

— Autoritarismo, mal cardcter, desinteres, irresponsabilidad por parte de algunos
profesores, son factores que afectan el rendimiento escolar de los alumnos.

— Malos hdbitos y deficiencia en los conocimientos, por parte de los alumnos que
ingresan al Colegio.

— Finalmente, los medios de comunicacién masiva, el medio cultural del que pro-
vienen los alumnos y la penetraciéon de una cultura ideolégicamente enajenante

se enfrentan y se oponen a los valores culturales que intenta promover el Cole-
gio de Ciencias y Humanidades.
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3.— Soluciones.

La experiencia directa y cotidiana nos obliga a formular alternativas académicas
o formas de solucion a los diversos problemas. Asi, a lo largo de mds de cien po-
nencias (implicita o explicitamente—, se dan respuestas a los diversos problemas,
obstdculos, o dificultades a que nos hemos enfrentado durante todos estos afios,
en nuestro afdn por hacer funcionar el modelo educativo del Colegio.

Algunas de las propuestas de solucién que se presentaron, en documentos y dis-
cusiones, son las siguientes:

— Compartir responsabilidad en la toma de decisiones.

— Invertir tiempo y esfuerzo en la formacion de profesores.

— Permanente revision de planes y programas de estudio.

— Tener tiempo y espacio para la reflexion.

— Imaginacion y creatividad en el proceso educativo. ,
Lograr la organizacion del trabajo colectivo para la produccién académica.
— Cambios profundos de contenidos, no de forma.

— Crear una maestria en educacién para el C.C.H.

Reestructurar el Proyecto de Profesionalizacion.

Establecer una verdadera carrera académica.

Formacion de Consejos Internos.

Democratizar el Consejo del Colegio.

— Dar un curso obligatorio a los maestros de nuevo ingreso.

— Realizar una evaluacion diagnéstica al inicio de los cursos.

~ Revitalizar las academias como organismos colegiados.

Sin embargo, las soluciones efectivas no pueden residir iinicamente en documen-
tos o proyectos al margen de las prdcticas concretas. Se requiere, por el contrario,
que las alternativas académicas alcancen su relacion prdctica, con la participacion
de quienes en lo cotidiano asumimos esa responsabilidad.

Finalmente, desde estas pdginas las gracias a J.B.L., quien supo abrir un espacio
a la polémica.

|

Profr. Ernesto Garcia Palacios
Plantel Oriente
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EL PLAN DE ESTUDIOS EN EL
SIMPOSIO INTERNACIONAL
SOBRE EL BACHILLERATO.

1.0 JUSTIFICACION.

Si buscdramos un elemento anico que nos distinguiera de las demds instituciones
educativas, una especie de larjeta de presentacion de nuestro bachillerato, este ele-
mento seria, sin lugar a dudas, nuestro plan de estudios.

En él se concretiza la concepcion ideolégica del Colegio y es el punto medio
entre la teoria pedagégica y la practica en el salon de clases.

El plan de estudios es la piedra angular de la que parten las investigaciones sobre
el deber ser de nuestra Institucion, y hacia la que se dirigen o debieran dirigirse
todas las acciones. Es un todo del cual dependen las dreas, asignaturas, programas
y la practica diaria. Perder de vista el plan de estudios implica perderse en la parcia-
lidad y en la especializacion.

Un mejor conocimiento de nuestro plan de estudios, de sus propositos, de las
necesidades sociales e individuales que busca satisfacer, de su organizacion, permi-
tira clarificar las nociones bdsicas de cada drea y, por ende, de cada asignatura a
fin de visualizar la forma como se apoyan e integran los diferentes contenidos de
las asignaturas, para evitar su repeticion y procurar la integracion de aprendizajes.

2.0 EL PLAN DE ESTUDIOS EN EL DOCUMENTO BASE.

En el documento base se describe el plan de estudios del bachillerato del C.C.H.
(no olvidar que también iba dirigido a aquellos que no laboran en nuestra Institu-
cion) y se apuntan los siguientes sefialamientos que, por parecerme descriptivos y
generadores de avances en el conocimiento del plan de estudios, transcribo: “El
plan mismo estd disefiado de manera que los 3 primeros semestres hacen particular
énfasis en la forma de conocer la naturaleza. . . y la sociedad, asi como las formali-

31



zaciones del lenguaje espaiiol y las matemdticas. El cuarto semestre en cada una de
las dreas insiste a su vez en la sintesis. . .” (p. 22)*

“Toda experiencia de aprendizaje, toda sesion de trabajo, toda unidad temdtica,
todo programa de asignatura y el mismo plan general, tienen como primordial
preocupacion facilitar a los alumnos la toma de conciencia de las condiciones y de
los mecanismos por los que se adquiere un conocimiento sistematizado, y en ese
sentido, les invita a participar de la cultura propia del intelectual” (p. 25).

“No puede ser este ingrediente (la cultura bdsica), sino en un infimo grado, un
conjunto de informacion especializada. En un grado mayor lo deberdn dar destre-
zas y habilidades. . . habrd que realizar un esfuerzo por depurar los conceptos fun-
damentales; por ultimo, el elemento primordial de la cultura bdsica estard en las
actividades que expresan simultineamente conductas y valores” (p. 26).

“Esta concepcion académica que compromete al plan de estudios con la actitud
y los métodos y aiin las conductas propias del quehacer cientifico, conlleva necesa-
riamente, y es condicionada a su vez, por otras 2 actitudes; el compromiso social
por el cambio. . . y el compromiso politico, administrativo y pedagégico con la
participacion de la comunidad en su propia vida y desarrollo™. (p. 28).

3.0 EL PLAN DE ESTUDIOS EN LAS REPLICAS AL DOCUMENTO BASE
DEL SYMPOSIUM.

Podriamos caracterizar de buena la inquietud que desperto el documento base
sobre la temdtica del plan de estudios, si se considera que se le dedican 8 répliccas
y numerosos comentarios a lo largo de los 6 tomos que las contienen.

Buscando una forma de clasificar estas intervenciones en torno al plan de estu-
dios propongo lo siguiente:

3.1. Caracterizacion del plan de estudios y descripciones que contribuyen a un
mejor conocimiento del mismo.

3.2. Criticas al plan de estudios y sugerencias de modificaciones.

3.3. Alcances del plan de estudios.

3.1. CARACTERIZACIONES Y DESCRIPCIONES DEL PLAN DE ESTUDIOS.

* En este apartado el nimero de la pdgina se refiere al Documento de Trabajo: Una hipotesis del por qué y
para qué del Bachillerato coordinado por el Lic. Javier Palaencia. México. 1982. UNAM.
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En la réplica de la Profra. Josefina Becerril Albarrin (pp. 5257)* se hace un
buen andlisis de la verticalidad del plan de estudios en el Area de Ciencias Experi-
mentales. Cabe sefialar que esta tarea estd por hacer en el resto de las dreas, donde
la secuencia de los primeros 3 semestres, pra coronarse con la sintesis en el cuarto,
no ha sido debidamente estudiada.

El Ing. Bernal Sahagiin sintetiza en 4 los logros del alumno que concluye con el
plan de estudios del bachillerato del C.C.H.:

1.— “Por su capacidad en la resolucion de problemas matemdticos™.
2.— Por su capacidad de aplicacion del método cientifico experimental.

3.— Por su capacidad de aplicaciéon del método histérico-social.
4.— Por su capacidad para redactar e interpretar el lenguaje espafiol correctamen-

te” (p. 62).

La Profra. Luz Flores Rojas caracteriza al plan de estudios como flexible; por
las caracteristicas de su metodologia, trata de eliminar el enciclopedismo, es decir
intenta formar en vez de informar y estd “abierto a fomentar las especialiades y la
cultura” (p. 308).

Del Centro de Estudios sobre la Universidad de la Coordinacion de Humanidades
de la UNAM, los Profrs. Fernando Luna Rojas y Cuauhtémoc Valdés Olmedo atri-
buyen la flexibilidad del plan de estudios a la facilidad que tienen los alumnos de
“cambiar de vocacion o profesién, asi como a combinar profesiones distintas y rea-
lizar actividades interdisciplinarias” “(p. 541). Los mismos profesores encuentran
“la naturaleza netamente interdisciplinaria” del plan de estudios como un rasgo
distintivo respecto de otros y refieren dicha interdisciplinariedad a la “sintesis de
enfoques metodologicos que aportan cuatro facultades universitarias que forman
parte de su proyecto” (p. 542).

Un grupo de profesores de Ciencias Experimentales del Plantel Azcapotzalco se-
fiala que “una caracteristica general del plan de estudios del bachillerato del C.C.H.
es su enfoque multidisciplinario, en donde se conjugan métodos y contenidos de
distintas disciplinas o asignturas” (p. 743).

El fisico Rafael Velizquez Campos destaca la flexibilidad del plan de estudios
“la cual en relacion a sus contenidos, persigue adecuarlo a la rapidez con que avan-

* La paginacién se refiere a los 6 tomos de Réplicas presentadas al documento base. México. UN.AM.
1982.
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za el conocimiento en las distintas ramas del saber, ademds, el plan de estudios tie-
ne un enfoque integrador, sistémico, conducente a propiciar el aprendizaje de la
estructura conceptual de las ciencias naturales y sociales, mds que a la simple me-
morizacion del vasto catdlogo de conocimientos actuales™ (p. 980).

Para el Profr. Jorge A. Arizaga Méndez es necesario que se favorezcan las con-
diciones de aprendizaje para que el alumno descubra y comprenda que el “objeto
de estudio de las ciencias que se tratan en el drea historico-social, esta intimamen-
te relacionado o vinculado con el objeto de estudio de las ciencias de las diferentes
dreas que conforman el Plan.de Estudios, del Colegio y que no se encuentran aisla-
das, ya que el conocimiento cientifico es tinico, aunque existen 2 métodos para
aproximarse a él”. (p. 1055).

Las Profras. Concepciéon Barrén Tirado y Blanca Rosa Bautista Melo de la Es-
cuela Nacional de Estudios Profesionales Aragon, caracterizan al plan de estudios
como una concepcion totalizadora del curriculo que “implica necesariamente par-
tir de una diferente concepcion del conocimiento y del aprendizaje, la cual modi-
fica necesariamente la practica pedagégica. (p. 1072).

3.2. CRITICAS Y SUGERENCIAS DE MODIFICACION AL PLAN DE ESTU-
DIOS.

Muchos de los planteamientos en torno al plan de estudios se refieren a incon-
formidades que van desde la inclusion de otras asignaturas hasta la reorganizacion
de las ya existentes.

En este apartado incluiré lo relativo a las Opciones Técnicas, pues los participan-
tes de otras instituciones mencionan, como una caracteristica innovadora de nues-
tro plan de estudios, las salidas laterales que plantean las Opciones Técnicas, en
tanto que los que laboran en el C.C.H. ya no las consideran, al hablar del plan de
estudios, excepcion hecha de la réplica presentada por miembros del Departamen-
to de Opciones Técnicas de la U.A.C.B., quienes reformulan la necesidad de la in-
clusion de capacitacion para el trabajo en el bachillerato. Véase también la ponen-
cia de la licenciada Carmen Carrion C., jefe de la Unidad de Planeacion de la Do-
cencia de la UNAM., (p. 148) y la réplica que presenta Carlos Angel Hoyos Medi-
na, en la cual reconoce que el plan de estudios del C.C.H., “abre nuevas lineas de
trabajo que impelen a la reconceptualizacion de la conformacion de los planes de
estudio a nivel bachillerato”. . . con profundas implicaciones en 2 niveles: uno
epistemico y otro contextual, que se refiere a las opciones técnicas en tanto que
“el C.C.H., presenta una opcion terminal de salida técnica hacia el sector produc-
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tivo, ccon alto nivel en la formacion de sus egresados”. (p. 1257).

Por su parte Pablo Latapi afirma que “los varios oficios subprofesionales que
entonces mencionaban las autoridades de la UNAM requerian ”. . . de “una prepa-
racion inmediata que excedia las posibilidades del plan de estudios propuesto” (p.
1293).

Finalmente, el Ing. Arturo Rios Luengas, subdirector Académico de la Escuela
Nacional de Maestros de Capacitacion para el Trabajo Industrial, considera que el
plan de estudios “concilia el aspecto propedéutico con el terminal, pues se orienta
a formar estudiantes de licenciatura y proporciona salidas latelares en diferentes
etapas a partir del tercer semestre, evitando asi las frustraciones al dar simultdnea-
mente educacion y conocimientos itiles para el trabajo” (p. 1455).

Como podemos ver, si existe un abismo entre la concepcion de las Opciones
Técnicas a nivel teérico y el desarrollo que se le ha dado a esta posibilidad del plan
de estudios del C.C.H.

Son muchas las proposiciones en torno a modificaciones del plan de estudios.
La mas radical es la del Profr. Vicente Ballesteros L. que plantea que ya en el Ba-
chillerato deberia encaminarse al alumno a la carrera que quiere seguir: “hay que
tener mejores especialistas y esto se logrard con mds afios dedicados a una misma
meta”. (p. 47).

De otra parte, el Profr. Leonardo Paulin Zambrano de Educacién Fisica argu-
menta en una ponencia que, para que la educacion del alumno del bachillerato
del C.C.H., sea realmente integral, es necesario incluir la Educacion Fisica en el
Plan de Estudios (p. 783-790).

En otra réplica, el Ing. Jalil Saab lamenta que el plan de estudios se haya consi-
derado un acto de fe y analiza las asignaturas opcionales de los semestres quinto y
sexto. Considera que las opciones son limitantes pues el alumno tiene que optar
entre Fisica y Quimica, por ejemplo (p. 883-889).

Hay 2 réplicas, las del Profr. Salvador Munguia y del Profr. Abelardo Ojeda
Gonzdlez, en las que se plantea que en el plan de estudios estin descuidadas las
Human. 'ades. El primero afirma que existe la carencia de una sélida fundamenta-
cion filosc tica en todos los alumnos, asi como una deficiencia en cursos sobre His-
toria del Ar.» y Estética y una falta de clase sistemdtica de Oratoria (cfr. 654).

El segunao autor considera que se ha cargado el acento sobre la ensefianza cien-
tifica en detrimento de la humanistica, porque en el plan de estudios se desarticula
la logica de la fllosofia para ubicarla en el Area de Matemadticas; se desvincula la
psicologia del grupo de las ciencias histérico-sociales y se la incrusta insélitamente
en el campo de las experimentales. (cfr. 707).

35



Entre las réplicas al documento base se encuentra otra ponencia, esta vez de los
Profrs. Nicolds Veldzquez y Gonzalo Lara Herndndez, quienes argumentan en favor
de la inclusion de la Légica Formal en el plan de estudios. (p. 969-972).

Interesante es la propuesta del grupo Mat-Mat que hace observaciones sobre el en-
foque oficial que, en cuanto al Area de Matemadticas, se contempla en el plan de
estudios, y se enuncian los argumentos (p. 820) que los hacen estar en desacuerdo
con que se caracterice a las Matemadticas en el plan de estudios como un lenguaje,
pues consideran reduccionista esta concepcion (p. 818). '

En relacién a la organizacion de los semestres, tanto en el Area de Ciencias Ex-
perimentales como en el Area Historico-Social, hay propuesta de reorganizacion
en los primeros 4 semestres.

En ambos se sugiere que el plan de estudios se inicie con el actual 40. semestre,
a saber coen Método Experimental y con Teoria de la Historia respectivamente.
Los argumentos mencionados son que el Método Experimental es la herramienta
esencial para tener acceso al conocimiento de las Ciencias Experimentales (p. 371)
o bien, en el caso de Historia, que el método histérico es el “‘elemento necesario
para el conocimiento analitico y critico de la sociedad” y “como elemento de cul-
tura bdsica utilizable en su aplicacion en el andlisis de sociedades concretas y no
solo como culminacion de la ensefianza de la historia™. (p. 1180).

Otra reorganizacién de los semestres de Historia es la que propone la Profra.
Ana Ortiz Angulo quien sugiere que en los 2 primeros semestres se vea Historia
Universal Moderna y Contempordnea y en los semestres tercero y cuarto Historia
de México, y que la Teoria de la Historia se trate a lo largo de los 4 semestres. (p.
1387-88).

En su réplica los Profrs. Salvador Rangel Esparza y Angel Carballo Herndndez
hacen un andlisis del plan de estudios y se preguntan si éste corresponde a la con-
cepcion de un curriculo interdisciplinario por dreas. Hacen mencion a las dificulta-
des que existieron para implantar el plan de estudios, por lo novedoso que resulté.
Consideran que es un acierto que el plan de estudio haya sido concebido en dreas
de estudio y no en materias fragmentadas, pero que en la prictica existe un aisla-
miento de las materias y una falta de interaccion entre dreas, materias y el entorrno
social.

3.3. ALCANCES DEL PLAN DE ESTUDIOS.'

Sin temor a equivocarnos, podemos afirmar que en su momento histérico, el
plan de estudios del C.C.H., provoco una revolucion entre los planes de estudio del
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bachillerato, la que ha tenido amplias repercusiones que ya trascienden el ambito
de la educacion media superior.

En la opinion de Carlos Angel Hoyos Medina, “La propuesta del C.C.H., abre
nuevas lineas de trabajo que impelen a la reconceptualizacion de la conformacién
de los planes de estudio a nivel bachillerato. . .” (p. 1257) y afirma que la partici-
pacion activa de los alumnos en la construccion del objeto de estudio tiene profun-
das implicaciones.

Ya mencioné una anteriormente, la que se refiere a las opciones técnicas, la otra
se refiere a un nivel epistémico que revitalizaria “la discusion teérica y la prdctica
pedagdgica, ante la cual, el objeto de conocimiento ya no seria contemplado espe-
culativamente a la manera enciclopedista y contemplativa que proponian los planes
de estudio tradicionales vigentes aiin en las escuelas preparatorias convencionales”
(p. 1257).

Esta tesis se expone también en la réplica de la Profra. Ma. Guadalupe Rojas Se-
rafin de la E.N.P., quien compara los planes de estudio del C.C.H., y la Escuela
Nacional Preparatoria y concluye que el del C.C.H., esta acorde con las necesidades
historicas economicas y culturales.

En las réplicas se hacen algunos comentarios sobre el tronco comiin en los pla-
nes del bachillerato; por un lado se propone “la reflexion ante la amenaza del tron-
co comun™ (p. 433) y por otro se sugiere que la adopcion del plan de estudios del
Bachillerato del C.C.H., es una alternativa adecuada para el ya mencionado “tron-

3

co comin’™.
4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE TRABA]JO.

Sobre la base de la caracterizacion del plan de estudios hay un acuerdo respecto
a que es innovador y que prevé la interdisciplinaridad; sin embargo, es necesario
llevar esto a la prdctica relacionando las asignaturas de una drea entre si y después
con las otras dreas.

Esto implica un estudio profundo del plan de estudios que debe involucrar a
todos los profesores y muy especialmente a los de nuevo ingreso, para evitar el
aislamiento de las asignaturas. Se hace pues necesario que los profesores tengan ele-
mentos suficientes para interpretar el plan de estudios, a fin de que puedan situar
la asignatura que imparten en el contexto educativo adecuado. Las metas a alcan-
zar en una materia deben estar en concordancia con las metas del plan de estudios.

Es necesario iniciar el estudio sistemdtico del plan de estudios en dos sentidos,
vertical y horizontal, a fin de poder deslindar las aportaciones de cada asignatura y
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cada drea a la cultura bdsica del bachillerato. Esto, como mencioné anteriormente,
es muy urgente en las dreas Historico-Social, de Matemdticas y Talleres. Esta tarea
necesariamente va a implicar un estudio epistémico de los lenguajes y métodos
que incluye el plan de estudios y debe estar abierto a criticas fundadas, como la
relativa al Area de Matematicas.

La propuesta seria, pues, iniciar un trabajo de grandes alcances que incluyera el
estudio del plan de estudios, y que en relacion a esto se avanzara en la construc-
cion de la cultura bdsica de cada drea y cada asignatura, a fin de hacerlas coincidir
en un todo armoénico.

Esto permitiria terminar con algunos problemas bdsicos que aquejan a nuestra
Institucion:

— el desconocimiento del plan de estudios

— la pérdida del cardcter innovador del Colegio

— la diversidad de programas de estudio

— la falta de coordinacion de actividades en clase, extra-clase, publicaciones, etc.
En fin, considero que la Institucion debe dar primacia a la profundizacién en el

conocimiento de su plan de estudios, pues si algin dia su plan de estudios fue

innovador y fue generador de cambios en el dmbito educativo mexicano, es nece-

sario que continuemos avanzando en este sentido.

Profra. Margarita Krap Pastrana
Plantel Azcapotzalco
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LA CULTURA BASICA,
OBJETIVO DEL BACHILLERATO.

I. INTRODUCCION

La intencion de este escrito es tratar de clarificar el objetivo del Ciclo de Bachi-
llerato en funcion de la cultura bdsica que debe transmitir a los que ingresan en él.
Esta inquietud que me dejo el Simposio Internacional sobre el Bachillerato —orga-
nizado por el C.C.I1., recientemente— en el que, a mi manera de ver, no se logré la
clarificacion del término de “Cultura bdsica”, puntal de su documento de trabajo,
es lo que me anima a sefialar algunas cuestiones que intentan ayudar en la medida
de mis posibilidades a que este tema siga siendo materia de investigacion en el Co-
legio, como parte fundamental de nuestro trabajo académico.

Partiendo de lo que considero el objetivo del bachillerato, fundamento mis afir-
maciones relacionando este ciclo con el medio social de donde provienen los alum-
nos, el tipo de especializacion que se debe dar, e intento descomponer el concepto
de cultura bdsica para explicarla y asi llegar a una definicion, quizd no tan precisa,
pero que se acerca a aquello que en lo particular considero es la cultura bdsica en
el bachillerato.

II. OBJETIVO DEL BACHILLERATO

El bachillerato debe adoptar su funcion social en tanto que debe de estar vincu-
lada con la realidad actual en los aspectos social, politico y cultural. Este ciclo de
ensefianza media debe de absorber la problemdtica intelectual, moral y de otra in-
dole de los jovenes a quienes imparte educacion, con el fin de adecuar los objetivos
de este ciclo con los intereses de los alumnos, las actividades de estos jovenes con
las actividades educativas y éstas con las necesidades e intereses nacionales.

Es importante reconocer que la funcion social de la educacion no puede lograr-
se exclusivamente dentro de las aulas; el ciclo del bachillerato tiene sus limites en
tanto que tiene funciones y objetivos especificos.

Yo creo que una de las tareas de este ciclo debe ser desarrollar las capacidades,
aptitudes y destrezas de los jovenes en el marco de la cultura bdsica, y no debe por

39



tanto tener como objetivo dar una formacion de especialista en funcion de las ca-
rreras universitarias que se les presentan como opcion en el futuro proximo.

1II. EL BACHILLERATO Y EL MEDIO SOCIAL.

Es muy importante entender que la educacion no termina en el aula, esta no es
su limite; por el contrario, el estudiante que entra al ciclo de bachillerato, es una
persona que trae consigo todo un bagaje cultural determinado por su medio social
y cuya apreciacion de la realidad las mds de las veces es parcial y desde la perspec-
tiva unica del grupo social en el que se ha desenvuelto (esto es ocasionado por el
miedo al rechazo que pudiera ejercer su grupo hacia él), ya que toma como verda-
dero aquello que el grupo social acepta. Estos prejuicios que el estudiante trae
consigo, esta vision parcial de la realidad, deben ser transformados en el ciclo ba-
chillerato, pero no con una actitud de rechazo semejante a la anteriormente des-
crita, sino a través de la adecuacién del estudiante a los nuevos conocimientos que
ira adquiriendo en este nivel y que le permitirdn descubrir nuevos aspectos de su
realidad y una reestructuracion de su pensamiento.

Los prejuicios o pre-nociones que el estudiante trae consigo, a mds de ser resul-
tado de su falta de conocimiento, son también originados por su experiencia perso-
nal que se desprende de las presiones que su grupo social ha ejercido en él, y que
tiene que aceptar para que sea aceptado plenamente por dicho grupo.

Es asi como se puede observar la influencia que el medio social ejerce en el
aprendizaje y educacion del estudiante, y es por esto que el ciclo de bachillerato
debe coadyuvar a que el estudiante pueda contrarrestar los prejuicios de su medio
social y tome una actitud de critica fundamentadaante ellos. Esto se logra median-
tela formacion de una base teorica clara y definida, como condicién para satisfacer
la necesidad de completar los conocimientos que el estudiante ha adquirido y que
le son imprescindibles.

Es de mucha utilided por lo tanto, el que los estudiantes puedan introducirse en
el conocimiento de los contenidos, metodologia y problemdtica cientifica de dis-
tintas disciplinas, independientemente de que en el ciclo superior se especializardn
en una disciplina especifica.

IV. EL BACHILLERATO Y LA ESPECIALIZACION.

El bachillerato debe promover el inicio de una formacién que permita al joven
aprehender una forma cientifica su realidad, y la realidad es tan variada que debe
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ser estudiada por diversas disciplinas para su comprension. De tal forma que no es
vdlido iniciar al alumno en el estudio de una disciplina especifica —que lo encerra-
ria en su campo y en una sola perspectiva de la realidad— sino en el estudio de la
Ciencia como un todo complejo en el que convergen todas las disciplinas, que a la
vez encuentran en aquella su vinculacion e interdependencia.

De lo contrario, si el bachillerato toma como tarea el formar al joven en una de-
terminada disciplina como predimbulo para su futura especializacion en la misma,
pero a nivel profesional, tergiversard el sentido de este ciclo, en tanto que un espe-
cialista asi formado llegard, en cualquier tipo de investigacion que se proponga, a
resultados parciales que necesariamente serdn invalidados por la ausencia de rela-
ciones con otros campos de las ciencias que son afines a la investigacion realizada.

Lo anterior no quiere decir que la especializacion sea indeseable; por el contra-
rio, la especializacion concebida como el estudio primordial de un aspecto de la
realidad, pero tomando en cuenta otros aspectos que conforman la totalidad, es
tan necesaria para le comprehension de cualquier fenémeno que solo se logra con
el estudio de la ciencia como totalidad, sin menoscabo de los limites que cada dis-
ciplina tiene respecto de su campo de estudio. Mas claramente, el estudiante de
este ciclo de bachillerato debe tener una preparacion multifacética que le permita
en un momento determinado ser autodidacta, cuando su preparacion escolar ha fi-
nalizado y se encuentra ante problemas concretos que excedan su especializacion.

V. EL BACHILLERATO Y LA CULTURA BASICA.

Intentaré primero, descomponiendo el concepto de “cultura bdsica” explicar y
definir sus dos componentes para después explicar y definir el concepto propia-
mente dicho.

1.— LA CULTURA.

Definir el término de cultura es tarea dificil, pero a la vez necesaria, para enten-
der el concepto de “cultura bdsica’; dificil porque se corre el riesgo de desafiar a
la corriente metodologica segiin la cual se quiere conceptualizar, sea esta materia-
lista, idealista o las que se derivan de ellas; sin embargo y a riesgo de que eso suce-
da, pretenderé esbozar mi concepto de cultura.

No es posible considerar la cultura como un ente material, es radicalmente dife-
rente de los objetos materiales; sin embargo, estd determinada por factores mate-
riales, tales como la economia y el medio social. Aunque la cultura se ha utilizado
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—o0 se utiliza— como sinénimo de sociedad, esto trae consecuencias negativas, ya
que se pensaria que lo que se trata de estudiar, es a la sociedad en si y noauna
manifestacion de ésta, es decir, usada en ese sentido pareceria la sociedad como
parte de una cultura y no como en sentido estricto es: la cultura como parte de la
sociedad.

Ast vista desde esta perspectiva, la cultura de la sociedad es, pues, una parte de
la sociedad, y no la totalidad de ésta. Es por esto que todas las actividades sociales
estan condicionadas por valores pertenecientes a la cultura. Para clarificar el con-
cepto de cultura, entonces, debemos distinguir las actividades culturales de las de
mds, pero no separarlas.

Toda actividad cultura es ejecutada por hombres, por si mismos o en colabora-
cion, por lo que no existen productos culturales por si mismos, sino que existen
individuos que mediante su actividad crean dichos productos. Hablar de filosofia.
historia, ciencia, arte o de cualquier otro campo presupone la existencia de filso-
fos, historiadores, cientificos, artistas; esto es, presupone entes materiales y pen-
santes que las crearon, y el estudio de éstos y de las sociedades en las que se sitian
es tarea de los antropologos y socidlogos especificamente.

Para el objeto del presente escrito, serd necesario hablar de la cultura como una
abstraccion, en tanto que producto resultante de una actividad humana, pero tam-
bién de las condiciones en que tal o cual persona creé un producto de esta indole,
y esto es porque necesariamente las actividades son realizadas por individuos socia-
les y las actividades culturales son sociales aunque sean realizadas por una sola per-
sona.

Lo importante en este caso es conocer los productos resultantes de la actividad
creadora de los individuos y que conforman la cultura de la sociedad. Sin embargo,
en este punto quiero hacer hincapié en que no todas las actividades humanas son
culturales —como lo sefialé anteriormente—, pero si estdin condicionadas por valo-
res culturales o creencias, como por ejemplo las actividades econémicas y politicas
que tampoco se dan en forma pura o aislada, excepto en lo que respecta a su obje-
tivo. Esto es importante, ya que el bachillerato debe ser humanista y cientifico.
En el bachillerato la cultura debe ser aprehendida, pero no solo se debe limitar a
que el estudiante observe y conozca los resultados obtenidos por un cientifico y
otro estudioso, ya que resultaria puramente ilustrativa en relacién con la teoria, lo
que no posibilitaria una concepcion propia del estudiante acerca del objeto estu-
diado y mucho menos dudas acerca del mismo.

El estudiante no solo debe conocer los resultados de una investigacion, sino ade-
mas deberd conocer el proceso que se di6 para llegar a tales resultados, sin perder
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de vista el espacio y el tiempo en el que sucedid, con el fin no de repetir tal o cual
proceso, sino partir de él en la tarea de reinventar, redefinir, pues nuestra época se
caracteriza por las grandes transformaciones que se dan.

2.— LO BASICO

Si consideramos bdsico todo aquello que resulta lo elemental y primario de cual-
quier fenémeno, sin lo cual éste no podria desarrollarse, entonces, para hablar del
conocimiento de la “cullura bdsica”, debemos entender que lo bdsico aqui es aque-
llo que nos permitird ir comprendiendo y aprovechando el desarrollo de cualquier
fenémeno o producto cultural.

En términos mas simples, lo bdsico es aquello que nos permitird conocer el obje-
to o producto y el desarrollo de ese objeta o producto (ser y devenir). Asi no po-
dremos “‘saber cabalmente lo que es el hombre si no estudiamos los mecanismos
de su concepcion y desarrollo, de su evolucion y extincion. El foco de todo cam-
bio de investigacion cientifica es el cambio, pero no podriamos siquiera describir
una transformacion sin tener alguna idea de lo que cambia. En resumen, el estudio
del ser y el estudio del devenir son dos caras de la misma investigacion”. *!

“Asumimos que dentro de estos elementos compartidos hay algunos que son
basicos, en el sentido de que son bases o fundamentos de otros elementos, y en
el sentido de que son los que mds facilmente pueden identificarse como los especi-
ficantes o diferenciantes de una cultura dada”**.

“Nuestra preocupacion es, entonces, poder establecer con cierta claridad cudles
son los elementos y la estructura bdsica de la cultura que ha de trasmitir y enrique-
cer el bachillerato”. *3

Ahora bien desde el punto de vista ya expresado en los pdrrafos anteriores pode-
mos intentar ir:

3. HACIA UNA DEFINICION DE CULTURA BASICA

Lo primero que se tiene que hacer para esto, serd sefialar qué es lo que se entien-
de por “‘cultura bdsica” y desde luego esta cuestion resultard polémica, ya que las
concepciones que se manejan, son tan subjetivas y propias de diversos grupos de

1 Bunge, Mario, Materialismo y Ciencia Ed. Ariel. Barcelona pdg. 48.
** Sitmposio Internacional del Bachillerato. Op. cit.

*3 Idem.
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estudiosos que todavia no se llegan a poner de acuerdo; sin embargo, y a riesgo de
que habrad lectores que no estén de acuerdo conmigo procederé a explicar el con-
cepto de “cultura bdsica” que considero es la mds generalizada en el Colegio y con
la cual concuerdo: La “‘cultura basica” esta constituida por aquél conjunto de
conocimientos que permiten la obtencion y aprehension de otros nuevos conoci-
mientos y posibilitan el desarrollo de habilidades y aptitudes en el estudiante’

De lo anterior se deduce que cada disciplina tiene elementos bdsicos particula-
res, sin los cuales el estudiante no podrd comprender, aprehender dicha disciplina.
Y por otra parte también existen elementos bdsicos, generales que son afines a to-
das las disciplinas y sin los cuales el estudiante no podria realizar el proceso de abs-
traccion de la realidad fundamental en el proceso del conocimiento.

En el primer caso me refiero a conocimientos especificos de cada disciplino
como podria ser: si alguien no conoce el proceso del movimiento mecdnico, dificil-
mente comprenderd el proceso del movimiento fisico, es decir, podrd memorizar e
inclusive repetir leyes, sin embargo no podrd explicar la forma o el proceso que se
siguio para llegar a ellas o, en el caso del materialismo histérico, si no se conoce el
proceso de la lucha de clases a través de la historia, tal vez podrd repetir las defini-
ciones pero nunca podrd explicdrsela en una realidad concreta y determinada. Es
decir, se podrin conocer los resultados de los grandes descubrimientos cientificos,
pero si no se conoce el proceso que el cientifico siguié para llegar a ese descubri-
miento, seguiremos en la etapa enciclopedista de llenarnos de conocimientos para
calmar nuestra curiosidad “cultural”, pero dificilmente podremos utilizar dichos
conocimientos para desarrollar las ciencias y entender nuestra realidad.

En el segundo caso “me refiero a aquellos conocimientos prdcticos, aquellos
que se enseiian en funciéon de hacer y no propiamente de saber (esto dicho de
una manera burda) como seria la escritura, la lectura, la memorizacion, el pensar.
Todo esto con el fin de hacer primordialmente aquello que podemos, son formas
de hacer, pues la transformacién no sélo es a nivel material sino también a nivel de
la conciencia. **

Asi pues necesitamos definir muy claramente el concepto de cultura bdsica,
como condiciéon del conocimiento; pues las definiciones conducen a la distincién

y a la claridad de aquello que se da ante nuestra percepcion aunque esto responda
a muchas leyes.

»4 Ponencia presentada al Simposio Internacional sobre el Bachillerato, UACB del C.C.H. Rafael Carnillo
Aguslar, Tomo I pdg. 132.
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4. AMANERA DE CONCLUSION.

En el bachillerato se aprenden nuevos conocimientos, se reafirman otros al mis-
mo tiempo que otros se desechan; esto encaminado a que se llegue a dominar un
conjunto de habilidades que permitirdn posteriormente acceder a otros niveles de
conocimientos. En particular, el sistema educativo del Colegio parte del principio
de que la realidad estd constituida de miltiples determinaciones y niveles, cada fe-
némeno se conforma de aspectos que son objeto de estudio de diversas disciplinas,
por lo que para llegar a su conocimiento y aprehensién deben intervenir éstas.

En el bachillerato el conocimiento es adquirido por alumnos que se encuentran
en proceso de ruptura con nociones precientificas y en cambio de conocer las
herramientas necesarias para ello.

La influencia que el medio social tiene sobre el alumno de bachillerato, hace
que éste ingrese en ese ciclo con una serie de prejuicios derivados del sentido
comiin que deben ser aprovechados por el profesor como un conjunto de elemen-
tos cognoscitivos para ayudarle a descubrir sus carencias, crear nuevas expectativas
y reestructurar asi sus conocimientos. El alumno en este proceso rechazard los co-
nocimientos parciales y logrard la objetividad en su aprehensién de la realidad.

Desde esta perspectiva el profesor cumple la funcién de coordinador del trabajo
del alumno, pues aprovecha los conocimientos que obstaculizan la objetividad y
selecciona problemas susceptibles de ser incorporados al proceso de ensefianza-
aprendizaje considerando, ademds del criterio académico, las posibilidades de ac-
cion derivadas de los recursos y las necesidades detectadas en el grupo de estudian-
tes.

Muchas experiencias de aprendizaje se producen fuera del aula;la mayor parte
de la educacion se adquiere antes de entrar y después de salir de la universidad. Los
que ingresan al bachillerato, se desprenden de esa riqueza cultural que poseen,
debido a la falsa creencia de que dentro de la universidad existe y se da un marco
cultural tipo. El bachillerato no debe pretender crear nuevos valores para que sean
aceptados por la sociedad, sino que dinamicamente debe integrar los valores socia-
les existentes a la cultura basica que se debe impartir en este nivel. El bachillerato
debe generar conocimientos acerca de las formas como se adquieren nuevos cono-
cimientos, como un proceso activo, en el que el estudiante pueda llegar a aprender
mediante su esfuerzo y la ayuda que el profesor le brinde, y en el que pueda
desligarse de los modelos memorizantes de aprendizaje y y solo se auxilie de ellos.

Profr. Rafael A. Carrillo Aguilar
Plantel Naucalpan
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EL DOCENTE INVESTIGADOR Y
LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN
EL BACHILLERATO DEL COLEGIO

DE CIENCIAS Y HUMANIDADES.

I. INTRODUCCION

La variedad e interés de los temas que se encuentran en las réplicas presentadas
en el Simposio Internacional sobre el Bachillerato, puede comprobarse en el con-
tenido del presente nimero de Cuadernos del Colegio; sin embargo, hay uno de
ellos, el docente-investigador y la investigacion educativa que de manera especial
me parecié importante, porque siento singular alergia a que las cosas se queden
como buenos deseos o, lo que es peor, como frases huecas que se han ido vacian-
do, a fuerza de ser repetidas, sin que lleguen a ponerse en prdctica con la intensi-
dad y grado de generalidad que es necesario, para que se conviertan en una reali-
dad que, a mi juicio, debe formar parte del ser y el quehacer del Colegio.

Las frases huecas, como puede llegar a ser la formacion del docente investiga-
dor, me hacen el efecto de un avién sin tren de aterrizaje, que vuela, mientras le
dura el combustible, y en un momento dado cae, sin haber llevado a su meta a
quienes estaban en él. Espero que el presente trabajo constituya un punto de par-
tida para avanzar en la definicion de aspectos tedrico practicos en la mencionada
formacién.

Al hacer una busqueda acerca de lo que los seis tomos de réplicas contienen
sobre el docente-investigador, encontré que de los 173 trabajos presentados, 36 de
ellos, es decir, un 20 por ciento, tratan directamente el tema o algunos aspectos
que de manera cercana le conciernen. 13 réplicas tienen un solo autor, 23 con co-
lectivas, entre ellas, una que estd elaborada por el Area de Historia del Plantel Sur,
sin mencionar los nombres de quienes intervinieron en su elaboracién. Son 66 entre
autores y coautores de réplicas, relacionadas con el tema que nos ocupa, 61 de los
cuales, son profesores, del CCH. Estdn representados en los autores los cinco plan-
teles y las cuatro dreas de nuestro plan de estudios.

Quienes se interesaron por el tema sin ser de nuestra Institucion, de alguna ma-
nera estin relacionados con ella, ya sea por haber sido funcionarios, pertenecer a
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una Comision Dictaminadora del CCH, haber impartido cursos a profesores del
Colegio o ser de alguna de las Fucultades que le dieron origen. Pertenecen dichos
autores a la Coordinaciéon de la Investigacion Cientifica de la UNAM, al CISE, y a
las Facultades de Quimica y de Filosofia y Letras.

II. ;QUE DICEN LOS REPLICANTES?

Abordan el tema desde distintos dngulos.

1. Consideran algunos que es indispensable y urgente no solo la planeacion e in-
vestigacion educativa, sino el seguimiento y evaluacién de los proyectos (1) de los
profesores del Colegio, que serian quienes hicieran dicha planeacion e investiga-
cion.

Por otra parte mencionan que el CCH insiste en vincular la docencia con la in-
vestigacion, pero con aquella investigacion que se requiere para la preparacion, eje-
cucion y evaluacién de las tareas educativas en el salon de clase (2); sin embargo,
en el Colegio de Ciencias y Humanidades no se ha planteado claramente la vincula-
cién estrecha entre estos dos procesos: la docencia y la investigacion (3), pudién-
dose hablar de un divorcio entre cllas (4), y de contradicciones que afloran respec-
to a esa separacion que es evidente (5); parece necesario entonces fundamentar la
vinculacion entre la docencia y la investigacion (6). Una parte de dicha fundamen-
tacion podria ser que ‘“‘sélo el profesor que investiga acerca de su practica docente,
puede realmente concientizarse y ser capaz de transmitir el dominio de un método
o de un lenguaje” (7); se sugiere que el profesor presente un trabajo de investiga-
cién anual (8) y que se reconsidere al profesor de educacion fisica en el proyecto
del Colegio, tanto en lo que se rcfiere a la profesionalizacion de la ensefianza como
a la investigacion (9).

Al exterior del Colegio de Ciencias y Humanidades, aiin no esta claro que puedan
reunirse en la persona del profesor de bachillerato del CCH las funciones de docen-
cia e investigacion, lo cual se manifiesta en la proposicion de integrar grupos acti-
vos mixtos de investigadores y de docentes de todos los niveles universitarios y se
agrega que el cardcter mixto mencionado se refiere a la participacion de profesores
de nivel bachillerato, de facultad, de postgrado, asi como de investigadores de ins-
titutos y centros de los subsistemas de Investigacion Cientifica y de Humanidades
de la UNAM (10).

2. Respecto a si se ha realizado investigacion educativa en el CCH, se afirma que
“un niimero reducido de maestros, aproximadamente el 10 por ciento realiza in-
vestigacion” (11); se menciona también que “un reducido porcentaje de profeso-
res, a causa de la limitacion presupuestaria, tiene oportunidad de optar por partici-
par dentro de un programa denominado de complementacion académica que con-
siste en trabajar en las aulas 20 horas semanales y dedicar otras tantas a un proyec-
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to de investigacion. . .” (12) y que “no se han realizado suficientes estudios e in-
vestigaciones para determinar los problemas del proceso de ensefianza aprendizaje
en las materias especificas de cada drea” (13).

Varios profesores en forma categorica dicen: “afirmamos que los maestros han
realizado trabajos de investigacion que respaldan la validez de los postulados del
Colegio” (14); otros indican que “los profesores, durante 10 afios en su gran ma-
yoria han dedicado buena parte de su actividad a la producciéon de materiales que
implican muchas horas de investigacion. . .” (15).

Como investigacion realizada se cita “una contrastacion entre las unidades temd-
ticas contenidas en los programas y temarios de los diferentes planteles del Colegio
y los antecedentes de matemdticas requeridos por la Facultad de lngonwna” (16).

Rcflrlondoso a la calidad de algunos trabajos realizados se dice que “la forma-
cion de cuadros de trabajo de investigacion es relativamente nueva y los pocos tra-
bajos que generan los profesores no cuentan con la rigurosidad cientifica (17).

3. Entre las causas por las que no se ha realizado o se ha limitado la investiga-
cion del docente en el bachillerato, asi como las causas por las que dicha investiga-
cion no alcanza la calidad deseada, se citan las siguientes:

“La enorme carga académica a la que se ha sometido al profesor de tiempo com-
pleto —30 horas— y el profesor que participa en complementacion académica —
21 horas pizarron y el resto para complementacion académica, entorpece la docen-
cia, tnterrumpe la investigacion. . . (18); “las tremendas cargas de trabajo que tiene
el profesor medio en el CCH, que hacen bastante dificil la investigacion y la supe-
racion docente” (19); “‘es caracteristico también de los profcmres el realizar tra-
bajos de investigacion, aunque no demasiado profundos, mds que todo por falta
de tiempo y en muchos casos por no tener un conocimiento amplio sobre las téc-
nicas de investigacion y ademas la imposibilidad de adquirir estos conocimientos”™
(20).

Se considera que “los profesores laborando en estas condiciones de sobre explo-
tacion sufren un desgaste y frustracion que deteriora el nivel académico de estu-
diantes y profesores” por lo que “en estas condiciones los profesores no tienen
posibilidad alguna de ilwestigacién .. (21). Los mismos autores de la afirmacion
anterior preguntan: “;qué pOSlbllldad de investigacion tenemos si el 70 por ciento
de los profesores en 10 afios de historia del (‘ol('gw no han podido elaborar un tra-
bajo de investigacion de 30 cuartillas para obtener su grado de licenciatura™ *; qué
postbilidad de investigacion tenemos si la dinica investigacion que se les ocurre es
la investigacion del proceso de ensefianza-aprendizaje? (22).

Asimismo se aduce que “la falta de profesionalizacion de la ensefianza es una
tarea fundamental a resolver, toda vez que no se concibe la labor educativa como
una tarea de investigacion™ (23).

4. Respecto a los trabajos de investigacion que realizan, los profesores hacen
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algunas peticiones concretas, entre ellas: contar con un espacio de reflexion y re-
troalimentacion, asi como una asesoria sistematizada (24); “implementar medidas
para que la mayoria de los profesores tengan acceso a una capacitacion para poder
realizar investigaciones profundas y sistemdticas. . .” (25).

Por otra parte presentan quejas respecto a lo que pasa con los trabajos que ela-
boran “. .. pues los productos de la investigacién son desconocidos por el resto de
los maestros, no se implementa la difusién de los mismos para ser utilizados como
material de apoyo™ (26).

Se menciona también que “hasta el momento el Colegio no cuenta con una ins-
tancia efectiva que de a conocer y promueva las investigaciones de los maestros”
(27) y que “los mejores trabajos se encuentran sin posibilidad de difusion y apli-
cacion en el mejoramiento de la enseiianza™ (28).

En relacion a la falta de difusion se preguntan algunos profesores: ;qué estd
pasando con los proyectos de investigacion de los PCA?; ;avanzan?, ;en qué direc-
cion o direcciones?; jcomo repercutird esto en el Colegio? (29).

5. A pesar de las deficiencias mencionadas para el trabajo de investigacion, hay
profesores del CCH que consideran que si hay condiciones favorables para la for-
macion y la practica del docente-investigador y dicen que “el Colegio abre nuevas
perspectivas a la juventud, al magisterio y a la investigacion” (30); de igual manera
indican que “el proyecto de profesionalizacion de la ensefianza ha brindado pers-
pectivas a los profesores en la realizacion de investigaciones que de manera directa
los respaldan en su prictica docente” (31) y sefialan que dicho proyecto significa
integrar la docencia, la investigacion y la difusion de la cultura (32), aunque por
otra parte consideran algunos profesores que la profesionalizacion de la ensefianza
“no ha sido contemplada y aplicada en su esencia real ya que para nuestro punto
de vista significa un proyecto trascendental en donde se da la unidad de docencia
e investigacion cientifica. : . “bajo las condiciones que rigen en la Universidad y
no como excepcion, como actualmente se tiene (33).

6. En la lectura de las réplicas se encontraron interesantes proposiciones, suge-
rencias y observaciones en torno a algunas caracteristicas y condiciones para alcan-
zar mayores frutos en la investigacion educativa y en la formacion del docente-in-
vestigador.

Consideran algunos profesores que - la formacion en la investigacion es un
problema fundamental que puede solucwnarse stempre que se consulte a los profe-
sores sobre sus necesidades. . .”” (34) y exigen una participacion decidida y respon-
sable en algunas decisiones que afectan a la vida académica de la Institucion tales
como los “cursos de formacion de investigacion™ (35).

Se hace énfasis en la necesidad de que la investigacion educativa se realice en
forma colectiva y entre las razones que se presentan, estdn las siguientes: “aunque
es real que de tarde en tarde aparecen genios que por si solos aportan nuevos cono-
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cimientos, ya no estamos en la época del lobo solitario, sino que se requiere de un
grupo, aunque solo fuera por la carga material del trabajo implicado en una inves-
tigacion™; “seria una falta de coherencia promover el trabajo en equipo de los
alumnos y a la vez propiciar el trabajo individual de los profesores en labores com-
plejas como es la invesigacion educativa™ (36).

El trabajo colectivo de investigacion no solo se sugiere que sea realizado con
otros profesores, sino con los alumnos: *. . . el planear situaciones de aprendizaje
que lo comprometan a él y a los alumnos, el realizar junto a éstos la practica mis-
ma de la investigacién. . .” (37); “debemos nutrir el conocimiento no sélo con tex-
tos adecuados al curso, sino con los aportes, participaciones, investigaciones y ex-
periencias del grupo, debemos formar parte de él y no ser meros espectadores. . .”
(38).

En lo que se refiere al como de la formacion del docente-investigador encontra-
mos que se requiere del profesor: “‘una formacion especifica en los problemas pe-
dagégicos y propios del contenido de su disciplina y fundamentalmente una forma-
cion en los problemas de la investigacion en las ciencias del comportamiento, el
docente debe aprender el papel que juega la subjetividad en la investigacion diddc-
tica, aprender que no puede observar los procesos que se dan en un grupo de alum-
nos, sino desde sus propios “imagos, fantasmas o deseos” es necesario . . .. repen-
sar los cursos que se imparten para la formacién de la investigacion, en cuanto que
al rigorizar el conjunto de técnicas de la investigacién las dejan desprovistas de una
formulacion teérica, lo que lleva al sujeto a dejar de base una teoria implicita que
no siendo consciente para él mismo, imposibilita la produccion de conocimientos™
(39).

Se menciona también que hay que “revalorar el papel de la educacion, de la fun-
cién del docente y de la actividad del estudiante, introduciendo una serie de modi-
ficaciones en las que el énfasis recaiga en la investigacion y la preparacion para la
toma de decisiones” (4.0).

7. ;Paraqué la investigacion educativa? Los profesores mencionan algunos resul-
tados que podrian obtenerse, y en general sefialan trabajos que por su importan-
cia y complejidad seria dificil alcanzar en forma satisfactoria, si se prescinde de la
investigacion: “disefio y rediseiio de programas” (41), evaluacion de programas de
estudio y modelo educativo del Colegio; identificacion de problemas y dificultades
en el aprendizaje de los dos métodos y los dos lenguajes del plan de estudios; con-
tribucion a la formacion de otros profesores en la investigacion (42).

Se podrian esperar en el CCH, gracias a la-investigacion, los cimientas de un de-
sarrollo cientifico de alta calidad (43) el desarrollo en el profesor de aguellas cua-
lidades que trata de promover en sus alumnos (44); asimismo se darian en el do-
cente del CCH el aprendizaje y la formacion politica (45).

Otros resultados previsibles de la investigacién realizada por el profesor serian
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poder proponer métodos de evaluacién del sistema (CCH) en su conjunto, y pro-
poner también elementos que despierten en los alumnos el interés por la investiga-
cion cientifica (46).

8. Entre los temas que los profesores proponen como objeto de trabajo al do-
cente-investigador, estdn los siguientes: refiriéndose al plan de estudios del Cole-
gio, sus metas y fines, contenidos académicos, métodos y sistemas, valores carac-
teristicos (47) en lo que respecta a la vida cotidiana del alumno, sus aspectos: sani-
tario, familiar, esparcimiento, vocacional, religioso, de consumo y civico (48):

Otros profesores proponen, mediante la investigacién, dar respuesta a preguntas
como las que a continuacion se presentan: ;existe una vida académica en el CCH?
;Se ha incrementado o disminuido la comunicacion entre los profesores? (49).

“Como un drea de investigacion abierta y de interés actual” se propone “el pen-
samiento critico como un ideal educativo y su aplicacion concreta en el sistema
escolarizado particularmente en el nivel medio” (50).

9. Como ultimo punto de lo que manifiestan los profesores, es conveniente pre-
sentar las limitaciones que tendria una investigacion realizada no solo por el docen-
te-investigador del Colegio, sino por cualquier investigador. Al respecto se mencio-
na en una de las réplicas “no concedemos a la investigacion educativa mayores al-
cances que los que puede tener. Investigar acerca de un problema no es igual a te-
ner la solucion del mismo, sino obtener datos que en ocasiones permiten confirmar
o detectar posibles causas y la relacién entre ellas, asi como verificar la magnitud
de dichos problemas e incluso desecharlos como tales™ (51).

III. A MANERA DE SINTESIS.

1. La investigacion educativa se presenta como una necesidad en el bachillerato
del Colegio de Ciencias y Humanidades y para realizarla es necesario fundamentar
y levar a la practica la vinculacion entre docencia e investigacion en la persona de
sus profesores.

2. Aunque se han propiciado algunas condiciones para que se realice la investiga-
cion educativa, no se considera aiin que éstas sean optimas para que pueda llevarse
a cabo; sin embargo, realiza investigacion un reducido nimero de profesores, los
cuales con mejores condiciones en cuanto a tiempo disponible, preparacion y ase-
soria, podrian obtener mejores resultados.

3. Se considera como necesaria la mayor difusién de los trabajos de investiga-
cion efectuados en el Colegio.

4. En la investigacion educativa se debe dar prioridad al trabajo colectivo sobre
el trabajo individual y en dicho trabajo colectivo tomar en cuanta la posibilidad de
realizarlo con los alumnos.

5. El docente-investigador debe tener en cuenta el papel que juega la subjetivi-
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dad en la investigacion diddctica.

6. Es necesario repensar los cursos que se dan para la formacién del docente-
investigador en cuanto a no rigorizar un conjunto de técnicas que dejen al profe-
sor desprovisto de una formulacion teorica. Al planear los cursos se deben tener
en cuenta las necesidades y posibilidades de los profesores.

7. La investigacion educativa daria oportunidad de abordar problemas de mayor
o menor complejidad que necesitan ser estudiados en el CCH.

8. La investigacion educativa no es sinénimo de solucion de los problemas, pero
si un auxiliar en el mejor conocimiento de los mismos.

V. EL DOCENTE-INVESTIGADOR DEL BACHILLERATO DEL CCH.

Podria presentar, con base en las aportaciones encontradas en las réplicas del
Simposio Internacionat sobie el Bachillerato, y agregando otras ideas que no apare-
cieron, lo que deseo parael profesor y del profesor que tenga entre sus tareas como
docente la de realizar investigacion educativa.

— El docente-investigador del bachillerato serd un profesor que tiene interés por
la investigacion educativa, que cuenta con preparacion, asesoria, tiempo para ela-
borar y llevar a la prdctica, junto con otros profesores, un proyecto cuyos resulta-
dos se comuniquen, se pongan a prueba y constituyan elementos de juicio en la
toma de decisiones en el Colegio de Ciencias y Humanidades.

Bienvenidas las criticas que contribuyan a la mejoria de este trabajo.

Biél. Carmen Christlieb de Ferndndez
Coordinacién del CCH
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LA BUROCRATIZACION
DE LA ENSENANZA,

UN PROBLEMA SOCIOPEDAGOGICO
CONTEMPORANEO.

INTRODUCCION

El presente trabajo se refiere a un problema sociopedagogico, la burocratizacion
de la ensefianza, que, si bien se sefiala como contempordneo, no es privativo de la
época actual, puesto que necesariamente tiene que haberse dado en cualquier tiem-
po de la historia en que las relaciones del Estado con la Escuela, de la Escuela con
el profesor y de éste con el estudiante hayan tenido la forma de una imposicion.

En una primera parte se define y caracteriza la burocratizacion de la ensefianza
y se habla del tipo de alumno que produce, para después hacer una revision de la
manera directa o implicita como tratan este problema diversos autores.

Posteriormente se hace referencia al Colegio de Ciencias y Humanidades, con el
objeto de contrastar lo que se postula en documentos oficiales del Colegio, con lo
que expresan algunos profesores sobre la necesidad de una mayor democratizacion
de la ensefianza. Se seiialan también algunas manifestaciones concretas de burocra-
tizacion de la ensefianza en el CCH.

Por ultimo, a manera de hipotesis, se presentan posibles causas de la situacuon
del CCH descrita y algunas alternativas que el Colegio ofrece a sus profesores, las
cuales pueden convertirse en medios para disminuir una tendencia hacia la burocra-
tizacion de la ensefianza en la mencionada institucion.

I. LA BUROCRATIZACION DE LA ENSENANZA. SUS FRUTOS.

Cabe considerar la burocratizaciéon de la ensefianza como un hecho social, si
tomamos la definicion que de éste hace Durkheim al sefialar que: “Un hecho social
es toda manera de hacer, fijada o no, susceptible de ejercer sobre el individuo una
coaccion exterior” o bien: “Que es general en el conjunto de una sociedad, conser-
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vando una existencia propia independiente de sus manifestaciones individuales™.!

Como problema y como hecho social, es dificil circunscribir la burocratizacion
de la ensefianza a un ambito desligado de otros elementos entre los que se pueden
mencionar, la sociedad, el Estado, la cultura, la politica, la ideologia, la escuela, la
pedagogia, la educacion, las instituciones, el grupo, el aprendizaje.

Sin embargo, para el objeto del presente trabajo, podemos delimitar dicho pro-
blema, dando algunas caracteristicas que permiten acercarnos a su mayor conoci-
miento.

Es Michel Lobrot* quien, a la vez que proporciona datos sobre el movimiento
de “pedagogia institucional”, nos ofrece elementos para caracterizar la burocrati-
zacion de la ensefianza y conocer el tipo de alumno que se prevé como fruto de
dicho proceso.

Afirma este autor que las famosas y teéricas reformas de la enseiianza se hacen,
sin que el docente haya sido consultado; el docente es, como el alumno, una pieza
de la maquinaria, un “objeto” con el que nada hay que hacer.

Es el Ministro de Educacion Nacional el que en su despacho dosifica materias y
prepara programas “iltimo grito”.

Nosotros, en México, no tendriamos que ir muy lejos para corroborar esta afir-
macion, puesto que tenemos un ejemplo concreto y cercano con el Acuerdo ni-
mero 71 de 1982 de la Secretaria de Educacién Piblica, el cual surgié después una
simulacion de consulta y discusién con profesores y funcionarios de diversas ins-
tancias educativas, y contiene la prescripcion de un tronco comin en cuanto a
dreas del plan de estudios para la Enseiianza Media Superior, que, si bien no es
obligatorio mds que para las instituciones que tienen bachillerato dependiente de
la SEP, es muy posible que dicho acuerdo repercuta desventajosamente para quie-
nes no lo adopten.

El mismo Lobrot en su obra Pedagogia Institucional sefiala como caracteristica
distintiva de la burocratizacion de la ensefianza, el que se tomen decisiones sin
tener en cuenta a los directamente afectados, que en este caso son los estudiantes.
Asimismo se priva al alumno de creatividad, de iniciativa, se deterioran las relacio-
nes maestro-alumno, por la existencia de una imposicién, por la actitud de subesti-
mar las capacidades del educando.

El profesor decide por el alumno los objetivos que ha de alcanzar, el espiritu y

; DURHHEIM, E. Reglas del método sociolégico. Premia Edstora. México 1981.
LOBROT MICHEL. Pedagogia Institucional. Humanitas. Buenos Aires, 1974.
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los métodos de funcionamiento; reparte funciones, organiza actividades, prevé
tareas, vigila dichas actividades y tareas y sanciona, si no se realizan.

En una institucion educativa burocritica hay una jerarquizacion de modo que
todas las posibilidades se le atribuyen a un superior jerdrquico.

El fraccionamiento de responsabilidades, permite escapar de las acusaciones y
siempre decir “que fue el otro”. Se considera al docente como quien transmite el
saber, y el propio docente se pone “por sobre” el educando en una relaciéon de
autoridad y no de colaboracion o de dialogo.

En cuanto a los frutos, que en la persona de los alumnos y en la sociedad pro-
duce la burocratizacion de la enseiianza, podemos adelantar que los examenes no
serian el medio adecuado para valorar qué clase de hombres se forma con dicho
tipo de ensefianza; pensemos mejor, como dice Lobrot, en que “el mejor criterio
seria la observacion controlada y precisa de los resultados efectivamente obteni-
dos y no la aprobacion de los exdmenes. La observacion puede referirse a dos ca-
tegorias: una, la historia posterior del individuo, otra, el estado psicolégico del
adulto desde el punto de vista intelectual y social™.?

El alumno que ha sufrido los efectos de una ensefianza burocrdtica, tiene fallas
en la capacidad de comprension, no reflexiona, memoriza; ha retenido un minimo
de informaciones que equivalen a nada. El sistema escolar se muestra incapaz para
proveer de conocimientos, para cultivar la inteligencia y el espiritu de investiga-
cion.

La meta perseguida, era pasar un examen; al pasarlo, el saber desaparece. No sélo
no se logran aprendizajes duraderos, sino que se modifican las necesidades funda-
mentales del sujeto, impidiéndole toda adquisicion de un saber duradero y de un
enriquecimiento del espiritu; no sélo se afecta en el alumno el plano intelectual
sino la personalidad.

La pasividad, la inercia, la resistencia y aversién hacia el conocimiento son
otros tantos frutos de la ensefianza burocrdtica.

Las consecuencias de ese tipo de ensefianza en la educacion media y media supe-
rior son ain mds graves: el alumno va desarrollando una repulsiéon definitiva con-
tra todo lo teérico y todo lo que se relaciona con la reflexion y el pensamiento o
una conquista dificil del conocimiento; el ejemplo mds notable es la actitud frente
a las matematicas.

% LOBROT. 0p. Cit.
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Se elimina en este tipo de escuela, el trabajo en comiin, la palabra, la pregunta,
la observacion y la experimentacion.

La ensefianza burocrdtica logra arrebatar al joven todos sus sistemas de defensa,
todo lo que podria permitirle filtrar la realidad y desconfiar de los sistemas, dema-
siado faciles. “Frente a la vida se encuentra desarmado, dispuesto a las capitulacio-
nes y al conformismo; queda como dice Jerry ‘descerebrado’ o como dice Mon-
taigne ‘embrutecido’.?

Podriamos agregar todavia que es casi imposible el desarrollo de un pensamien-
to, conciencia y actitud que sean criticos, cuando se ha pasado por un sistema de
enseiianza burocritica.

El individuo que no participa en las decisiones que lo afectan, estd sujeto a lago
que desconoce; se encuentra extraviado ante si mismo y ante el mundo.

2. APORTACIONES DE OTROS AUTORES, RELACIONADAS CON EL PRO-
BLEMA DE LA BUROCRATIZACION DE LA ENSENANZA.

Aun cuando en el pensamiento de los autores que se presentan no aparezcan ex-
plicitos los planteamientos de una burocratizacion de la ensefianza, los conceptos
que expresan acerca del papel del Estado, la Escuela, la educacion, el docente, etc.
dejan entrever diferentes concepciones de la educacion, en cuanto a que ésta sea -
un proceso impuesto o una responsahilidad compartida.

El tener datos sobre el proyecto social con el que estd de acuerdo un pensador,
permite deducir el proyecto educativo con el que también estaria de acuerdo, dada
la correspondencia que existe entre proyecto social y proyecto educativo.

Durkheim, el gran clasico de la sociopedagogia, considera que el estado debe
avalar y coordinar la educacion, porque asi se garantiza la estructuracion de la edu-
cacion frente a intereses grupales o individuales. Para este pensador la educacion
es una medida terapéutica que elimina el estado patolégico en que vive la sociedad
de su tiempo.

“La educacion dentro de esta perspectiva se convierte
en el vehiculo por medio del cual la sociedad elimina la
contradiccion existente entre el individuo y el todo

4 Ibid.
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social; en la tarea concreta y definida cuya funcion con-
siste en subordinar los intereses individuales a los colec-
tivos, sean cuales sean estos tltimos. Sin importarle la le-
gitimidad de los 6rganos superiores de regulacion, Dur-
kheim privilegia a la autoridad colectiva y sus mecanis-
mos de impresion, oponiéndose a una naturaleza huma-
na “‘mala” y negativa, que dejada a su libre albedrio, aca-
baria por disolver las distintas relaciones sociales”.?

Si Durkheim partia de que el ser humano que ejerce su libertad es una amenaza
para la sociedad, dificilmente aceptaria tomarlo en cuenta como sujeto de la edu-
cacion.

Para Althusser, el sistema de las distintas Escuelas publicas y privadas es un
aparato ideoldgico del Estado y entiende por dicho aparato *“cierto nimero de rea-
lidades que se presentan al observador inmediato bajo la forma de instituciones dis-
tintas y especializadas™.®

“La Escuela funciona masivamente con la ideologia como forma predominante,
pero utiliza secundariamente y en situaciones limite, una represion atenuada, sim-
bolica y adiestra con métodos apropiados, tales como sanciones, exclusiones,
seleccion™.”

Tomas Vasconi, con un pensamiento cercano al de Althusser en cuanto al
papel que tiene la Escuela en la sociedad capitalista, expresa que “La Escuela, por
ende, los procesos educativos, tal como los observamos en la sociedad actual, capi-
talista, lejos de constituir hechos universales, son una crea.ién historica de la bur-
guesia en el poder y cumplen funciones especificas en las que se concreta la fun-
cion general de reproduccion de la sociedad burguesa y ce sus modalidades de ex-

plotacion™.®

Segin Vasconi, las funciones de reproduccion que desarrolla la Escuela se dan
en dos dimensianes principales: la de la capacitacion de la mano de obra y el desa-
rrollo de capacidades y la imposicion y difusion de las formas ideologicas y cultu-
rales dominantes.

& QUINTANILLA, SUSANA. Sobre el pensamiento pedagogico de Emilio Durkheim. Documento proporcio-
nado en el curso de Sociologia de la educacion.

L ALTHUSSER, LOUIS. Ydeologia y aparatos ideologicos del Estado. Ediciones PEPE. Medellin, Colombia.
1978.

7 ALTHUSSER op. Cit.

8 LABARCA VASCONI et al. La educacién burguesa. Cuarta edicién, Nueva Imagen. México 1981.
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Tanto Althusser como Vasconi denuncian un sistema educativo en donde no
caben las caracteristicas de la ensefianza democrdtica, aunque ambos autores pier-
den de vista que si la educacién fuera estrictamente reproductora de un sistema
social y educativo, no se presentarian fenémenos que a diario vemos en algunos
paises como el nuestro, como son las marchas de profesores, mitines de alumnos,
pintas, desplegados, etc.

Por su parte Bourdieu y Passeron® nos hablan de arbitrariedad cultural y violen-
cia simbolica.

Consideran que toda cultura académica es arbitraria, puesto que su validez pro-
viene unicamente de que es la cultura de las clases dominantes y que ha sido im-
puesta a la totalidad de la sociedad, como evidente saber objetivo. Desde el punto
de vista de la institucion todo estd dispuesto para el triunfo escolar de los que por
nacimiento poseen la “gran cultura”.

También estos autores mencionan una imposicion de la cultura y en su obra
hacen alusién a la arbitrariedad de la accion pedagégica, de un “modo de inculca-
cion determinado™, o sea un sistema de medios por los que se va a producir la in-
teriorizacion de una arbitrariedad cultural.

Seitalan asimismo que el profesor encuentra en la institucion tradicional, donde
presta sus servicios, las condiciones materiales y simbolicas que le permiten mante-

)

ner a los estudiantes “a distancia y en respeto”.

Los fines y los medios que Bourdieu y Passeron sefialan a la Escuela, no dejan
lugar a pensar que el estudiante tenga oportunidad de reflexionar, de decidir.

Sin embargo, como en el caso de Althusser y Vasconi, no podriamos aceptar sin
mds todos los planteamientos que hacen Bourdieu y Passeron en su obra La Repro-
duccion; al respecto son interesantes los apuntamientos que en el prélogo a su tra-
duccion en castellano hace Marina Subirats, del cual se transcribe el siguiente
pdrrafo:

“Si toda forma cultural es arbitraria, todo intento de
cambio no es mas que repeticion de lo mismo y toda re-
belién es inatil. Las actividades criticas o contestatarias
de los profesores y los estudiantes no son mas que las
desesperadas posturas que tomamos, condenadas desde

° BOURDIEU, P. Y PASSERON, J.C. La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de ensenanza.
Laia Barcelona, Espria. 1981.
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su origen a la recuperacion y en taltimo término a la
reproduccion del sistema que pretenden negar. La insti-
tucion absorbe cualquier intento de renovacion, de rup-
tura o de rebelion y los convierte en una forma de afian-
zamiento, para prolongar su repeticion de modo indefi-
nido™.'°

Con ideas en cierta forma opuestas a las que presentan Vasconi, Althusser, Bour-

dieu y Passeron, Azevedo™

Con ideas en cierta forma opuestas a las que presentan Vasconi, Althusser, Bour-
dieu y Passeron, Azevedo'' considera que la educacion es sustento de la democra-
cia y el Estado algo necesario para promover, entre otras cosas,q ue el individuo
aprenda, a través de la educacion, a procurar el bien comiin antes que el bien indi-
vidual.

Desde otro punto de vista Lapassade, interesado en el proceso de la autogestion
pedagogica, como una forma de organizacién concreta para el ejercicio de la demo-
cracia, al tomar como ejemplo la escuela para aclarar sus conceptos de grupo, orga-
nizacion y Estado (que para su objeto de estudio el autor prefiere al término insti-
tucion), nos estd dando indicadores de burocratizacion en los tres niveles de orga-
nizacion mencionados por él.

Dicha burocratizacion necesariamente repercute en la ensefianza y el aprendi-
zaje, y presenta el elemento caracteristico de la burocratizacion, que es la no par-
ticipacion de los afectados en las decisiones que respecto a ellos toman otras ins-
tancias.

Sefiala Lapassade'® que en el nivel de grupo, concretizado en la escuela porla
unidad pedagogica que seria el salon de clase, existe una pedagogia tradicional,
domina la ensefianza magistral; algunas reformas introducen trabajos dirigidos,
ejercicios prdcticos, pero la relacion entre educadores y educandos conserva su es-
tructura de poder, basada en el “saber” y el “no saber”; podriamos agregar lo que
al respecto sefialan Bourdieu y Passeron, cuando mencionan que atin los seminarios
tienen este cardcter: a una persona se dirigen los que hablan, es una persona la que
otorga la palabra.

El segundo nivel es el del establecimiento, la escuela, a la cual se le suele llamar

10 SUBIRATS MARINA. Prélogo a la edicién en Castellano de “La reproduccion”. Autores citados.
‘1 AZEVEDO, Sociologia de la educacion.

12 | APASSADE, GEORGE. Grupos organizaciones e instituciones. Granica editor. Barcelona 1977.
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institucion; en ella la estructura es por tradicion autoritaria, empezando por la de-
signacion del director.

Las instituciones escolares no pueden modificar por si mismas sus estructuras;
hay siempre un organo con mayor capacidad de decision que es quien autoriza
cualquier cambio.

El tercer nivel, el del Estado, define las normas generales de la Universidad.

La descripcion que hace Lapassade de la burocratizacion en los tres niveles de
organizacion mencionados por él, parecen un retrato de lo que se vive en algunas
instituciones educativas de nuestro pais y, aunque cn el caso particular de la
UNAM, el Estado no define sus normas generales ni particulares, en algunas dispo-
siciones que emanan de su Secretaria de Educaciéon Piblica, se afecta a mediano o
largo pluzo ain a las instituciones autonomas. Basta recordar el caso del Acuerdo
71 ya citado en este documento.

Desde una perspectiva diferente, puesto que su obra no gira principalmente alre-
dedor de cuestiones educativas, Gramsci, sin embargo, en una carta dirigida a su
esposa le dice “lu cuestion escolar me interesa muchisimo”.'?

Para Gramsci no es suficiente exigir que se tenga acceso a la ensefianza, sino que
exista una transformacion de ésta. Considera que la educacion no debe ser un ins-
trumento de dominacion sino de transformacion. La Escuela para Gramsci es parte
de la sociedad civil y de la sociedad politica.

Gramsci nunca pierde de vista algo que Althusser deja de lado, y es el cardcter
transformador de las instituciones educativas; considera que hay una confronta-
cion permanente, al interior de las instituciones educativas.

Ante el sefialamiento que hace Gramsci de que la educacion no debe ser un ins-
trumento de dominacion sino de transformacion, tendria que ser absolutamente
necesaria una ensefianza democrdtica, en el sentido de tomar en cuenta al principal
actor de ella que es el estudiante; seria preciso desarrollar en él una verdadera con-
ciencia critica aunada a un ejercicio de reflexion de los profesores acerca de su
propia labor como docentes. Sin embargo, los grupos que reflexionan, ante el Esta-
do se contierten por eso mismo en grupos subersivos que pueden llegar a amenazar
la seguridad del Estado; tal ha sido el caso, en América Latina, de los alfabetizados
por Freire se citan a continuacion algunas de cuyas ideas relacionadas con el pro-
blema que se viene tratando.

1 . o
3 GRAMSCI A. La alternativa pedagogica. Nova Terra. Barcelona 1976 (sleccién de textos e introduccidn
de Manacorda).
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Freire se pregunta:'* “;Cémo aprender a discutir y a debatir con una educa-
cion que impone?” y continia diciendo, “Dictamos ideas, no cambiamos ideas.
Dictamos clases, no debatimos o discutimos temas; trabajamos sobre el educando,
no trabajamos con él”.

Acorde con el pensamiento de Gramsci, Freire también piensa en una educa-
cion transformadora y nos habla de la escuela como centro democritico “donde
desaparece el profesor que transmite autoritariamente un saber selecto y por otra
el alumno pasivo, que recibe sin mds, el saber transferido”.'S La delimitacién del
qué conocer, para Freire, debe contar con la participacion de los educandos.

En el pensamiento de Freire se encuentra con frecuencia la idea de que el con-
tenido de la educacion debe ser trasnformado por la reflexion, debe haber una
transformacion de los contenidos, apropiacion critica de los mismos y en el proce-
so de apropiacion educador y educando deben ser transformados.

A grandes rasgos se han presentado algunas ideas de pedagogos, socidlogos de la
educacion y politicos militantes; no es posible hacer un deslinde tajante entre el
campo de interés prioritario en cada uno de los autores estudiados, puesto que la
realidad nos hace ver que estin unidos e inciden de una u otra manera en el tipo
de hombre que se quiere formar.

La educacion es un punto de interés comiin a todos ellos, sus enfoques sobre la
misma son diferenes, pero podrian marcarse dos grandes lineas: una en la que se
situaria Durkheim, quien considera al estudiante como alguien por quien se debe
pensar y decidir, dado el cimulo de carencias que por naturaleza tiene, o sea, una
ensefianza burocrdtica estaria justificada por él; la otralinea es la de los pensadores
inquietos por el papel que juega la escuela, y por las formas concretas de ensefian-
za que en ella se realiza, las cuales dificultan la aparicion de proyectos educativos
realmente transformadores.

3. ELPROYECTO EDUCATIVO DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDA-
DADES.

El andlisis que se propone sobre el proyecto educativo del CCH no serd exhaus-
tivo, puesto que solo toca aquellos puntos relacionados con el problema objeto de

F REIRE, PAULO. La educacién como practica de la libertad. Siglo X XI. México 1971.
FREIRE PAULOQ. Cartas a Guinea-Bissau. 3a. Edicién. Siglo XXI. México 1981.
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este trabajo.
3.1 CREACION DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES.

Entre los documentos que se presentan para la creaciéon del Colegio de Ciencias
y Humanidades en la sesion ordinaria del dia 26 de enero de 1971 del Consejo Uni-
versitario estd el de “Reglas y Criterios de Aplicacion del Plan de Estudios™® en
el que, refiriéndose al estudiante, se dice:

“Su dominio basico de las matematicas, del método ex-
perimental, del analisis historico social, su capacidad y
habito de lectura de libros clasicos y modernos, su cono-
cimiento del lenguaje para la redaccion de escritos y en-
sayos, su capacidad de informarse y documentarse para
la elaboracion de trabajos y de organizar el material en
ficheros, notas, cuadros, asi como su posibilidad de leer
y traducir un idioma extranjero, en particular el inglés o
el francés, le permitiran con probabilidades de éxito,
seguir las carreras existentes a las interdisciplinarias que
se creen, pues se buscara que al final de su formacion
sepa aprender, sepa informarse y estudiar sobre materias
que ain ignora, recurriendo paraello a los libros, enciclo-
pedias, periddicos, revistas, cursos extraordinarios que
siga fuera de programa, sin pretender que la Unidad* le
de una cultura enciclopédica, sino los métodos y técnicas
necesarios y el habito de aplicarlos a problemas concre-
tos y de adquirir nuevos conocimientos”.

Se considera que el estudiante que haya cubierto todos los créditos del plan de
estudios del Colegio, tendrd las caracteristicas citadas en el pdrrafo anterior, lo cual
nos da una idea de que egresa del Colegio preparado para manejar dos métodos; el
cientifico experimental y el histérico social, asi como dos lenguajes, el espaiiol y
el de las matemadticas, es decir, saldrd armado con herramientas que le permitan
aprender por si mismo.

El proyecto educativo del Colegio tiene varias caracteristicas que lo definen: un

16 Reglas y Criterios de Aplicacién del Plan de Estudios. Gaceta UNAM. lo. de febrero de 1971.
* Se refiere a la Unidad de Bachillerato.
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plan de estudios flexible, una idea rectora que se refiere a que el alumno aprenda a
aprender y la Institucion se preocupe mds por formar que por informar, el empleo
de una metodologia adecuada a las caracteristicas citadas y un enfoque interdisci-
plinario del plan de estudios, lo cual, al contribuir a la formacién polivalente del
estudiante, le permitird al egresar, realizar mejor sus estudios profesionales o incor-
porarse mds rapidamente al mercado de trabajo.'’

En otros documentos recopilados en la revista Documenta'® y en el folleto
“El, CCHY TU”" estan contenidos algunos elementos que permiten caracteritar
la ensefianza en el Colegio como una ensefianza democrdtica, donde se toma en
cuenta en primera instancia al estudiante como sujeto de la educacion, resporisa-
ble de su propio aprwendizaje y de sus decisiones, se habla de formarlo en la refle-
xion y en la conciencia critica y se le insta a ser un agente de cambio en la socie-
dad en que vive.

Sin embargo, al confrontar el marco de referencia expuesto con el quehacer
cotidiano del profesor y del alumno, encontramos falta de coherencia y la apari-
cion de una tendencia a la burocratizacion de la ensefianza que, si bien no estd ge-
neralizada, ciertamente se presenta en la realidad del Colegio.

¢Por qué se puedé afirmar que existe la mencionada tendencia?.

Existen algunos indicadores que nos permiten decir que no se estd tomando en
cuenta al alumno, entre ellos las clases tedricas expositivas, sobre todo en quinto y
sexto semestre; la modificacion de los programas de estudio en una materia, sin
previa evaluacion de los mismos; la repeticion de frases que han perdido su sentido,
porque nuestra propia actitud contradice los valores que dichas frases encierran,
tal es el caso de “formar la conciencia critica”, el ausentismo de los propios profe-
sores.

Por otra parte, la preocupacién de los profesores expresada en los siguientes
textos, manifiesta que, cuando insistentemente se habla de tomar en cuenta a los
alumnos y de democratizar la ensefianza, es que se estdn percibiendo fallas en
cuanto al tipo de ensefianza que se estd llevando a cabo.

7 Para un estudio detallado de la metedologia de ensefianza en el CCH., consiltese el estudio de Rafael Ve-
ldzquez Campos “Metodologia de la Ensefianza Media ‘Superior” en Perfiles Educatives No. 15 CISE.
UNAM. Enero-Marzo 1982.

La Revista Documenta aparece como una publicacion del Centro de Documentacion de la Secretaria de
Planeacion del CCH y en su primer numero publicado en junio de 1979, recopila no sélo los documentos
que acomparian a la creacion del Colegio, sino entrevistas donde se recogen opiniones y propésitos de los
umversxtanos vinculados al Colegio de Ciencias y Humanidades en sus primeros afios.

° El folleto “EL CCH Y TU” se distribuve anualmente entre los alumnos de primer ingreso.

18
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Se toman, a manera de ejemplo, parrafos de algunos articulos publicados, en
“Cuadernos del Colegio”.

“Otro modernismo mal entendido es el que se refiere a
las técnicas de enseianza. Estas suelen seleccionarse
arbitrariamente, sin considerar las caracteristicas de los
alumnos”.?°

“En un grupo, en una comunidad democratica, sus
miembros comparten unos con otros la facultad de tomar
decisiones que afectan a su bienestar personal y colecti-
vo. En la practica, un grupo o una comunidad con modo
de ser democratico, no permite que se tomen decisiones
que afecten a los demas, a menos que los afectados par-
ticipen en el acto de tomar decisiones”.?!

“El elemento esencial del CCH son los estudiantes. Su
participacion real y efectiva en la vida politica, académi-
ca y administrativa es indispensable”. “Los alumnos
deben participar en las Academias, ya que en ellas toman
las decisiones basicas que competen a sus vidas. Propo-
nemos abrir las Academias a la participacion de los alum-
nos’.??

Los propésitos de los autores de los textos transcritos, pueden ser diversos;lo
que es importante para nuestro objeto de estudio, es que, si la ensefianza en el
CCH fuera de acuerdo a sus principios educativos, la preocupacion por sefialar las
deficiencias no apareceria reiteradamente en publicaciones y reuniones de los pro-
fesores.

Cabe seiialar que el panorama de la ensefianza en el CCH no estaria completo, si
se excluyera hacer mencion precisamente de los alumnos que juegan un papel esen-
cial en todo sistema educativo. A este respecto la investigacion sobre el perfil del
alumno del Colegio de Ciencias y Humanidades nos arroja datos importantes, en
cuanto a la contribucion que el propio alumno aporta para la burocratizacion de

20 114 VEN, MA. ELENA. ¢(Estamos verdaderamente ensefianado a enseiiar y ensenanado a aprender? Cua-
. dernos del Colegio No. 3. Plantel Naucalpan. Abril-Junio 1979.
MORENO V., IRMA. y HERRERA A., ISMAEL. En torno a las condiciones para una practica democrati-
zadora de la ensefianza. Cuadernos. . . No. 4 Julio-septiembre 1979.
Comision Redactora de las Comisiones de enlace en los cinco Planteles del CCH, Primer Manifiesto de las
Comisiones de Enlace. Cuadernos . . . No. 7 Abril-junio 1980.
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la enseiianza; en efecto, uno de los autores de dicha investigacion,*® apoyado en
los resultados de la misma, menciona lo siguiente:

“Sin embargo, la exigua dedicacion al estudio, la irregu-
lar asistencia a clases, las bajas calificaciones, indican de
su parte, una casi nula disposicion a emplear a fondo los
medios y recursos necesarios para lograr su formacion
intelectual. Por otra parte la diversidad de medios em-
pleados para sortear las exigencias del ciclo escolar que
cursan, tiene poco que ver con las requeridas, también,
por la formacion intelectual. Mas bien este comporta-
miento denota una ética escolar fundada en la logica de
‘pasar’ que expresa un sentir generalizado ligado a laidea
de circular en medio de, o bien de franquear algo por la
linea de menor resistencia”.**

Resultaria muy complejo y extenso incluir en el presente trabajo un estudio de
los factores que han incidido en que el Colegio de Ciencias y Humanidades presen-
te actualmente la mencionada tendencia a la burocratizaciéon de la ensefianza; sin
embargo, a manera de hipétesis preliminares podriamos presentar posibles causas
por las cuales esta tendencia existe hoy en el CCH.

Por parte de los profesores: falta de formacion pedagogica acorde con el proyec-
to educativo del Colegio; condiciones laborales que no propician para todos los
profesores contar con tiempo para superar su practica docente; desinformacién
acerca del propio proyecto educativo; subestimacion del estudiante.

Por parte de los estudiantes: falta de un “entrenamiento previo” para poder
ejercer su papel de sujetos de la educaciéon; una formacion escolar anterior al bachi-
llerato, diferente a la que contiene el proyecto educativo del CCH; presion de sus
propios familiares para salir del bachillerato y obtener un titulo a como de lugar;
reciben en el salon de clase consignas tedricas sobre el deber ser y el deber hacer,
sin encontrar una congruencia con lo que realmente se hace en el salon de clase.

23 ACOSTA, MARICLAIRE. BARTOLUCCI, JORGE. Rodriguez Roberto, El Perfil del alumno que ingresa
al Colegio de Ciencias y Humanidades. UNAM. 1980.

24 BARTOL UCCI, JORGE. El modelo de accion social del Bachiller. Anilisis de un caso. Documento corres-
pondiente a la conferencia “Perfil escolar del bachiller del CCH”. 2a. parte, impartida por el autor en julio
de 1982, dentro del ciclo “El bachillerato en el mundo y las investigaciones sobre el CCH” organizado por
el Seminario sobre problemas de Ensefianza y Aprendizaje del método cientifico en el bachillerato del
CCH.
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4. ALGUNAS ALTERNATIVAS QUE EL CCH PRESENTA, FRENTE AL PRO-
BLEMA DE LA BUROCRATIZACION DE LA ENSENANZA.

Podemos decir que el Colegio de Ciencias y Humanidades es una institucion edu-
cativa que ha emprendido un proceso de reflexién y autocrilica, intensificando en
los tltimos aiios. “Gracias a una intensa y callada labor sabemos mejor qué estamos
haciendo y como somos, y estamos mejor armados para modificar la realidad, ahi
donde nos haya desviado de las metas que inicialmente se propuso con su creacion,
nuestra Institucion”.*

Como resultado del proceso de reflexion y autocritica, el Colegio traduce en ac-
ciones concretas su preocupacion por seguir el rumbo del proyecto que le dio ori-
gen, el cual conserva su vigencia en cuanto constituye ain una respuesta a la nece-
sidad de formar el tipo de hombre que se perfila en dicho proyecto.

Prioritariamente trabaja hoy el Colegio en su proyecto de Profesionalizacion de
la Ensefianza que permite al profesor contar con tiempo para reflexionar y sistema-
tizar sus reflexiones sobre su propia prictica docente; por otra parte, a través de
su Programa de Formacion de Profesores, trabaja con ellos para que se superen en
cuantro lineas especificas: informacion sobre el proyecto educativo del propio Co-
legio; formacion pedagogica: uctualizacion en las materias que imparte; iniciacion
a la investigacion educativa.

Asimismo organiza eventos tales como, el Foro Nacional de Investigacion en el
Proceso de la Ensefianza-Aprendizaje, el Foro Muestra de trabajos de Complemen-
tacion Académica y de Profesores de Carrera, Congresos Nacionales en la ensefian-
za de una materia y el Simposio Internacional del Bachillerato, que fué una ocasion
de reflexionar sobre el por qué y el para qué de nuestro bachillerato.

De igual manera para los alumnos se organizan eventos que alientan su creativi-
dad, imaginacion, su capacidad de decision, su habilidad para buscar informacion
y experimentar. Entre esos eventos se encuentra el Concurso Inter CCH de Fisica,
el Simposium de Biologia y diversos concursos literarios y artisticos.

Cada evento académico, tanto para los profesores como para los alumnos, apun-
ta a la formacion de seres humanos conscientes, libres y responsables ante si y ante
la sociedad de la cual forman parte.

En la organizacion de dichos eventos participan profesores y profesores-funcio-

25 pAN TOJA MORAN, DAVID. Ponencia que presenta el Colegio de Ciencias y Humanidades a la mesa de
trabajo del drea correspondiente a la Educacién Media Superior. Congreso de Docencia. UNAM. 1979.
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narios que seguramente quieren reconocer en el egresado del Colegio de Ciencias y
Humanidades los frutos contrarios a los que Lobrot anuncia para el estudiante que
se forma en la ensefianza burocritica.

Biél. Carmen Christlieb de Ferndndez
Coordinacion del CCH
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EL SIMPOSIO INTERNACIONAL
DEL BACHILLERATO.

DESDE UNA PERSPECTIVA
ANTROPOLOGICA.

Con motivo de la realizacion por parte de la Coordinacion CCH del Simposio
Internacional sobre el Bachillerato, se propuso para éste la utilizacion de un docu-
mento base como objeto de discusion en las réplicas que se les solicitaron a todos
los que desearan participar en dicho evento. Este requisito propicié la formulacion
de un niimero grande de trabajos, ciento sesenta y siete para ser exactos. De este
total, solo treinta fueron de universitarios o estudiosos que no laboran en el Cole-
gio.

Durante el Simposio, los que en él participdbamos —mi presencia en esta reunion
obedecié6 a la gentil invitacion de la Mtra. Carmen Villatoro— fuimos asignados a
diferentes mesas de trabajo. Una vez en ellas, se nos hizo saber que las discusiones
quedaban abiertas a discrecion de los asistentes, siempre y cuando se tocasen temas
propios o afines al Bachillerato. Al no existir la obligacion de remitirse necesaria-
mente al documento base, a las réplicas o a las relaciones entre éstas y aquél, los
participantes esgrimieron de nuevo muchos de los argumentos que ya habian con-
signado por escrito, mas esta vez con miras a encontrar puntos de concordancia o
de debate, no con el documento base, sino con los demds asistentes.

Revisando las notas entonces tomadas, encuentro que las exposiciones de pro-
blemas estaban todas ellas ancladas en la experiencia directa de materias y estu-
diantes que las han cursado. Desde esa ocasion me llamé la atencion que hubiese
un cierto concenso acerca de la existencia de deficiencias académicas serias en el
Ciclo del Bachillerato, sin que por esto se llegase a concluir que el balance general
fuese negativo. La ambigiiedad a que esto conlleva, se reflejé plenamente en las in-
terrogantes que ahi se plantearon:

— “;Qué es lo formativo en términos precisos?
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— ¢Coémo podemos distinguir lo formativo de lo esquemdtico en cada materia?

— ;Cémo se puede unir el laboralismo a la teoria en términos formativos?

— ¢Hasta qué punto deben de elegir los alumnos las materias que toman?

— Siendo las pretensiones educativas del CCH confusas, ;se debe dejar que los
alumnos estructuren como puedan sus conocimientos, o se debe por el contra-
rio procurar estructurdrselos?

— ;Por qué se insiste que la Matemdtica es solo un lenguaje?

— ;Cémo podemos, situandonos en la realidad del Colegio, ir viendo lo que se
quiere y lo que se puede?

— ¢Los programas, como se deben cubrir tomando en cuentalas deficiencias de los
alumnos? ;Se debe de insistir en cubrirlo, o acaso se deba regresar a las lagunas,
o tal vez el maestro deba hacer lo que la situacion de cada grupo le aconseje?”.
El cardcter problematico de este tipo de interrogantes se deriva de que, por una

parte, se acepta la legitimidad de buscar lo formativo, de conjuntar y complemen-

tar la teoria y el laboratorio, de auspiciar que los alumnos elijan materias, de que
los estudiantes elaboren sus propios conocimientos etcétera, y por otra parte, se
reconoce que al asumir dichas posiciones se presentan obsticulos cuya superacion
es compleja. Ademds este tipo de interrogantes comparten la caracteristica de ser
tan exactas en su demanda de respuestas, que tan sélo se puede llegar a una contes-
tacion auténtica desahogando cada una en lo particular. Sin embargo, inmediata-
mente surge otra pregunta: ;Coémo se puede responder en lo particular a un pro-
blema de esta indole, si no nos referimos a experiencias individuales y concretas
de ensayo y error o a experiencias traducidas a datos empiricos y analizadas teéri
camente? La respuesta no se deja esperar y es que, si no apelamos a experiencia:
especificamente orientadas a la resolucion pragmidtica o teorica de esa cuestion,
no es posible responder nada que esté mas alld de una vacuidad bien intencionada.

Restaria por lo tanto investigar acerca del grado en que se logra, en el Colegio, en-

caminar la experiencia en estos sentidos.

Mi lectura de las réplicas se vié, pues, guiada por el influjo de esa inquietud, a
saber: ;En qué medida existe un ambito propicio para la bisqueda de respuestas
auténticas a las miltiples preguntas concretas que se plantean en el Colegio del
tipo de las presentadas con anterioridad? Como maestros sabemos que el ambito
mds idoneo para discutir cuestiones de ese tipo no es otro que la cultura cientifi-
co-racional tipificada en nuestro siglo por la universidad. Es por ello que, como
una aproximacion critica al tipo de cultura media bdsica que se promueve en el
ciclo de bachillerato del Colegio, se pueden analizar las réplicas como productos
académicos. Dicho sea en otras palabras, a través de una caracterizacién académi-
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ca de las réplicas y su circunstancia, se puede uno acercar, desde otro dngulo, al
conocimiento de algunas de las limitaciones de la cultura media bdsica del bachi-
llerato del CCH.

En términos académicos la situacion del Simposio representa un fenémeno sin-
gular para las labores del Colegio. Un documento logra, mediante el apoyo institu-
cional que brinda la organizacién de un encuentro, atraer la suficiente atencién pro-
fesoral como para inducir casi una gruesa de respuestas desde el interior del CCH.
Visto desde el angulo de los replicantes, éstos aprovechan legitimamente el foro
ofrecido por el evento para el logro de por lo menos dos objetivos: contar curricu-
larmente con una contribucién por escrito en un congreso y al mismo tiempo escri-
bir acerca de un tema de interés personal para el que se poseen credenciales de
competencia profesional y existencial inmejorables. La conjuncién de oportuni-
dad y aliciente para participar por escrito abre un espacio accesible y pertinente-
mente significativo, ya que es una actividad de, para y por gente del Colegio.

La singularidad de la respuesta escrita para el Simposio estriba en su niimero y
también si recordamos que la produccion académica por escrito en nuestra socie-
dad es notoriamente baja. Pero resalta sobretodo, si traemos a colacién que un tra-
bajo escrito tipico de nuestro medio, como son las tesis, constituye un escollo
practicamente insalvable para miles de estudiantes que han terminado exitosamen-
te sus estudios y no se pueden recibir por no poder escribirlas. Dentro de esta cate-
goria se encuentran mds de la mitad de los profesores de los cinco planteles.

El objeto tanto de las réplicas como del documento base no es tomar al final
del Simpostio sobre la puesta en operacion de acciones generales y concertadas para
el logro de ciertos fines claramente establecidos. De hecho, se insiste mucho en el
documento base en “reflexion”, en ‘“‘cuestionarse el por qué y el para qué del Ba-
chillerato™, en “‘analizar la filosofia educativa” y en “interpretacion”, todo lo cual
vendria a indicarnos mds bien lo contrario de lo inmediatamente aplicable.

Se podria argiiir en un sentido muy estricto que las ideas presentadas en el docu-
mento base que sirve de hipétesis, y las réplicas no son absolutamente novedosas,
ya que de alguna u otra manera han sido oidas en el Colegio. Suponiendo sin con-
ceder que este fuese el caso, existe una diferencia notable entre las ideas que los
protagonistas van presentando y discutiendo en el decurso de un proceso de inte-
raccion continua en el seno de una institucion, con las consignadas por escrito,
abiertas a la critica y dirigidas a un lector, sea este quien fuese. Sobre este particu-
lar pienso que lo que se logra con el Simposio es enorme, ya que, al obtenerse una
respuesta muy alta por escrito, es posible romper el hechizo de lo que llamaria el
cadlculo del Colegio. En el ciclo de bachillerato en general y en los planteles muy
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en particular, cada maestro o funcionario estd limitado por la posicion o status
que tiene en la consideracién de los demds. De tal forma es esto, que no puede
alguien actuar de cierta manera, sin que dicha accion sea explicada por el status
que tiene. Esto tiene la desafortunada consecuencia de hacer practicamente impo-
sibles las innovaciones, ya que éstas son o serian explicadas como propias o parti-
culares de un status o grupo de status determinado. Asi las cosas, cualquier cam-
bio, sin importar lo noble y bondadoso que fuese, por el solo hecho de provenir
de alguien con un status determinado, constituye una amenaza para los status de
los demas y es por lo tanto neutralizado de inmediato, al identificdrsele con la po-
sicion de dicha persona. Y como un status es relativo a los demds, dicha innova-
cién o sugerencia es relativizada consecuentemente. Con las réplicas del Simposio
se posibilita una discusion no en términos de la identidad o status ceceachero de
quién lo escriba, sino por lo que en la réplica se diga. Con el Simposio se empezé a
hacer menos dificil la tarea de discutir académicamente el trabajo académico de los
maestros.

Otra caracteristica de las réplicas es el cardcter exhortativo que en ellas se mani-
fiesta. Con excepcion hecha de aquellas en que se presentan planes de trabajo (e.g.
la réplica de la Biél. Vazquez Lopez, p. 956-967) y las de personas de fuera del Co-
legio, en todas las demds es muy claro el contexto de sugerencias presente en los
trabajos. Esta tendencia parece ser lu contrapartida a lo que llamé el cdlculo del
Colegio. Efectivamente, al expresar el deseo de que se tomen medidas o al externar
la esperanza de que resuelvan ciertas deficiencias, se estd, de alguna manera, tratan-
do de ir mds alld de la neutralizacion producto del “calculo del Colegio”. La for-
ma que parecen asumir las exhortaciones es la de presentar algiin aspecto cuestio-
nable del CCH, preferiblemente si resalta negativamente frente a las llamadas
“Ideas™ o ‘“Principios Originales del Colegio”. Posteriormente se hace un diagnos-
tico y se termina expresando un deseo.

A este respecto convendria sefiular otros rasgos ligados a la tendencia de contras-
tar alguna faceta de la vida académica del Colegio con las “Ideas Originales™. Para
ello me remitiré a una pequeiia estadistica que eluboré con base en las bibliogra-
fias que aparecen en las réplicas. Asi me fui fijando en el nimero de referencias
que a obras escritas aparecian en cada réplica, sin tomar en cuenta la obligada refe-
rencia al Documento Base.

Numero de réplicas: Frecuencia
Con ninguna referencia 90
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Con una referencia

Con dos referencias

Con tres referencias

Con cuatro referencias

Con cinco referencias

Con seis referencias

Con siete referencias

Con ocho referencias

Con nueve referencias

Con diez referencias

Con once referencias

Con diez y seis referencias
Con diez y siete referencias
Con diez y ocho referencias
Con diez y nueve referencias
Con referencias a datos propios

P~ Py

e B e L - VI STV ST RV NG I~ e )

TOTAL 167

En primer lugar, resalta que noventa o sea mds de la mitad de las ponencias no
utilicen ninguna referencia a obra alguna fuera de la implicita o explicita al docu-
mento base, ya que solo setenta y siete réplicas consideran necesario referirse a
una o mds obras escritas. Resulta sorprendente que para un evento académico tan-
tos trabajos hayan considerado suficiente sélo su propia experiencia para contestar
al Documento Base. Asimismo conviene seiialar que el total de referencias no pasa
de 370, cifra a la cual, si se sustraen todos aquellos documentos o trabajos publi-
cados o producidos —como programas, articulos, compilaciones— en el CCH y
aquellas referencias comunes a un mismo texto, quedamos con que el nimero
total de referencias se reduce a menos de 80. A la luz de este dato parece como si
el Colegio estd lo suficientemente centrado sobre si mismo como para no requerir
de muchas referencias externas para avanzar en una discusion critica de la institu-
cién. Aqui pareceria esbozarse otro fenomeno propio del Colegio en torno a un
principio de autosuficiencia referencial que en su forma mds pura consideraria que
el Colegio se entiende en referencia a si mismo y preferentemente por sus propios
actores.

Resulta paradéjico que en el seno mismo de una institucion en la que es casi
obligada la mencién a que, siendo la educacion parte de procesos sociales mds am-
plios, ésta resulta explicada por ellos, se manifieste una tendencia hacia el ensimis-
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mamiento y hacia la autosuficiencia referencial. Sin embargo al recordar las pala-
bras de Gonzdlez Casanova sobre “El plan de estudios propuesto es la sintesis de
una vieja experiencia pedagogica tendiente a combatir el vicio que hemos denomi-
nado enciclopedismo”, veremos que en ellas ya hay una autosuficiencia referencial,
debido a que da por sentado que el llamado enciclopedismo es un vicio sobre cuya
experiencia ya existe amplia documentacion, lo cual en el caso de la educacion
mexicana no es cierto. En el mismo tenor la “Exposicion de Motivos” habla del
“cardcter interdisciplinario de la ensefianza™, sin que se sepa hasta ahora que quiere
decir esto.

Si ademads estas monoldgicas palabras han servido como referentes para la discu-
sion de lo que aconteceen el Colegio y en muchos casos como tinicos referentes, en-
tonces resulta comprensible que el discurso sobre el Colegio tienda a ensimismarse.

No pretenderia discutir aqui acerca de las condiciones que en un momento
dado pueden promover el aislamiento académico y referencial de un grupo social;
baste aqui recordar que el CCH como institucion adquiere muy temprano en su
historia una identidad sui generis.

Hoy en dia resulta atin visible esa tendencia a la autosuficiencia referencial, sin
embargo también estdn presentes otras tendencias que se alejan de esta posicion;
esta diferenciacion resulta mads clara, si apelamos a una vieja distincién sociologica
entre pedagogia y educacion.

La distincién durkheimiana clisica propone que la pedagogia consiste en “teo-
rias (que) son maneras de concebir la educacién, no maneras de practicarlas”. Mien-
tras que educacion seria la accion ejercida efectivamente sobre nifios y alumnos.
Con esta diferencia en mente se podria construir una tipologia que reconozca, por
una parte, el grado en que una contribucion se sitiia en el imbito de lo pedagégico;
¥, por otra, el grado en que tomando distancia de lo puramente conceptual se lo-
gra un acercamiento a lo educativo. Desde esta perspectiva encontrariamos en un
polo lo puramente pedagégico y en otro lo puramente sociolégico, ubicado entre
ambos un tipo intermedio en el que se situarian aquellas contribuciones que ten-
diesen a resaltar las limitaciones de lo pedagdgico y los problemas que se derivan
de una critica a la pedagogia vigente. Es justamente en torno a este tipo interme-
dio en donde yo pondria la tendencia que mads se aleja de la autosuficiencia refe-
rencial descrita con anterioridad. A esta tendencia le llamaria pedagégico-critica
precisamente por el esfuerzo que en ella se despliega por mostrar las dificultades,
fallas, errores y fracasos a que se han enfrentado los esfuerzos de los maestros.
Dentro del cuerpo de réplicas, las que mds se identifican con este tipo de orienta-
cion pedagégico-critica son las que parten tanto de la experiencia propia como de
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las experiencias plasmadas en el documento base y a partir de ellas sugieren co-
recciones, modificaciones o alternativas. Este tipo de orientacion lo detecto, por
ejemplo, en las réplicas consignadas, en la recopilacon editada por el Colegio, en
las paginas: 883, 1003, 1012, 417, 422, 46, 489, 548, 594, 625, 639, 748, 1078,
1256, 394, 704, 1291.

En el argumento esbozado con anterioridad se ha procurado hacer resaltar algu-
nas caracteristicas de lo académico en el Colegio vistas desde la perspectiva iinica
que nos ofrece el Simposio Internacional del Bachillerato. Contrariamente a lo
que se afirma en el dmbito del Colegio sobre el cardcter innovador y dindmico del
mismo, he tratado de hacer resaltar rasgos que inciden negativamente sobre el de-
sarrollo académico de la institucion, tales como aquellos que denominé “el cdlcu-
lo del Colegio” y “la autosuficiencia referencia”. Al mismo tiempo quise resaltar
como la situacion del Simposio y la relacion critica que se establece desde la expe-
riencia educativa del CCH y el Documento Base hasta las referencias a éstos en las
réplicas perfilan la presencia de una orientaciéon abierta y académica aunque desar-
ticulada y ain tentativa. Esa realidad académica que revelo el Simposio puede
constituir una posibilidad de profundizar la tarea educativa del CCH, si se aplica la
cultura universitaria que auspiciamos en nuestros estudiantes a los problemas que
tan insistentemente se han venido detectando.

Uno de los rasgos que mas digna hace a la cultura universitaria, es precisamente
su talante critico y racional, ya que éste ofrece la posibilidad de romper con las
particularidades propias a los procesos sociales, emocionales y politicos en que
nos encontramos inmersos los individuos. El CCH como cualquier institucion no
escapa a sus propias parlicularidades sociales y de otra indole. Estas particularida-
des tienen en muchos casos —y yo pienso que el CCH es uno de ellos— la propie-
dad de involucrar tanto a sus participantes, que estos se “‘olvidan” en gran medida
de lo externo al proceso particular en que se ven inmersos. Paradojicamente cuan-
do se cae en la tentacion de convertir a los referentes internos en los inicos o los
mds importantes, se termina evadiendo la responsabilidad profesional, la cientifica,
la universitaria y la social. El Colegio no ha estado a salvo de estas tentaciones,
pero el Simposio y su situacion demuestran que se pueden mantener bajo el con-
trol de la cultura universitaria.

Juan Fidel Zorrilla Alcald

Sria. de Planeacion
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ASPECTOS DEL AREA
DE MATEMATICAS

EN EL SIMPOSIO INTERNACIONAL
DEL BACHILLERATO.

INTRODUCCION:

El Simposio Internacional sobre el Bachillerato, realizado en septiembre del afio
préximo pasado, nos permitio, entre olras cosas, recoger una importante gama de
opiniones que, en cuanto al bachillerato en general y al del C.C.H., en particular,
pueden servir como un punlo de partida para revisar y corregir algunos aspectos
inherentes a la funcion que tenemos como institucion educativa.

Ast, vemos que el contenido de las réplicas al documento base, abarca desde
aspectos generales relacionados con la funcion del Bachillerato, hasta problemas
especificos de una materia, y todo ello contribuye a tener una vision mds amplia
de la problemdtica de la ensefianza media-superior.

De las 167 réplicas contenidas en el material impreso para este evento, tres de
ellas se refieren, en especifico, a la problemdtica que se presenta en el drea de Ma-
temdticas, que, como todos sabemos, es el drea de mayor conflicto, no sélo en ba-
chillerato, sino en todos los niveles educativos.

Si bien difieren en cuanto a la generalidad y enfoque de los problemas que
tocan, las tres contienen aspectos comunes que mencionaré mds adelante. A mane-
ra de resumen, describo a continuacién lo que considero los puntos fundamentales
que en ellas se desarrollaron.

DESCRIPCION DE LAS REPLICAS SOBRE MATEMATICAS

En la réplica “La ensefianza de la Geometria”, elaborada por el profesor Rafael
Ramirez Garcia, del C.C.H., Plantel Oriente, se sefiala uno de los problemas funda-
mentales con los que se enfrentan nuestros alumnos en el aprendizaje de la Mate-
madtica: la axiomatizacion.
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En el desarrollo de su réplica, el profesor cuestiona los supuestos de que a través
de un tratamiento axiomdtico de la Geometria Euclideana, el alumno aprende a
demostrar, a axiomatizar, a razonar.

Basdndose en los estudios y lecturas que ha hecho sobre el particular, y a la ex-
periencia que ha adquirido al impartir Geometria, el profesor afirma que un trata-
miento riguroso y axiomdtico de esta asignatura, por un lado, confunde al alumno,
cuando se le obliga a demostrar con rigor hechos que para él son obvios, y, por
otro, no le permite ver la riqueza de aplicaciones que, dentro y fuera dela Matemd-
tica, tiene la Geomelria.

Seitala, también, que es indispensable que los Profesores tengamos claro cudl es
el proposito y qué queremos lograr al ensefiar esta materia.

Otro punto importante que menciona, es que no todos nuestros alumnos van a
ser Matemtaticos, o Biolégos o Ingenieros, por lo que la Matemdtica que enseile-
mos, debe estar enfocada de tal forma que les sirva tanto a unos como a otros.

Por otra parte, el profesor Jesiis Villamares Barragdn, del C.C.H., Plantel Azca-
potzalco, enfoca su réplica a los problemas que, en cuanto a la preparacion mate-
madtica, enfrentan nuestros egresados, al iniciar sus estudios de nivel superior, par-
ticularmente, cuando eligen carreras del area técnica o cientifica.

El profesor seiiala que hay dos elementos bdsicos a considerar :

— La congruencia entre los contenidos temdticos de nuestros programas de bachi-
llerato, y los conocimientos previos que necesita el estudiante al ingresar a ese
tipo de licenciaturas.

— La diversidad de enfoques y metodologias que adoptamos los profesores sobre
un mismo contenido temadtico.

En una investigacion que realizé sobre la contrastacion entre unidades temdticas
en los programas y temarios de los diferentes Planteles del C.C.H., y los anteceden-
tes de Matemdticas requeridos por la Facultad de Ingenieria, junto con los datos
de los resultados que obtienen nuestros egresados en el examen de diagnéstico que
aplica anualmente esa Facultad, observé:

— Que nuestros alumnos tienen resultados muy bajos en el examen.

— Que en los Planteles en los que, en los programas y segin declaraciones de los
profesores, se cubren en mayor medida los requerimientos de la Facultad de In-
genieria, se obtiene un mayor indice de aprobacion en el examen de diagnos-
tico.

Menciona la necesidad de establecer una interrelacion que permita, en la medi-
da de lo posible, la continuidad entre el nivel medio superior y el superior, para re-
ducir asi las carencias del alumno, en cuanto a conocimientos se refiere.
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Considera, también, que la diversidad de enfoque que, en cuanto a la ensefianza
de esta asignatura, adoptamos los profesores, provoca confusiones en el alumno;y
que, cuando se da un tratamiento axiomdtico, el estudiante recurre a la memoriza-
cion de demostraciones y le surgen preguntas como las siguientes: ;Para qué me
sirve esto? ;Donde lo voy a aplicar?.

En la tercera réplica “Comentarios sobre la Ensefianza de la Matemdtica en Ba-
chillerato” elaborada por el GRPO MAT-MAT, integrado por los profesores: Enri-
que Delgado P., Antonio Delgado R., Lydia Lépez E., Elias Loyola C., Rafael Su
Reyes, y yo misma tratamos los siguientes aspectos:

— Comentarios sobre el enfoque de la ensefianza de la Matemdtica en el C.C.H.

— Elementos bdsicos para el Area de Matemdticas.

— Algunas alternativas para mejorar la ensefianza de esta asignatura en el nivel ba-
chillerato.

En torno al primer punto, consideramos que el enfocar a la Matemdtica como
un lenguaje, mutila este campo del conocimiento y limita los alcances que en
cuanto a su ensefianza se presentan a nivel bachillerato pues consideramos que la
Matematica es también, entre otras cosas, una herramienta, que en ella se emplean
y definen métodos para acercarse al conocimiento, y que todo ello es de gran im-
portancia en este nivel.

Mencionamos, también, que hoy la prdctica de la ensefianza de la Matemadtica
en el C.C.H. dista presentar a ésta como un lenguaje; pero nos preocupa, a su vez,
que exista una enorme diversidad sobre lo que se pretende lograr a través de su en-
seflanza, y que en ocasiones se incline la balanza hacia un exceso de formalizacion,
descuidando con ello el manejo operacional y algoritmico, en aras de formar mds
que informar al alumno.

Consideramos que es indispensable buscar nuevos caminos que nos permitan
definir y determinar, tanto a nivel institucional como en la prdctica docente coti-
diana, cudl es el papel de la Matematica en la formacién del estudiante de bachille-
rato.

En relacion al segundo aspecto, consideramos que, para definir los elementos de
la cultura bdsica en un drea, se debe de tomar en cuenta tanto la preparacién con
la que llegan nuestros alumnos, como lo que se espera de ellos, cuando egresen de
este nivel, ya sea que continiien estudios superiores, o no.

St bien no pretendemos definir la cultura bdsica en Matemdticas, proponemos
algunos elementos que consideramos indispensables y que creemos pudieran servir
de base para su discusion.

Los elementos esenciales que consideramos debe adqurir un alumno de bachille-
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rato, son los siguientes:

— Manejo de operaciones aritméticas y algebraicas.

— Reconocimiento e interpretacion de simbolos.

— Lectura e interpretacion de diagramas.

— Descripcion e interpretacion de conceptos.

— Reconocimiento y descripciéon de regularidades e irregularidades.
— Transferencia de conocimientos.

— Realizacion de inferencias logicas.

Estimamos asi que la Matemdtica a nivel bachillerato contribuiria a proporcio-
nar al alumno un conjunto de herramientas no sofisticadas, pero, junto con ellas,
las habilidades necesarias para saber dénde, cudndo y cémo aplicarlas, cudl o cudles
de ellas se deben utilizar, y, fundamentalmente, como manipularlas.

Con esto podrdn resolver de manera metédica los problemas que se les presen-
ten (tanto dentro como fuera del salén de clase), y que no requieran de los conoci-
mientos de un especialista, pues para ello estdn las Instituciones de nivel Superior.

En relacion al tercer punto de la réplica, manifestamos que es muy dificil efec-
tuar un cambio radical que nos conduzca a un sistema dindmico de ensefianza en
el que podamos ser Profesores que aprendan en cada momento al lado del alumno,
y que descubran en cada curso nuevas formas tanto de transmitir los conocimien-
tos siempre actualizados, como de guiar al estudiante hacia el placer que provoca
el descubrimiento propio.

Sin embargo, consideramos que algo se tiene que hacer, tanto para elevar el nivel
académico de los alumnos en nuestra drea, como para que le pierdan la aversion
que sienten hacia la Matemdtica.

Por lo que, proponemos en la réplica, en forma mds detallada y precisa de lo
que aqui se presenta, las siguientes ideas:

Instrumentar Laboratorios y clubs de Matemadticas; formar grupos de manera
extracurricular con alumnos avanzados; utilizar juegos que estimulen el razona-
miento y que les permitan también adquirir habilidades relacionadas con la Mate-
madtica o aclarar conceptos; utilizar las zonas de trdansito o lugares de espera como
museo Matemadtico; elevar la “Cultura Matemdtica” de nuestros alumnos utilizan-
do audiovisuales, revistas de monitos, colecciones filatélicas, carteles, etc., que
tengan que ver con esta asignatura o sus aplicaciones; facilitar al estudiante, a tra-
vés de la biblioteca, ademds de libros, diaporamas, video-casettes, audio-casettes,
kits, etc. encluidos los instructivos y/o preguntas de auto-evaluacion.

CONCLUSIONES
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A mi parecer, en las tres réplicas, se manifiesta en comiin una preocupacion por:
— La diversidad de enfoques (algunos radicalmente opuestos), de la enseiianza de
la Matematica en el C.C.H.

La falta de claridad acerca del porqué y para qué enseiiamos los contenidos te-

madticos.

— El exceso de rigor y formalizacion para este nivel, con el que en algunos casos
se imparten los cursos.

— El bajo nivel académico de nuestros egresados.

Estas réplicas representan para mi una muestra de lo que a muchos Profesores
del drea nos preocupa.

Considero que es indispensable que nos dediquemos a resolver el problema de
fondo: precisar cudl es el papel de la Matemdtica en la formacion del estudiante de
Bachillerato.

Ello contribuird, en mucho, a encontrar el camino que nos permita resolver de
manera sistemdtica, y no a través de soluciones parciales, algunos de los problemas
que atafien a nuestra drea, como es el alto indice de reprobados.

Profra. Rosario Preisser Rodriguez
UACB.
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REFLEXIONES SOBRE LA ESPECIFICIDAD
DEL ESTUDIO DE LA HISTORIA EN EL
BACHILLERATO DEL COLEGIO DE CIENCIAS
Y HUMANIDADES.

La Historia forma parte del curriculo de estudios de casi todos los ciclos escola-
res. Asi encontramos que en Primaria, Secundaria, Bachillerato y aiin en varias
carreras profesionales los alumnos se enfrentan al estudio de la Historia Universal
e Historia de México. Sin embargo, no se trata, o al menos asi debiera ser, de una
simple repeticion o profundizacion de los temas, sino que en cada ciclo escolar el
estudio de la Historia liene sus propios objetivos y persigue fines especificos. Es
cierto que existen fines generales que abarcan todos los ciclos, como el de formar
una conciencia historica en el educando, o, dicho de otra manera, la explicacion
de la realidad presente solo se puede encontrar en el sentido que nosotros le demos
a nuestro pasado historico; por eso la ensefianza de la historia tiene un cardcer for-
mativo importante. Walf sefiala “a través de esta disciplina se plasma una ideologia
ético-social” .' En la ensefianza bdsica la Historia siempre estd presente y es un
elemento importante con que cuenta el Estado para formar la conciencia nacional
en los nifios. Asi leemos en el estudio que sobre Nacionalismo y Educacion en Mé-
xico realizé Josefina Vizquez lo siguiente: “En todos los paises de los que hemos
tenido informacion, la ensefianza de la historia espontdnea e intencionalmente ha
constituido el instrumento del cual se ha servido el Estado para estimular el senti-
miento nacional que le asegura la lealtad de los ciudadanos™.? La definicion de los
fines que debiera cumplir el estudio de la Historia, ha preocupado a los historiado-
res y educadores, ya que la tarea de fijar lo especifico de su estudio en cada ciclo

Citado por ROSSI ETCHELOVZ, YVIS: La Ensefanza de la Historia en la escuela primaria; Argentina,
Ministerio de educacion y cultura, 1965 p. 9.

Vizquez de Knauth, Josefina, Nacionalismo y educacion en México, México, El Colegio de México, p.
253.

87



ha sido uno de los problemas mds comunes y dificiles a los que se han enfrentado.

En 1944, bajo la presidencia de don Luis Chdvez Orozco, se realizé una mesa
redondaen la que se analizé el problema y se llegaron a las siguientes conclusiones:

“. . . la ensefianza de la Historia deberia tener dos finalidades fundamentales: la
verdad en materia histérica y la creaciéon de un sentimiento de solidaridad nacional
como factor fundamental para la integraciéon de la patria”. La Historia debia expli-
car las estructuras de las instituciones econémicas, juridicas, politicas y culturales,
para “formar el espiritu civico”, y explicar los fenomenos en relacién con la Histo-
ria Universal para crear un espiritu de solidaridad humana. Se hacia una serie de
reconsideraciones apropiadas para cada nivel de ensefianza. En la primera, el énfasis
debia ponerse en desarrollar el sentimiento de unidad nacional “‘sin deformar la
verdad” y conducir a los educandos a encontrar las causas que han impulsado o es-
torbado el progreso econémico, social y cultural.

En el nivel secundario, la Historia debia ahondar en el estudio de la cultura, de
las cuestiones sociales, economicas y de las costumbres. Era imporatante que se
conservara “el culto de los héroes . . . y el respeto a las instituciones constitucio-
nales republicanas y democrdticas” . . . En la preparatoria, la Historia debia crear
en el alumno la “conciencia de que el criterio de la unidad nacional en los actuales
momentos, es el mds favorable para facilitar la evolucion social de México™ . . . En
la Universidad no sélo debia ser totalmente libre, sino que debia estimular que per-
sonas de diversa ideologia ensefiaran el mismo curso”.?

De la lectura de las consideraciones anteriores se desprende que el estudio de la
Historia en un bachillerato como el del CCH no estd contemplado; perseguimos,
fines y objetivos alejados de lo planteado en esta conferencia. Una razon que salta
a la vista, es que se habla, por un lado, de los fines de la preparatoria y, por otro,
de la Universidad, sin considerar el caso de un bachillerato universitario como el
nuestro.

En estas lineas queremos hacer algunas reflexiones sobre los fines y objetivos
que nuestro bachillerato se plantea en el estudio de la Historia. Este tema no pue-
de considerarse aislado de la temdtica central de por qué y para qué del bachillera-
to, analizada en el pasado Simposio Internacional sobre el Bachillerato, sino que
estd intimamente ligada a él y el andlisis que se haga de lo especifico de la enseiian-
za y estudio de la Historia en este nivel, partird de las caracteristicas definitorias

* IBid p. 217 Los entrecomillados del texto estdn citados por la autora tomados de Rafael Ramirez y

otros: La cnsciianza de la historia en México (1948).
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del bachillerato universitario en general y del bachillerato del CCH en particular.

En el documento base del Simposio Internacional sobre el Bachillerato se defi-
ne al drea Historico Social como aquella que “busca una comprension cientifica
de la Historia, una fundamentacion racional de esta comprension y la aplicacion y
comprobacion de esta comprension en los campos de la Filosofia, las ciencias so-
ciales y auxiliares de la Historia”.* En esta definicion se enfatiza el cardcter racio-
nal y cientifico del estudio de la Historia, ambos elementos definitorios del bachi-
llerato universitario.

Al hablar de una “comprension cientifica de la Historia” se pueden entender
dos cosas: comprensién de la Ciencia de la Historia y también de la comprensién
cientifica del desarrollo histérico de la sociedad. Creemos que esta definicion abar-
ca ambas. Separarlas es dificil, ya que el estudio del acontecer humano plantea
constantemente problemas metodoligicos. De alli que el estudio de la Historia en
el bachillerato del CCH tenga como punto central el manejo de la metodologia del
andlisis historico social. El alumno, dice el documento base del Simposio, debe
“recuperar la experiencia de hacer ciencia. De aqui se desprende que una especifi-
cidad del estudio de la Historia en el Bachillerato en general y en especial en el del
CCH sera la de que el alumno adquiera los conocimientos y habilidades necesarias
que le permitan adentrarse en la problemdtica que enfrenta el historiador en el co-
nocimiento de las sociedades pasadas”.

La importancia de la metodologia ha sido reconocida en todos los programas de
Historia del CCH; en el Simposio del Bachillerato el Profesor Adolfo Estrada Mon-
tiel puntualizaba “El método histérico es objetivo fundamental y prioritario en la
enseiianza de la Historia en el CCH’”* indicando que su estudio “por su propia na-
turaleza es critico e innovador™.

Por otro lado, ha sido un objetivo de los programas de Historia que el alumno
adquiera un conocimiento cientifico, “‘verdadero”, de la Historia de la humanidad,
que le permita comprender en forma integral el desarrollo social y explicar su pre-
sente a partir de comprender el mecanismo de la Historia. Es el momento de las
grandes Sumas, de las sintesis, sefiala el Documento base para este ciclo. Por eso
este objetivo se presenta como vdlido y especifico de este ciclo escolar, pero no

olvidemos que esta comprension global o vision integradora tiene que tener el cali-
ficativo de cientifica.

Documento base del Simposio Internacional del Bachillerato p. 23.
Titulo de la Réplica del profesor
SIB. Réplica, t. V., pp. 1177. 81.

89



Otro elemento importante en la definicion que lemos citado del drea historico
social, es que se planteauna “fundamentacion racional de esta comprension”. Esta
racionalidad constituye sin duda una de las especificaciones mds significativas del
bachillerato universitario. En el documento base del Simposio leemos:

“La diferencia con la escuelu elemental estd dada en que la cultura social que
se transmite es una cultura racional y racionalizada, transmitida precisamente en
cuanto tal”®

En el caso de la ensefianza y el aprendizaje de la Historia, racional lo entende-
mos como lo contrario a dogmatico. Por otra parte cl cardcter cientifico del cono-
cimiento estd intrinsecamente ligado a su cardcter racional. Sin embargo el conoci-
miento historico plantea problemas epistemologicos sumamente complejos. Uno
de los mds importantes que enfrenta el historiador, es el de la “verdad” del cono-
cimiento historico. Se dice que el historiador explica los hechos; pero aqui entra
ya en juego un elemento de subjetividad del historiador que selecciona algunos de
los miles que conforman un proceso histérico. El conocimiento cientifico de la
Historia debe tomar en cuenta el elemento subjetivo del sujeto cognocente, es
decir, debemos partir de esta subjetividad. Adam Schaff, uno de los estudiosos mds
acuciosos, seiiala: “. . . Si el objeto del conocimiento historico efectivo es el proce-
so historico en su totalidad y si este proceso es el punto de partida de los estudios
del historiador, aunque no siempre sea plenamente consciente de ello, la variabili-
dad de la visién historica es una necesidad”.”

Asipues, el aceptar la subjetividad del conocimiento histérico no implica que las
explicaciones de los historiadores no sean vdlidas, sino que no constituyen la ver-
dad absoluta, aunque no cabe duda que unas explicaciones resultan mds convincen-
tes que otras. En el CCH se ha pretendido seguir la metodologia del materialismo
historico para el andlisis historico, que sin duda es la que ofrece mejores elementos
teoricos para analizar problemas como el surgimiento y desarrollo del capitalismo
en México y en el mundo, tematica central de nuestros programas de Historia.

Por otro lado, todo indica que esta metodologia, situada desde la optica de cla-
ses del proletariado, permite una mejor perspectiva histérica, pero no “la verdad
absoluta™. Asi, pues, el conocimiento y andlisis de esta problemadtica es indispen-
sable para lograr en el alumno una actitud racional y critica ante el conocimiento
historico. Los alumnos, como se sefialaba en la mesa Redonda sobre la Enseiianza

S SIB Documento base PL 7

7 Schaff, Adam Historia y verdad,
México, Grijalbo, 1974, p. 371.
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de la Historia, conoceran diversas interpretaciones de la Historia, las analizardn y a
partir de la reflexion y racionalizacién de ellas construiran la suya propia, la que les
permita una mejor explicacion de la sociedad en que viven.

El andlisis de estos temas nos aproxima al examen de los fines conscientes que
persigue el estudio de la Historia en el Bachillerato y muy particularmente de los
de nuestro bachillerato en el CCH. A diferencia de los ciclos anteriores no se pre-
tende ideologizar, sino conscientizar al alumno sobre el papel que juega en su so-
ciedad, a partir del andlisis cientifico de los procesos historicos de la sociedad. En
los ciclos basicos se sefialaba expresamente la finalidad de formar ciudadanos
amantes de su patria y orgullosos de nuestras instituciones. Se pretende crear ciu-
dadanos adaptados a esta sociedad, que cumplan con sus deberes y obligaciones, y
se stentan orgullosos de la lucha que nuestro pais ha emprendido por obtener su
libertad. En el CCH los fines que se persiguen van mds alld: se pretende que el
alumno se explique la desigualdad social que impera en nuestro pais y en el mun-
do, asi como la situacion dependiente de México y otros paises. La finalidad del
conocimiento histérico no es la aceptacion y adaptacion a esta sociedad, sino su
transformacion, esto es, conocer para actuar conscientemente. Asi el conocimien-
to cientifico se concibe como instrumento transformador. En un documento ofi-
cial del CCH leemos: “Es intencion del Colegio iniciar a sus alumnos en una apro-
ximacion al conocimiento cientifico, transformador de la realidad social. . . que
por sus caracteristicas las materias de esta drea (Historia) observa objetivos que los
comprometen socialmente con el cambio. . . pretenden dar a los alumnos elemen-
tos teéricos, informativos y de investigacion que les permiten explicarse de mane-
ra consistente y rigurosa, fenomenos que les afectan socialmente, lo que ha de fa-
cilitarles una toma de posicion ante ellos”.® El cardcter cientifico y racional de la
Historia lleva en si misma estos fines; ademds, cuando los iniciadores del CCH plan-
tearon la temdtica de los programas de estudio, centrada en el estudio del desarro-
llo capitalista, permitieron que fueran las teorias de la Hisloria mds avanzadas las
que pudieran explicarlo mejor. De esta manera los fines del estudio de la historia
en el CCH aqui enunciados, se han ido construyendo en la practica diaria y los pro-
fesores los hemos asumido como proyecto.

En los documentos, los objetivos y fines del estudio de la Historia estdn clara-
mente definidos y especificados. Sin embargo, al contrastarlos con la prictica nos

Citado por Jorge Arizaga, Réplica t. V., p. 1055, tomado del documento de trabajo elaborado para la dis-
cusion y andlisis de los contenidos bdsicos de cada una de las materias que se tmparten de acuerdo al
plan de estudios del CCH (Ed. mimeografiada).
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enfrentamos a problemas. Existe conciencia entre los profesores del Colegio de
que los fines y objetivos del drea no se han cumplido totalmente. A\ manera de
constatacion se pueden revisar las réplicas presentadas al Simposio por \na Orliz
Angulo, Adolfo Estrada Montiel, Jorge Alberto Arizaga. Piedad Solis que refieren
las dificultades que existen para la consecucion de los objetivos v fines plantea-
dos. . . Para Ana Ortiz como para Adolfo Estrada la esencia de la ensenanza de la
Historia en el bachillerato radica en el conocimiento y manejo del método histori-
co y es precisamente en su aprendizaje y enseitanza donde existen mavores fallas:
se plantea fundamentalmente que existe una separacion enlre la metodologia y la
explicacion historica, que ambas no se han podido integrar. como lo exige la natu-
raleza misma de la Historia. Los profesores cilados enfatizan la necesidad de con-
juntar el estudio de los procesos historicos al andlisis de la metodologia y propo-
nen diversas alternativas de solucion. kl objetivo principal del estudio de la Histo-
ria en el CCH no se alcanza plenamente y. por ende. el cardcter cienlifico y racio-
nal de la Historia.

Otro de los problemas que enfrentamos en el aprendizaje de la Historia en el
CCH es que los profesores pretendemos que los alumnos se enfrenten a una “nue-
va vision” (interpretacion) de la Historia. contraponiéndola a la oficial que los
alumnos han recibido en ciclos anteriores. Ahora estudiarin la cientifica, la verda-
dera. Asi en la Antologia De Espartaco al Che y de Neron a Nixon, tan utilizada
por los maestros de Historia en el CCH, se sefiala en la introduccion al capitulo I
los vicios de la historia concebida y utilizada por la burguesia y se valoran las cua-
lidades de una teoria de la Historia que parte de la perspectiva de clases del prole-
tariado.’

Analizamos los riesgos que‘implica, sin negar sus avances, de esta posicion. Por
un lado, es caracteristico de este ciclo que la ensefianza se oriente a que el alumno
adquiera una vision globalizadora e integradora del desarrollo de las sociedades; di-
jimos ya que es el momento de las sintesis y de las grandes Summas. Sin embargo,
en el campo de la Historia encontramos que ésta no es caracteristica especifica de
este ciclo escolar; actualmente en la escuela primaria también se le ensefia al alum-

no una vision general, una interpretacion. Resultaria novedoso y necesario, si nues
tros alumnos en sus estudios anteriores hubieran conocido episodios, datos, estu-

diado acontecimiento de cardcter politico, social; conocieran de batallas, inciden-

% De Espartaco al Ché y de Neron a Nixon (Lecturas de Historia Universal) México, Editorial Pueblo Nue-

vo, 1973 p. 13-14.
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tes, y ahora en cl bachillerato necesitan explicarse y darle un sentido a datos ais-
ludos. Pero la realidad es que nos enfrentamos a que sélo conocen generalidades y
han estudiado solo interpretaciones en los ciclos anteriores. Nos preguntamos, en-
tonces, en que va a consistir la especifidad de la Historia en el bachillerato — Pare-
ce que la respuesla estd en el cardcter cientifica y racional del estudio de la Histo-
ria. Aqui nos enfrentamos a otro riesgo, si el maestro presenta esta interpretacion
revolucionaria como “‘la verdad” solamente, el alumno la estudiard como las verda-
des que ha conocido c¢n la primaria y la secundaria, con el mismo cardcter dogmad-
tico e ideologizante que las anteriores. El maestro en el bachillerato, para cumplir
con los objetivos y fines de éste, debe propiciar en el educando la toma de conscien-
cia de la “problemdtica epistemolégica que enfrenta la ciencia de la Historia”, tre-
tar el asunto del grado de subjetividad que enfrenta el estudio estorico. Plantear
que no existe “La verdad”, sino una verdad. Conscientizar al alumno del papel
que desempeiian las concepciones filosoficas en la concepcion historica que se ma-
neja. Yvis Rossi plantea que en la escuela primaria el maestro debe estar conscien-
te de la posicion filosofica que sustenta, aunque “es evidente que el educando (es-
cuela elemental) no puede penetrar en ese ambito”.'° De aqui la especificidad del
estudio de la Historia en el bachillerato, donde el educando no solamente puede,
sino que debe penetrar en ese ambito.

Otro problema que enfrenta la ensefianza de la Historia en el CCH, es la defini-
cion de elementos bdsicos y fundamentales de los programas de Historia, ya que
dado lo extenso de los programas, solamente se cubren unos temas, o se ven tan
raipidamente que se abordan solo generalidades, que no aportan nada nuevo al
alumno. Por otro lado, la revision de los contenidos y fines del curso de Teoria de
la Historia es particularmente urgente dada la importancia de la materia dentro del
plan de estudios del CCH.

Es indispensable que los profesores de Historia del Colegio tomemos conciencia
de estos problemas, para poder superarlos y contribuir asi cada vez al logro de los
fines y objetivos del bachillerato. Analicemos las alternativas que los diversos pro-
fesores ofrecen para mejorar la ensefianza, realicemos estudios, sobre el estudio de
la Historia en ciclos anteriores, para conocer lo que nuestros alumnos saben sobre
la materia y compartamos experiencias, inquietudes y aportes sobre toda esta pro-
blematica, pues sin duda el estudio de la Historia es definitivo en la formacion de

1% ROSSI ETCHELOVZ Op. cit. p. 6.

93



nuestros estudiantes; por ello participemos de manera consciente y responsable en
su ensefanza.

Profra. Carmen Villatoro
Coordinacion del Colegio
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LAS APORTACIONES
DEL SIMPOSIO.

Mucha de la intrascendencia que en su momento tuvo el Simposio Internacional
sobre el Bachillerato, sigue vigente a causa de que su desarrollo no produjo resulta-
dos inmediatos, visibles y aprovechables para el Colegio. Después de haber partici-
pado en él, queda una vaga impresion de inutilided que viene a reforzar la opinion
de que muchas de estas actividades académicas a nivel institucional, desgraciada-
mente para el grueso de los profesores, no van mds alld de la mera formalidad de
un rito que, muy toscamente, deja ver la primacia de los fines politicos por enci-
ma de los propiamente educativos.

Que las cosas sean asi, no es como para asustar a los profesores del Colegio que
nunca (hasta el enviciamiento) hemos podido disociar la educacién de la politica.
Pero no deja de asombrar, de todas formas, la falta de sensibilidad politica con
que se actiia desde los mds altos niveles de la administracion, cuando de discutir se
trata la esencia misma de la escuela de la que son responsables. Todavia hoy, todo
lo que se escribié con motivo del Simposio (incluyendo el propio documento en
torno al cual se promovié) continiia siendo desconocido para la inmensa mayoria
de la comunidad ceceachera.

En esa masa de escritos (que se constituye de 6 tomos con un total de 1539 pd-
ginas) a que dié origen el Simposio, se reflejan las mds variadas respuestas desde
las mas diversas posiciones y estados de dnimo: anecdéticas, nostalgicas, pedagogi-
cas, técnico-educativas, planificadoras, amenazadoras, politicas, apocalipticas, es-
peranzadas, sociolégicas, criticas, convencionales, insustanciales, apologéticas, de-
nigratorias y defensivas, pedantes, realistas, racionales, ingenias, combativas, clasis-
tas, etc. Todo un repertorio representativo de las ideas y actitudes que los profeso-
res hemo ido definiendo en el tiempo que lleva de existencia el Colegio.
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Claro que no todo lo que se escribio fue creacion de profesores del Colegio; mu-
cho de lo que alli se encuentra son contribuciones de personalidades y profesores
de otras Instituciones del pais, de profesores e investigadores de otras escuelas de
la UNAM, asi como de autoridades, investigadores y ex-funcionarios del propio
Colegio, pero todos ellos mas o menos compenetrados o relacionados con éste. Este
material, con toda la desigualdad de contenido y calidad que deja ver, resulta, con
mucho, lo mds importante del evento, debido no sélo a su cardcter testimonial, sino
porque la forma como éste se llevo a cabo no permitié una multiplicacion y una
dimension mayor de lo que se produjo por escrito. El desconocimiento de una me-
moria que incluye las relatorias que consignan las conclusiones a que se llegaron
en cada una de las mesas de discusién. en parte puede explicar laimpresion de futi-
lidad de quien participé en una de tantas.

Lo cierto es que, hasta donde lo permite advertir objetivamente una lectura limi-
tada por las simpatias y las diferencias muy personales, el azar y la capacidad de
resistencia puesta a prueba por la monotonia de un mismo e invariable tema (con
ustedes, sefiores, una vez mds el CCH), la imposibilidad de aprehender como una
unidad la heterogeneidad de las réplicas que se hicieron al Documento base, y el
poco respeto que se observé por la temdtica sefialada para el evento, dejan una
muy mala impresion por lo que respecta a su coherencia. Todo mundo escribio y
hablé un tanto al desgaire. Parece que los mejores propésitos de racionalidad que-
daron ahogados en grandes kilos de galletas y litros de café, horas muertas y papel
desperdiciado. Ahora, mds tranquilas las aguas y cuando toca su momento a la re-
flexion, es realmente penoso que, previa a ésta, resulte dificil controlar los impul-
sos denigratorios. Abonemos a nuestro favor, puesto que somos corresponsables
en tanto que participantes, y sin dnimo de justificacion, que el mds elemental ejer-
cicio de la critica exige algo de visceras y de neurosis en su bisqueda de la eficacia
comunicativa.

Nuestra reflexion se encamina esencialmente, pese a todo, en el sentido positivo
de tratar de listar aquellas consideraciones contenidas en las réplicas, y que resu-
men un conjunto de asuntos que afectan a la escuela en general y, mds particular-
mente, a un darea y una asignatura (Taller de Lectura).

El documento base (“Una hipotesis del por qué y para qué del Bachillerato a
partir del concepto de cultura bdsica y de la experiencia del CCH”) es el niicleo
concitador de aquellas réplicas que mayor interés revisten, porque en ellas se plan-
tean las interrogantes que mds se relacionan con las preocupaciones que tenemos
quienes estamos circunscritos al ambito de las aulas. Antes de intentar la exposi-
cion de las proposiciones a que conducen los diversos cuestionamientos que atraen

96



nuestra atencion, juzgamos necesario exponer una breve opinion sobre este docu-
mento, en vista de que alli se hallan igualmente incluidas algunas de ellas.

Dicho documento tiene la virtud de articular de forma sistemdtica y fundamen-
tada muchas de las preocupaciones que, hasta antes de su publicacion, no iban mds
alld de la aprehension intuitiva, sentimental y bien intencionada de una realidad
educativa que hemos ido descubriendo cada vez mds compleja y reacia a las carac-
terizaciones tipicas del CCH. Por delante de algunos defectos de estilo que suelen
dificultar la primera y hasta la segunda lectura, nos expresa, porque traduce racio-
nalmente, y con un alto grado de construccion teérica, los grandes problemas del
Colegio: sus presupuestos conceptuales y filoséficos en general, sus objetivos, su
plan de estudios, su historia, su larga y rica experiencia, sus eventuales alternativas
para el futuro. Es un documento de referencia obligada, aunque sea en contrario
de mucho de lo que propone teérica a ideolégicamente, porque aspira, y en gran
parte lo logra, a una vision globalizadora que ya se nos antojaba necesaria, después
de los enfoques parciales, urgentes para resolver problemas inmediatos, pero limita-
das para la tarea de realizar un examen orgdnico del sentido y fines del CCH, que
la tecnologia educativa nos habia venido entregando. Es también un documento
que comporta implicaciones politicas inesperadas, en cuanto al alcance que éstas
pueden tener, por constituir el primer proyecto académico que hacen pablico pro-
fesores que después han accedido a los mdximos cargos en el gobierno de la institu-
cion. Por ello representa, asimismo, para sus gestores principales, un compromiso
de socializacion en la solucion de los problemas; compromiso al que se hace larga
referencia como principio bdsico en la forma de administrar el Colegio y con el
que se solidarizan, pero que también estd por concretarse como parte de una poli-
tica de la administracion. Finalmente, marcaun hito entre lo que hemos hecho rea-
lidad a través de 12 aiios de vida académica y politica, y lo que no es posible seguir
haciendo de la misma manera. Dicho de forma mds clara: el CCH ha acumulado
un conjunto de experiencias que configuran una forma de ser y hacer que en los
ultimos aiios parecen haber entrado en crisis, al confrontarse con una sociedad y
una Universidad radicalmente distintas de aquéllas en que surgio; en este sentido
afirmamos que el documento base del Simposio reiine y testimonia sobre lo mds
significativo de un estilo de vida escolar que, para seguir siendo, tiene que cambiar
radicalmente (entendiendo también como cambio una recuperaciéon de principios
respecto de los cuales se ha abdicado) so pena de convertirse parte en proyecto
irrealizable, parte en pieza del museo de los recuerdos.

Muchas son las preguntas y los puntos de vista que el Simposio trajo a la mesa
de los debates. Las réplicas hacen referencia a un amplio aspecto de preocupacio-
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nes aitejas y advierten, con menor o mayor rigor critico, con menor o mayordnimo
esperanzado, acerca de graves distorsiones que ha sufrido el proyecto original as{
como de los peligros que acechan a la institucion, parte de los cuales son una con-
secuencia de las diversas politicas con las que ha sido conducida, como también
de lo que hemos hecho y omitido los profesores, desde muestra practica diaria.
Esta realidad actual, sin embargo, es consecuencia de un hacer que importa exami-
nar, con el fin de establecer hasta qué punto y en qué condiciones el proyecto que
la sustenta sigue teniendo factibilidad. Examen que ya provoca inquietud y expre-
sa, mientras tanto, un sordo reproche (que aunque abstracto muy bien se entiende
que se dirige fundamentalmente a la administracion), al encontrarse que las defi-
ciencias son producto de una politica que parece agotarse en el puro ejercicio del
poder: el ejercicio de la academia, por el contrario, sigue siendo una tarea princi-
palmente de los subordinados, en este caso los profesores. Consecuentemente el
interlocutor real de lo que se plantea es el profesor. Solo éste tiene la capacidad de
otorgar sentido a un conjunto de ideas que estin a la espera de una discusion real,
participativa y democritica, como lo demuestra palmariamente el hecho de que
no se hablara mas del Simposio después de su clausura.

Orientados por este convencimiento de la necesidad de una participacion mayor
de opiniones de profesores, es por lo que nos decidimos a rescatar y a insistir sobre
algunos de los temas generales y particulares que el Simposio pudo reunir a falta
de un mejor foro. Omitimos deliberadamente los nombres de los autores, no sélo
por el proposito de hacer mds dgil la lectura del listado; también creemos que, en
ultima instancia, nadie en el Colegio pretende la paternidad de puntos de vista que,
raigalmente, son del dominio de una comunidad que a diario los intuye y los dis-
cute. El mérito indiscutible que corresponde a los autores estriba en haberles dado,
a través de la expresion escrita un valor que busca trascender la anécdota cotidiana
que, irremediablemente, trivializa lo mejor de lo que hacemos y pensamos en el
CCH.

1.— Evaluacion del proyecto educativo del Colegio. Se plantea hacer realizar
una evaluacion que abarque, cuando menos, los siguientes aspectos: presupuestos
conceptuales, fines al nivel de la ensefianza, profesorado, planteamientos diddcticos
y poblacion escolar. Se sabe que esta evaluacion ya habia sido iniciada por la Se-
cretaria de Planeacion, pero hasta hoy no se conocen resultados. Este trabajo eva-
luativo, conducido por especialistas en ciencias de la educacién, es indispensable
para una comprension lo mds cercana a la realidad de lo que es el Colegio actual-
mente: sus logros, sus dificultades y soluciones posibles.

2.— Estudios diacronicos sobre el Colegio. Son cada vez mds necesarios para no
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caer en la tentacion de apreciar a la intitucion como algo estacionario y ajeno al
cambio. Una relacion puramente historicista —critica que se le ha hecho en espe-
cial a la parte 11l del documento base— deja forzosamente de lado lo mds dindmico
de la experiencia (y la memoria) historica del Colegio: el hecho de que el proyecto
que le dio origen nace en unas determinadas condiciones historicas de la educacion
en México, del papel que cumple la universidad en ese contexto, de las demandas
planteadas por el movimiento estudiantil y popular de 1968, y del hecho de que,
para alcanzar a afianzarse como alternativa de cambio dentro de la Universidad, los
profesores, los alumnos y algunos funcionarios debieron librar intensas y largas lu-
chas que cristalizaron, mal que bien, en una vocacion por la democracia que lo
enaltece, pero que también lo desprestigia en sus extremos confusos y fuera de
contexto.

3.— Caracter y fines de la educacion que se le asigna al Colegio. Este es un asun-
to estrechamente ligado al concepto de cultura bdsica que se toma como sustento
para el desarrollo de la hipotesis sobre el bachillerato que se expone en el docu-
mento base. El concepto resulta de bastante utilidad como punto de partida para
investigar qué entendemos por cultura, qué es lo bdsico y por qué lo bdsico se hace
corresponder con el concepto de medio social en la definicion de una cultura “‘pro-
pia del medio”.

4.— El problema de la interdisciplina. Invariablemente se insiste en no dejar en
la indeterminacion este concepto. Dos realidades negativas destacan en relacion
con esta finalidad asignada al colegio: la improvisacion y la ausencia de una discu-
sion fundamentada. Se precisa examinar lo que se ha llevado a cabo empiricamen-
te, con el fin de superarlo. También se ha dejado ver que la carga de trabajo (nii-
mero de horas pizarron e incremento constante de los alumnos en los grupos) im-
posibilita toda iniciativa interdisciplinaria. Puede decirse que en la situacion acadé-
mica que actualmente priva en el CCH, la idea de la interdisciplina no va mds alld
de los buenos deseos.

5.— Caracteristicas del profesor. Urge un estudio sociologico del profesor del
colegio para poder explicar por qué la capacidad critica, el compromiso moral y
politico, el deseo de experimentacion y la entrega a la institucion mds alld de las
obligaciones contractualcs, son caracteristicas, entre otras, que se han ido perdien-
do, para dar lugar a la aparicion del conformismo, el dejar hacer, la corrupcion
(ausentismo y acreditacion fraudulenta) y el arribismo.

Una evaluacion de la planta docente del Colegio ayudaria a responder, por ejem-
plo, cuestiones como la relacionada con el deslinde entre militancia politica y res-
ponsabilidades académicas de los profesores.
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6.— Caracteristicas del alumnado. De la misma manera que un perfil del profesor
del CCH serviria para elaborar un proyecto de profesionalizacion de la ensefianza
mds racional y provechoso, un perfil socioescolar del alumno (existe ya uno elabo-
rado por investigadores de la Secretaria de Planeacion), permitird concebir las
tareas académicas que es necesario y posible emprender con ellos. Muchos profe-
sores comparten la opinién de que al tipo de alumno con el que trabajamos (“des-
valido culturalmente” como ha estado de moda decir), se debe el hecho de que la
perspectiva real del nivel académico en el ciclo del bachillerato no sea la del nivel
medio superior, sino la de la ensefianza secundaria.

7.— La formacion pedagogica y la cultura basica del docente. Al proyecto de
profesionalizacion de la ensefianza se le considera frustrineo, porque hasta el mo-
mento no ha logrado consolidarse en una alternativa real para la formacion de los
profesores, a causa de la participacién limitada de éstos y porque no ha funciona-
do para impulsar verdaderamente la capacitacion pedagégica de los que en él parti-
cipan. Los productos de las plazas de PCA y PCEMS no tienen incidencia en los
problemas académicos reales de las dreas, no solo por falta de difusion, sino tam-
bién porque la mayoria de los profesores no poseemos la formacién que se precisa
para poder evaluar y decidir sobre las propias necesidades académicas. La falta de
una formacion pedagogica profesional va acompafiada de una indefinicion con res-
pecto a la cultura del docente. Pero es dificil establecer cudles deben ser los rendi-
mientos del profesor en relacion a los contenidos de las asignaturas que imparte, al
margen de una definicion de las tareas pedagogicas que debe cubrir. Discernir sobre
estos problemas es ttil para impedir que las investigaciones de los profesores cons-
tituyan respuestas a requerimientos puramente domésticos, sin posibilidad de una
utilizacion colectiva.

8.— La investigacion educativa. Es una proposicion que tiene como finalidad la
recuperacion de la importancia de la investigacion para las plazas de PCA y
PCEMS. Al profesor debe capacitdrselo para que esté en condiciones de investigar,
y sienta satisfaccion al hacerlo, sobre su propia experiencia docente. Estdn en jue-
go tanto el optimo aprovehamiento de los recursos que el Colegio destina a inves-
tigaciones que deben producir frutos concretos y asimilables a realidades especifi-
cas, como el cumplimiento del obstinado anhelo de que el profesor participe en la
concepcion de la politica académica.

Son éstas las proposiciones que atafien por igual a todos los profesores. Veamos
ahora aquéllas que aparecen relacionadas de manera mds particular con el drea de
talleres y con la materia Taller de Lectura. A ellas sumamos algunas de interés
muy personal, pero definitivamente enmarcables en el conjunto de preocupaciones
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generales que se pusieron de manifiesto con motivo del Simposio.

1.— El estatuto cultural y cientifico del lenguaje. Reflexionar sobre estos dos
aspectos del lenguaje para determinar y asimilar teéricamente la importancia que
ocupa dentro del plan de estudio, como medio fundamental del fenémeno de la
comunicacion.

2.— La lengua: su naturaleza verbal, su expresion escrita. En este punto se con-
cibe una discusion que tenga como fin establecer y delimitar, en su justa dimen-
sién, el aspecto instrumental que queda involucrado en la pretension de lograr el
dominio del espaiiol. Una operacién de esclarecimiento relativa a los procesos
constitutivos de la lengua en sus dos planos de expresion, tiene el sentido de una
mejor comprension del qué y el como ensefiar en las materias de Redaccion y Lec-
tura. Es una operacion que desemboca en una diddctica del lenguaje que atin estd
por hacerse a la medida de las carencias de nuestros alumnos.

3.— El concepto de cultura basica en su relacion con los dos niveles de la lengua.
Este planteamiento nos conduce a la reflexion del concepto de cultura bdsica por
via de la consideracion de los diversos niveles socioculturales del habla. El domi-
nio de la expresion oral y de la redaccion comporta una doble necesidad: el cono-
cimiento desprejuiciado, consciente y critico, de las diversas hablas; el aprendizaje
y lautilizacion consecuente de un poder expresivo y funcional, eficaz paralos fines
de toda comunicacion, de una parte, y de otra, el conocimiento de la lengua como
herramienta de la actividad intelectual.

4.— La cultura basica referida a los contenidos que se asignan al Taller de Lec-
tura. El punto es especialmente importante porque compromete en su discusion
algunas de las cuestiones que siguen provocando inquietud entre los profesores de
la materia: a) la cultura, su definicion historica, su funcion ideolégica y su papel
en la constitucion de la conciencia critica, b) andlisis y definicion de lo que se en-
tiende por “‘cultura propia del medio”, considerado éste en una situacion histéri-
ca dada, c) el discurso literario como uno mds de los discursos a examinar en el
taller, d) la cultura bdsica del docente y la proposicion de que el taller abarque
varios tipos de discursos. Estos puntos ameritan por si solos serias investigaciones
de los profesores de la materia.

5.— El problema de 1a metodologia en Taller de Lectura. Esta cuestion se plan-
tea a partir del convencimiento de que la perspectiva metodolégica debe ayudarnos
a distinguir qué es lo que especificamente puede verse en el Taller cuando se habla
de contenidos. Hay que tener en cuenta que una atencion desmedida al aspecto
formativo (valores y actitudes; habilidades y destrezas) puede dar origen a una con-
cepcion sustancialmente instrumentalista del Taller; el opuesto simétrico inverti-
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do de la idea de que el taller tiene como funcion transmitir solamente cultura lite-
raria. Para dar su verdadero valor a esta funcion, es conveniente incluir una re-
flexion seria, ademds de todos los conocimientos que de la experiencia y el estudio
puedan obtenerse, acerca del proceso de lectura. En la inteleccion de la actividad a
que da lugar, y de la accién que ejerce en la conformacion de hdbitos de pensa-
miento, seguramente que hallaremos mds de una pista para determinar sensatamen-
te los contenidos y el método que conciernen al Taller.

Profr. Jorge Ruiz Basto
Plantel Oriente
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LA INTERPRETACION DEL MODELO
EDUCATIVO DEL COLEGIO
DE CIENCIAS Y HUMANIDADES.

;QUE ES UN MODELO EDUCATIVO?

La educacion escolarizada y formal que se imparte en las aulas, laboratorios, ta-
lleres y salones de clase, es una actividad sistemdtica y diferenciada de otras activi-
dades culturales. la educacion escolarizada se funda en un sistema de relaciones
sociales que se desarrollan en un contexto historico — social y a través de un pro-
ceso de ensefianza — aprendizaje y con la orientaciéon de un modelo educativo.

El modelo educativo de una institucion escolar se caracteriza por el conjunto de
fines y objetivos sociales, culturales y pedagégicos explicitos o implicitos que
ortentan las relaciones sociales, educativas, académico-administrativas, que se esta-
blecen en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este conjunto de fines y objetivos dan al proceso de ensefianza-aprendizaje una
intencionalidad y una instrumentalidad pedagigica que se concretizan en planes y
programas de estudio, en contenidos de aprendizaje y en cierta tecnologia educati-
va, siempre en el contexto de una determinada circunstancialidad histérica en que
se realizan.

Este conjunto de fines y objetivos sociales, culturales y pedagégicos manifiestan
la concepcion de la sociedad, de la cultura y del hombre que se desea formar, tra-
ducido en aprendizajes significativos o productos del aprendizaje que hace explici-
tos cada modelo educativo.

En resumen: un modelo educativo tiene su razén de ser en una concepcion del
Hombre, de la Cultura y de la Sociedad que se desea producir o reproducir, y que
se concreta en un conjunto de fines y objelivos que recogen las necesidades socia-
les mds sentidas que se demandan a la educacion y a la escuela, asi como la cultu-
ra que se desea adquieran los alumnos y la pedagogia idénea y congruente con los
anteriores fines.
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Todo Modelo Educativo que tiene por estructura un sistema de relaciones socia-
les académicas (docencia, investigacion y extension de la cultura) y administrativas
(organizacion, normatividad, servicios y aplicacion de recursos), por el que se rea-
liza un proceso educativo escolarizado de ensefianza-aprendizaje.

El Modelo Educativo, entendido como el conjunto de fines y objetivos sociales,
culturales y pedagégicos que orientan a la escuela en la produccion y reproduc-
cion de un tipo de sociedad y de un tipo de hombre por medio de un proceso de
enseflanza-aprendizaje, surge de la conciencia social existente para la conservacion
o transformacion del sistema social; por ello, el Modelo Educativo estd determina-
do por las relaciones sociales de produccion dominantes o alternativas que se ori-
ginan en el seno de la sociedad.

Las determinaciones sociales e historicas, sin embargo, estin sujetas a la praxis
transformadora del hombre, por lo que podemos hablar de cierta autonomia en
las relaciones sociales especificas, como las educativas. Y es en este sentido que,
un modelo educativo critico y alternativo como el del CCH., puede condicionar
cambios en las relaciones sociales educativas de una institucion escolar.

El modelo educativo busca orientar a las relaciones sociales académicas docen-
cia, tnvestigacion y extension y difusion de la cultura de las cuales la relacion
social dominante es la Docencia: de aqui que el Proceso de Ensefianza-Aprendiza-
je sea el proceso educativo fundamental de la escuela y los procesos de investiga-
cion y extension y difusion de la cultura sean complementarios.

El modelo educativo también orienta a las relaciones sociales administrativas
(como son la organizacién, la regulacion normativa, los servicios y la aplicacion de
recursos) que se producen en apoyo a las actividades académicas.

Asi, el Modelo Educativo se inserta en el Proceso de Enseiianza-aprendizaje, el
cual debe cubrir los fines y objetivos propuestos a través de una relacién social (de
alumnos, maestros, trabajadores y funcionarios) que tanto académica (docencia,
investigacion y difusion de la cultura) como administrativa (organizacién, regula-
cion normativa, servicios y aplicacion de recursos) se realiza en forma intenciona-
da (orientacion social, cultura y pedagégica) e instrumentalizada (plan de estu-
dios), en determinadas circunstancias sociales y educativas (dadas por el sistema
social, el sistema educativo nacional, el sistema universitario y la UNAM) para el
logro de aprendizajes significativos (Aprender a: Ser, Hacer y Aprender).
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;QUE PAPEL JUEGA EL MODELO EDUCATIVO EN RELACION AL SISTE-
MA DE RELACIONES DE PRODUCCION DEL CONJUNTO DE LA SOCIE-
DAD Y DE LAS RELACIONES SOCIALES EDUCATIVAS EN PARTICULAR?

En el proceso de enseiianza aprendizaje (PEA), concebido como un sistema de
relaciones sociales educativas, podemos distinguir tres subsistemas bdsicos que
estdin determinados o condicionados de manera general por el sistema social (El sis-
tema educativo nactonal, el sistema universitario y el sistema UNAM) y de manera
particular por el modelo educativo de la Institucion, que dan la circunstancialidad
y la intencionalidad al PEA.

El subsistema
de relaciones
sociales educa-
tivas.
Académico-Ad-
ministrativas.

r————————
FUNCIONARIOS
L DOCENCIA | QUE INCIDEN
]ﬁ DIRECTAMENTE
E EN EL PEA:
; EXTENsioN MAESTROS — ALUMNOS.
Y
I MAESTROS ALUMNOS o
DIFUSIONDE _
G LA CULTURA QUE INCIDEN
A INDIRECTAMENTE
¢ EN EL PEA:
IO FUNCIONARIOS —
N ADMINISTRACION TRABAJADORES.
TRABAJADORES

Constiuyen el sitema de variables individuales que se refieren a la interaccion
educativa .
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DOCENCIA

I—-CONTENIDOS EDUC.

RELACIONES  SO-
CIALES ACADEMI-
CAS QUE SE INTE-

l GRAN POR:
I D
N i p ; _ DOCENCIA
g p OBJETIVOS Y CON- R U INVESTIGACION
S s N ]gﬁfxllé?AOS DE ENSE- 0 S EXTENSION Y DI
: T . c I FUSION CULTU-
instrumental
de las relaciones I D R ](\), ﬁgé PLANES Y
sociles geudémicss $ Y METODOS Y MEDIOS A -
A DE PLANEACION, EN- M PROGRAMAS QUE
I S CION. s U TIVOS Y CONTE-
o T L NIDOS ESPECIFI-
N T. COS DE ENSENAN-
ZA Y LA TECNO-
ECNOLOGIA EDUCATIVA LOGIA EDUCATI-
VA POR APLICAR
EXTENSION CULTURAL

Constituyen el sistema de variables del aprendizaje, metodologicas e instrumen-
tales que posibilitan la realizaciéon del proceso educativo.
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NORMATIVIDAD ACADEMICO __

ADMINISTRATIVA
0
R A 2‘)
G P
A N L
R
El subsistema instrumental N PROCESO DE I E
de las relaciones sociales I ENSENANZA C C
administrativas. Z APRENDIZA]E A U
A (PEA) Cc R
C I S
1 0 0
0 N S
N
SERVICIOS ACADEMICO
ADMINISTRATIVOS

QUE INCIDEN EN

FORMA INMEDIATA

EN EL PEA:

— NORMATIVIDAD.

— ORGANIZACION.

— SERVICIOS.

— APLICACION DE
RECURSOS.

Constituyen el sistema de variables contextuales que se refieren a la manera en

que se apoya o limita en forma inmediata el PEA.
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La dindmica de esta estructura del PEA se desarrolla en el marco de un condicio-
namiento material (objetivo) e ideolégico (subjetivo) del sistema social que se ma-
nifiesta en el modelo educativo de una institucion.

Este doble condicionamiento penetra en todo el sistema de relaciones sociales
educativas que se realizan en la escuela.



sCUAL ES EI, MODELO EDUCATIVO DEL COLEGIO?

1. El Colegio de Ciencias y Humanidades nace (1971) como una alternativa
educativa que se explica en sus origenes y orientaciones por la Reforma Universi-
taria surgida de una crisis educativa y de un movimiento social (1968).

2. El cardcter alternativo e innovador del Colegio proviene de un replanteamien-
to fundamental en el tipo de relaciones sociales educativas que establecen alumnos,
maestros, trabajadores y funcionarios académico-administrativos en el seno de la
escuela.

3. El cambio en las relaciones sociales educativas estd orientado por una con-
cepcion que de la sociedad, de la cultura y del hombre subyace en los fines y obje-
tivos sociales, culturales y pedagogicos que caracterizan al modelo educativo del
Colegio.

4. La orientacion social del Colegio nos da una clara respuesta del por qué y
para qué del bachillerato: en el sentido econémico, al proponerse la formacion de
nuevos cuadros cientificos y humanisticos comprometidos con las necesidades so-
ciales de nuestro pais; en el sentido politico, al ampliar las posibilidades de educa-
cion para el pueblo, democratizando y mejorando cientificamente la ensefianza;
en el sentido social en general y cultural en particular, al modificar en el dmbito
de la escuela las relaciones sociales educativas existentes, como un reto ante las re-
laciones sociales dominantes en el sistema social.

5. La orientacion cultural de Colegio responde (teniendo como marco el por
qué y para qué): que la cultura concreta que adquirird el alumno, debe ser Forma-
tiva, Integral y Basica.

5.1 Por sus fines educativos, esta cultura debe ser formativa; a su vez propedéu-
tica y terminal, es decir, que capacite al alumno con una cultura bdsica para inte-
grarse productivamente a la vida y al trabajo, y para que acceda a la cultura del es-
pecialista.

5.2 Por sus contenidos sociales esta cultura debe ser integral, en el sentido de
que reproduzca y transforme las relaciones sociales de produccion: econémicas,
politicas y propiamente culturales que las necesidades sociales exigen. Una cultura
que exprese el Ser y la Conciencia Sociales en su conjunto, por medio de conoci-
mientos, capacidades, actitudes, conductas, costumbres, tradiciones, habitos, habi-
lidades, destrezas, valores éticus y estéticos, principios y concepciones filoséficas
de la vida. Ser y Conciencia que se generan en la produccion material de la vida
(bienes y servicios) y que podemos denominar una cultura econémica; en la pro-
duccion de las Institucions sociales como la familia, el Estado, las escuelas, etc., y
que conforman una cultura politica; y en la produccién del pensamiento social a
través de la ciencia y el arte, y que conforman lo que normalmente se identifica
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como la cultura en general y que constituye una cultura ideologica.

5.3 CULTURA INTEGRAL que produzca y reproduzca a las fuerzas producti-
vas, a las relaciones sociales y a las formas cientifico-ideologicas que caracterizan
la conciencia de las clases sociales. CULTURA INTEGRAL que es necesariamente
interdisciplinaria, por que relaciona las distintas disciplinas del campo de conoci-
mientos cientificos, tecnologicos y humanisticos. CULTURA INTEGRAL que
puede ser reproducida o transformada en tres formas concretas de PRAXIS SO-
CIAL: el estudio, el trabajo productivo y la participacion politica. CULTURA IN-
TEGRAL que se adquiere por medio de la educacién: por la vida (informal), por
los medios de comunicacion social (ambiental) y por la escuel (formal).

5.4 Sila escuela representa la transmision de la experiencia social acumulada
por la humanidad de manera sintética, abstracta, formal y a través de una “simula-
cion” de la realidad, la cultura que en la escuela se imparte debe ser, por tanto, bd-
sica, es decir, que recoja los elementos estructuradosy estructurantes de la Cultura
Integral, y que, desde mi punto de vista, estin constituidos por:

— El conjunto de métodos que expresan formas cientifico-técnicas e ideologicas
de praxis social.

— El conjunto de lenguajes que nos expresan la cantidad y la calidad de lo real,
como lo son las matemdticas y los idiomas.

— El conjunto de valores profesados por una sociedad (ideologias).

— El conjunto de procedimientos u operaciones manuales requeridos para el mane-
jo de instrumentos materiales (bienes de producciéon) que posibilitan la transfor-
macion de la realidad.

Cultura Bdsica que puede sintetizarse en una formacion:

Cientifica: con los métodos y los lenguajes de las Ciencias.

Tecnologica: con los métodos y procedimientos manuales de las técnicas y las

artes.

Humanistica: con los métodos y valores cientifico ideolégicos de la Filosofia.

Los elementos de la cultura bdsica, a nivel de contenidos de ensefianza pueden
expresarse asi:

a) Que el alumno adopte concientemente ideas y valores, aspiraciones e intereses
y una concepcion cientifica del mundo que le permitan integrarse critica y partici-
pativamente en la cultura de su medio.

b) Que el alumno obtenga el bagaje fundamental de informacion que de hechos,
fenomenos, acontecimientos y procesos han constituido a las Ciencias y la que le
demande su formacion permanente.

c) Que el alumno aprenda las ideas, conceptos, principios, leyes, categorias y
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teorias que sustancian el conocimiento que una Ciencia ha logrado sobre su objeto
de estudio, y por los cuales organiza y construye nuevos conocimientos.

d) Que el alumno adquiera el conjunto de capacidades, actitudes, procedimien-
tos, habilidades y destrezas fundamentales que debe poseer para actuar cientifica.
técnica y socialmente.

e) Que el alumno utilice y maneje el conjunto de medios e instrumentos necesa-
rios a la cultura bdsica y que el trabajo intelectual y manual le requieran, asi como
sus compromisos con la sociedad.

Ante este tipo de contenidos, tenemos como tareas al interior del plan de estu-
dios y programas por materia; —salvar la permanente contradiccion que enfrenta-
mos entre extension y profundidad de aprendizajes, lo que implica: seleccionar
y organizar los contenidos de ensefianza en torno a los elementos que la cultura
basica nos demanda.

5.5 CULTURAINTEGRAL Y BASICA que desde la escuela primaria se propug-
na, pero que debe consolidarse en el ciclo de la ensefianza media superior o prepa-
ratoria, en los niveles intelectual (racional) manual (prictico) y moral (axiologico
o valorativo).

CULTURA INTEGRAL Y BASICA que en el Bachillerato debe superar el nivel
descriptivo y explicativo de los niveles primario y secundario bdsicos y llegar hasta
el nivel de la aplicacion y la predicciéon que nos da el conocimiento cientifico de la
realidad.

6. La orientacion pedagogica nos da respuesta respecto a los niveles mds empiri-
cos y funcionales de las relaciones sociales educativas de nuevo tipo que propug-
nan las orientaciones sociales y culturales, plateandonos el ;Como? y ;Con qué?
vamos a llevar a cabo los fines y objetivos del Modelo Educativo.

Orientacion Pedagigica que puede sintetizarse en el logro de una formacion, la
mds completa y la mas fundamental del alumno.

¢ Qué caracteristicas tiene esta pedagogia para tal formacion?

6.1 Participativa y comprometida, en la cual los actores principales del proceso
de ensefianza-aprendizaje, maestros y alumnos, asumen una responsabilidad poli-
tica ante la sociedad participando en la organizacién, planeacion y direccion del
trabajo académico en la escuela y en el aula, para lograr los fines sociales y cultura-
les esperados; participacion que en ningiin momento es ajena al compromiso poli-
tico-ideologico de las clases sociales en lucha en el conjunto de la sociedad; partici-
pacion y compromiso que implican, formacién de una conciencia social, forma-
cion cientifica, en el sentido de utilizar a lainvestigacion como medio fundamental
para el aprendizaje y formacion politica, en el sentido de mantener una actitud
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constructiva para la resolucion de problemas.

6.2 Teérico-practica, en la que no basta el estudio teérico de la cultura bdsica
que adquiere en el salon de clase, sino que la combine con la aplicacién, demostra-
cion o verificacion del conocimiento en el aula-laboratorio, taller, practica de cam-
po y por medio del trabajo productivo que pueda realizar como un técnico medio
en cualquier campo de la economia; concepcién pedugigica que tiene como fun-
damento la confrontacién critica del conocimiento con la realidad histérico-social
y natural del alumno.

6.3 Integral, porque se constituye como una pedagogia que elabora sus métodos
y técnicas diddcticas en dependencia relativa, pero directa con los contenidos basi-
cos de ensefianza de la cultura integral que se transmite; porque va dirigida a de-
sarrollar en el estudiante el conjunto de capacidades fisicas, intelectuales y morales
que posee, modificando su praxis individual contemplada en su totalidad.

Una pedagogia integral que incida en una formacion filoséfica, teérica, meto-
dologica y ténica del alumno en el contexto de su realidad.

7. El Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades, en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, se propone como aspiracion social, determinada por sus
orientaciones, formar un HOMBRE NUEVO, en el sentido de que asimile y enri-
quezca concientemente los elementos bdsicos de la cultura de su medio y de su
tiempo, logrando en esta dimension como aprendizajes significativos los tres postu-
lados educativos que propugna la UNESCO: Aprender a SER, Aprender a HACER
y Aprender a APRENDER.

El hombre nuevo, para serlo, debe tomar conciencia y experiencia de los ele-
mentos esenciales que nos definen como seres humanos; de aqui la siguiente refle-
xion: definir al hombre como una unidad bio-psico-social, es poner el acento en
los constituyentes naturales de todo individuo; pero definirlo como un Ser SO-
CIAL—-HISTORICO Y PRAXICO, es destacar sus dimensiones esenciales para su
comprensioén, como sintesis del desarrollo general de la humanidad.
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FRUTO DE:

El conjunto de relaciones sociales que establece
SOCIAL: { con los demds hombres y con los objetos de la natu-
raleza.

Relaciones economicas, politicas y culturales.

FRUTO DE:
La praxis transformadora de su medio socio-natural
HOMBRE L PRAXICO: { Y de simismo.

Lucha por la produccién, por el podery lucha ideo-
[ logica.

FRUTO DE:

HISTORICO: {4 Un desarrollo social y natural permanentes, segin
las circunstancias sociales y espacio-temporales exis-
. tentes.

De acuerdo a estas caracteristicas esenciales del hombre, es como me explico el
contenido basico de los postulados pedagogicos de la UNESCO y que han asumido
el Colegio de Ciencias y Humanidades.

APRENDER A SER.— Implica que el alumno tome conciencia de su condicién
como Ser Social en las dimensiones econémica, politica y cultural. En el nivel de
la docencia abarca aquellos aprendizajes relativos al desarrollo pleno de las capaci-
dades intelectuales, de actitudes y valores humanos relativos a su participacion cri-
tica en las transformaciones de la vida social.

APRENDER A HACER.— Significa que el alumno se forme en la cultura inte-
gral y bdsica, propedéutica y terminal, en la praxis y para la praxis social y que,
como categoria, abarca en el nivel de la docencia los aprendizajes de conocimien-
tos, destrezas, habilidades y actitudes necesarias para un quchacer social determi-
nado y util.

APRENDER A APRENDER.— Quiere decir preparar al alumno para una educa-
cion permanente en la vida, como ser historico que es y que en el nivel de la docen-
cia abarca los aprendizajes que capacitan a los estudiantes para la innovacion y
para su incorporacion activa en los procesos de cambio en la ciencia, la tecnologia,
la practica productiva y el saber en general.
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Estos aprendizajes le dan una mayor significacion a las orientaciones del mode-
lo educativo, a mi parecer, asi como a los fines y objetivos que lo sustentan, pues
debe existir una identidad de fines con distintos pardmetros para su posible evalug-
cion.

En este sentido la orientacion social debe conducir al alumno a Aprender a Ser,
la orientacion cultural a Aprender a Hacer y la orientacion pedagégica a Aprender
a Aprender.

8. En el trabajo cotidiano de los profesores del CCH, se encuentra el corazon de
un modelo educativo que durante 12 afios ha constituido un proyecto en construc-
cion ligado a su realidad social; un proyecto educativo que ha transitado por las
contradicciones de los intereses y necesidades de la Sociedad, el Estado y de su

' propia comunidad de alumnos, maestros, trabajadores y funcionarios; un proyecto
que sin duda se ha transformado, asimildndose a los vicios del proyecto educativo
nacional del Estado, pero conservando caracteristicas tinicas. Este quehacer educa-
tivo con relaciones sociales diferenciadas ha confirmado en el Colegio una cultura
especifica que se refleja en actitudes, hdbitos y costumbres de su comunidad que
denotan una concepcion abierta y critica de la sociedad, de la culturay de la peda-
gogia.

Y a manera de conclusion: El Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades con sus fines y objetivos que orientan al proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, constituye el interior del plan de estudios una variable independiente que ve
reducida su importancia, ya al interior del PEA, en su conjunto, pues sin duda es a
su vez una variable dependiente de las relaciones sociales dominantes y de las varig-
bles contextuales que lo determinan y condicionan en su vigencia, aplicabilidad y
posibilidad de encarnar de proyecto en realidad.

Por ello, creo firmemente que los profesores, alumnos, autoridades y trabajado-
res progresistas debemos rescatar la filosofia de este modelo y luchar por su con-
crecion en las circunstancias actuales, pues el avance del control estatal y burocrd-
tico en el ambito educativo nacional es hoy un hecho, y el CCH es uno de los am-
bitos en que también se desarrollan luchas politicas, a través de lo académico, para
preservar el espacio critico, cientifico y democrdtico que ha logrado ser.

Planteo ademds que la discusion y el andliisis del Modelo Educativo, no es una
tarea meramente academicista, sino una lareasocial y politica importante hoy dia,
como parte del proyecto de los profesores por mejorar nuestras condiciones labo-
rales y preservar nuestros derechos, pues en nosotros estd la responsabilidad direc-
ta de hacerlo realidad junto con nuestros alumnos, para que trabajadores y autori-
dades lo asuman y la Universidad y la Sociedad lo respeten.
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;CUAL ES EL MODELO EDUCATIVO ORIGINAL DEL COLEGIO SEGUN MI INTERPRETACION?

MODELO EDUCATIVO DEL CCH

Conjunto de fines y objetivos del ciclo Bachillerato que orientan las relaciones
sociales educativas (académico-administativas) del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje para lograr aprendizajes significativos, segin el Hombre que deseamos formar.

”
1.— Al modificar las relaciones so-

3

( Al formarse para la vida de manera:

h

ciales educativas existentes, en opo- A 7.— Integral. Relacionando los valo-
sicion a las relaciones educativasdo- 4 yoMBRE P res, los lenguajes los métodos y los 0
minantes (hacer de la Institucion un P R instrumentos de la cultura bdsica, R
0 | motor de innovacion universitaria). R CONSCIENTE E para realizar en el alurr_mo una for- I
R | 2— Al ampliar las posibilidades de E N macion filoséfica, teérica, metodo- E
| | educacién para el pueblo, democra- N pE SU D logica y técnica,.en el contexto 'de N
£ | tizando y mejorando cientificamen- D A su realidad historico-natural y social. T
N | te la ensefianza (dar una mejor edu- 4 CARACTER: 8.—Teorico-prdctica, que leve al q
T | cacion a un mayor niimero de mexi- alumno a la aplica‘cién, ala demos'- p
A | canos. A4 SOCIAL A tracién o verificacion de los conoci- i
c | 3— Al formar alos jovenes con una & mientos que se le impartfn, on e |
| } actitud analitica critica y compro- S HISTORICO A permanente confrontacion critica N
0< metida con las necesidades sociales £ P con su realidad. . >
N | del pais (formar los nuevos cuadros R Y R 9.— Participativa y comprometida, p
cientificos, humanisticos y técni-J E que promueva la intervencion y el E
S Lcos). PRAXICO N compromiso del alumno con su pro- D
0 E pio aprendizaje y con su medio so- 4
C R cial, por medio de la investigacion y C
I l\la resolucion de problemas. po
A/ APRENDA A HACER \ G
L 4.— Al adquirir una cultura integral (econémica, politica e ideologica) que contemple: el es-
tudio como praxis especificamente cultural; el trabajo, como praxis economica y la participa- C
cion, como praxis politica. A
5.— Al manejar una cultura bdsica como elementos estructurados y estructurantes de la cul-
tura integral: Cientifica, con los métodos y los lenguajes de las ciencias.
Tecnolégica, con los métodos y los instrumentos de las técnicas y las artes.
Humanistica, con los métodos y valores de la filosofia.
« 0-— Cultura integral y bdsica con un cardcter formativo: propedéutico y terminal. y
N %
ORIENTACION CULTURAL
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Hay pues en nuestras manos, un proyecto académico progresista, que a 12 aiios,
sin duda ha dado mucho a la formacién de los jovenes, pero que ha perdido terre-
no por la apatia, la burocratizacion y el peso de la crisis social del pais. La tarea
es, entonces, renovar nuestros proyectos y actuar en consecuencia.

Profr. Luis Carreon Ramirez
Coordinacion del Colegio
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LA FUNCION DE LOS MODELOS
TRIDIMENSIONALES EN EL PROCESO

ENSENANZA - APRENDIZAJE
DE LA MATERIA DE BIOLOGIA.

La Biologia es lu ciencia que estudia a los seres vivos en todos sus niveles, aspec-
tos e interrrelaciones. A través de su estudio no sélo aprendemos conocimientos,
sino también logramos desarrollar habilidades que nos seran utiles en nuestra vida
futura, y adquirimos responsabilidades hacia los seres y fenémenos de la natura-
leza.

Uno de los principios del Colegio de Ciencias y Humanidades plantea que el es-
tudiante “aprenda haciendo’; para ello debe existir una combinacion del estudio
en el salon de clase y la investigacion en el laboratorio, a través de la aplicacion del
método cientifico experimental en la resolucion de problemas concretos que la
misma naturaleza nos plantea.

Una de las técnicas que dentro del aspecto experimental se utiliza para el proce-
so ensefianza-aprendizaje es la que se refiere a la simulacion.

La simulacion se utiliza para la integracion, interpretacion e interrelacion de sis-
temas ya existentes, considerando al sistema como cualquier fenémeno ya sea es-
tructural o funcional que presenta al menos dos componentes y alguna relacion
entre ellos. Como ejemplo se tiene la reordenacién y representacion en bloques o
diagramas de los fenémenos que se presentan en la naturaleza.

La simulacion es entonces un procedimiento que permite elaborar un modelo
similar a una estructura o fun. ion real, con la finalidad de explicar, describir, in-
terpretar, analizar y evaluar un fenomeno determinado.

Un modelo es cualquier abstraccion o simplificacion de un sistema y el modelar
es la extension del conocimiento al analisis cientifico.

Los modelos pueden ser abstractos, como en el caso de una ecuacion matemdti-
ca, o concretos, como un robot con funciones fisiolégicas controladas. Los mode-
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los deben tener las caracteristicas fundamentales del sistema real que tengan rela-
cion con lo que se va a investigar, aunque no necesariamente todas ellas.

La elaboracion de un modelo permite la conceptualizacion y representacion de
un sistema complejo, tiene utilided en la prediccion de las consecuencias que
podrian originarse de una accion determinada que de otra manera resultaria costo-
sa, dificil o destructiva, al aplicarlo sobre un sistema real.

La importancia de los modelos como instrumentos educativos es clara, ya que
las situaciones de aprendizaje se pueden repetir y reproducir cuantas veces sea ne-
cesario. No representan riesgos y ademds proporcionan un conocimiento inmedia-
to a partir de sus resultados.

Los objetivos que se persiguen en los cursos de Biologia estin orientados hacia
el andlisis e interpretacion de estructuras y funciones, desde el nivel molecular
hasta niveles mayores como los ecosistemas y la biosfera misma.

La herramienta bdsica para el logro de tales objetivos es el método cientifico
experimental y una de las técnicas o actividades que facilitan el aprendizaje es la
realizacion de modelos tridimensionales de estructuras o funciones biolégicas.

La elaboracion de un modelo tridimensional estd en funcién de la capacidad de
interpretacion, integracion, interrelacion, andlisis y evaluacion de un sistema real
que el alumno es capaz de lograr.

Los modelos que se elaboran durante los cursos de Biologia I, Biologia II y Bio-
logia I1l, estan en relacion con los contenidos temdticos de cada programa. Los ma-
teriales que se utilizan son muy variados: algunos son de tipo desechable o pldsti-
co, otros son de plastilina, madera, unicel, yeso y harina preparada para evitar la
descomposicion.

La viabilidad de la realizacion de modelos estd garantizada, pues por una parte
el tiempo que se requiere para su elaboracion no muy grande, y por otra el trabajo
se realiza fundamentalmente como una actividad extraclase y estd basado princi-
palmente en los recursos particulares que el alumno tenga a su disposicion.

La capacidad interpretativa del alumno se manifiesta en la realizacién de su mo-
delo. Cuando es capaz de integrar una serie de conocimientos para después hacer
una interpretacion adecuada de la estructura o funcién que trata de simular, tene-
mos a la vista uno de los mayores logros que hasta ahora se hayan tenido en el Co-
legio en la aplicacion de esta técnica de aprendizaje.

El andlisis del conjunto de modelos en los que se plasman las diversas formas de
concebir los fenomenos, permite establecer interrelaciones entre las diferentes es-
tructuras y funciones que se presentan en un sistema. Una vez que se ha llegado a
este punto, el alumno es capaz de analizar y evaluar el sistema y los problemas que
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éste le plantea, todo lo cual favorece la integracion de sus conocimientos.

Otro aspecto que también se ve favorecido con la elaboracion de modelos es la
creatividad. Con este tipo de actividades el alumno es capaz de lograr con su inge-
nio la representacion, segin la conceptualizacién que haya logrado, de fenémenos
que son de dificil observacion, ya sea por la imposibilidad material o fisica que
representan intrinsecamente, o por la necesidad de aplicacion de alguna técnica
sofisticada o costosa.

No se debe perder de vista que, ademds de lo anterior, los modelos pueden ser
utilizados durante el propio curso o en otros como material diddctico de un gran
valor, por el apoyo que brindan para la discusion de los temas durante la clase.

En el Plantel Naucalpan del C.C.H. se han venido realizando desde hace 6 afios
exposiciones de los modelos de biologia con la participacion de un niimero cada
vez mayor de profesores que imparten la materia y por consiguiente de alumnos
que la cursan. Esto puede tomarse como evidencia directa de la aceptaciéon genera-
lizada que ticne la elaboracion de modelos, ¢como un auxiliar diddctico de gran im-
portancia y como una alternativa innovadora para la resolucion del problema gra-
ve al que se enfrenta el curso, al abordar temas que por su naturaleza se presenten
como desligados del universo macroscépico en el que nos desenvolvemos.

Una reflexion final se relaciona con la necesidad de preservar los trabajos reali-
zados con el esfuerzo y constancia, habilidad e imaginacion de los alumnos, ya
que los locales que han sido asignados para el montaje de las exposiciones no han
sido adecuados ni lo suficientemente amplios para conseguir mostrar el material y
obtener provecho de él; ademds no se cuenta con un local en el que pudiera existir
una exposicion permanente o un almacén al que se pudiera acudir para solicitar en
préstamo algunos modelos para ser utilizados como material de apoyo durante la
clase, lo cual por experiencia propia podemos no solo sugerir, sino recomendar
ampliamente.

“Si lo oigo, lo olvido,
st lo leo, tal vez lo recuerde, pero

si lo hago y formo parte de é€l, lo aprendo”

Proverbio Chino

Profra. Blanca Susana Cruz Ulloa
Plantel Naucalpan
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LA EVOLUCION DE
LOS RESULTADOS EN EL METODO
CIENTIFICO.

INTRODUCCION

Uno de los problemas de fondo no tan sélo de la enseiianza del Método Cienti-
fico, sino también de cualquier otra disciplina es ciertamente el que hace referencia
a la evaluacion del aprendizaje por parte de los alumnos, que debe ser lo mds obje-
tiva posible.

Todos sabemos que, normalmente, la evaluacion escolar tradicional no mide
sino parcialmente el aprovechamiento real de un alumno en una materia determi-
nada, a causa de la forma de juzgar que a menudo varia de un maestro a otro,
tanto por lo que respecta la escala de juicios (las notas), mds o menos amplia, co-
mo porque esta escala puede ser utilizada por un mismo maestro de manera no ho-
mogéna, incluso para los alumnos de una misma clase. Con todo, la disparidad de
juicio de un maestro a otro puede surgir, sobre todo porque no siempre estdn bien
definidos los fines educativos que tenemos asignado alcanzar con una ensefianza
dada, ni son tampoco adecuados los medios para verificar su consecucion.

En una enseiianza de las ciencias del tipo llamado “tradicional” la valoracion
consiste de hecho y mds que nada en un juicio sobre la capacidad de asimilar una
determinada cuestion o efectuar una determinada operacién, a menudo después
de un aprendizaje mecdnico, [acilitado por el ejercicio repetido. Este “nocionis-
mo”, del que tanto se ha hablado, puede ser considerado precisamente como la ca-
pacidad de responder a una pregunta o de efectuar un ejercicio inicamente dentro
de los esquemas de una via fija, es decir, de considerar las diversas cuestiones, a
menudo como si estuviesen encerradas dentro de compartimientos estancos.

La memoria y el ejercicio tienen su importancia, incluso en una ensefianza mads
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moderna desde el punto de vista diddctico; el aprendizaje de memoria, sin embar-
go, no deberd ser el inico ni el preponderante, como tampoco los ejercicios el ini-
co medio de controlarlo. En el examen final de un curso de planteamiento mds
moderno habrd que reconocer ulleriores y mds vdlidos otros objetivos alcanzados
por los alumnos durante el curso.

Para el Método Cientifico es necesario una doble prueba final: prictica y oral,
como puara subrayar el caracter eminentemente experimental de esta disciplina.

Existen, pues, dos caminos que levan a formular la evaluacion conjunta final
del alumno que va a examinarse, duplicidad que con mayor motivo deberd ser
tenida en cuenta durante el semestre como guia de la evaluacion. Es particular-
mente con la prueba practica. oportunamente llevada, con lo que el maestro po-
dra formular un juicio mds objetivo en torno a la capacidad de raciocinio autono-
mo del alumno; en cambio, con la exposicion verbal o escrita podrd verificar las
sinlesis a que ha llegado, como fruto de su evolucion personal y no de una repeti-
cion memoristica.

Consideramos que conviene dar mayor importancia que la concebida hasta aho-
rra en nuestra escuela, a la prueba practica del examen de Método Cientifico Expe-
rimental: esto levaria automdticamente a darle una mayor importancia durante
todo el curso. Las apresuradas exhibiciones de aparatos mds o menos complicados
es evidente que no sirven para una adecuada valoracion de la madurez del alumno;
un juicio asi puede formularse de manera mds conveniente, incluso cuando se trata
de una actividad sencilla, mediunte la correccion del procedimiento empleado y la
precision conseguida con los instrumentos de que se dispone.

LA EVALUACION DURANTE EL CURSO

Comenzaremos precisando un posible esquema segin el cual valoraremos el
aprendizaje del alumno, a través de las diferentes etapas de profundizacion y am-
pliacion de conocimientos, desde el inicio hasta el final del semestre.

Consideramos que conviene tener en cuenta sobre todo algunos elementos de
juicio a la hora de hacer la valoracion:

1) el interés;

2) la capacidad de observacion que conduce a distinguir lo esencial de lo acce-
sorio, que sabe captar analogias y resaltar diferencias;

3) la imaginacién, que se explicard con la capacidad de formular hipétesis razo-
nables y, en el extremo limite, de inventar modelos;

4) el juicio critico;
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5 la aptitud prdctica para la experimentacion, revelada sobre todo en la exacti-
tud de las mediciones o de las observaciones y en la habilidad manual;

6) la capacidad de relacionar de una manera logica los hechos o ideas;

7) la forma de comunicar las informaciones obtenidas a través de la observacion
o de la medicion.

Estos componentes no son sino algunos entre los objetivos que un maestro se
propone alcanzar a través del método de estudio, y que deberd tener presentes
sobre todo con vistas a la valoracién. A este fin deberd estudiar instrumentos que
permitan comprobar su gradual posecion, y deberd tener conciencia precisamente
de esta gradualidad, para no juzgar nunca rigidamente, sino en funcion del nivel
inicial de cada alumno en particular; este estudio serd, ademds, un estimulo para la
critica desapasionada de la propia ensefianza.

La evaluacion semestral del curso podrd servirse de tres instrumentos, la activi-
dad practica, la exposicion escrita y la exposicion oral, que por comodidad mante-
nemos separados en el estudio que sigue a continuacion, ain cuando advirtamos
que no siempre se encuentran separados, sino que es muy frecuente que los limites
se confundan y se interpenetren.

VALORACION DE LA ACTIVIDAD PRACTICA

A lo largo del curso, durante la actividad prdctica serd mds fdcil hacerse con ele-
mentos de juicio referentes al interés, a la capacidad de observacion, al juicio criti-
co y a la aptitud para la experimentacion prictica. Es importante observar que, si
se deja trabajar a los alumnos, ya sea solos o en grupos de dos o tres, la labor prdc-
tica acaba generalmente absorbiéndolos, hasta el punto de hacerles olvidar el temor
de un juicio o de una confrontacion negativa con el resto de la clase. Esto permite
al maestro obtener, iinicamente a través de la observacion, unos elementos bastan-
te objetivos de por si. Ademads, en esta clase de pruebas no existe el aguijon de
tener que dar una respuesta “correcta” inmediata, porque lo que tiene que hacer
el alumno es algo muy concreto y no se le pedird que hable hasta el segundo tiem-
po.

El maestro, al circular de grupo en grupo y moverse entre los bancos, se dard
cuenta de qué alumno es porfiado y cudl superficial; quién sabe concentrarse y
cudl depende del compaiiero; quién es enredador y quién diligente. Es obvio que
no serd frecuente que se encuentre con comportamientos tan tipicos, si bien sabrd
también registrar facetas de la personalidad del alumno que de otro modo le resul-
tarian menos perceptibles. Si tales juicios sobre la personalidad no son siempre in-
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dicativos de una mayor o menor inteligencia, resultan sin embargo inestimables
para caplar actitudes o modificar comportamientos. Precisamente para alcanzar
este ultimo fin diddctico, el maestro deberd tratar de dar el consejo apto para cada
alumno, discutiendo o estimulando con su presencia la labor correcta. Aqui podrd
darse realidad a la conocida teoria psicologica del “reforzamiento”, siempre, sin
embargo, que la presencia del maestro sea oportuna y apropiadas sus intervencio-
nes.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE A TRAVES DE LA PRUEBA ESCRITA

Queremos sobre todo hacer una distincion: pueden considerarse pruebas escri-
tas a los efectos de una valoracion tal como nosotros la entendemos. y durante
todo el curso, lanto una relacion a través de la cual se haga patente de algin modo,
pese quizas a la tosquedad de las expresiones, que el alumno es capaz de describir
correctamente las diferentes observaciones y acciones realizadas en actividades
practicas y de relacionarlas entre si, dirigiéndoselas al propio tiempo hacia un fin
cognoscitivo, como también las respuestas a un cuestionario elaborado con pregun-
tas o pequeiios problemas que no requieran inicamente respuestas mnemotécni-
cas, sino que sean estudiados de manera que quede comprobado que se han alcan-
zado los objetivos precisos que el curso se propone.

Nos parece que, a los efectos de una evaluacion apta para verificar la conquista
gradual del método cientifico, pueda tener mucho sentido un tipo de “prueba es-
crita”, fundada exclusivamente en los supuestos “‘trabajos de investigacion” que,
si hemos de atenernos a las noticias directamente recogidas por nosotros, se redu-
cen a menudo a la actividad de copiar materialmente noticias de enciclopedias o
libros™.

La relacion, tal como nos interesa a nosotros con miras a la evaluacion, aportard
mejor que otro tipo de pruebas aquellas indicaciones referentes a una conexion
cada vez mds consciente en el alumno entre hechos observados e ideas surgidas de
las diversas actividades de clase; si en algin alumno este tipo de evaluaciéon puede
dar resultados negativos, incluso durante un periodo de tiempo bastante largo, es
de esperar que, a lo menos en el curso del tercer afio, puedan hacerse positivos,
aunque solo sea en lo referente a la posesion de un ejercicio mds estricto y conti-
nuado de la lengua castellana, confirmando con ello la consecucién de un impor-
tante objetivo.

Podra también evaluarse cada semestre lo que el alumno va anotando en su cua-
derno: éste es el panorama mds completo de su labor gradual.
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EVALUACION DE LA ASIMILACION A TRAVES DE LA EXPOSICION ORAL

Podria tenerse por exigencia minima para la “‘prueba oral’ la exposicion verbal
de todo cuanto ha aprendido el alumno a través del libro de texto. completado
con las noticias o aclaraciones aportadas por el maestro en el curso de la leccion.
Estimamos que una evaluacion de dicha exposicion podrd comprobar la diligencia
de los alumnos y su atencién en clase; en menor medida, ciertamente, su compren-
sion de todo cuanto han “estudiado”. Si pretendemos que nuestro juicio estime
una vez mds aquellas facultades propias para el pensamiento cientifico, que entre
los quince y veinte afios pueden condensarse de manera sumaria pero suficiente en
los puntos reseiiados, deberemos tratar de evaluar a través de la prueba oral sobre
todo la manera de comunicar las informaciones (recogidas tanto del texto como
del trabajo realizado en clase, como también de la comparacién con los trabajos de
los compafieros), la imaginacion y la capacidad de juicio autéonomo. Algunos de
tales elementos no podrd necesariamente —y de manera tinica— condensarse en un
interrogatorio de los tradicionales, entre otras cosas porque seria dificil para el
maestro registrarlos todos al mismo tiempo y de manera homogénea para todos.
Podrdn aparecer mds facilmente en el curso de las intervenciones durante la fase
inicial y la final de las pruebas prdcticas, cuando son mayores las posibilidades de
formular hipétesis y discutir los resultados, aunque subsista para el maestro la difi-
cultad de una evaluacién lo mds objetiva posible. Puede resultar iitil en este caso el
uso de las “fichas de observacion”, que formardn parte del registro normal de cla-
se. Cada maestro podrd confeccionar fdcilmente estas fichas, una por clase y por
semestre, con una raya para cada alumno, donde podrd anotar, en el momento
que considere oportuno, la contribucion de los alumnos a las diferentes actividades
de clase sumariamente repartidas bajo los titulares de: intuicion, capacidad de jui-
cio critico, etc.

Estas anotaciones no consistirin necesariamente en las notas normales, sino que
bastard con que el maestro sefiale con un signo convencional toda contribucion
positiva o negativa; al finalizar el semestre, esta puntuacién “bruta” serd reelabo-
rada sobre las bases del rendimiento medio de la clase y de las dificultades encon-
tradas (que podran ser dificultades personales del alumno o dificultades inherentes
a las cuestiones tratadas).

Tanto en el interrogatorio mds formal como en las intervenciones de los alumnos
durante las diversas actividades, serd también posible al maestro valorar el aprove-
chamiento conseguido a través del libro de texto y de otras posibles lecturas, par-
ticularmente de los volimenes consultados en la biblioteca de clase. En los inte-
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rrogatorios orales podrd valorarse también la desenvoltura del alumno en la utiliza-
cion de las tablas de constantes, grdficos de tara, etcétera.

Al finalizar el semestre, cabrd esperar hallar en el alumno, con “puntas™ mds o
menos acentuadas segiin la personalidad caracteristica de cada uno, fusionadas las
diferentes capacidades que hemos tenido en cuenta para formular nuestro juicio,
del que deberian tener conciencia los propios alumnos con vistas al examen final,
a fin de afrontarlo con la serenidad y la confianza que ciertamente no tendrian si
el control final inicamente detectase las incognitas.

LA EVALUACION DEL EXAMEN FINAL

De lo dicho hasta aqui resulla que el juicio verdadero sobre el alumno se elabora
durante el curso y que el examen final, tanto mds cuanto es juzgado por el mismo
maestro, pocos clementos de juicio nuevos puede aportar. Es mds, puede ocurrir
que el examen tenga un caracter muy superficial, entre otras cosas como resultado
del escasisimo tiempo de que dispone el maestro para cada candidato y que, por
tanto, la forma de valorar al alumno en el examen resulte menos rica y articulada
que la empleada durante todo el semestre.

Como recordibamos antes, la prueba del examen se compone institucionalmen-
te de dos parles: prueba practica y prueba oral. Por lo que respecta a la prueba
practica, el alumno, habituado ya al trabajo experimental durante todo el semes-
tre, tendrd la posibilidad de llevar a cabo con desenvoltura suficiente alguna prueba
y como es indudable que tendrd alguna preferencia determinada o alguna aptitud
que destaque sobre las demds, convendrd brindarle ocasion de elegir entre diversas
pruebas. Esta eleccion dard al maestro un elemento mds para formular un juicio
conjunto, que contribuird a orientar al alumno en sus estudios futuros o en la elec-
cion de su profesion.

Serd, pues, oportuno que el maestro disponga previemente el material para un
determinado nimero de pruebas prdacticas de examen, significativas en cuanto a la
formacion de un criterio final, de ejecucion simple y rapida y concebidas de mane-
ra que no creen dificultades de organizacion en el desenvolvimiento normal del tra-
bajo de las Comisiones.

Mientras el candidato efectiia la prueba prdctica que él mismo eligié entre las
preparadas, el maestro puede observarlo de vez en cuando y recoge ya unos prime-
ros elementos de juicio sobre la manera de trabajar del alumno.

Como cierre de la prueba podrd pedirse al alumno que presente sus resultados
sintéticamente por escrito o solamente, si la prueba lo exige, recogidos en grificos
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o en tablas.

La prueba oral de examen se vinculard entonces de forma natural con la prueba
practica como discusion de los resultados y del procedimiento, pero ademads verifi-
card la preparacion general del candidato en algunas de las cuestiones mds impor-
tantes tratadas durante el curso y en relucion con su capacidad de organizacién y
de sintesis.

Profrs. Ma. Teresa Gareia Rodriguez
Raymundo Palacios Herndndez
Plantel Naucalpan
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DEL CALMECAC AL C.C.H.
APRENDER QUE Y
APRENDER A QUE...

I. Aprender de memoria.

Hoy, la mayoria de los profesores conoce y utiliza proposiciones y principios
pedagogicos que han tenido origen y difusion y hasta éxito en otros paises y tam-
bién en el nuestro, y asi nos encontramos, inclusive, montados en una posicion
educativa diferente en relaciéon a otras instituciones que atienden, de alguna mane-
ra, estudiantes del mismo nivel (medio superior). Todos, por lo general, miran
hacia las pedagogias europeas primero y a las norteamericanas después; al menos
ha sido la apreciacion del que escribe, y dentro del sistema educativo al cual perte-
necemos se ha puesto en boga una premisa educativa que indica que “no hay que
aprender de memoria sino a razonar”, lo cual es valioso —y todos opinan de la mis-
ma manera— solo que aqui es en donde nace la aportacion que pretendemos dar
en este trabajo.

Los informantes de Sahagin' dicen que: la forma como dlli se ensefiaban las
varias doctrinas y tradiciones era, (a falta de una escritura como la nuestra)*, por
medio del aprendizaje de memoria, que servia para entender las ilustraciones de
los codices.

Cuando he escuchado a mis compafieros maestros y a comparfieros alumnos repe-
tir aquél principio de “no aprender de memoria”, ha quedado en cada vez en mi
mente la pregunta de ;entonces como?; claro que utilizando racionalizaciones
—entre las cuales hay muy dwersos niveles— encontramos que no se dice lo que se
dice, sino que. . . y a quienes hemos interrogado nos han respondido que “lo im-

Sahagun, Fray Bernardino de, Historia General de las cosas de nueva Espaha. Acosta Saignes, México 1946.
Vol 1, p. 2.
Leén-Portilla, Miguel, La Filosofia Nahuatl, UNAM., p. 9.
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portante es “que razonen y comprendan y. . .”, con las cuales respuestas hemos
estado de acuerdo, pero, hay un prohlema: el alumno que escucha de un profesor
la premisa de no aprender de memoria se siete relevado de ejercitarla y pretende
razonar y comprender, pero al no tener “datos” antecedentes en su memoria que
le faciliten las relaciones adecuadas, ;como podrd razonar? y, cuando lo hace,
;como serd su producto respecto de algunas concatenaciones de datos?

En los Calmecac ensefiaban de memoria, porque no habia una escritura domina-
ble por todos los estudiantes, pero actualmente si contamos con este recurso; por
tal motivo me diran que ahora con mds razén tendrd aplicacion aquel principio, y
estoy de acuerdo, siempre y cuando el que estudia, lea y escriba, y no tan solo el
que estudia, sino aun el que ensefia, y aqui estd la primera aportacion que se obtie-
ne al revisar en comparacion la pedagogia nahuatl de los Calmecac y el CCH: en

aquellos se aprendia de memoria, en éste se escribe y se lee. Pero, ;ocurre satisfac-
toriamente?

II.Meta de la Educacion entre los Nahuas.

Podria escribirse un libro de considerables dimensiones —dice Leén Portilla— en
el que con auténtico sentido humanista podria reconstruirse, como lo hizo Jaeger
respecto de la Paideia griega, la rica y profunda concepcién del hombre implicada
por la tlacahuapahuatiztli (arte de criar y educar a los hombres); esta voz estd for-
mada de tlaca: hombres, y huapahualiztli, término abstracto que significa “crian-
za o educacion”.

Por ahora nuestro fin es comentar algunos de los principales aspectos de aquél
arte nahuatl de educar seres humanos. La educacion, en todos los pueblos cultos,
es el medio que sirve para dotar a los nuevos seres humanos de la experiencia y la
herencia intelectual de las generaciones anteriores, con dos finalidades: la de capa-
citarlos y formarlos en el plano personal y la de incorporarlos eficazmente a la vida
de la comunidad, y, asi como en la Paideia de los griegos se acentuaba el cardcter
personalista, entre los nahuas, especialmente en el imperio azteca, se atendia con
preferencia el segundo aspecto: el de la incorporacién de los nuevos individuos a
la vida y objetivos supremos de la comunidad. Debo destacar, para hacer compren-
der de mejor manera la cierta relacion que sugiero en el titulo de este trabajo, que
entre los principales moéviles nahuas en la educacion estaba el interés demostrado
por los dirigentes de la comunidad en incorporar cuanto antes al ser humano a la
vida del grupo, en la que en adelante siempre tendrd que desempeiiar un papel
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especial. Clavijero® comenta en su Historia una opinion dada por el padre José de

Acosta:
Ninguna cosa, dice Acosta, me ha admirado mds ni pare-
cido mds digno de alabanza y memoria que el cuidado y
orden que en criar a sus hijos tenian los mexicanos. En
efecto, dificilmente se hallard nacion que en tiempo de
su gentilidad haya puesto mayor diligencia en este arti-
culo de la mayor importancia para el estado.

También llama la atencion la caracteristica de —la que podriamos llamar— la pri-
mera educacion dada a los nifios en la casa paterna y que giraba desde los primeros
aiios de la vida alrededor de la idea de fortaleza y control de si mismos, que de ma-
nera practica —con ejemplos— y por la via de los consejos se inculcaba en los
nifios; menciones del Codice Mendocino ilustran acerca de lo reducido de la raciéon
alimenticia que se les daba, para ensefiarles a controlar su apetito; igualmente se
les ensefiaba a realizar quehaceres de tipo doméstico, como los de acarrear agua o
lefia. Es sumamente notable el hecho de que respecto a la educacion impartida re-
lacionada al comer, segiin menciona Eugenio Divalos*, “desde pequefios se les en-
sefiaba a no abusar ni de los alimentos ni de cosa alguna. El auto control parecia
ser la caracteristica fundamental mexicana”. Quienes estén al corriente en cuanto
a la informacion actual en ciencias del comportamiento, apreciarin bastante este
dato. En lo referente a la ingerencia paterna en la educacion, ésta se efectuaba a
nivel de consejos y exhortaciones. Veamos el siguiente texto en el que —segiin los
informantes de Sahagiin— se describe la primera vision educadora del padre:

P~y

. “El padre de gentes” raiz y principio de linaje de hombres.
2. Bueno es su corazon, recibe las cosas, compasivo, se preocupa, de él es la previ-
sion, es apoyo, con sus manos protege.
. Cria, educa a los nifios, los ensefia, los amonesta, les ensefia a vivir.
4. Se pone delante un gran espejo, (para que aprendan a conocerse y a hacerse due-
fios de si mismos. . .”
Son los dos principios fundamentales que guian la educacién nahuatl impartida
ya desde el hogar; el dei auto-control por medio de una serie de privaciones a las
que debe acostumbrarse el nifio, y el del conocimiento de si mismo y de lo que

[

Clavsjero, Francisco Javier. Historia Antigua de México, Tomo III. p. 196.

Dadvalos, E. . “La alimentacién entre los Mexica”, Revista Mexicana de Estudios Antropolégicos, T. XIV,
p. 107.
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debe llegar a ser, inculcado a base de repetidas exhortaciones.®

En el Codice Mendocino se nos informa que los jovenes nahuas, ingresaban a los
15 afios al Telpochcalli (casa de los jovenes) o al Calmecac, escuela de tipo superior
en donde se educaban los futuros sacerdotes y los nobles. Los dos tipos de escuela
entre los nahuas, no debe suponer lo que muchos han creido un criterio discrimi-
nativo, desde el punto de vista de lo que llamariamos clases sociales. No es exacto
que por ser hijo de macehuales (gente del pueblo) tenia que ingresar un nifio al
Telpochcalli, o, por descender de nobles, al Calmecac. En el Cédice Florentino®
se precisa claramente este aspecto y la entrada a uno u otro de los centros educati-
vos dependia originalmente de la eleccion y consagracion de los padres del nifio o
la divinidad protectora del Telpochcalli o del Calmecac:

“Cuando un nifio nacia, lo ponian sus padres en el Cal-
meca o en el Telpochcalli. Es decir prometian al nifio
como un don, y lo llevaban o al Calmecac para que llega-
ra a ser sacerdote, o al Telpochcalli para que fuera un
guerrrero”.

Es verdad, sin embargo, que la educacién dada en los Calmecac, era de alguna
manera superior, ya que se preocupaba mds en el aspecto de la formacion intelec-
tual de los estudiantes (momachtique), que estaba a cargo de los tlamatinime o
maestros, quienes aqui cumplian su mision de “hacer sabios los rostros ajenos’
Asi los actos o “‘costumbres” exteriores guardados en el Calmecac, impresos de ri-
gidez y (tal vez diriamos hoy) de dureza, iba precisamente dirigida a dar reciedum-
bre al aspecto dinamico de la personalidad: al corazén. Y a través de esta serie de
actos y penitencias disciplinarias se forjaba el “‘querer humano”, (;laactual volun-
tad?), capaz de controlarse a si mismo. Parece ser que lo que buscaban los tlama-
tinime con su educacién en los Calmecac, era perfeccionar la personalidad de sus
discipulos en sus dos aspectos fundamentales: dando sabiduria a los rostros y fir-
meza a los corazones. Dos textos nahuas nos lo confirman. El primero de los in-
formantes de Sahagiin, refiriéndose al ideal del hombre maduro, dice:

“El hombre maduro:
un corazon firme con la piedra,
un rostro sabio.
dueiio de una cara, un corazon,

e Apud Leon Portilla, Miguel. La Filosofia Nahuatl, UNAM, p. 223.

6 Cédice Florentino, lib. III, p. 49 (ed. bilingiie Florentine Codex, part. IV. translated from Aztec into
English by A.].O. Anderson and ch. E. Dibble) AP I. 60.
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hdbil y comprensivo™.”

Esta meta profundamente humanista de los tlamatinime con su educacion era
alcanzada con frecuencia, lo prueban todos aquellos personajes histéricos, de los
que nos sentimos orgullosos, como Itzcoatl, Tlacaélel, Moctezuma Ilhuicamina,
Cuitlahuac, Cuauhtémoc, ejemplos de corazon recio; y los que se distinguieron
sobre todo por su corazon sabio, como Nezahualcoyotl y su hijo Nezahualpillo,
acerca de quien escribi6 Torquemada lo siguiente:

“Llegado a la edad de la discrecion, ccmenzo a dar olor
de si, de lo que después vino a ser en sus reinos, mostran-
do mucha prudencia, y uniformidad de voluntad, con-
que hacia igual rostro a todas las cosas, mostrando en lo
adverso, dnimo invencible, y en lo préspero, y pujante,
poca alteracion de gozo, y alegria. Dicen que fue grande
Astrologo, y que se preciaba mucho de entender los mo-
vimientos de los astros celestes; y con esta inclinacion,
que a estas cosas tenia, hacia inquisicion por todas las
partes de sus Reinos, de todos los que sabian algo de
ésto, y los traia a su Corte, y comunicaba con ellos todo
lo que sabia, y de noche se subiaa las azoteas de su pala-
cio, y desde alli consideraba las estrellas, y argiiia con
todos los que de ellas dificultaban. Al menos, yo sé decir,
haber visto un lugar, en sus casas, encima de las azoteas,
de cuatro paredes, no mds altas que una vara, ni mds
ancho el lugar que lo que puede ocupar un hombre acos-
tado, y en cada esquina tenia un hoyo o agujero, donde
se ponia una asta, en las cuales colgaban un cielo. Y pre-
guntando yo, que de qué servia aquel cuarto?, me res-
pondié un nieto suyo (que me iba mostrando la casa)
que era del seiior Nezahualpilli, para cuando de noche
iba con sus astrélogos a considerar los cielos, y sus estre-
llas. . .8

7

Textos de los informantes de Sahagun, ed. facs. de del Pasoy Troncoso Vol. VI,

fol. 215; AP. I, 64.

Torquemada, Fray Juan de, Los 21 libros Rituales y Monarquia Indiana, 3 Vol.
Fotocopia de la 2a. Edicion, Madrid, 1973.
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El segundo texto a que se aludié antes, para confirmar lo dicho acerca del ideal
educativo de los nahuas, proviene del Codice Florentino y se refiere a las cualida-
des que debian tener los que iban a ser elegidos como Sumos Pontifices, “Sacer-
dote de nuestro Seiior” (Totec tlamacazqui) Quetzalcoatl v “Sacerdote de Tliloc”
(Tldloc tlamacazqui) Quelzalcoatl:

“atin cuando fuera pobre o miserable,

atin cuando su madre y su padre fueran los
pobres de los pobres. . .

no se vefa su linaje,

solo se atendia a su género de vida. . .

a la pureza de su corazon

a su corazon bueno y humano. . .

a su corazon firme. . .°

Este era el supremo ideal humano al que se dirigia la Tlacahuapahualiztli (“arte
nahuatlde criar y educar hombres”). Pasando por encima de toda diferencia social:
“no se veia su linaje” (amo tlacamecdiotl motta) se fijaban en lo mds elevado del
hombre, su persona: “su corazon bueno, humano y firme” (in qualli yiolo, in tla-
paccaihioviani, iniollotetl), si se traslucia que “‘tenia a Dios en su corazon” (téult
yiollo) y que era “sabio en las cosas divinas” (intlateumatini), era elegidd por sa-
cerdote supremo y recibia el titulo de Quetzalcéatl, simbolo ndhuatl del saber y
del origen de todo lo bueno que abarca el término Toltecdyotl, entendido abstrac-
ta y colectivamente a la vez: la Toltequidad."

Prof. Sergio Herndndez Diaz
Plantel Naucalpan

¥ Cédice Florentino, lib. III, p. 67; AP I, 65.

10 Leén Portilla, Miguel. p. at. p. 230.
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¢ QUE HA PASADO CON
LAS ACADEMIAS ?
UN INTENTO DE RESPUESTA. *

A manera de introduccion.

El tema de las Academias es uno de los mds controvertidos e importantes en la
breve historia del Colegio de Ciencias y Humanidades. Habiendo surgido en el aiio
de 1972, llenan toda la vida del Colegio hasta 1975 en que empiezan a declinar.

Habrd algunos que no acepten el iltimo pdrrafo y digan que las Academias aiin
son fuertes; sin embargo, ;como podrdn explicar que a las reuniones asistan unos
25 profesores, en el mejor de los casos, o que, para enviar un escrito, tengan que
recabar firmas (actitud que antes repudiaban diciendo que las decisiones se toma-
ban en asamblea)?

;Qué ha pasado con las Academias? Algunos dicen que han sido los “grupos po-
liticos” quienes acabaron con ellas; otros afirman que han sido las “autoridades”;
inclusive los hay que culpan al Sindicato. Cremos que las razones son mds profun-
das y daremos un esbozo de explicacion basado en la vision de la constitucion y
evolucion de los grupos, propuesta por Sartre en la Critica de la razon dialéctica.

En la Critica de la razén dialéctica podemos leer que un grupo se constituye
como un intento de luchar contra la alienacion y la serialidad, unidos los miembros
ante un peligro comin. En su desarrollo, el grupo se alimenta de las situaciones
que tiene que superar.

La serialidad es el tipo de relacion que se establece entre los individuos que com-
ponen una serie. Por ejemplo, un conjunto de personas que se paran ante un poste
esperando un autobis, constituyen una serie. Cada uno se siente frente al otro en
soledad, como si no tuviera nada en comin con él. Cada uno puede ser reemplaza-
do por otro, todavia no tienen ni orden ni lugar propio.

* El presente trabajo estd basado en el libro de David Rosenfel “‘Sartre y la Psicoterapia de los grupos”.
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En la teoria Sartreana, la alienacion aparece como algo inscrito en el proceso
como una parte de la praxis humana. Desde que nace el hombre estd en la situa-
cion de alienado y tiene que luchar contra ello, ya que desde el comienzo tiene
que interiorizar la materialidad. El hombre es “mediado” por las cosas en la medi-
da misma en que las cosas son “mediadas” por el hombre. La materia, en tanto tra-
bajada, expresa al hombre, lo objetiva, pero también aliena el trabajo volcado en
ella.

Las etapas sartreanas en un grupo.

Segiin Sartre el grupo pasa por las etapas de fusion, juramento, organizacién,
fraternidad-terror e institucionalizacion, en ese orden.

El paso de una etapa a otra no se da por una ley fisica inmutable; se trata, por
el contrario, de un proceso.

Lo inico que siempre es riguroso es el concepto sartreano de implicacion signi-
ficativa y el orden de esta implicacion; es decir, el origen de una etapa trae en si el
esbozo de la siguiente: el juramento posee una implicacion significativa que levard
a la organizacion (es una relacion dialéctica de significante a significado).

Fusion y nacimiento del grupo.

Al referirse al nacimiento de un grupo. Sartre se pregunta en qué momento de
la Revolucion del 14 de julio de 1789, Paris deja de ser una serie y se transforma
en grupo. Esta pregunta también es vdlida con respecto a las Academias.

El momento de la fusion aparece como la toma de conciencia de una tarea
comiin donde cada uno depende los otros. Una caracterizacién en un grupo en fu-
sion es que suele ocurrir una bisqueda de la resurreccion de la libertad.

En el caso de las Academias, la fusién se inicié por la necesidad de intercambiar
experiencias académicas y se concreté con los cursos de seleccion de Profesores de
1972.

Juramento

El juramento exige pertenencia al grupo de una manera mds intensa que luego
de la fusion primera. Se trata de un compromiso tdcito de aceptar las reglas del
grupo y funcionar como un grupo de participantes juramentados. Lo que se jura,
es un vinculo.
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Cada juramento estd condicionado por el de todos y es el reconocimiento en
cada uno de sus compromisos y de su liberdad comprometida (libertad de libre de-
sarrollo prdctico tras el compromiso) y que produce una afirmacién de la pertenen-
cia al grupo.

Es obvio que el juramento se dio, en las Academias, precisamente en el momen-
to que se constituyeron como tales.

Organizacion

Al referirse al grupo organizado, Sartre afirma que éste accede a plantear el pro-
blema de la organizacion y el reencuentro de su poder interno. Antes de ponerse a
trabajar, trata de organizar su poder interno.

En el lenguaje de la dialéctica de los grupos, el grupo va “a trabajarse”. Aqui
comienza forzosamente el problema de la soberania, del autoritarismo del grupo.

En el origen del grupo en fusion, todavia cada uno es soberano, a diferencia de
lo que ocurre en el grupo organizado, donde la reparticion de tareas y el poder
ponen en peligro la soberania de todos.

El grupo tiene necesidad de organizacion, y cierto papel se llena, por ejemplo,
nombrando un Coordinador. Pero a la vez que esto controla la ansiedad y el mie-
do a lo nuevo, a los miembros les repugna perder la soberania ddndose un jefe.
Esta organizacion supone ataduras, compromisos, restos de juramento.

Fraternidad-terror.

Las expresiones de fraternidad-terror comienzan a esbozarse en un grupo, al
entrar en la fase de organizacion, Encuentran su primer germen en el juramento,
donde comienza a surgir el terror que hard eclosion luego ante el temor a la desor-
ganizacion.

La fraternidad-terror procura el control de las posibilidades de fuga, de desvia-
ciones y de no participacion, y toma ahora formas mds duras que en las etapas pre-
cedentes. Recordemos fundamentalmente finales de 1972 y 1973 en que los pro-
fesores que no participabun, o que iban en contra delas mayorias, eran expulsados
y se les quitaba (o pretendia quitar) grupos; lo mismo que para aspirar a tomar
nuevos grupos (o mejores horarios) era importante la participacién en reuniones
de Academia y el acatamiento a los reglamentos emanados de las mismas.

La fraternidad-terror es el derecho de todos, a través de cada uno, sobre cada
uno.
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Institucionalizacion

En la institucionalizacion se da una separacion de los miembros en el espacio:
diversidad de tareas, y eso impone la escision y la especializacion (en realidad, esto
ya estaba esbozado en el momento de organizacién, pero ahora se consolida). En
este momento en que se consolidan los subgrupos, surge la posibilidad de una dis-
persion, porque se da el poder a algunos que se encargan de funciones: surge la es-
tratificacion del grupo por la especializacion.

Se trata de una dialéctica circular. Hay entonces un peligro de alienacion al lle-
gar a la institucionalizacion; contra este peligro, no hay juramento que nos proteja
(como antes).

En el caso de las Academias se llegé a la institucionalizacion, aproximadamente
en 1975, con su reestructuracion (consejos de coordinacion, jefes de materia, etc.)
y con la reparticion de papeles (politicos, académicos y sindicales).

Al grupo institucionalizado se le comprende en tres formas: 1). Como objeto:
visto desde afuera por los no agrupados; 2). En cuanto sujeto: visto desde afuera
por los no agrupados, a los que los miembros del grupo explican qué es el grupo y
cudles sus fines (el otro es un posible sujeto del grupo) y 3). En cuanto sujeto: vis-
to desde dentro por cada uno de los miembros del grupo, para los que el grupo es
significacion y razon de ser de su funcién individual y de su objetivaciéon posible
como accion comiin.

Segiin Sartre, el acontecimiento en su plena realidad concreta, es la unidad orga-
nizada de una pluralidad de oposiciones que se superan reciprocamente. Cada uno
es sujeto en tanto conduce su accion, y objeto en tanto sufre la accion del otro;
cada tdctica prevee la otra tdctica, la frustra mds o menos y se hace frustrar a su
vez. Esto puede aprisionar a los miembros del grupo en su aparato, si se exigeen

entelequia, realidad independiente o fetichismo; sélo serdn libres, si ven al grupo
como una pura y simple objetivacion de ellos mismos.

La patologia del modelo institucional es la burocratizacion y la rigidificacién.
La evolucién dialéctica de los grupos en la Historia, dice Sartre, debe conducir del
grupo a la Historia. O sea al acto creador, que supone la creacién de nuevas formas
y tareas grupales. Esto implica la ruptura constante de las estructuras previas, con
lo cual se realiza la inclusion de la muerte, como tema sartreano, a nivel de los gru-
pos.

En la etapa institucional se plantea la lucha entre burocracia versus dispersion y
crecimiento, surgen fantasias de eternidad, de que el grupo nunca dejard de ser asi.

Terminaré afirmando que, segin Sartre, “el grupo noes” (“la Academia no es”).
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Es decir, no es una estructura que se arma por completo y de la cual podamos
decir: éste es un grupo en su plenitud lograda. El grupo no es jamds nada mds que
un acto. Es un proceso en marcha, en una marcha que es dialéctica. Es decir, que
lo que se intenta describir, es al grupo como un devenir y no como una cosa.

En la teoria de Sartre, ocurre con el concepto de grupo algo similar a lo que
sucede con el concepto de libertad. La libertad no es una propiedad que se tiene y
que, una vez poseida, permite al sujeto decir: “‘soy libre”. Para Sartre, el que dice:
“soy libre”, estd muerto. La libertad es una lucha constante, no una cosa, y lo
mismo ocurre con un grupo.

Profr. Juan B. Recio Zubieta
Plantel Azcapotzalco




PERSPECTIVAS DEL  [mwscusy
C. C. H.

El texto que sigue, Perspectivas del CCH, fue presentado por el Dr. Fernando
Pérez Correa el 23 de septiembre de 1982 como parte del Simposio Internacional
sobre el Bachillerato.

La version que ofrecemos fue recogida por los servicios de la Secretaria de Di-
vulgacion de la Coordinaciéon del Colegio, y no ha sido revisado por su autor.

La importancia de sus aportaciones hacen sumamente util su publicacion en
este nimero de Cuadernos del Colegio.

Deseo agradecer muy vivamente al Comité Organizador la oportunidad que me
ofrece de participar en este Simposio Internacional sobre el Bachillerato, cuya
idea original estaba de algin modo vinculada a un festejo por el décimo aniversa-
rio de esta Institucion. Lo agradezco, y al mismo tiempo deseo expresar que tomo
parte en sus trabajos con una buena dosis de melancolia y de nostalgia, en la medi-
da en que para mi han quedado fijamente impresas las experiencias que se deriva-
ron del momento fundador del Colegio, de su instancia creativa, en que tuve oca-
sion de participar; y precisamente desde esa perspectiva me prongo abordar esta
charla.

Quisiera decir, en primer término, que se trata de un intento por organizar algu-
nas reflexiones basicamente personales y, por otra parte, mds que de elucidar —cosa
que no estd a mi alcance— cudl es el conjunto de perspectivas que se abren para el
Colegio de Ciencias y Humanidades, tratar de definir algunos de los espacios en
cuyo interior, a mi juicio, se plantea esta pregunta.

Para muchos universitarios la creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades
constituyé esencialmente un acto poético. Parecia, de pronto, factible fracturar
los constrefiimientos que nos imponia la necesidad, y abrirse, en nuestras vocacio-
nes individuales, en nuestra concepcion de la educacion y en nuestra insercion en
la historia mexicana, una perspectiva iluminadora.

La filosofia contempordnea, entre muchos aportes, a mi juicio ha hecho uno
basico, que es el de situar las relaciones humanas en la duracién temporal y en la
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dimension del espacio, que es el de reconducir los actos fundadores, los actos poé-
ticos, a la temporalidad que les es propia, y después ponerlos en tension, ponerlos
en contradiccion con el hecho fundamentalmente humano de la duracion.

Porque st la poesia es esencialmente un acto creativo, la reiteracion —diriase la
memorizacion— de los actos mata la espontaneidad. El tiempo, la reiteracion, arre-
bata ciertamente a la espontaneidad una dimensién que le es propia, y que queda
irreparablemente perdida en sus colores, en su brillo, en su sentido. Asi ocurre nc
solamente con la poesia; acaso ocurre también con la plegaria. T.S. Elliot ponia de
relieve en algin ensayo la importancia de la intencién originaria que permanece
stempre oculta, acechando detrds de la formula memorizada. Tal vez por esto decia
que, en la poesia, el espiritu mata y la forma vivifica. Instigado por la misma ten-
sion Michelet, a propésito de la Revolucién Francesa, indicaba como propio del
momento revolucionario aquel en el que todo parece posible, como iluminado por
el relimpago de la ruptura del reino de la necesidad; y, sin embargo, la Revolucion
tiene que permanecer, tiene que sobrevivir: momento y duraciéon, momento-espon-
taneidad, duracién-historia, empero, se oponen como dos extremos irreconciables.

El efecto, el amor mismo —nos enseiia Moureau, debe aprender a repetirse, a so-
brevivir del desgaste del tiempo, a hacerse habito y entendimiento, lejos del brillo
instantdneo y fulgurante de la pasion momentdnea y del anhelo de su constancia.
A la gloria de la pasion, debe suceder la mesura del honor.

Igualmente ocurre con las instituciones nacidas de un momento centellante; de
un proyecto esclarecedor que imprime una como iluminacion a la concertacion de
las voluntades comunes. Lo mismo ocurre con las relaciones comunitarias, que
nacen de la emocion y deben realizar los pasajes indispensables, si han de sobre-
vivir. Deben pasar de comunidades a instituciones, con sus rutinas y con sus res-
ponsabilidades.

El pasaje se opera, pues, de la adhesion espontdnea a la asuncion del deber; de
laimplicacion afectiva a la definicion de posiciones en un sistema abstracto de rela-
ciones; de la voluntad de ser, al competente, reiterado hacer. Cuando la intencién
se generalizada se hace duracion, subsistencia; cobra la dimension fundamental el
problema de la estructura. La sociologia ha estudiado el papel decisivo que apor-
tan las relaciones comunitarias, emocionalmente fundadas, en la vigencia de un
proyecto para la reorganizacion de sistemas de relacién en trépicos agotados, for-
malizados. En la espontaneidad se encuentra la fractura de los sistemas agotados.
Igualmente, la sociologia se ha aplicado a la inteligencia de la operacién del pasaje
de las relaciones comunitarias a las organizaciones complejas, de la comunidad a la
estructura. Este pasaje se opera por la creciente restructuraciéon; por la encarna-
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cion, en términos de intereses, de los ideales; por el desencanto, por la materializa-
cion, “crecientes”. Mudos testimonios de este pasaje son las estructuras en crecien-
te remplazo del aporte voluntario; la formalizacion de las relaciones; la definicion,
a partir de patrones de intercambio impuestos desde el interior, de las posiciones
sociales.

Asi ocurrié, de pronto, con el momento poético de creacion del Colegio de
Ciencias y Humanidades. Fundado como una alternativa para el bachillerato mexi-
cano, encaminada a hacer posible la fractura de sistemas entropicos, se ofrece,
como sus predecesores y seguramente como sus sucesores, como la expresion histo-
rica del momento de la sintesis de lo que es el ideal del hombre educado, de I»
que es el ideal de la educacion.

Si pueden hallarse en el positivismo las raices mds generosas de la perspectiva
enciclopédica de la ensefianza preparatoria, debe apelarase al liberalismo comunita-
rio esclarecido, como la raiz en que encuentra origen la primera formulacion del
Colegio de Ciencias y Humenidades, como la alternativa para una nueva Univer-
sidad.

El CCH, en rigor, cobra esta dimensién de alternativa libre, de alternativa de la
imaginacion expresada como sintesis de los ideales de la educacioén, como una res-
puesta, a decir verdad, a los constreiiimientos materiales de la necesidad. El CCH
nace, no solo también, sino fundamentalmente de la necesidad.

Detras de la imaginacién que expresa el conjunto de notas fundamentales de
esta nueva alternativa educativa, se encuentran los constrefiimientos y las caren-
cias de los fines de la década de los 60s, las divisiones internas de principio de los
70s, y una relacién dialéctica entre la asuncién de sus deberes y la confrontacion
de sus intereses. La UNAM, en un momento de lucidez, establece como decisiva su
vocacioén educadora y lanza la iniciativa de enfrentarse a la tarea de construir una
nueva Universidad.

En rigor, lo que la Universidad estd haciendo, es disputar, es reafirmar frente a
las instituciones del Estado su derecho de articular las alternativas educativas domi-
nantes; y en medio de la condicion de penuria, lo que la Universidad hace con la
alternativa del Colegio de Ciencias y Humanidades, es apostar esencialmente a la
capacidad de movilizacion implicita y originada por un proyecto educativo y por
la explicacion, en términos generales y comunitarios, de sus contenidos fundamen-
tales.

Ahi estd, pues, como personaje intempestivo, el estudiante-profesor que habria
de aportar una respuesta contundente a la pregunta ;con quién expander siibita-
mente las posibilidades educativas, las posibilidades de oferta edueativa?; ahi estd
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la idea del establecimiento de un sistema dinamico, que seria capaz de crear sus
propias finalidades y sus propios medios, de redefinir su propio proyecto, y de ser
algo asi como un sistema autoalimentado de la innovacion perpetua; ahiestd la filo-
sofia innovadora, que asigna una vez mds a la capacidad movilizadora del espiritu
la delicada tarea de romper con el cerco del constreiiimiento. Los dos elementos
sobre los que apuesta fundamentalmente la Universidad son, en primer lugar, los
maestros hipoléticos a los que habria de recurrir; y, en segundo término, los gru-
pos sociales de cuyo seno habria de reclutar a los estudiantes a servir.

Para los maestros, la conslitucion de una nueva Universidad, la apertura de la al-
ternativa CCI, aportaba dos elementos decisivos: en primer término, la apertura
de espacios econémicos para el empleo en una coyuntura econémica, a decir ver-
dud, deprimida en todo el panorama educativo a lo largo de la décadade los 60s; y,
mucho mds importante, en la perspectiva coyuntural habria un espacio vital, a la
luz de las notas dominantes de la coyuntura politica resultante del 68, resultante
de la apertura democrdlica y, un poco mds tarde, de los eventos tragicos del 10 de
junio.

La Universidad convoca a un profesorado en formacion a marchar juntos en la
aventura de definir haciendo qué es aprender y aprender, aprender a ensefiar y en-
seflar a enseriar. Se trataba de hacer creando y de crear una institucion haciendo;
se trataba de responder con medios exigiios, con el inagotable potencial de la ima-
ginacion universitaria. Frente a los estudiantes, la Universidad define el insolito
propésito de enseiiar mds y de ensefiar mejor a un nimero cada vez mayor de me-
xicanos. Se trataba, nuevamente —a pesar de las limitaciones materiales a las que
deseo referirme con mucho mayor detalle—, se trataba de llamar a un conjunto
social desprovisto de alternativas educativas, a fin de que, con la capacidad movili-
zadora que representaba, pudiese fortalecerse al CCH, como una alternativa que
reafirmaba la capacidad de la Universidad de articular, en lo fundamental, el pro-
yecto educativo nacional en sus instancias superiores.

Al poco tiempo el CCH era denostado como una alternativa confusa, maltrecha,
acaso fallida; sus creadores eran impugnados y sus relaciones sociales se encontra-
ban gravemente heridas. ;Qué es lo que pasé, qué ocurrié y como interpretar el
conjunto de notas fundamentales que el establecimiento del CCH trajo consigo
para las relaciones Universidad-Estado, y para la comprensiéon de la Universidad de
sus propias funciones esenciales?.

En primer lugar, es casi innecesario decirlo, un proyecto creativo tuvo que en-
carnarse en el mundo de la necesidad y hubo de institucionalizarse; hubo de ple-
garse a las duras exigencias del asentamiento, de la rutinizacién, de la superviven-
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cia: y, lleno de estudiantes, esta afiliacion prematura hubo de enfrentarse a la nece-
sidad de ser eficiente, a la necesidad de responder eficazmente a demandas inapla-
zables. Y me parece que en las formas concretas en las que la comunidad intenté
dispensarse de esta tarea de rutinizaciéon y superar sus propias contradicciones, se
encuentra uno de los relatos fundamentales que puede permitir al CCH volverse
sobre si mismo, reconciliarse con su desarrollo y con su origen, y lanzarse a una
perspectiva futura.

Se trata de un relato en el que deben mantenerse permanentemente en tensiéon
los elementos fundamentales que la institucion recuperé de su propio proyecto,
como elementos de esencia y de forma, como la emergencia permanente de la
coyuntura obligé a asumir ajustes y adaptaciones, que llegaran a tocar el fondo
mismo del proyecto educativo. Y en primer término, desde luego, habria que
apuntar las contradicciones sociales que se derivaron de las profundas tensiones
que resultaban de un proyecto educativo concebido en términos generales y abs-
tractos, que debia aplicarse en medio de los constrefiimientos materiales muy con-
cretos de la Universidad y de las dobles clientelas a las que la Universidad apelaba:
la constitucion de un magisterio espontineo y el alcance de nuevas capas de la po-
blacién a la ensefianza universitaria.

El CCH se plantea como un sistema para adolescentes que, de algiin modo, son
adultos; que pueden imponerse como tarea inicial la capacidad de desplegar el jui-
cio critico, de evaluar las alternativas, y de usar los potenciales del método cienti-
fico y del método histérico para resolver problemas concretos.

En rigor, los alumnos del CCH han sido los egresados de una secundaria rigida,
en buena medida autoritaria, de conocimientos esquematizados; de situaciones so-
ciales poco adaptadas para el desarrollo de las grandes formalizaciones, sin que se
establezca de entrada la mediaciéon que permita el pasaje de una experiencia de re-
lacion en la escuela marcada por autoritarismo, a una experiencia de relaciones de
escuela marcada por el intercambio adulto.

Y esto trae consigo graves contradicciones que muy progresivamente la metodo-
logia de la ensefianza y el afecto magisterial permiten superar y que, en otros
casos, la negligencia y la irresponsabilidad impiden plantear adecuadamente.

Las relaciones personalizadas caracterizan la marginacion urbana, caracterizan
la relacion dominante en la escuela secundaria, y caracterizan muy fundamental-
mente las relaciones paternales dominantes en el sistema de intercambios de Méxi-
co; v, sin embargo, el CCH se plantea a si mismo como un sistema masivo de ense-
fianza, como un sistema en el cual es posible penetrar al corazén mismo de la per-
sonalidad, porque al mismo tiempo es posible generar un sistema masivo, un siste-
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ma despersonalizado de comunicacion. En una buena medida era previsible, por
no decir inevitable, el importante margen de anonia, el importante margen de des-
concierto que produjo este enfrentamiento entre dos formas culturales incompati-
bles.

El CCH abre sus puertas para los grupos sociales de mayor vulnerabilidad, en
funcién de razones de disposicion de tiempo, en razon de ingreso, en razén de in-
terés, en razon de antecedentes culturales y fundamentalmente de perspectivas
concretas; y el CCH se plantea, al mismo tiempo, como un sistema centrado en la
capacidad de introducir a la experiencia de aprender a aprender , es decir, centra-
do sobre un sustrato fundamental de madurez en la posicion social de los alumnos.
También en esta perspectiva, un cierto abandono, una probable desercion eran pre-
visibles.

En uno de sus aspectos mas débiles —casi me atreveria yo a decir mds lamenta-
bles—, el Colegio de Ciencias y Humanidades tiene que responder como una insti-
tucion de penuria, ofreciendo alternativas de penuria a estudiantes que pertenecen
a un mundo de penuria. Llegan a sus puertas estudiantes que buscan una alternati-
va propedéutica, y encuentran en sus primeras experiencias un verdadero castigo
por no haber alcanzado admision en la Escuela Nacional Preparatoria.

Todo esta preparado contra este propésito propedéutico, contra este propésito
de llegar al mundo de las profesiones. Se ofrece una alternativa desprofesionaliza-
da, una alternativa que pretende tener salidas terminales (no quiero detenerme en
la lista descabellada de salidas terminales en las que originalmente se pensé), lo
que trae consigo el enfrentar a una situacion de agudizada vulnerabilidad a los gru-
pos sociales a los cuales la Universidad estaba llamando.

El CCH es un sistema de ensefianza moderno, que se plantea como propio de
una sociedad industrial desarrollada; que parte de la suposicion de que tanto el
alumno como el ensefiante tienen acceso a un aparato de ensefianza complejo,
compuesto de laboratorios, de libros personales, de diccionarios personales, de iti-
les propios del aprendizaje; es un sistema de ensefianza concebido para una socie-
dad industrial compleja, con sus opciones técnicas puestas a disposicion de un mer-
cado de trabajo subprofesional, abierto y dvido de destrezas particulares; para una
sociedad dotada de servicios deportivos, dotada de actividades culturales y artisti-
cas y capacitada para ofrecer miltiples alternativas para la formacion de los estu-
diantes en lenguas extranjeras. De ahi que las actividades artisticas y estéticas, las
actividades recreativas, no formaran parte del curriculum formal del Colegio de
Ciencias y Humanidades. Y en cambio se pensara en la conveniencia de desplegar
un sistema cada vez mds complejo de alternativas en las opciones técnicas. La rea-
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lidad social a la que apela el CCH como alternativa educativa es, tal vez, una de las
realidades urbanas mexicanas mds alejadas de las precondiciones, de los prerrequi-
sitos sociales y econémicos del propio proyecto urbano posindustrial y espacial.

Si ustedes leen los documentos constitutivos, los documentos creativos del Cole-
gio (la inevitable Gaceta Amarilla), encontrardn algunas de las raices mds intensas
de las contradicciones del proyecto del Colegio de Ciencias y Humanidades, por-
que son contradicciones que se ubican en el corazon mismo de su cardcter de pro-
yecto educativo. Una institucion como la Universidad, generando con la Gaceta
Amarilla una alternativa como el Colegio de Ciencias y Humanidades, con estos
protagonistas fundamentales que estamos describiendo, tenia que plantear nece-
sariamente, en el corazon de 1971, la ruptura de los patrones discipulares de acceso
a la Universidad y el establecimiento de sistema masivos de relacion de trabajo.

Y los sistemas masivos, los sistemas colectivos, constituyen precisamente el fon-
do de la problemadtica gremial, ;Como reconciliar la creatividad, la responsabilidad
fundamental de un cuerpo de profesores-estudiantes dotados de la capacidad de
crear una institucion, con la inevitable circunstancia del planteamiento de la esta-
bilidad en el trabajo y de las mds inevitables revindicaciones de cardcter gremial?.
Muy pronto el Colegio de Ciencias y Humanidades estaba envuelto en una contra-
diccion interna relacionada a la conflictiva gremial, en términos tales que surgie-
ron corrientes partidarias de la organizacion de instancias gremiales tinicas del Co-
legio, exlcusivas del Colegio, y corrientes que pensaban lanzarse a la organizacion
de una corriente gremial de la Universidad y estas corrientes tuvieron sus momen-
tos culminantes, sus momentos criticos, en los afios de 1974 y de 1975.

Una organizacion masiva, una organizaciéon compleja, activa, dindmica, innova-
dora, debia plantearse con un cuidado particular el problema del encuadramiento
administrativo: Cémo hacer compatible la madurez que se asignaba al alusor en el
despliegue del proyecto educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades, con un
cuadro de gobiernos, un cuadro de administracion que fuese como la prolongacion
de las notas dominantes del proyecto del Colegio.

Y sin embargo, los primeros organigramas del Colegio eran atroces “T” inverti-
das, en las cuales la subordinacion vertical sélo tenia una constante: era su escan-
dalosa indigencia. Un dwector, con 4 colaboradores y 9 colaboradores menores,
tenian que organizar el encuadramiento de la accion de un sistema que pronto reci-
biria 75 mil estudiantes y que tenia todo por hacerse.

¢;Como no plantear la problemadtica de la participacion académica y de la parti-
cipacion administrativa en un sistema masivo que tenia, en un total, 11 disposicio-
nes normativas y 4 transitorias?
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Universidad es una institucion regida por un convenio colectivo de trabajo.

El SPAUNAM y sus distintas corrientes, el recelo que producen las formas estu-
diantilistas de organizacion; la defensa de las formas democriticas de participacion
propias de las convenciones, de las asambleas; las maniobras que conducen al desa-
rrollo de corrientes dominantes; y después, dos golpes que llegan como desde el
exterior, como impuestos desde fuera, sin poder ser asumidos como un proyecto
propio: primero la conformacion del STUNAM; y segundo, la afirmacién hegemo-
nica de la realidad de las Asociaciones del Personal Académico. ;Cémo asumir esta
experiencia sindical, experiencia que tiende a asegurar los elementos de estabilidad
frente a la necesidad de desplegar los potenciales dindmicos y flexibles del proyec-
to de desarrollo del Colegio?

Al mismo tiempo se plantea el problema de asegurar la participacién académica
en las academias, en las corrientes y también en la comunidad estudiantil. En este
plano se enfrentan, por asi decirlo, tres proyectos encontrados: el proyecto de las
autoridades —que empieza a cobrar crecientemente la iniciativa a partir de 1975—,
de asegurar formas orgdnicas de articulacién de la participacion académica; la co-
rriente que afirma las virtualidades atin no exploradas, contenidas en el modelo de
las academias; y la corriente que afirma la necesidad de ceder lo fundamental de la
participacion académica al compromiso de la alternativa sindical.

Y en este corazon, entonces, ;como asegurar el despliegue, o al menos la perma-
nencia, de este resorte vital del Colegio de Ciencias y Humanidades, este neuma
que espira el dnima institucional, la innovacion académica?

Desde luego, se plantea la cuestion de decidir desde qué perspectiva, quién debe
plantear estas preguntas, como deben ser planteadas estas preguntas, y qué tipo de
respuestas deben aportarse; y me parece que esta cuestion fundamental es la cues-
tion que el Colegio no alcanza a responder por la agregacion consensual de sus
fuerzas internas, y empieza a deber responder por la conciliacion de facto que se
da entre las fuerzas relativas de distintas instancias que intervienen en su vida: ins-
tancias universitarias, instancias estatales, las autoridades de dentro, las organiza-
ciones gremiales, eicétera. En este momento, el Colegio parece capturado por sus
contradicciones internas e incapacitado para afirmar, desde su propio seno, una
respuesta creativa.

Las contradicciones materiales que trae consigo la implantacion del proyecto
educativo del Colegio, merecen una rapida recapitulacion. El Colegio fue conce-
bido como un sistema revolucionario de relaciones dentro de la Universidad, pero
fue vendido como un sistema barato de educacion, fue concebido como una for-
ma de llevar a la Universidad al cobro de conciencia de sus dimensiones nacionales,
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en un México ya urbanizado; pero fue vendido como una alternativa masiva de en-
sefianza, capacitada para tranquilizar a las inquietas clases medias bajas urbanas.

Tuvo que adherirse entonces a una filosofia del entorno y sus responsabilidades,
que resultaba fundamentalmente externa, extrafia, extranjera, repugnante a su
proyecto; tuvo que imaginarse como una inversién minima dominada por la incu-
ria, por el uso intensivo, en cuatro turnos, de edificio copiados de las necesidades
de otros ciclos de ensenanza, sin que se atendieran las necesidades fundamentales
que reclamaba la implantacion de un proyecto revolucionario. La Universidad re-
cupera, por la radicalizacion de sus propias funciones, la capacidad de tener una
voz directiva en el desarrollo de ensefianza; pero esta recuperacion tiene que con-
ciliarla con el Estado, al ofrecer la alternativa mds barata asequible en el momento.

Profesores de 30 horas, alusores a quienes se escatima al salario magisterial, por-
que no cubren requisitos académicos traidos desde fuera, como una ocurrencia tar-
dia impuesta por la economia; dreas mal concebidas, mal estructuradas; talleres
entendidos de acuerdo con las exigencias de la penuria y no de acuerdo con las exi-
gencias del desarrollo de sus estudiantes; y, sin embargo, el Colegio se plantea como
la alternativa de las cuatro mil opciones, en sus quinto y sexto semestre; como la
alternativa que desplegard el gran equipo de auto-aprendizaje, como la alternativa
que podrd fecundar, porque estd colocada en el corazon de la marginalidad por en-
torno empobrecido, como una alternativa que podrd desplegar crecientemente un
proyecto ético, en el cual los intereses populares y las responsabilidades populares
puedan encontrarse con las tareas politicas de la Universidad. Esta es una contra-
diccion que inevitablemente enfrenta a la Universidad consigo misma, que inevita-
blemente enfrenta al proyecto educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades
con las notas de la viabilidad de su propio desarrollo histérico.

Apenas transcurridos menos de dos aiios de la creacion del Colegio, una frac-
cion de su comunidad expulsa a su creador, como una expresion de lo que signifi-
ca la contradiccion en que el proyecto se debate.

El Colegio se concibio como una institucion que tendria un Director, quien res-
ponderia ante la comunidad; un Subdirector, encargado de vigilarlo, quien respon-
deria ante las autoridades centrales; Secretarios especializados, y después la mura-
lla de contencion, los Coordinadores, que tendrian que organizar el trabajo acadé-
mico, encuadrar a los alumnos.

De 1971 en adelante se da un primer movimiento, que por razones prdcticas fue
nada mds el movimiento de flujo, que consiste en movilizar a los profesores, movi-
lizar los estudiantes, movilizar a los Coordinadores, movilizar a los Secretarios, mo-
vilizar a los Directores y al Coordinador, hasta llegar al momento culminante de la
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contradiccion con la Universidad.

El efecto pendular inverso consiste en asaltar a la Coordinacion desde la Univer-
sidad para retomar las Direcciones, las Secretarias, las Coordinaciones y la Organi-
zacion Magisterial y las Organizaciones de Alumnos. Y ya estamos con una Univer-
sidad dividida en su seno interno, con un proyecto que ya no puede asumir y que
ya no puede resistir. Y el problema que se plantea, es que el Colegio no sabe como
pasar de una comunidad espontdnea, a una organizacion compleja, formalizando
sin rutinizar. Los intentos de formalizacién se convierten en lamentables realida-
des de rutina, en actos de represion, en actos de autoritarismo que debilitan las
organizaciones internas. Las iniciativas de coordinacion y de direccién terminan
por fracasar, a falta de un marco juridico establecido.

La Universidad establece para el Colegio de Ciencias y Humanidades algo asi
como un sistema de deberes, como un sistema de responsabilidades, y hay una
economia vigilada de la productividad. El desafio para la comunidad emocional-
mente aglutinada estd constituido por el inevitable momento del primer egreso y
del primer pase reglamentado. La prueba fundamental serd el establecimiento de
una administracion escolar, sin contar con el encuadramiento normativo para lle-
varlo adelante. Y es en torno al pase reglamentado que se consiguen las grandes
movilizaciones del Colegio de Ciencias y Humanidades, a finales de 1973, y es en
torno a ese problema que empiezan a darse el repliegue de la participacion y el es-
tablecimiento de una administracién profesionalizada. Hay una fraccion profesio-
nalizada que tiene crecientes dificultades para ser inspirada por las lineas funda-
mentales de la organizaciéon comunitaria. Algo semejante ocurre con los Coordina-
dores de Area y con la delicadisima solucién final de establecer una frontera con
los Jefes de Seccion que constituye, por asi decirlo, nuevamente la operacion de la
economia vigilada de la productividad, la realizacion del Colegio como una organi-
zacién compleja con deberes concretos y, por otra parte, la subsistencia, la super-
vivencia de las exigencias de la participacion.

El Colegio entonces se ve envuelto, por ast decirlo, en dos demandas contradic-
torias. La primera es la demanda que conduce a la fractura de su propio carisma, a
la fractura de su cardcter de institucion excepcional, de institucion en permanente
movilizacién, porque tiene que aceptar como marco de referencia, en su disputa
con la Universidad, el marco racional, legal de la organizacion universitaria; y la se-
gunda es la de concebirse como una institucion de mouvilizacion académica y tener
que aceptar la fractura de la movilizacién académica por la jerarquizacion, la disci-
plina y la estabilizacion que significa la fractura del gremio.

La gran pregunta es: ;Como establecer una institucién innovadora, una institu-
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cion participativa que esté, al mismo tiemo, capacitada para ejercer sus responsa-
bilidades como empresa educativa v capacitada para dirimir los conflictos internos,
provocados por quienes oponen los intereses de sus sectores con el cumplimiento
de sus fines? Y esta es una pregunta fundamental que queda respondida en dos
apuntes tentativos. Primero en el Proyecto de Reformas —maltrecho, malogrado—
que tiene su momento culminante en1976, y posteriormente en un contraproyec-
to, que nunca termina por articularse a falta de consenso universitario.

Inevitablemente. 1971 dejaria de ser el afio de la movilizacién y franquearia la
via a la recuperacién del poder del Estado. El Estado, en cierta forma, se convierte
en un mediador entre las exigencias de la sociedad y las funciones de la Universi-
dad. La Universidad como institucion se interpone en las relaciones, pretensiones
y demandas del Estado y el cuerpo directivo del Colegio de Ciencias y Humanida-
des. El cuerpo directivo del Colegio negocia con le Universidad las demandas fun-
damentales de los grupos internos, de los jefes de seccion, de los coordinadores.
En este juego delicado, hay que tomar en cuentala presencia de corrientes gremia-
les opuestas en el mundo académico: el SPAUNAM, posteriormente el STUNAM
y la AAPAUNAM; y hay que tomar en cuenta las necesidades fundamentales de
los profesores y de los alumnos.

¢ Como, entonces, asegurar la viabilidad de las notas de movilizacion y las notas
de virtualidad mds profundas del Colegio de Ciencias y Humanidades, a la luz de la
circunstancia de que ésta es una sociedad que ha consolidado su cardcter urbano,
es una sociedad que no estd ya en 1968, y es una sociedad en la cual se han rede-
finido las relaciones entre Estado y sociedad, y por lo mismo ha correspondido un
papel subordinado a la Universidad?

En primer término, me parece esencial que se exploren todas las potencialidades
que aloja el cuadro formal de la organizacién institucional de la Universidad, a la
luz de una lectura inspirada en un proyecto liberal comunitario, comprometido en
las causas intelectuales y no digo con las causas populares, sino con las causas inte-
lectuales.

En rigor, estudiada con detenimiento, la Ley Orgdnica define a la Universidad
como una forma peculiar de organizacién de los profesores universitarios; y es esta
dimensién de la participacion la que, a decir verdad, ha sido muy poco explorada
desde la perspectiva del Colegio. Los profesores universitarios, como profesores
universitarios, tienen derecho a participar en la organizacién gremial, de estudio y

defensa de sus intereses comunes; tiene derecho a participar en las instancias aca-
démicas que convengan a sus intereses profesionales, cientificos o académicos; y
tienen derecho de participar, como profesorado organizado, en la conformacion
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institucional de la Universidad.

La exploracion de esta alternativa, es una exploraciéon solamente abierta desde
la perspectiva de lo que Deutscher llamaba la larga marcha dentro de las institucio-
nes; es una perspectiva que supone la puesta en obra de una delicada estrategia de
mediaciones y de negociaciones; es una perspectiva abierta. Habrd quien entienda
que estas perspectivas reformistas son perspectivas internamente agotadas, habrd
quien adivine en las fuerzas mayores de la coyuntura, en las fuerzas de circunstan-
cia, una apertura de la historia para una reforma radical. Yo encuentro la respon-
sabilidad de explotar todas las posibilidades contenidas en la participcion institu-
cional; es un compromiso mio.

¢Como asegurar la innovacion académica, en un sistema educativo petrificado
por el cardcter masivo de los constreiiimientos que se generan sobre él, petrificado
por las necesidades, en un sistema académico gremializado y burocratizado? No
serd viable la innovacion académica como fundada en un llamado a la ética, en un
llamado a las responsabilidades morales: tiene que ser el resultado de un llamado a
una concreta formulacion de los intereses subjetivos de los protagonistas funda-
mentales del Colegio, que son los maestros y los estudiantes. O la innovacion aca-
démica resulta de la inteligencia de lo que nos reclama hoy, en 1982, una nueva
sintesis de lo que es el hombre educado, en las contradicciones sociales del México
de hoy, o la innovaciéon académica del Colegio no serd. No puede ser, a mi juicio,
unc cuestion de simple moral privada: tiene que ser el resultado de una apuesta
de ética social.

Hagamos esta pregunta en una perspectiva aparentemente absurda: ;Le conviene
al Colegio de Ciencias y Humanidades pensar sin perspectiva, como una institu-
cion autonoma? Esta pregunta, que flotaba en el ambiente en 1974, acaso como el
terror que movilizo la gran manifestacion de la explanada, acaso como el oculto
diseiio de quienes pensaban que habria una esperanza de supervivencia, cuales-
quiera que fueran las condiciones, es una pregunta que una vez planteada pone de
relieve el conjunto de necesidades que tendrian que atenderse a fin de que el Cole-
gio fuese la institucion innovadora. Solamente si estd anclada en los intereses fun-
damentales de sus usuarios, solamente en esa perspectiva, puede ofrecerse como
una sintesis viviente. Y desde luego que yo apuesto a que es preferible ser una bal-
buceante formulacion de perspectivas, que ser una petrificada sintesis que preten-
de seguir siendo innovacion.

Y vuelvo otra vez al tema de los tres niveles de participacion. Es preciso que se
explore la participacion orgdnica, porque en la participacion orgdnica puede darse
la mejor definicion de los intereses universitarios de los profesores. Debe explorar-
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se la participacién académica, porque en la participacién académica se da la verda-
dera capacidad de dirigir el contenido del proyecto académico del Colegio. No
existe la posibilidad de que un jefe de aprovisionamiento o que un coordinador de
lo que sea, sea capaz de asignar un contenido preciso a cada una de las asignaturas
del plan de estudios, un contenido preciso a lo que resulta de la composicién con-
junta del plan de estudios. Y desde luego que es imprescindible que el Colegio,
como el sistema masivo de la Universidad, como el primer sistema de la Universi-
dad en el cual no es preciso pasar por la experiencia discipular para incorporarse al
personal académico, asuma con todas las consecuencias el cardcter gremial, para
siempre irreversible, de nuestra Universidad.

Y es imprescindible asumirlo asi, porque de otra forma estaremos en la perspec-
tiva que anunciaba Pablo Gonzdlez Casanova en 1971, de disputar los valores fun-
damentales del gremialismo mexicano, sus propias versiones en diez afios, si no se
inspira la organizacion gremial de los profesores por esta necesidad de actualiza-
ci6n académica y de vigorizacion institucional.

Esta tarea cuenta con un resorte potencial, encubierto detrds de las relaciones
cotidianas de ensefianza-aprendizaje, con una fuerza inmanente y fundamental,
que son los alumnos. A mi juicio, el Colegio no ha discernido todavia la formula
correcta de hacer factible que la enorme capacidad movilizadora, el enorme poten-
cial creativo de los alumnos, puede incorporarse como el gran elemento de ding-
mismo y de innovacién del Colegio.

En suma, yo pienso que las perspectivas del Colegio pueden y deben definirse a
partir de los dos elementos fundamentales que presidieron a su creacién. El prime-
ro fue el elemento imaginativo, digimoslo asi, el elemento ético de la afirmacion,
de la vocacion iluminadora de la Universidad; y el segundo fue la sensibilidad fren-
te a los constrefiimiento de los tiempos, frente a las necesidades de la historia y
frente a los intereses de la sociedad. Sélo el encuentro entre una plena solucion de
los deberes que corresponden a la Universidad como Universidad y el significado
que tienen los intereses a los que debe acudir, puede redefinir, en su sentido pleno,
la vocacion educativa de una institucion de ensefianza-aprendizaje, que sigue llama-
da a enseiiar cada vez mds y mejor a un mayor niimero de mexicanos.

Muchas gracias.

PREGUNTAS Y RESPUESTAS

1) — ;Por qué el Colegio no es funcional en 19827
— Yo pienso que hay muchas razones por las cuales el Colegio era en 1971 fun-
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cional y hoy, en 1982, aparece como disfuncional. Desde el punto de vista de la
responsabilidad que le corresponde como un elemento de innovacién educativa,
de la tarea carismdtica que desempeifia como elemento de transformacion de for-
mas educativas petrificadas, el Colegio fue una estructura vital en sus primeros aiios
y es ya una estructura agotada en el presente, sobre todo si se considera como ha
evolucionado, desde entonces, el conjunto de alternativas educativas que se han
dado en el pais y en la Universidad.

Esto se debe a que funcional y disfuncional son términos que solo cobran senti-
do a la luz de objetivos precisos; y pienso que hay muchos objetivos, a la luz de
los cuales el Colegio fue funcional y por eso no solamente fue tolerado; fue reque-
rido, apasionadamente querido por mucha gente; y ahora es disfuncional y es una
institucion en cierta forma abandonada por mucha gente.

Lo que me parece importante, es redescubrir esta funcionalidad de 1971, y ser
capaz de asumir la disfuncionalidad de 1982.

Los principios que dieron origen al CCH no se adaptan a las condiciones actua-
les, a mi juicio, porque en 1971 los elementos dominantes en el panorama educa-
tivo eran, en primer término, una enorme incapacidad de aportar, en términos de
oferta, una atencion a la demanda educativa. Esto habia cobrado dimensiones ver-
daderamente dramdticas. En segundo término, era virtualmente imposible mover a
la Universidad. Lo ocurrido en 1980, una Escuela Nacional Preparatoria plantedn-
dose la cecehachizacion de su programa de estudios, hubiera sido absolutamente
inconcebible en 1969, 1970.

Entonces, han cambiado radicalmente estas dos cuestiones.

Ahora bien, si observamos a la Universidad en sus vinculaciones con la estructu-
ra social, advertiremos que también han cambiado las condiciones que dieron ori-
gen al CCH: en 1971 no habia una Universidad masiva; no habia un Sindicato
como hoy lo hay, no habia una situacion compleja que se caracteriza, en cierta
forma, por un asedio al poder universitario; y finalmente, no habia una organiza-
ciéon en el Estado capaz de distinguir con una enorme fineza las peculiaridades de
las contradicciones propias.

De manera que han cambiado enormemente las condiciones y pienso que, justa-
mente por eso, es una tarea imprescindible que el Colegio haga el esfuerzo —que
ya lo estd haciendo— de repelgarse en si mismo, con el fin de estar en condiciones
de plantearse apropiadamente las preguntas correctas.

2) — ;Cree usted que el Colegio debe ampliarse mds en los niveles de licenciatu-
ra y si se encuentra en condiciones de recuperar la idea de que haya profesores-es-
tudiantes?
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— Voy a tomar la primera pregunta. En perspectiva, me imagino que la cuestion
desborda un planteamiento puramente universitario. Pienso que los niveles de li-
cenciatura son niveles que se desarrollan todos los dias en miltiples instituciones
del pais. Si ustedes desean algunos datos globales, sefialariamos que la poblacion
estudiantil de nivel profesional que ahora acude a aulas en México, es cinco veces
mds nutrida que la que asistia en el nivel superior en el momento de la fundacion
del Colegio de Ciencias y Humanidades.

El problema es mds complejo de lo que parece. Yo no he encontrado el plantea-
miento correcto para hacer que esta tarea del CCH, de incidir en el desarrollo de la
educacién nacional, en el desarrollo de la educacion universitaria, encuentre vias
concretas de aplicacion, A decir verdad, el CCH muy pronto fue satanizado, y una
forma de poneren peligro una opcion educativa era cecehachizarla. Ahora el proble-
ma es vtro, todos los dias las universidades de provincia abren nuevas alternativas.
La Universidad Nacional, en ese sentido, tiene una politica de admision demogrd-
fica estabilizada, una Universidad que no da lugar a otra cosa que al ejercicio expe-
rimental de nuevas alternativas educativas. Lo que a mi me parece muy importan:
te es que el CCH puede explotar muchas alternativas desde un perspectiva experi-
mental, y tener entonces un repertorio sélidamente fundado, seriamente hecho
para ofrecerlo en un mundo donde lo mds dificil de encontrar es la capacidad
proyectiva, en el desarrollo muy dindmico del sistema de ensefianza superior.

Por lo que toca a la segunda pregunta, que haya profesores-estudiantes o no los
haya, es un asunto que tampoco puede plantearse mds, al menos con la frescura y
espontaneidad con que se plante6 en 1971. En la medida en que se contraen las ca-
pacidades de empleo en el mercado profesional, en esa medida también se estard
jugando contra la alternative de esta figura del profesor-estudiante.

En la mayor parte de las universidades de provincia han acudido precisamente al
mismo expediente del CCH, al expediente de la habilitacion de estudiantes proxi-
mos al egreso para la organizacion de sus propias alternativas educativas. Es una
posibilidad que se ve muy remota en la Universidad, es una posibilidad que se ve
muy abierta en otros sistemas educativos. La gran diferencia entre 1971 y 1982 es
que en 1971, por asi decirlo, la Universidad era virtualmente el sistema mexicano
de ensefianza superior, y 1982 es una pieza del sistema mexicano con conocimien-
tos superiores; por eso es que las tareas que pienso deben plantearse en torno al
proyecto del CCH tienen que desbordar, por la fuerza de las cosas, el marco insti-
tucional de la Universidad.

3) — ;Qué sucedié con los cambios que Ud. ha promovido? ;Por qué después
del intento por dar una legislacion a la Unidad Académica del Bachillerato, no ha
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hecho otro, a pesar de haber transurrido mds de seis afios?

Bueno, yo he hecho deliberadamente el esfuerzo de referirme a un proceso so-
cial que vivimos juntos, sin personalizar nunca la situacion; entonces, permitanme
hacer abstraccion de la circunstancia de haber promovido o no cambios en el CCH.
Me voy a referir al problema de fondo, a la idea de que no ha habido cambios que

no hayan sido infructuosos en la perspectiva orgdnica del Colegio. Bueno, yo
pienso que planteadu asi, se trata de una formulacion extrema y, por lo mismo,
falsa.

El CCH es una institucién que nacié con un reglamento verdaderamente paupé-
rrimo, con unas formulaciones, un estatuto general muy magro, muy delgado. El
Colegio ha pasado a ser una institucion que tiene integrado, con todas las flaquezas
que se quiera, un curriculum académico, con sus planes y programas de estudio. Y
creo que ésta es una diferencia esencial: que de haber sido una institucion que no
tenia mds alld de la participacion espontdnea en la vida de las academias, y, en cier-
tos momentos de crisis fulminante, una participacién un poco desbordada, ha teni-
do una capacidad de penetrar en una amplia medida en la vida de la Universidad y
hacerse de su propia vida con potencialidades ciertas.

Se ha superado el primer conjunto de elementos de indigencia con la formula-
cién del proyecto educativo del Colegio, debido a un planteamiento que se ha
dado desde el corazon mismo del bachillerato; y aunque no ha sido esto un cam-
bio dramatico, la idea de que el Colegio no debia de tener nada, porque todo esta-
ba en la sociedad y tenia queir a ella para inspirarse —que es una de las formas mds
audaces de manipular la verdad y reflejada la incapacidad de dotar al Colegio con
los elementos que necesitaba—, se ha rebatido para pasar a un planteamiento ade-
cuado. Entonces, el Colegio tiene una Unidad de Estudios Profesionales y de Pos-
grado, que sobrevivio al reflujo. Esta es una cosaimportante, tiene un cuerpo legis-
lativo en educacion bastante amplio.

Lo que no ha podido hacer el Colegio, es discernir una estructura que haga facti-
ble que no se sacrifique la dimensién propiamente humana de la educacion por la
perspectiva propiamente masiva de las realidades que se vié constrefiido a atender.
Este es un problema fundamental que no estd resuelto, porque del pasaje de la mo-
vilizacién intensa a la rutinizacion cuasi anénima no surgié un conjunto de estruc-
turas de participacion solidas. Esta es la tarea que hay que emprender y me parece
que plantear correctamente los problemas significa resolver en buena medida los
desideratos fundamentales del Colegio.

Ahora bien, no ha habido otro intento de buscar esa estructura participative, yo
diria que a causa de que en el Colegio ha sido mds visible la conviccién de que un
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acuerdo que no cuente con el consenso generalizado, no es un acuerdo correcto, no
es un acuerdo adecuado; y aqui tienen ustedes un gran desafio: como entender el
acto social fundamental de una comunidad masiva, desarticulada en su interior, si
no es sobre la base del consenso. Yo pienso que seria traicionar al proyecto nacio-
nal del Colegio acudir a fuerzas externas para imponer un acuerdo legislativo.

Cuando se planteé la llamada Gaceta Morada en el Consejo Universitario, yo
pienso que estaban dadas las condiciones, en términos de corrientes de algiin modo
mayoritarias dentro del Colegio, que pensaban que era mucho mejor tener un cua-
dro excepcional a no tenerlo, formas limitadas de participacién a no tener ninguna
y una legislacién fundamental; y, desde luego, la administracion Universitaria con-
taba con una fuerza hegeménica en el Consejo Universitario y podia asegurar la
mayoria de votos; mas no se recurrié al expediente de la mayoria de votos, por-
que se partia dc una hipotesis —a la que debiéramos ser sensibles— de que a los
maestros nadie les puede imponer desde fuera la vocacion magisterial y sus conte-
nidos. Nadie.

Estd fuera de duda que, si los profesores no se adhieren a lo fundamental de la
encarnacion del proyecto educativo, estd mal formulado por las autoridades y hay
que formularlo otra vez. Tal vez la formulacion no fallaba tanto en las notas cuali-
tativas, porque eran notas que, a mi juicio, exploraron con un dnimo muy transfor-
mador las posibilidades que ofrece la Legislacion Universitaria, sino lo que fallo
fue el proceso interno de discusién y de conformacion de corrientes de consenso.
Ahora, esto no fallé, porque quienes estaban en el Colegio en ese momento no tu-
vieran idea de las cosas o no tuviera habilidades minimas; esto fall6, porque el Co-
legio estaba viviendo en ese momento —en 1975 y 1976— el desenlace de sus con-
tradicciones fundamentales, y hubiese sido un atropello terrible imponerle desde
fuera al Colegio, aherrojarlo en un cuadro estructural, aunque este cuadro estruc-
tural fuese objetivamente un cuadro de progreso. Ahora, el problema consiste en
que el Colegio tiene que crear estructuras para crear estructuras, es decir, tiene
que contar con el hecho de la participacion para poder establecer estructuras y es-
tablecer participacion; y esto no es el resultado de una direcciéon administrative,
tiene que ser el resultado de una tarea de conjunto. Y es muy dificil que ustedes
ignoren que hay en el Colegio tendencias encontradas, corrientes disparadas, fuer-
zas centrifugas, que hacen una especie de quimera el afirmar que, por definicion,
lo que es bueno para el Colegio es bueno para todos sus sectores. Eso no es cierto
y un conflicto reciente muy traumdtico del Colegio asilo ha demostrado.

4) — Aqui hay tres preguntas, vinculadas entre si. La primera la formula un
observador, que en un momento dado ha sido parte constitutiva del Colegio y pre-
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gunta cudles serian las recomendaciones inmediatas para un mejor quehacer acadé-
mico en el CCH. Otra pregunta, vinculada a la anterior, pide su punto de vista sobre
st es posible revitalizar la vida colectiva en la organizacion y produccion académica
del CCH, sin una coyuntura histérica similar al 1971; y otra cuestién, también vin-
culada, es la que interroga sobre la manera en que una carrera académica, que res-
ponda a intereses de profesores y alumnos, serd un elemento que ayude a mantener
el espiritu innovador del Colegio.

— Con relacion a la primera pregunta, yo no tengo ninguna receta y pienso que
las autoridades del Colegio hacen muy bien las cosas y no me meto yo en eso. La
segunda pregunta se refiere al problema de las coyunturas. Bueno, yo pienso que
el Colegio no va a volver a contar nunca mds ni con la frescura ni con la luminosi-
dad, de los colores presentes en el momento de la creacion. Lo que ya no va a estar
presente nunca mas en el Colegio es justamente el momento de creacién. Yo no se
st ustedes conocen algo sobre la dindmica de las parejas. Bueno, cuando una pareja
cruza un umbral y se dicen cosas que no se habian dicho hasta entonces, y se lasti-
man, se hacen dafio, se dicen cosas que no querian decir, pero que si querian decir,
porque se las dijeron, inevitablemente hay un aparte de la relacion de la pareja que
ha sido superada para siempre, y es iniitil pretender volver a la inocencia original.
Esta es una inocencia perdida para siempre y lo que hay que hacer es entonces por
la via de las instituciones, y no por la via de la frescura, recrear el clima de la res-
ponsabilidad. Yo no tengo una respuesta a esto; yo creo que éste es uno de los
grandes desafios de toda persona adulta, y es uno de los grandes desafios de toda
institucion adulta, y me sentiria muy mal imaginindome que hay férmulas para
esto.

¢Cémo una persona es capaz de mantener viva la inspiracion poética con rela-
ciona poemas que se ha aprendido de memoria? Bueno, si no es posible hacer esto,
no podemos recuperar la esencia de la poesia. Pienso que tampoco podemos recu-
perar la esencia del afecto, del amor, si no somos capaces de hacer eso en las rela-
ciones interprersonales, de aceptar su dimension en la duracion. Las relaciones in-
terpersonales no se caracterizan porque se consumen —en el doble sentido de la
expresion— en el instante, no son relaciones instantdineas, momentdneas, estdn
marcadas por la duraciéon; y como responder a la circunstancia de que una institu-
cion esté llena de fatigas, llena de tedios, de hartazgos y sin embargo de responsa-
bilidades. Sélo la construccién de la vocacion de una institucién que coincida con
la vocacién de sus protagonistas pueden responder a esto; y ante esto pienso que
no hay ninguna respuesta prefabricada.

5 — Preguntan ;qué perspectiva tiene el CCH frente al tronco comiin, frente al
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acuerdo de la Secretaria de Educacion Publica?

— Si se recuerda la teoria educativa vigente en 1970, lo que habia pasado con el
plan de estudios de la Escuela Nacional Preparatoria, y los planes de estudio que
seguian al modelo de la Escuela Nacional Preparatoria, y se hace un estudio de
como estd el panorama del presente, yo pienso que lo que ha ocurrido entre enton-
ces y ahora es que el bachillerato se ha cecehachizado integralmente: el plantea-
miento del Colegio de Bachilleres asume fundamentalmente el planteamiento del
Colegio, tratando de limitarle alguno de sus aspectos mds confliclivos, pero pienso
que parte de una teoria y un planteamiento que de algin modo asumen algunos
de los mds importantes destellos del proyecto del Colegio. Esto es una cuestion a
discutir, pero yo pienso que la misma formulacion de un nucvo plan de estudios
de la Preparatoria, con esaidea de recuperar la organizacion de dreas y de organizar
un plan que sea ul mismo tiempo flexible y participativo, pues es todo un homena-
je alo que ha resultado en la practica con el Colegio.

Ahora, siento que por otra parte hay dos elementos en la primera formulacion
del planteamiento del Colegio que se han estado superando, para bien y para mal,
en formulaciones ulteriores: uno es que, por razones muy circunstanciales, el pro-
yecto del Colegio se expresé con la lingiiistica del conductismo de la enseiianza,
dominante en una muy buena medida a finales de los 60s y principios de los 70s.
(Pasé con el Colegio lo que paso con la filosofia medieval en un cierto momento,
que tuvo que asumir el lenguaje aristotélico, porque no tenia otro lenguaje para
expresar sus postulados fundamentales). Yo creo que esto, por fortuna. se estd su-
perando, y en una buena medida esta fantdstica creencia de que la programacion
incluye un resorte fundamental, ha sido uno de los legados, que no debio ser uno
de los legados, de ciertas formulaciones que no debieron ser formulaciones del Co-
legio de Ciencias y Humanidades.

Entonces, la perspectiva que se abre ahora, es la de un debate nacional que va a
durar mucho tiempo, en relacién con el “tronco comin”, con el Bachillerato; y
pienso que el Colegio de Ciencias y Humanidades estd en una situacion verdadera-
mente privilegiada para aportar un punto de vista muy influyente y un juicio criti-
co muy fundado, muy mesurado y ademds ilustrado con enorme riqueza, en torno
a ese problema del “tronco comin”.

Espero que esta perspectiva nutra la reflexion interna del Colegio, con relacion
a las mds evidentes limitaciones de su propia organizacion y su plan de estudios, y
su incapacidad de dar realmente una respuesta satisfactoria al problema de una en-
sefianza masiva y de calidad. Yo creo que asi estd planteado el problema, y no ne-
cesariamente en términos ideologicos o reduccionistas, del tipo “‘el plan de estu-
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dios de tal personaje contra el plan de estudios del Colegio™; yo no lo pienso asi, y
considero que los dos mouvimientos, las dos iniciativas, son necesarias. Creo que
conviene que el Colegio sea muy sensible a sus limitaciones intrinsecas —que son
muchas y muy graves—, y pienso que al mismo tiempo debe ser muy claramente
consciente de las enormes ventajas que tiene en la produccion de un debate nacio-
nal con relacion al sentido del bachillerato.

6) — Aqui hay tres preguntas que coinciden en un planteamiento: ;Por qué no
se desarrollo el proyecto inicial del Colegio? ;Por qué no se hicieron mds plante-
les? ;Por qué no se impulsé el proyecto inicial? En cierta forma se trata de la mis-
ma pregunta, que inquiere sobre el desarrollo del CCH.

— En 1973, el 57 por ciento de los estudiantes de la Universidad eran estudian-
tes de bachillerato y el 47 por ciento eran estudiantes de licenciatura y de posgra-
do. Se juzgd entonces que a todas luces ésta era una estructura inconveniente, por-
que las proyecciones de desarrollo del Colegio y de la Preparatoria eran tales que,
en perspectiva, la Universidad se iba a convertir en un enorme bachillerato que no
tendria la capacidad de absorber el impacto de su progreso en el desarrollo de la
oferta para estudios profesionales. Entonces, se establecié una politica de limita-
cion a 40,000 estudiantes de primer ingreso al bachillerato. Esto limito las poten-
cialidades de desarrollo demogrdfico de la preparatoria y del Colegio, y limité las
posibilidades de la Universidad. Fue una decisién que estuvo inspirada, ademas,
—como es fdcil imaginarlo— en la experiencia muy conflictiva del Colegio de 1973
seguramente, pero también en otra experiencia que no debemos olvidar, y es que
para entonces ya se veia que el Colegio era absolutamente incapaz de contener la
demanda educativa, y estaba surgiendo, ante los ojos de todo mundo, el problema
de los rechazados.

La Preparatoria Popular tuvo una cifra récord en 1973, y entonces se desarrollé
como una alternativa del Estado mexicano la creacién de una institucién nacional
de bachillerato, que fue el Colegio de Bachilleres, el cual empezo a abrir sucursales
en Sonora, en Chihuahua y en la ciudad de México. A decir verdad, la perspectiva
que se abria para entonces era la de tener, para 1976, una poblacién en el bachille-
rato de cerca de 200,000 estudiantes sélo en la Universidad Nacional, sin saber
qué podria aportar a la Universidad con relacién a los estudios profesionales; y en-
tonces, repito, se tomo la decision de restringir el primer ingreso de bachillerato a
la Universidad.

Ademds, quiero recordarles que ya para entonces que habia desarrollado lo fun-
damental de un planteamiento de ensefianza abierta en el CCH y en la Preparato-

na.
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De modo que la Universidad no estableci6 la limitacion como resultado de un
juicio sobre el proyecto del CCH, sino como un juicio de supervivencia de los estu-
dios profesionales, afectados por la demanda demogrifica.

En 1973 6 1974, la Universidad lanzé dos iniciativas que fueron retomadas en
el llamado Acuerdo de Tepic de la ANUIES. Ellas fueron el llamado a las institu-
ciones de ensefianza superior para crear una nueva Universidad en el drea metropo-
litana, y la convocatoria a todas las asociaciones educativas, con el fin de organizar
una alternativa en el nivel medio superior, que resulté ser la del Colegio de Bachi-
lleres.

Posteriormente, la Universidad estuvo insistiendo en que era imprescindible es-
tablecer alternativas educativas que no plantearan en el corazén de un sistema su
cardcter terminal o propedéutico, sino que honestamente, desde un principio, dije-
ran cudles eran propedéuticas y cudles eran terminales, y de ahi surgi6 lo que ter-
min6 por ser el Colegio Nacional de Enseiianza Profesional y Tecnolégica
(CONALEP). De modo que yo pienso que aunque era muy positiva la situacion
del Colegio y esto, repito, es un hecho, estas politicas eran dictadas por constrefii-
mientos que desbordaban la problemdtica doméstica y provinciana del CCH.

Quiero agradecerles muy vivamente su hospitalidad, su paciencia; y a los orga-
nizadores de este evento, felicitarlos, porque pienso que la proyeccion del Colegio
de Ciencias y Humanidades es una proyeccion que se va a dar en lo futuro, mds
porla solidez del razonamiento critico y de la percepcién académica que por el im-
pulso politico. Y ésta es una muy buena forma de hacerlo.

Muchas gracias.

Dr. Fernando Pérez Correa
Ex-Coordinador del C.C.H.
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UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA
CON ALUMNOS REZAGADOS.

A manera de introduccién.

En este breve espacio, trataré de relatar una experiencia que desde hace tres aiios
se iniciara con un grupo de alumnos que, a diferencia de los demds, contaban con
un niimero mayor de limitaciones para concluir su bachillerato. Alumnos que in-
gresaron al Colegio hace mds de cuatro afios, y que por diversas razones no pudie-
ron terminar en ese tiempo.

En aquel entonces participé en una serie de pliticas dirigidas a los alumnos que
iban a presentar examenes exstraordinarios; en ellas pude percatarme de que el
problema, en muchos casos, no sélo era de reprobacion, sino que habia algunos
alumnos que habian pasado a formar parte del grupo de rezagados. Alumnos que
tenian ya varios aiios intentando terminar su bachillerato sin conseguirlo, y otros
que lo habian abandonado casi por completo.

Creo que estariamos de acuerdo en que la reprobacion es un elemento que pue-
de encontrarse —dentro de ciertos limites— en casi todas las instituciones escolares
y en todos los niveles educativos. En el Colegio de Ciencias y Humanidades el pro-
blema es grave y puede alcanzar niveles alarmantes, mds ain cuando se presenta ya
como un problema de rezago.

A mi juicio, la reprobacion es un antecedente del rezago y, aunque quizd no lo
determine, si lo condiciona. Asi, el no acreditar una materia puede significar para
el alumno un rezago de cuatro, cinco o mds aiios en el nivel bachillerato y para la
institucion el no poder elevar su nivel de eficiencia terminal.

En los tres afios en que se esperaria que una generacion concluyera su bachille-
rato, solo un 50 por ciento de la poblacién lo consigue, otro tanto en el aiio si-
guiente y algunos mds en afios sucesivos, sin que a la fecha podamos tener la certe-
za de haber sacado alguna generaciéon completa.
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A manera de hipotesis.

Los alumnos que quedan a deber alguna materia después de sus cuatro afios y
fracasan en los intentos inmediatos de examen extraordinario, con el tiempo dis-
persan sus intereses y adquieren nuevas responsabilidades.

Si tomamos en cuenta que seguramente algunos de estos alumnos abandonaron
el curso de esas materias, la situacion es mds problemdtica cuando se presentan al
extraordinario, ya que carecen de la informacion necesaria acerca de la materia y,
atin cuando las guias pretenden apoyarlos, la ayuda en estas condiciones resulta
insuficiente. Viene entonces un cierto alejamiento de sus metas y del Plantel, lo
que hace que dia con dia aumenten las limitaciones para concluir su bachillerato y
algunos incluso lo olviden.

Los constantes fracasos en una misma materia son muy frecuentes. Me gustaria
poder presentar grificas que ilustren la cantidad de veces que un alumno rezagado
ha intentado acreditar su materia, pero esa investigacion no la hemos realizado. Al-
gunos han presentado 7 u 8 veces un extraordinario y otros se inscriben igual nii-
mero de veces y solo se presentan en 3 0 4 ocasiones. Esto evidenciaria con datos
exactos la falta de apoyo que estos alumnos viven, cuando no completan su bachi-
llerato en el tiempo establecido.

De forma ligera podriamos expresar que son tontos o flojos, pero habria que in-
vestigar mds a fondo cudles son sus necesidades, sus problemas y limitaciones, para
ubicar mejor la responsabilidad que nos corresponde en el problema. Si analizdra-
mos cudles podrian ser las causas del rezago, tendriamos que partir del supuesto
de que no puede ser falta de capacidad de los alumnos, puesto que ya acreditaron
mas de 27 materias. Mds bien podriamos pensar que estarian entre las siguientes:

1. Falta de Informacion: Cuando los alumnos desconocen sus derechos y opor-
tunidades para concluir el bachillerato y continuar estudios superiores e ignoran los
tramites necesarios y fechas para efectuar exdmenes extraordinarios, dejan pasar el
tiempo hasta que llegan al abandono total.

2. Falta de Motivacion. Cuando los alumnos abandonan el Plantel y ya no tie-
nen derecho a cursos ordinarios, en muchos casos pierden el interés por sus mate-
rias, adquieren nuevos compromisos, responsabilidades e intereses que cobran prio-
ridad para ellos olvidindose de concluir su bachillerato.

3. Actitudes Negativas. Cuando los alumnos han reprobado varias veces una mis-
ma materia, se generan en ellos actitudes que obstaculizan el aprendizaje, tales
como la aversion hacia la materia o la inseguridad que puede llegar a provocar en
ellos nuevos fracasos.

4. Falta de Organizaciéon y Habilidad para Estudiar. Cuando los alumnos dejan
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de estudiar y asistir a clases, se torna dificil empezar a hacerlo nuevamente, con
frecuencia no saben qué deben estudiar, como hacerlo y por déonde comenzar, re-
visan desorganizadamente los temas y pretenden grabarse todo en poco tiempo.

5. Falta de Tiempo. Cuando los alumnos tienen necesidad de trabajar o adqui-
rieron las responsabilidades de un hogar, disponen de menos tiempo para dedicar-
se al estudio; ésta es seguramente la condiciéon de mds del 50 por ciento de nues-
tros rezagados y evidentemente los coloca en situacion desventajosa para estudiar
o para presentarse los dias de examen.

6. Concretamente, el alejamiento del Plantel, las necesidades particulares de tra-
bajo, los problemas de indole personal, la falta de motivacién y de habilidad para
el estudio serian algunos de los factores mds destacados que encontramos como
posibles causas del rezago.

En este sentido podemos considerar que la motivacién, como el crear necesida-
des y despertar interés en los alumnos, es un aspecto muy importante que debe
asumirse entre las responsabilidades del Departamento de Psicopedagogia, asi como
propiciar que cuenten con el apoyo académico necesario, y dotarlos de técnicas y
metodologia que les permita resolver exitosamente sus exdmenes.

Nuestro proyecto.

Las hipotesis planteadas anteriormente nos permitieron una cierta comprension
del problema y, en esa misma medida, planear nuestras estrategias de apoyo.

En los antecedentes de nuestra estrategia actual se ubica un primer intento de
apoyo en el aspecto de informacién y motivacién para el estudio, a través de una
charla con quienes adeudaban materias.

Posteriormente, ademas de la pldtica con ellos, se buscé la integracion de grupos
de estudio, lo cual dié a la plitica unaintencionalidad nueva, la de inducirlos a tra-
bajar en equipo los sibados. Iniciar una actividad de estudio en equipo tenia la fi-
nalidad de acercar un poco a los alumnos al Plantel y consecuentemente a una si-
tuacion de compaifierismo que pudiera apoyar su preparacién, en un dia accesible
para quienes trabajaban, y con las condiciones propicias para el estudio; salones,
biblioteca, guias de examen y apoyo moral de su equipo.

Hacerlo asi se tradujo en el apoyo mutuo que pudieron experimentar, aseguran-
do en esta forma sus avances en el conocimiento de la materia, logrando mantener
mayor continuidad en el estudio, a pesar de los obstdculos, cosa que estudiando
solos pierden con frecuencia.

El trabajo en equipo les permitié aprovechar mejor el tiempo, a través de la dis-
tribucién de tareas y ayudarse mutuamente para vencer juntos las dificultades de
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la materia.

A partir de las guias o programas de la materia los alumnos administraban su
tiempo, en funcién de la cantidad de actividades que debian realizar, y su trabajo
consistié en asignar fechas para todas y cada una de esas actividades que habian
programado, de tal manera que pudieran distribuirlas a lo largo del tiempo dispo-
nible y lograr asi cubrir todos los temas requeridos.

Atender la organizacion de los grupos, sus formas de trabajo, preparar la infor-
macién requerida y el cambio de actitudes a través de nuestras charlas constituyé
nuestra estrategia y la parte medular de nuestra participaciéon durante su periodo
de preparacion.

En ese entonces, el Departamento no pudo hacer nada mds para ayudarlos que
no fuera la motivacién y orientacién acerca de la forma en que debian organizar
su tiempo de estudio, y formular las estrategias para prepararse. En general, todos
participaron con bastante interés y notable esfuerzo, pero los resultados no fueron
del todo satisfactorios: hubo quienes acreditaron en un primer intento, pero tam-
bién hubo quienes no lo lograron, a pesar de su dedicacion y entusiasmo.

En ese momento, se hizo muy clara laimportancia de anunar a los esfuerzos rea-
lizados, el del apoyo académico, ya que enfrentarse al programa de una materia y
a los textos, durante su trabajo de preparacién, generaba dudas y obsticulos que
limitaban sus posibilidades de aprovechamiento.

En otras palabras, descubrimos la necesidad de brindar apoyo en dos sentidos:

En cuanto a la motivacién.

Psicopedagégico En cuanto a la informacion de tramites.

En cuanto a la orientacién de técnicas que
facilitaran el estudio de textos.

En cuanto a los contenidos mismos de la
materia.

En cuanto a los problemas que permitieran
Académico la ejercitacion y el consecuente dominio de
los contenidos.

En cuanto a la resolucion de las dudas que
en el estudio se fueran presentando.
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Por esta razon, el afio pasado los grupos de estudio de los sibados contaron ade-
mds con el apoyo de cuatro profesores del Area de Matemdticas, durante 15 siba-
dos aproximadamente, en sesiones de 3 horas cada una.

Especificamente en el caso de Matemdticas, cuando alguien no entiende una
parte, no podri avanzar, a menos que se le explique, ya que los libros no le resul-
tan muy accesibles y, asi, por mucho entusiasmo y esfuerzo que un alumno dedi-
que al estudio de la materia, no podrd avanzar, al mismo ritmo y con la misma se-
guridad de quien cuenta con apoyo académico mds sélido.

En resumen, podemos decir que las actividades mds relevantes que conforman
este proyecto son las siguientes:

a) Rastrear a los alumnos rezagados en 5 materias como mdximo.

2) Citarlos.

3) Platicar con elloa.

4) Conseguir que incorporen a su vida y planes la meta de concluir el bachillerato.

5) Integrarlos bajo compromiso a los sibados de estudio.

6) Supervisarlos y apoyarlos en sus avances con metodologia y técnicas para estu-
diar.

7) Buscar a los profesores que estarian dispuestos a brindarles apoyo académico.

8) Rescatar a los alumnos, cada vez que su dnimo empieza a decrecer.

9) Registrar su asistencia los sdbados, asi como el resultado final de su extraordi-
nario.

10) Evaluar en porcentaje de acreditacién y egreso los resultados del proyecto.

Involucrar a los profesores resulté una tarea muy grata, pues nos encontramos
con gente muy entusiasta, con deseos de ayudar a estos alumnos y con una idea
bastante clara del problema y sus causas. El apoyo de estos profesores no sélo fa-
vorecié de manera directa la preparacion de los muchachos, sino que enriquecié
considerablemente la idea, que poco a poco ha ido madurando, acerca de la mejor
forma en que podemos ayudarlos.

Como una apreciaciéon, notamos cambios en los muchachos: su asistencia era
mads constante, su entusiasmo y compromiso mds sélido y aiin cuando el inicio de
las sesiones era a las 7 de la maifiana, siempre fueron bastante puntuales.

Particularmente, en el afio pasado, desde la programacion hasta la ejecucion, el
trabajo de los sibados siempre se consideré como un apoyo y no como un curso;
un apoyo en el que se trataba de que los alumnos ejercieran la mayor parte de las
acciones en la preparacién de su materia, y los profesores ayudaran orientando el
trabajo y resolviendo dudas, para evitar que se frenaran en el avance.
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Durante ese tiempo, una persona del Departamento se encargé de apoyar y su-
pervisar el desarrollo del proyecto, platicando de manera periédica con los alumnos
y profesores, marcando tiempos, pidiendo a los alumnos su mayor esfuerzo e indi-
cdndoles la necesidad de estudiar en forma paralela y con una organizacién similar
las otras materias que adeudaban, registrando su asistencia y, finalmente, evaluan-
do junto con ellos lo que les aportoé el proyecto, o los aspectos que representaron
alguna falla en la organizacion.

A manera de evaluacion.

Con el propésito de determinar hasta qué punto fue provechoso el esfuerzo rea-
lizado y encontrar indicios que nos permitan determinar si es importante o no con-
tinuarlo, efectuamos la evaluacion del proyecto de la siguiente manera:

Con la poblacion citada formamos dos grupos, A y B: en el grupo A ubicamos
a los alumnos que no participaron en el proyecto, y cuya asistencia va de 0 a 5 se-
siones; en el grupo B estin los que asistieron a mds de 6 sesiones. Eliminamos
aquellos alumnos que, aiin cuando asistieron algunas veces, no hicieron ningin tra-
mite de extraordinario en los 3 iltimos periodos. Quedé asi el grupo A con 106
alumnos y el B con 85.

Como muestra la siguiente tabla, el porcentaje de acreditacién en cada materia
fue superior en los alumnos que participaron en el proyecto que los del grupo A.

GRUPO A MA-3 MA-4 ED-1 ED-2 TOTAL
ﬁ

ALUMNOS 22 26 15 43 106
ACREDITARON 6 14 6 13 39

% ACREDITACION 27% 53% 40% 30% | 36%
GRUPO B MA-3 MA-4 ED-1 ED-2 TOTAL
ALUMNOS 20 26 14 25 85
ACREDITARON 17 22 11 22 72

$ ACREDITACION 85% 84% 78% 88% 84%.
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Lo mismo aparece, si comparamos el egreso de los alumnos en ambos grupos,
independientemente de la cantidad de materias que adeudan. Podriamos suponer
que la dindmica de trabajo de los sdibados y su compromiso de estudio se generali-
z0 a otras materias, ya que el egreso también fue superior en el grupoB.

ALUMNOS % ACREDITACION EGRESO
GRUPO A 106 36% 32%
GRUPO B 85 84% 61%

Por otro lado, a fin de saber si las diferencias en el resultado de los dos grupos
eran confiables o debidas al azar, utilizamos la prueba t de Student para 2 grupos
al azar, encontrando que las diferencias son significativas y debidas al procedi-
miento en un 99 por ciento de confiabilidad en 3 casos: el grupo de Matemadticas
III, Matemadticas IV y el de Estadistica II, y con 92 por ciento de confiabilidad en
el caso del grupo de Estadistica L.

A manera de conclusion.

Con este proyecto no pretendemos la solucion definitiva del problema de reza-
go; las acciones emprendidas en este sentido solo serdn exitosas, en la medida en
que busquen mejorar el rendimiento en los cursos ordinarios y canalizar los recur-
sos hacia un mejor aprovechamiento escolar y calidad de instruccion mds que hacia
las acciones correctivas. Sin embargo, mientras éstas se desarrollan, los reprobados
y rezagados actuales constituyen un problema al que no podemos ni debemos dar
la espalda.

Como sefialé al principio, este proyecto representa una experiencia y como tal
no podrd permanecer inalterable: la experiencia se asimila, se enriquece, se con-
fronta; asi, el trabajo con los alumnos de los sibados (como solemos llamarlo) ten-
drd que ir madurando poco a poco, buscando la manera de alcanzar cada vez me-
jores resultados. Hasta ahora ha sido una experiencia educativa con alumnos ini-
cialmente indiferentes o frustrados y finalmente dispuestos a continuar estudios
superiores.

Profra. Leticia Vazquez
Plantel Sur
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ESTRATEGIAS DE ESTUDIO.

El sistema educativo mexicano presenta en su ambito organizativo una estructu-
racion que dificulta las soluciones integradas del proceso en su conjunto. La divi-
sion de niveles (primaria, secundaria, preparatoria, profesional y posgrado), estd
mas alld el simple paso de un ambito a otro; detrds de cada nivel se encuentran las
concepciones mds diversas, los antecedentes historicos mds heterogéneos y politi-
cas diferentes que consolidan los valores inculcados, los curriculos formulados, las
actividades de ensefianza, etc., sin que cuenten las instituciones en las que se en-
cuentran integrados.

Cada una de las respuestas que se ha intentado dar a este problema, encuentra
otra dificultad que minimiza el efecto de posibles alternativas, ya que existe una
tendencia de ordenamiento en el proceso de ensefianza-aprendizaje en cada nivel
que choca con las nociones imbuidas al cuerpo de profesores, lo que repercute en
la educacion del alumno.

De aqui la conveniencia metodolégica de situar adecuadamente las técnicas de
estudio, tanto en el nivel al que pertenecen, como en su dmbito de movimiento y
en el contexto en que se interpretan.

Contexto de interpretacion. Para los fines que persigue este informe, re-
querimos hacer una distincion entre Orientacion Educativa y Orienta-
cion Vocacional, tomando en consideracion que Orientacion Educativa
se refiere a un contexto institucional que presenta una estructura orga-
nizada, donde cada medida y actividad debe considerarse en funcién de
los objetivos que se persiguen, de los elementos puestos en accion para
hacerlo; en cambio la Orientaciéon Vocacional parte del supuesto de que
cada individuo tiene una capacidad especifica, y sitiia su participacion
tanto en su desarrollo individual como en su interaccion con el entorno
social.

La Orientacion Educativa se encuentra en la estructura curricular, sin pasar por
alto a los integrantes del sistema educativo, por lo que cada medida propuesta
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debe tomar en cuenta las caracteristicas de estructuracion del plan de estudios. Por
ejemplo, si el bachillerato se ha concebido para cumplir un fin propedéutico, todas
las medidas estardin encaminadas a ofrecer una solidez en cultura general; en cam-
bio, si se pretende lograr una preparaciéon terminal, la orientacion debe cumplir
con los elementos suficientes para el desempefio de la labor productiva. Las técni-
cas de estudio, entonces, no se integran como procedimientos generales, sino que
deben particularizarse por la misma organizacion curricular.

Ambito de movimiento. La estructura curricular de cualquier sistema educativo
contiene varios ejes (dreas) de organizacion; sin embargo, cada uno de ellos exige
actividades diferentes para su dominio. Esta afirmacién puede traducirse en una
mas simple: cada drea de conocimiento (Ciencias Experimentales, Historia, Mate-
maticas, etc.), se conocen de forma diferente, porla sencilla razén de que son obje-
tos diferentes, interacciones entre sujeto y objeto diferentes, niveles de observa-
cion diferentes, etc., y, por ende, las formas de estudio presentan determinada pe-
culiaridad.

Nivel de Pertenencia. En cada sistema educativo la secuencia curricular presenta
cualidades distintas para la formacion escolar del alumno y su desarrollo psicologi
co (capacidades). Por esta razon, las técnicas de estudio deben permitir integrar las
capacidades desarrolladas e incrementarlas en funcion de la estructura curricular.
La Orientacion Educativa, en sentido restringido como se ha interpretado aqui,
alcanza su consolidacion, al integrar constantemente al estudiante a los diferentes
niveles que ir cursando.

Explicar el contexto de interpretacion, el dmbito de movimiento y el nivel de
pertenencia de un sistema educativo determinado, nos permite ofreceruna alterna-
tiva para dar sentido a la Orientacion Vocacional por medio de la Orientacion Edu-
cativa y apoyar las propuestas especificas de técnicas de estudio.

Orientar vocacionalmente tiene su significado mds preciso, cuando las capacida-
des psicolébgicas distintivas se canalizan hacia la organizacion curricular permitien-
do el aprovechamiento de los contenidos de instruccién.

El Colegio de Ciencias y Humanidades presenta estos tres niveles: el contexto
en el que se basa su estructura académica, se organiza en cuatro ejes centrales
(Area de Ciencias-Experimentales; Area de Historia, Area de Matemadticas y Area
de Talleres), que especifican las capacidades adquiridas y las aptitudes necesarias;
por la misma organizacion de las materias en cuatro dreas de conocimiento, distin-
gue con claridad los dmbitos en que éstas se mueven (manejo de dos métodos y dos
lenguajes), por ultimo, el nivel al que pertenece, lo sitia en una encrucijada que
tendrd que resolver, considerando las capacidades de los estudiantes de nuevo in-
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greso y respondiendo a las exigencias del nivel superior, con los recursos que gesta
el propio sistema del Colegio. En efecto, capacitar al estudiante en el manejo de
métodos y lenguajes, requiere diferenciar las actividades que le permitan adquirir-
los, o aprovechar las destrezas alcanzadas a lo largo de nueve afios de vida escolar;
todo ello debe considerar la elaboracion de las técnicas de estudio que resumen la
integridad de la Orientacion Educativa y de la Orientacion Vocacional.

Consciente de su papel, el C.C.H., intenta presentar al alumno la vida escolar in-
terna, asi como las caracteristicas que debe desarrollar (participativo, critico, inves-
tigador por su cuenta, etc.), para lograr eficacia en la instruccion y mejorar su ca-
pacidad en el desempefio profesional, no sin antes considerar su mismo desarrollo
personal en el dmbito del aprendizaje.

El departamento de Psicopedagogia del plantel Naucalpan realizé una investiga-
cion de la cual surgieron nuevas ideas para un curso de Estrategias de Estudio, diri-
gido a los profesores que toma en cuenta las destrezas adquiridas por el estudiante
y la organizacion curricular del Colegio.

INVESTIGACION
La investigacion realizada partio de tres premisas fundamentales:

a).— Los alumnos que han obtenido resultados satisfactorios en sus materiales,
utilizan medios (tdcticas) de estudio eficaces.

b).— Estos medios (tacticas) de estudio estdn relacionados directamente con las
propiedades (contenidos) particulares de las materias.

c).— A la vez, estos medios (tdicticas) de estudio corresponden a la idiosincracia
del alumno.

Con el fin de identificar las tacticas especificas utilizadas por los alumnos, se
realizaron los siguientes pasos:

I.— Visita a todos los grupos de 20. semestre; se les explico el objeto de nuestra
visita; detectar a los alumnos sobresalientes en cada una de las materias, asi como
a los que alcanzaban un récord de MB en todas ellas. Se los cito al cubiculo de
Orientacion.

I1.— Conforme fueron presentindose en et Departamento, se les dié fecha y
hora de entrevista. A los destacados en una materia se les entrevisto durante 30 mi-
nutos; a los alumnos especiales (calificaciones de MB en todas) se les entrevisto
durante una hora.

IIl.— La muestra se tuvo que reducir a 213 alumnos para entrevista, dado el
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tiempo con que contaba el Departamento para esta actividad. A los estudiantes no
entrevistados se les solicité un informe escrito, de una cuartilla que debia conte-
ner: como estudia (en pasos), donde estudia y cudnto (tiempo y frecuencia).
No. de alumnos
Detectados
500

No. de alumnos
Citados
220

No. de alumnos
Entrevistados
213

1V.— Entrevistas.
Se elaboré un cuestionario que funcioné como guia para la entrevista. Se divi-
di6 en cuatro puntos importantes:
1).— Antecedentes Académicos
2).— Valorizacion del Colegio
Materia
Estudio
3).— Situaciones de Estudio

a).— Donde estudia el alumno regularmente
b).— Cudnto tiempo dedica a esta actividad
¢).— Qué acciones ejecuta, cuando realiza la actividad de estudio

4).— Aspectos colaterales que favorecen o entorpecen a la actividad de estudio.

Las sesiones se llevaron a cabo sobre los fundamentos de una entrevista clinica,
en la cual se preguntaba al alumno y su respuesta era sometida a un escrutinio por
parte del entrevistador, en caso de notar superficialidad en la respuesta, con el fin
de eliminar respuestas sin fundamentacion.

Existen dos apartados de importancia complementaria. Uno de ellos se refiere a
los antecedentes de secundaria, con la finalidad de correlacionar el aprovechamien-
to en el Colegio con sus resultados anteriores en materias similares. Por ejemplo:
en Matemdticas se investigaba si el alumno también obtuvo resultados favorable en
secundaria en la misma materia.

El segundo apartado estd referido a las actividades extra-clase desarrolladas por
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el alumno: en este sentido la influencia de estos factores puede constituir un apoyo
o un obstdculo de su aprovechamiento académico. Por ejemplo: alumnos que lleva-
sen un aprovechamiento alto en Lectura orientan su actividad en obras de teatro
(television), lectura de novelas, etc.

Un punto central de la investigacion fue la identificacion de tdcticas y estrategias
de estudio que utilizan los alumnos mds sobresalientes de segundo semestre. Enten-
demos como tdcticas y estrategias de estudio cualquier operacion cognoscitiva que
permite al alumno organizar, reducir, reinterpretar, reafirmar y subrayar la infor-
macion por aprender.

A continuacion mencionamos de manera sintética los resultados mds sobresa-
lientes obtenidos en nuestra investigacion:

I.— Los alumnos tienen en su mayoria una valorizacion positiva del sistema de
ensefianza del C.C.H., asi como de la preparacion académica de los profesores.

Il.— En cuanto a las condiciones del lugar en donde estudian, la mayoria lo hace
en su csa, en un sitio silencioso como una condicion primordial.

III.— El intervalo de tiempo que la mayoria utiliza para estudiar cada materia,
varia entre 30 minutos a 2 horas.

IV.— La frecuencia de estudio para la mayoria es de cuatro veces por semana o
diariamente.

V.— Se encontré que la mayoria ha desarrollado estrategias de estudio y que no
tuvieron antes ningin curso sobre técnicas y hdbitos de estudio.

VI.— Las estrategias de estudio utilizadas por los estudiantes estdn directamente
relacionadas con los contenidos de las materias y con la idiosincracia del alumno.
Las estrategias desarrolladas en cada drea, varia de la siguiente forma:

Area de Talleres-Lectura.

Lectura general del tema, subrayado de aspectos importantes. Andlisis del texto
en: a) ambiente fisico, b) ambiente psicolégico, c) trama, d) desenlace, resimen y
solucion de cuestionarios.

Area de Historia.
Restimenes. Fichas de trabajo. Solucion de cuestionarios. Explicar con sus pro-
pias palabras. Utilizacion de la imaginacién en la recreacion de escenas historicas.

Area de Ciencias Experimentales y Matemdticas.

Lectura general. Revision de apuntes y ampliaciéon con libros auxiliares. Realiza-
cion de ejercicios y realizacion de tareas.
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EL CURSO DE ESTRATEGIAS DE ESTUDIO.
PARTIMOS DE LAS SIGUIENTES PREMISAS:

a) El alumno de nuevo ingreso al C.C.H. requiere una integracion al sistema edu-
cativo al que acaba de ingresar, por la que conozca su filosofia, objetivos, princi-
pios y estructura académica, para asegurar la eficacia en el aprendizaje.

b) Se deben presentar los contenidos de ensefianza de las materias que cursard
en primer semestre, y poner en relieve las habilidades especificas de los estudiantes
en su aprendizaje, esto es, partir de la experiencia, tanto del cuerpo docente como
del estudiantado, y no imponer condiciones que fuercen el desarrollo del estudio
en su émbito natural.

LAS TRES UNIDADES DEL CURSO

El curso se encuentra integrado por tres unidades:

1).— UNIDAD SOBRE EL C.C.H., en la que se describen los origenes, estructu-
tura y acontecimientos importantes de la institucion. Se integran al mismo tiempo
4 tacticas de estudio.

2).— UNIDAD SOBRE LAS AREAS DE CONOCIMIENTO que se imparten en
el Colegio, especificando las diferencias entre ellas, asi como la particularidad dis-
tintiva de cada una.

3).— UNIDAD COMPUESTA POR SEIS TEMAS DESARROLLADOS POR SE-
PLAN: 1) Lectura eficaz, 2) Redaccién, 3) Apuntes, 4) Como preparar tus exposi-
ciones, 5) Aprendiendo en equipo, 6) Exdmenes y cobmo presentarlos.

I UNIDAD: EL CCH.

Consta de tres partes en la que se aplican 4 estrategias distribuidas a lo largo de
la unidad.

La primera parte, “Antecedentes del C.C.H.”, cumple con la finalidad de otorgar
los elementos minimos que permitan comprender el origen del Colegio. En ella se
inserta la tdctica del subrayado, que permitird destacar los eventos mds importan-
tes.

La segunda parte, “Estructura Académica”, otorga una visién ordenada de los
puntos principales donde se centra la actividad pedagégica. Se pretende dar las ca-
racteristicas que ayuden al alumno a comprender por qué se organiza la ensefianza
de este modo y no de otro. En esta parte la tdctica de reinterpretacion se utiliza
primordialmente; con ello el estudiante plasma con sus propias palabras el signifi-
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cado comprendido.

En la tercera parte “Principales Acontecimientos”, se destacan algunos hechos
académicos importantes tanto en el Colegio como en el plantel Naucalpan. En esta
parte la tdctica del resumen es la mds adecuada, ya que permite exponer en forma
suscinta la informacion relevante.

En la iltima parte las ticticas utilizadas se conjuntan para aplicar la cuarta tdc-
tica, consolidacion, que pretende conjuntar el subrayado, la reinterpretacion y el
resumen en una sola tarea: realizar un ensayo contrastando dos dindmicas de ense-
fianza, una de Secundaria de la cual egresan y conocen por propia experiencia, y
otra de Bachillerato a la cual ingresan y cuyo conocimiento inician con esta uni-
dad.

Cada parte trae al final una hoja de evaluacion que permite anotar las observa-
ciones y cumplimiento de los criterios.

I UNIDAD SOBRE LAS AREAS DE CONOCIMIENTO

Estas se ordenan conforme al plan curricular del Colegio en los métodos y los
lenguajes, el cual integra dreas como Matemdticas (Lenguaje formal), Ciencias Ex-
perimentales (método experimental), Talleres (Lenguaje espaiiol) e Historia (Me-
todo histérico-social).

En estas unidades se aplican las tdcticas de subrayado y reinterpretacion para
cada una de las propias de cada Area en el primer semestre.

La estructura general de las unidades cumple con los criterios siguientes:

a) Por qué es importante la materia. Donde se esboza la trascendencia de la dis-
ciplina para el desarrollo y explicacién del mundo.

b) Cémo se ensefia la materia en C.C.H. En la cual se define la particularidad de
ensefianza y el niicleo que se destaque, sea en método o lenguaje.

¢) Cudles son los contenidos que se imparten. Se marcan los temas importantes
para ofrecer una visiéon general de cada drea.

d) Céomo debe estudiarse la materia. Se formulan recomendaciones prdcticas,
como experiencia del profesor o de los estudiantes.

RESULTADOS.

El curso se impartié en 1981 a un total de 84 profesores quienes lo impartieron
a su vez a los 100 grupos de nuevo ingreso durante la primera semana de clases.
Posteriormente, se realiz6 una reunion con los profesores para evaluar cualitativa-
mente el curso-taller.
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Los datos mas relevantes que se mencionaron fueron los siguientes:

a) La integracion del alumno se llevo a cabo con mayor facilidad a través del co-
nocimiento del sistema C.C.H.

b) El conocimiento que adquiere el profesor sobre contenidos y habilidades mi-
nimas sobre cada una de las materias que se cursan en primer semestre, permite el
intercambio de experiencias y su utilizaciéon en la imparticion de su propia materia.
(Se anexa cuadro de estrategias propuestas por profesores de las materias de pri-
mer semestre). *

c) Las aportaciones de los profesores sobre las estrategias utilizadas para estudiar
sus materias permite aprovechar las habilidades ya adquiridas y la practica de otras
nuevas.

d) La posibilidad de dar a conocer al alumno las caracteristicas e importancia
de cada una de las ciencias ubicdndolas en el plan de estudios, facilita el interés
por su estudio y dominio.

e) Resaltar las diferencias en contenidos y formas de abordarlas, permite una
deteccion de habilidades minimas a alcanzar por el alumno.

f) La necesidad de que maestros de otros semestres brinden a su alumnos infor-
macion sobre contenidos y habilidades minimas a cubrir en las materias de los se-
mestres 20. al 60. se hizo evidente.

g) Se hizo notar la necesidad de los profesores de conocer los contenidos y habi-
lidades minimas en cada materia que se imparte en las diferentes Areas, asi como
de intercambiar experiencias y sugerencias de reuniones intersemestrales.

h) Para mayor aprovechamiento del curso de estrategias de estudio, eliminar el
apartado correspondiente a los antecedentes, Estructura Académica y Aconteci-
mientos importantes del C.C.H., para integrar el siguiente curso.

A partir de los resultados obtenidos, la Direccién del Plantel, en sus visitas se-
mestrales a todos los grupos de primer semestre, les aplicé una encuesta simple des-
tinada a esclarecer los procedimientos de estudio vigentes en la prictica diaria de
los alumnos a tres meses del inicio del semestre. Estos elementos y los andlisis y
criticas de los participantes a la Semana de Intercambio de Experiencias Académi-
cas del periodo intersemestral de marzo de 1982, condujo a la revision de algunos
aspectos del primer curso y a una preparacién mds cuidadosa del curso para profe-
sores destinado a preparar el inicio del afio escolar 1983.

CURSO DE ESTRATEGIAS DE ESTUDIO 11

El curso de estrategias de estudio para la generacion 83, retoma en su elabora-
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cién todos los datos reportados en el curso anterior por los profesores y alumnos.
El material se elaboré tomando como premisas:

a) La importancia de la discplina; este punto debe servir fundamentalmente de
motivacion. La utilidad de la disciplina debe ser evidente.

b) La forma en la que se imparte cada materia, debe recoger de manera objetiva
los alcances y los limites de los planes de estudio vigentes, asi como dar a conocer
las distintas tendencias, escuelas y modelos educativos que se presentan en cada
drea.

¢) Los contenidos de las materias de primer semestre, deben ser lo mds apegado
posible a los incluidos en los programas vigentes en el drea.

d) Los habitos de estudio adecuados a la materia, buscando estos sean especifi-
cos de cada una de las materias.

El material del curso I estuvo integrado por dos folletos.

Un folleto titulado “Estrategia . . .. Un camino al conocimiento, el cual conte-
nia cuatro unidades sobre las materias de primer semestre.

ler. Unidad Area de Ciencias Experimentales (Fisica).

2a. Unidad Area de Talleres (Lectura I y REdaccion I).

3a. Unidad Area Histoorico-Social (Historia Universal Moderna y Contempord-
nea).

4a. Unidad Area de Matemadticas (Matemadticas I).

Cada una de las unidades cumplia con las premisas antes mencionadas, y daba
ejemplos en los que el alumno deberia aplicar estrategias prdcticas en cada materia.

El segundo folleto complementario que se utilizé, fue elaborado por la Secreta-
ria de Planeacion y tenia como objetivo brindar estrategias de estudio que comple-
mentaran las sugeridas en cada materia. Consté de tres unidades:
la. Unidad

“Desarrollo de las Habilidades bdsicas de estudio™.

Médulos (Lectura, Apuntes y Redaccién).
2a. Unidad

“Desarrollo personal a través de los habitos de estudio”.

Médulos (Administracion personal y Administracion del tiempo).
3a. Unidad.

“Desarrollo del Rendimiento Académico”.

Médulos (Estudio en equipo; Preparacién de examenes y proyecto personal).

*CUADRO DE ESTRATEGIAS PROPUESTAS POR LOS PROFESORES.
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Fisica.

— Tomar nolas de clase.

Lectura explorativa para un tema nuevo.

Lectura de comprensién en uno o mds libros.

— Fichas bibliogrdficas de los textos consultados.

— Mecanizacion de modelos matematicos (formulas)

— Reproducir fenomenos naturales con la utilizaciéon de aparatos de laboratorio y
objetos colidianos.

Talleres.
Redaccion.

— Aplicar los conocimientos adquiridos en Redaccion a otras disciplinas.

Revision continua de ejercicios, para correccion de errores en Redaccion.
Registro diario de las actividades realizadas en clase.

Distinguir siempre el objetivo del escrito (para qué se escribe y a quién se escri-
be).

— Diferenciar entre su lengua oral (como habla) y su lengua escrita, (como escribe)
como actos de comunicacion distinta.

Lectura.

— Lectura por capitulos enteros.

Revisar antes de leer nimero de pdginas, calcular tiempo de lectura; leer el indi-
ce y las solapas; imaginar su contenido.

La lectura inicial, realizarla con un sentido placentero.

Investigar el contexto historico en que se produjeron las obras literarias.
Distinguir los textos de acuerdo a su finalidad para permitir la determina-
cion del tipo del lenguaje utilizado, su organizacion, etc.

Historia.
— Determinar el hecho histérico que se va a investigar.

— Localizar los libros y capitulos que se refieran al hecho historico en cuestion.
— Leercon atencion la bibliografia de donde se vaa obtener informacion; subrayar
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las ideas importantes o las que se consideren no comprendidas.
— Analizar el contenido de la lectura, reflexionar sobre las diferentes partes o ele-
mentos que concurren en el desarrollo del hecho historico tomando en cuenta:

a) Ubicar dénde y cuando se desarrollo.
b) Clasificar si el hecho es de orden econémico, politico, religioso, etc.
c¢) Precisar sus caracteristicas propias, rasgos que tiene en comin, que lo hace
similar a otros hechos histéricos (identificarlo) rasgos y circunstancias que permi-
ten diferenciarlo.
d) Determinar quienes participan en este hecho, es decir quienes hicieron la his-
toria.
e) Establecer relaciones causales mds significativas del hecho en estudio.
— Sintetizar el tema investigado, o sea reelaborarlo, reconstruyéndolo con sus pro-
pias palabras consignando los datos mds importantes para su reconocimiento.
— Aplicar en su andlisis y sintesis las categorias y leyes de la Teoria de la Historia
que vaya conociendo durante el semestre.
— Evaluar por iltimo el hecho que investigo: reflexionar y formular un juicio cri-
tico sobre él.

Matematicas.

— Realizacién de formularios.

— Elaboracion de resimenes con las definiciones, teoremas, corolarios y concep-
tos nuevos.

— Interpretacion de ejercicios que se desarrollan en clase.

— Resolucion de ejercicios ya vistos (prdcticas).

— Atencion en clase al desarrollo de ejercicios o teoremas para entender como se
llega al planteamiento y solucién del problema.

— Tomar notas en clase.

— Resolucion de dudas. Revolver examenes anteriores con el fin de detectar fallas

y recordar lo ya visto.

El curso sobre estrategias de estudio II se brindé a un total de 70 profesores
que a su vez lo impartieron a los 10 grupos de nuevo ingreso o, durante la semana
de clases. Participaron numerosos profesores que lo habian tomado el aiio anterior.

No fue posible realizar una reunién de evaluacion con los profesores participan-
tes. Sin embargo, podemos mencionar 2 conclusiones importantes emanadas de al-
gunos informes escritos de los maestros.
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a) La modificacion del contenido del curso, eliminar el apartado sobre el C.C.H.
y ampliar el correspondiente a las dreas de conocimiento, dié como resultado una
falta de contexto para ubicar dentro de la estructura académica del Colegio el estu-
dio de las materias de primer semestre. Esta conclusion apoya nuestra premisa ini-
cial: la necesidad de adecuar las técnicas de estudio al nivel al que pertenecen, a su
dmbito de movimiento y en el contexto en que se interpreten.

b) Se confirmé, en primer lugar, la necesidad de dar a conocer al alumno los
contenidos y habilidades minimas de las malerias para sacar mayor provecho en su
estudio. En segundo lugar, se debe dar a conocer y difundir entre los profesores
los contenidos y habilidades minimas de las materias de los semestres 20. al 6o.
a través de diferentes medios (Revista “Comunicacion Académica”, seminarios,
encuentros, cursos, etc.), para facilitar el intercambio de experiencias y su utiliza-
cion en la imparticion de su propia materia.

Reflexion

E1CCH constituye el 6rgano mds viable para enfatizar la transmision de métodos
y técnicas en lugar de resultados, la combinacion de materias basicas y complemen-
tarias posibilita la interdisciplina, y unifica desde sus inicios la instruccién en el
salon de clases y la ejecucion en laboratorios, dofdndolo de habilidades y destrezas.
Hacer de la practica una teorizacion y derivar de la teoria una practica consecuen-
te.

Psicologa Maria del Carmen Macias M.
Plantel Naucalpan
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